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La Revista Panamericana. «Saberes y
quehaceres del pedagogo» llega a su na-
mero 32 en medio de una pandemia que ha
revolucionado al mundo entero y, por su-
puesto, al ambito educativo. Investigado-
res, directores de instituciones educativas,
profesores, estudiantes y padres de familia
hemos tenido que adaptarnos a nuevas for-
mas de trabajo para llevar a cabo la docencia
en linea y el modelo hibrido.

En medio de este contexto, sale a la luz
este nuevo nimero, que tiene como caracte-
ristica principal la heterogeneidad de temas,
lineas de investigacién, paises y autores que,
desde miradas muy especificas, aportan co-
nocimiento al &mbito de la educacién y de la
pedagogia, con la finalidad de responder a
diversas inquietudes y problematicas.

Después de un arduo proceso de dictami-
nacién a doble ciego, integran este volumen
catorce trabajos, dos en la seccién de «Sabe-
res», nueve en la de «Quehaceres», dos en
«Apuntes» y una «Resefia» critica.

Dentro de la seccién de «Saberes», el
primer articulo, escrito por Marfa del Pilar
Macias Barba, profesora de asignatura del
Departamento de Educacién de la Univer-
sidad de Monterrey, nos lleva a reflexio-
nar sobre el pensamiento educativo de José
Vasconcelos, enfatizando la congruencia y
grandeza de su propésito civilizador a par-
tir de la instruccién, el trabajo, la cultura y
el arte, estableciendo un proyecto educativo
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integral que —a cien afios de la fundacién de
la Secretarfa de Educacién Publica— sigue
siendo punto de partida y de andlisis.

El segundo articulo dentro de esta seccién,
es el escrito por Mariana Flores Rabasa, que
desde su perspectiva como profesora del
Departamento de Humanidades de la Uni-
versidad Panamericana, hace una critica a
la mercantilizacién sufrida por las univer-
sidades para responder a las necesidades
del dmbito laboral, dejando muchas veces
de lado su vocacién original, en cuanto a la
bisqueda de la verdad y la trascendencia.

Ya en la seccién de «Quehaceres», nos en-
contramos con nueve articulos que abordan
temas educativos y pedagégicos tan variados
como relevantes. El primer trabajo da cuen-
ta de la investigacién de Mdrquez, Jiménez
y Moreles, tres profesoras de la Facultad de
Ciencias de la Educacién de la Universidad
de Colima, quienes analizan la preparaciéon
de docentes para la ensefianza inclusiva lle-
vada a cabo en cuatro programas educativos,
mostrando que esta formacién se fortalece
cuando las bases curriculares de licenciatura
incluyen materias que abordan valores, di-
lemas, ejercicios y contenidos, en torno a
la inclusién y su intervencién especifica en la
préctica pedagdgica.

Por su parte, Anna Maria Ferndndez
Poncela, investigadora de la Universidad
Auténoma Metropolitana, en su articulo
«Una caracterizaciéon del humor violento en
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la ensefianza universitaria», enfatiza tipos
y expresiones sobre humor violento que los
estudiantes perciben y muestran en los pro-
cesos de aprendizaje, dando cuenta de su vi-
gencia e incluso de su aumento en el espacio
educativo universitario.

En el articulo «Competencias profesio-
nales y su desarrollo mediante aprendiza-
je-servicio en la universidad: perspectiva de
los empleadores», Ugarte, Arantzamendi,
Naval, Verea y Arbtes, profesoras-investi-
gadoras de la Universidad de Navarra nos
presentan un interesante estudio en el que
empleadores de muy diversos ramos con-
sideran que los estudiantes que participan
en actividades de aprendizaje-servicio en la
universidad, desarrollan mayores compe-
tencias profesionales, dando como resultado
un impacto positivo para la empleabilidad
presente y futura.

Ligia Garcia Béjar, nos presenta un ar-
ticulo que presenta los resultados de la
aplicacién de la escala de engagement con
medios digitales, creada por Davis Merse,
Calder y Malthouse, la cual mide los dis-
tintos tipos de experiencias que una per-
sona tiene al consumir contenidos en una
plataforma digital —en este caso especifica-
mente en Netflix—, mostrando como princi-
pal hallazgo que los estudiantes usan esta
plataforma también para aprender, particu-
larmente sobre distintos tipos de culturas y
para reflexionar sobre situaciones humanas.

Pasando al trabajo titulado «Aprendi-
zaje social en bebés de 0 a 3 afios: incluir la
nocién de aprendizaje en una guarderia en
la Bretafia», Jimena Tirado Torres presenta
su experiencia educativa durante su paso
como educadora en una guarderia del oes-
te de Francia, haciendo patente la necesidad
de considerar al aprendizaje como finalidad
en la atencién de nifios dentro de esta etapa
educativa.

Steeven Moreira, Andrea Monroy y Ro-
ger Ibdfiez nos transportan hasta Ecuador,
especificamente a las aulas de sexto y sép-
timo afio de educacién bésica en donde, en
un lapso de ocho semanas, se observaron en
el trabajo docente, las estrategias socioafec-

tivas, el escenario y el ambiente de apren-
dizaje quedando patentes las dificultades
comunicativas e interpersonales dentro y
fuera del aula.

En «Expectativas e intencién de conti-
nuar estudiando en jévenes con trayectos
discontinuos de educacién media supe-
rior» Romero, Gaeta y Martinez-Otero
analizan los principales aspectos acadé-
micos relacionados con las expectativas
e intencién de continuar los estudios, en
alumnos con trayectos académicos dis-
continuos de bachillerato en el Estado
de Puebla, dando como resultado que el
afianzamiento de los hébitos de estudio y
los apoyos escolares, favorecen la genera-
cién de las expectativas y la intencionalidad
de los alumnos para concluir el bachillerato
e incluso realizar estudios posteriores.

Siguiendo en el Estado de Puebla, Mar-
tha Romero Zdrate y Emma Verénica Santa-
na Valencia nos permiten reflexionar sobre
diversas circunstancias que repercuten en el
aprendizaje de una segunda lengua, y cémo
un adecuado manejo afectivo por parte de
los profesores, puede ayudar a minimizar
el desinterés y el estrés dentro del contexto
universitario.

Finalmente, dentro de esta seccién de
«Quehaceres», aparece el articulo «Dilemas
éticos y pedagdgicos en la industria de ali-
mentos en México. Patrones de promocién y
formacién de hébitos alimenticios» en donde
Esparza, Gutiérrez y Dominguez identifican
los patrones pedagégicos que existen en los
procesos de consumo de alimentos, y nos pre-
sentan algunas estrategias de intervencion
educativa para los negocios gastronémicos.

Enlaseccién «Apuntes», que estrenamos
en esta edicién, hallamos dos reflexiones
en torno a la docencia. La primera llegada
desde Machala, Ecuador, en donde Ba-
rreto, Aguirre y Serra nos comparten los
beneficios del método AICLE/CLIL y el
uso del aula invertida para el aprendizaje
de una lengua extranjera; y la segunda des-
de Durango, México, donde Vital-Rumebe,
Gutiérrez-Rocha, Guerra-Rojas y Ontive-
ros-Moreno, profesores de la Universidad

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 32 (2021): 7-9. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO



Judrez de este estado de la Reptiblica mexi-
cana, nos presentan un recorrido histérico
sobre los medios audiovisuales y sus usos
para el aprendizaje, especificamente del
video educativo.

Como dltimo trabajo, Gabriel Gonzélez
Nares nos comparte una detallada resefia
del libro «La primera transformacién de
México: andlisis de los argumentos filo-
soficos pre-independentistas» en donde
se encuentran compilados nueve articu-
los que exploran los distintos temas y las
problemaéticas que giran alrededor de las
ideas filosoficas, sociopoliticas, educativas y
culturales que influyeron en el movimiento
de independencia de México.
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No me resta mds que agradecer a cada
uno de los autores por confiar en nuestra
Revista para publicar sus articulos, a los
dictaminadores que tan generosamente po-
nen a nuestra disposicién su experiencia y
tiempo, a la doctora Maria del Pilar Baptista
Lucio, por haberme pasado de manera im-
pecable la estafeta de la direccién editorial
y al maestro Gabriel Gonzalez Nares por
su trabajo comprometido, profesional y
silencioso, como secretario editorial. W

Sara Elvira Galban Lozano
Directora editorial
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LOS FINES DE LA EDUCACION EN
LA «PEDAGOGIA ESTRUCTURATIVA»
DE JOSE VASCONCELOS

~ THE AIMS OF EDUCATION IN
JOSE VASCONCELO’S «<PEDAGOGIA
ESTRUCTURATIVA»

Maria del Pilar Macias Barba'

https:/ /orcid.org/0000-0003-0521-8562

Recibido: mayo 3, 2021 — Aceptado: mayo 28, 2021

RESUMEN

A un siglo de la fundacién de la Secretarfa de Educacién Publica de México, es oportu-
no volver al planteamiento educativo de su fundador: José Vasconcelos, para identificar la
congruencia y la grandeza de su propésito civilizador a partir de la instruccién, el trabajo, la
cultura y el arte, un proyecto realmente educativo integral. El objetivo de este articulo es ex-
poner el concepto de educacién que subyace en la Pedagogia Estructurativa de José Vasconce-
los y proponer cinco fines educativos que se desprenden de ella, y que guardan una relacién
armonica, jerdrquica y sistémica. Esta propuesta es fruto de la seleccién, organizacién y el
estudio de la obra escrita de Vasconcelos y principalmente del andlisis del libro De Robinsén
a Odiseo. Pedagogin Estructurativa.

El articulo estd dividido en tres partes: la primera integra el concepto de educacién; la
segunda identifica los d&mbitos o las dimensiones educables de la persona; y la tercera, y mds
relevante, propone la clasificacién de los cinco objetivos educativos del pensamiento vascon-
celista: educacion fisica, profesional, intelectual, ética y estética. Se desea enfatizar que, como
todo sistema, cada nivel educativo supone y se afianza en el nivel anterior y lo complementa,
logrando un desarrollo individual trascendente, atendiendo también al bienestar espiritual

! Doctora en Educacién, Universidad de Navarra. Profesora de asignatura en el Departamento de Educacién,
Universidad de Monterrey (UDEM), México. maria.macias@udem.edu
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y material de la colectividad. Lo anterior resalta el valor del ideario humanista que José Vas-
concelos confiri6 a la Secretarfa de Educacién Publica y que estuvo detrds de su pasién por la
regeneracion espiritual de los mexicanos, para combatir «la ignorancia y la miseria, nuestros
verdaderos enemigos» (Vasconcelos, 1920a, p. 52).

Palabras clave: José Vasconcelos, educacién, fines educativos, educacién intelectual,
objetivos de la educacién, pedagogia.

ABSTRACT

A century after the founding of the Ministry of Public Education of Mexico, it is appro-
priate to return to the educational approach of its founder, José Vasconcelos, to identify the
congruence and greatness of its civilizing purpose based on instruction, work, culture, and
art—a truly comprehensive educational project. The purpose of this article is to present the
concept of education that underlies the Pedagogia Estructurativa of José Vasconcelos and to
propose five aims of education that arise from it and that keep a harmonious, hierarchi-
cal, and systemic relationship. This proposal is the result of the selection, organization, and
analysis of Vasconcelos’s work and mainly of the analysis of his book De Robinsén a Odiseo:
Pedagogia Estructurativa. This article is divided into three parts. The first part integrates the
concept of education. The second part identifies the educable areas or dimensions of the per-
son. The third part proposes the classification of the five aims of education of Vasconcelo’s
thought, namely physical, professional, intellectual, ethical, and aesthetic education. Each
educational level presupposes and complements the previous one, achieving a transcen-
dental individual development while attending to the spiritual and material well-being of
the community. Thus the value of Vasconcelos’s humanist ideology is shown. Vasconcelos
conferred his humanism on the Ministry of Public Education while conveying his passion
for the spiritual regeneration of Mexicans through the fight against «ignorance and misery,
our true enemies» (Vasconcelos, 1920a, p. 52).

Keywords: José Vasconcelos, Education, Educational Purposes, Intellectual Education,
Aims of Education, Pedagogy.

INTRODUCCION

En el marco del centenario de la fundacién de la Secretaria de Educacién Publica de Mé-
xico (SEP) (25 de septiembre de 1921), es oportuno valorar el pensamiento pedagdgico de-
trds del proyecto nacional con que la SEP fue concebida por su fundador: José Vasconcelos
Calder6n (1882-1959). En un momento en el que todo estaba por hacerse, el gobierno del
presidente Alvaro Obregén llamé a una etapa de reconstruccién nacional. Vasconcelos fue mas
alld y convocé, desde la rectoria de la Universidad Nacional de México, a una cruzada por
la regeneracion nacional a través de la educacioén, la cultura y el arte. Vasconcelos sabia que
la magnitud de esta empresa requeria de un «organismo flexible, ilustrado y poderoso que
haga sentir su accién por doquiera, jamds entorpecedora, siempre vivificante» (Vasconcelos,
1920Db, p. 133). Este propdsito lo concreté en la estructura de los tres departamentos de la
SEP: escuelas, bibliotecas y bellas artes.
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LA «PEDAGOGIA ESTRUCTURATIVA» DE JOSE VASCONCELOS

La existencia de estos tres departamentos se justifica por la clara relacién que guardan
con los cinco fines educativos de la pedagogia vasconceliana (educacion fisica, profesional,
intelectual, ética y estética) y que, a su vez, proceden de las dimensiones de su sistema
pedagdgico (practica, ética y estética).

De acuerdo con la estructura fundacional que Vasconcelos confiri6 a la SEP, las tareas de
los tres departamentos se desarrollarian arménicamente, a fin de brindar una educacién in-
tegral a los mexicanos. El mismo explica la manera en que concibi6 esta dependencia rica en
funciones, interrelacionada en sus fines y simple en su organizacién:

Esta division trinitaria es uno de los rasgos mds importantes de la ley, pues en el Departamento
Escolar se imparte la instruccién y se educa; en el Departamento de Bibliotecas se difunde la
cultura, y en el de Bellas Artes se da a esa misma cultura, el coronamiento que necesita para ser
completa y alta (Vasconcelos, 1920b, p. 133).

Con esta visién operativa, Vasconcelos puso en marcha su proyecto educativo de cardcter
sistemadtico y jerdrquico, como sucede con su pedagogia. Cada una de las acciones empren-
didas por alguno de los tres departamentos debia considerar y contribuir al fin perseguido
por los otros dos, ya que «la concurrencia de estos tres departamentos esenciales resulta de
la concurrencia de sus propésitos» (Vasconcelos, 1935a, p. 133). De ahi que la educacién
propuesta por él, sea realmente integral y arménica.

Ahora bien, este articulo no trata de la obra material de Vasconcelos como Secretario de
Educacién, sino de las razones y ambiciones tedricas detrds de su proceder. Para compren-
der cualquier teoria pedagdgica, conviene considerar el esquema conceptual de andlisis que
propone Redondo (2001) para las investigaciones histérico-educativas, donde identifica los
siguientes elementos de la realidad educativa:

= Contexto histérico.

= Concepto de educacion.
= Sujeto de la educacién.
= Agentes y factores.

= Fines y objetivos.

= Contenido.

= Métodos y técnicas.

= Medios y recursos.

m Sistema organizativo.

Entre estas categorias de andlisis, el articulo se enfoca en aportar una interpretacién y
explicaciéon del concepto, y los fines de la educacién vasconcelista. Ello se desprende de la
seleccién, organizacién y el andlisis de la obra escrita de Vasconcelos, especialmente de su
libro De Robinsén a Odiseo. Pedagogia Estructurativa. La exposicién del resto de elementos de
su teorfa, queda pendiente para posteriores publicaciones.

Para hacer evidente la coherencia, ambicion y profundidad de la propuesta pedagégica de
Vasconcelos, a continuacion se presenta el concepto de educacién del que parte y los &mbitos
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de la educabilidad del hombre, los cuales son el origen de los cinco fines educativos que la
estructuran. Como se observard mds adelante, estos fines se desprenden de la triada de su
pensamiento pedagogico general, pero la aportacion que ofrece este estudio es la identifica-
cién y clasificacion de los objetivos perseguidos por Vasconcelos. Se profundiza en cada uno
de estos fines y, especialmente, en la relevancia de la educacién intelectual.

CONCEPTO DE EDUCACION

Un aspecto esencial de toda teoria pedagégica es la definiciéon que se establece del con-
cepto de educacién, pues es lo que dota de sentido y coherencia al resto de postulados. Para
Vasconcelos, educar es proporcionar la estructura adecuada a las facultades del espiritu, «es-
tructurar y llevar a cumplimento méximo la energia que contiene el alma es, por lo mismo,
la tarea excelsa de toda educacién» (Vasconcelos, 1935a, p. 259).

Para Vasconcelos la educacién es un proceso subsidiario, intencional y directo en el cual el
educador acompafia y encamina al educando para influir en él, «de suerte que cada educan-
do consume dentro de si la mdxima potencialidad de su naturaleza» (Vasconcelos, 1935a, p.
259). La tarea fundamental del educador es similar a la del hortelano, que ayuda a un orga-
nismo vivo cuyo dinamismo busca potenciar: [educar es] «la tarea de cultivar y desenvolver
los espiritus» (Vasconcelos, 1925, como se cité en Fell, 1976, p. 167).

Vasconcelos pretende que a través de la educacién, se llegue a la méxima actualizacién
del alma del alumno. Lo que implica que el alma cuenta con una posibilidad vital dentro de
si, que estd llamada a desenvolverse. Por lo tanto, reconoce en el educando una semilla que
atn no germina, que ha de nutrirse, por lo que necesita la ayuda de otros como un cultivo.
Explica ademds que es tarea del educador «rescatar en el grano el germen; apresurar su
desarrollo y mejorarlo» (Vasconcelos, 1935a, p. 257), pero recalca igualmente que el fruto lo
debe dar el educando por si mismo, pues debe ser capaz de juzgar la vida con un punto de
vista propio, de contemplarla con nobleza y esperanza, y de lograr visiones elevadas del
mundo y de su ser, todo lo cual equivale, en suma, al fin educativo que antes sefialamos:
que se expanda y se desenvuelva el espiritu.

Por lo tanto, el proceso educativo, de acuerdo con el pensamiento pedagdgico de Vascon-
celos, es causado por factores internos pero también externos, y combina las virtualidades de
la autoeducacién y de la heteroeducacién, incluye las connotaciones de las dos raices latinas
del término educar: educere (sacar de, extraer de...) y educare (guiar, llevar, conducir, orien-
tar...). Es un proceso netamente humano, libre y responsable; libre por la participacién en la
eleccién de oportunidades, y responsable por el esfuerzo que implica el autodominio para
reorientar los impulsos naturales.

Para Vasconcelos, no hay en la naturaleza del hombre un desarrollo auténomo o espontéa-
neo que lo conduzca a su debida humanizacién, que es el estado en que podra cumplir con
su misién como ser humano. A esto contribuye la educacion. De tal manera que la natura-
leza debe subordinarse al espiritu, de lo contrario el hombre se desviard de sus propdsitos
y desvirtuard sus potencialidades.

Asfi, la educacion para Vasconcelos es «un proceso de expansién, adiestramiento y rea-
lizacién de la conciencia» (1935a, p. 21), en virtud del cual se superan las necesidades y
se realiza el prodigio de contemplar una conciencia libre por ser sabia. El hombre, gracias
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a la educacién, supera las ataduras materiales e ideolégicas que le impiden vivir, gozar y
trascender en libertad la propia vida, por lo cual, «llevar asf la conciencia, mds bien
que a plenitud, a superacion, es entonces deber comtin de la sabiduria y de la pedagogia»
(Vasconcelos, 1935a, p. 100).

Asi pues, el fin tltimo de la vida es algo que trasciende al ser humano y a los intereses
inmediatos, sensibles, sociales o materiales, porque es un fin espiritual. Vasconcelos afirma
que «el propésito del hombre no es desplegar todas sus potencias, como bola de humo des-
tinada a expandirse y perderse en el aire» (1935a, p. 99), sino que tiene un proyecto, un des-
tino trascendente y debe cumplirlo. Por eso es necesaria la accién educativa externa, que le
ayude a reorientar sus impulsos, porque la expansién del alma no es dispersa ni indiferente,
sino que estd orientada hacia una finalidad: «desde la infancia existe la sed del conocimiento
absoluto. [...] hay en cada uno la promesa de un alma capaz de un destino» (Vasconcelos,
1935a, p. 100).

De ahi que en la pedagogia no es vélido «ningtn género de culto a lo que s6lo es medio o
intermedio y si toda vehemencia dispuesta para la conquista de lo esencial y absoluto» (Vas-
concelos, 1935b, como se cita en Fell, 2000, p. 312). Consecuentemente, en coherencia con este
sentido tdltimo de la vida, también plantea Vasconcelos que «una verdadera educacién no
es completa si le falta el aliento que sélo puede engendrar un gran propésito, un alto ideal»
(1922a, como se cita en Boletin de la SEP, 1923, p. 15). Si la educacién es guiada por un gran
propdsito trascendente, entonces «su deber es dar a cada hombre los secretos de la sabiduria
desinteresada» (Vasconcelos, 1935a, p. 46), para que acceda a la visién y al plan superior que
lo encamina hacia su destino, a su deber ser. Vasconcelos afirma que «el maestro enfrentard al
alumno con la realidad misma en toda su trdgica grandeza; [...] para contemplarlas y buscar
en ellas el vestigio de la sobrehumana realidad absoluta» (1935a, p. 31).

DIMENSIONES DE LA EDUCACION

De acuerdo con la pedagogia estructurativa de Vasconcelos, la educacién responde a un
sistema jerdrquico de desarrollo que culmina en el modelo ideal que debe alcanzar el hom-
bre. A este modelo humano se llega mediante el logro progresivo y ascendente de los fines
educativos que se proponen para su formacién.

Dichos fines educativos son cinco, a saber: educacion fisica, profesional, intelectual, ética
y estética. Estos objetivos resultan de la estructura jerarquica elaborada por Vasconcelos que
parte de la trfada que resume su filosofia: préctica, ética y estética. Estas dimensiones guar-
dan entre si una jerarquia en funcién de su relevancia, siguen una trayectoria ascendente
hacia la contemplacién plena —de naturaleza estética, mediante la emocién— de los mds altos
valores que enriquecen el espiritu.

A continuacién se explica por qué las dimensiones préctica, ética y estética son las direc-
trices en las que Vasconcelos se basé para estructurar su pedagogia, y como se relacionan con
la propuesta de este articulo, que es la determinacién jerdrquica de los cinco fines educativos
de su pedagogia estructurativa.

Vasconcelos formula reiteradamente en sus obras cudles son los grandes dambitos de la
educacién, que vienen determinados por la triada: practica, ética y estética. En ella busca la
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totalidad y la trascendencia humana en todos los sentidos. No obstante, Vasconcelos se
refiere a estas dimensiones con diversos términos:

= «El pensamiento, la emocién y la accién» (1936, en Vasconcelos, 1993, p. 756).
» «La sensibilidad, el intelecto y la moral» (1910, en Herndndez, 2000, p. 108).
m «La sensibilidad, la razén, la imaginacién» (1950, en Junco, 1950, p. 40).

m «El trabajo, la virtud y el saber» (1920c, en Vasconcelos, 2009, p. 12).

m «Producir, obrar rectamente y pensar» (1920c, en Vasconcelos, 2009, p. 13).

m «Fisica, ética, estética» (1935a, p. 54).

m «Préctica, ética y estética» (1935a, p. 199).

Como puede observarse los términos empleados cambian, pero la concepcién tedrica es
muy clara: se busca una estructura de sintesis y totalidad para la educacién de las faculta-
des inherentes a la persona. Podemos sefialar que, a partir de la educacién de las dimensio-
nes préctica, ética y estética, mediante el ejercicio del pensamiento, la accién y la emocién,
Vasconcelos concibe la trascendencia del hombre y su auténtica humanizacion.

Esta trfada bdsica de las dimensiones de la persona y su educabilidad, se relaciona
congruentemente con los fines de la educacién que se proponen en este articulo. Para
demostrarlo, se han vinculado los términos que emplea Vasconcelos para referirse a las
dimensiones educables de la persona, con el modo en que esa educacién se concreta en los
fines educativos.

Se presenta, pues, la clasificacién de los términos a la que se hizo referencia, para que

se observe que existe coherencia y consistencia en la teoria educativa vasconcelista, su
pedagogia estructurativa:

Tabla 1. Relacion de los fines educativos con las dimensiones de la educabilidad

Educacion fisica. «Préctican, «accion», «trabajo», «producir».

Educacion «Pensamiento», «intelecto», «razén», «saber», «pensar».
intelectual.

Educacion ética. «Etican, «virtudn, «moral, «obrar rectamenten.
Educacidn estética. «Estétican, «sensibilidad», kemocion», «imaginacion».

Fuente: Elaboracion propia.
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A partir de estas dimensiones educables —en funcién de las cuales se proponen los fines de
la educacién—, Vasconcelos plantea un desarrollo jerdrquico de la personalidad segtin las eta-
pas o niveles de plenitud que logra el hombre conforme resuelve necesidades y se capacita
para acceder, cada vez mds, al &mbito del goce espiritual, que se identifica con la experiencia
estética.

Sin embargo, esta relacién jerdrquica de etapas o niveles formativos, no implica un or-
den fijo e inquebrantable, sino que estamos ante un proceso integral, un sistema armoénico
e interactivo. Vasconcelos lo explica de esta manera:

Las tres maneras concurren en cada instante de nuestra atencién; pero el instante se caracteriza
por la prelacién que alguna de las tres obtiene. En otros términos: no se prescinde de la inteligen-
cia para gozar una vivencia estética; pero la vivencia estética deja de serlo si se hace abstracta,
intelectualizada. Tampoco alcanza el goce puro de la belleza la conciencia cargada con deudas
para con el deber (1935a, p. 200).

Asi queda claro que las experiencias précticas, éticas y estéticas estdn involucradas en
todo momento y no se pueden desvincular una de las otras, aunque la atencién se dirija a
una de ellas con preferencia. Por lo tanto, conforme se avanza en el logro de los fines edu-
cativos, no se prescinde de la intervencién de los anteriores, sino que sirven para hacer mds
pleno el logro de la meta que en ese momento se persigue.

Se habrd notado que de los cinco fines aludidos, la educacién profesional no aparece ci-
tada en la tabla 1. Ello se debe a la distincién que Vasconcelos establece entre la formacién
intelectual general y la profesional. Sostiene que son «la ignorancia y la miseria, nuestros
verdaderos enemigos» (Vasconcelos, 1920a, p. 52), y que hay dos armas para combatirlas:
la educacién y el trabajo. En razén de ello, propone una educacién que transmita los datos
mads elementales de la civilizacién y la cultura, pero también una que ensefie la técnica, que
habilite a los hombres para hacer producir la tierra e idear los mejores sistemas para repartir
sus beneficios.

En la formacién de la inteligencia, lo que se busca es una verdad ttil (formacién para el
trabajo), y también una verdad abstracta (formacién intelectual), pues Vasconcelos considera
que el interés principal de la conciencia es entender mds que aprovechar. Por ello, el educa-
dor debe ensefiar que el hecho y la accién van siempre acompariados de la especulacién y la
hipétesis, y viceversa.

Asf, son dos las lineas principales de la formacién intelectual: una atiende a la inteligencia
tedrica y otra a la practica. Se concretan en una instruccién en el «saber» y en un adiestra-
miento en el «saber hacer», se busca «una ensefianza que sirva para aumentar la capacidad
productora de cada mano que trabaja y la potencia de cada cerebro que piensa» (Vasconcelos,
1920c, p. 13). Vasconcelos promueve, mediante la educacién intelectual, una formacién pro-
fesional y al mismo tiempo una formacién especulativa. Es a esta tiltima a la que se denomina
en este articulo como educacién intelectual, en oposicién a la de naturaleza profesional.

Hecha esta anotacion, ahora se presentan en detalle los fines educativos contemplados en
la pedagogia estructurativa de Vasconcelos: la educacion fisica, la profesional, la intelectual,
la ética y la estética.
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FINES DE LA EDUCACION

Los fines de la educacién que se exponen a continuacién, forman parte de un sistema ar-
monico, integral, jerdrquico y ascendente, que implica el logro de los niveles inferiores como
base para el desarrollo y la superacién de los superiores, como se explica en adelante.

La educacion fisica

La dualidad bdsica del hombre y su educacion estd presente en la pedagogia de Vascon-
celos. En efecto, aunque subordinada a la de naturaleza espiritual, este concedié importancia
a la educacion fisica, en tanto que requisito mds bdsico y necesario para la ensefianza y, de
hecho, para cualquier actividad humana. Dicha educacién supone la satisfaccién de las nece-
sidades fisiolégicas del cuerpo para que alcance un desarrollo sano. Solo si tales necesidades
se satisfacen, el hombre estard en condiciones de trabajar, tener una adecuada vida social y
un desarrollo espiritual.

La educacioén fisica comprende la promocién de todas las acciones necesarias para el de-
sarrollo del cuerpo, es decir: el cuidado de la salud, la higiene, la alimentacién, el ejercicio
y el esparcimiento, porque «una ensefianza que no comienza preparando al cuerpo para la
salud y la alegria no puede llegar a fines dignos del esfuerzo humano» (Vasconcelos, 1920d,
como se cité en Sicilia, 2001, p. 96). En razén de su interés por la educacion fisica, Vasconcelos
afirma:

La gula y la ignorancia de los verdaderos preceptos higiénicos, mantienen a nuestra poblacién
en un tremendo estado de malestar fisico, que es la causa principal de su poca perseverancia en
el trabajo y de la inquietud de espiritu que comtinmente la atormenta (p. 96).

Ahora bien, la pedagogia estructurativa promueve la educacién fisica no solo con vistas a
los beneficios que le reporta a la salud, sino también para el enriquecimiento del espiritu. Lo
que busca es trazar un camino formativo que va desde la conservacién de la salud, al desa-
rrollo fisico del cuerpo, y de este, al desenvolvimiento espiritual y estético. Ese es «jel camino
que sigue el cuerpo para llegar, entero y luminoso, al espiritu!» (Vasconcelos, 1935a, p. 63).
Asi, como culminacién de la educacién fisica, coloca, por ejemplo, la danza, la gimnasia
ritmica, el torneo atlético, etcétera y sefiala:

Cuando se llega al jubilo del torneo atlético, el educador puede decir que ha logrado hacer hablar
su pleno lenguaje al cuerpo desde el servicio modesto de la fisiologfa a través de los menesteres
del trabajo material y hasta el inttil magnifico esplendor del ejercicio cuya meta es la alegria del
espiritu. Y la educacion fisica ha completado entonces su ciclo (p. 63).

Para lograr que un cuerpo sano sea la expresién de un espiritu fortalecido, Vasconcelos
propone que en las escuelas se realice deporte al aire libre, y asi, el ejercicio quede vincula-
do con la armonia y la belleza. No se trata de buscar un mero ejercicio corporal, sino que
este sea la forma de expresién educada de un cuerpo que es capaz de adoptar posturas
y movimientos flexibles y simples al compds de la melodia musical, lo cual lo relaciona
con la educacién estética. Ademads, el deporte promueve la prédctica de la disciplina, la
perseverancia, el sacrificio y el trabajo en equipo, todo lo cual contribuye a la educacién ética.
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La educacién profesional

La educacién profesional es esencial para el desarrollo del pais: si una meta de la reforma
educativa consiste en elevar el nivel cultural y moral del pueblo, un requerimiento previo es
el bienestar material generalizado, y esto se consigue mediante el trabajo bien hecho y bien
remunerado de todos sus miembros.

Formar a la gente para el trabajo era prioritario para Vasconcelos, él deseaba que «todo
hombre de trabajo esté en condiciones de conquistar una cémoda manera de vivir» (Vas-
concelos, 1922a, como se cit6 en Boletin de la SEP, 1923, p. 5). Esta es la primera repercusion
positiva del trabajo: elevar el nivel del bienestar de cada familia. Otros frutos del trabajo por
cosechar son la generosidad, el servicio y la solidaridad social, pues cada hombre, después
de bastarse a si mismo, debe estar dispuesto a «emplear su energia sobrante en el bien de los
demds» (Vasconcelos, 1920c, p. 13).

A pesar de estos y otros beneficios, Vasconcelos considera el trabajo como un medio para
alcanzar mejores bienes, asegura que no es «nunca un fin y si el mds puro, indispensable y
eficaz de los medios» (1935a, p. 64), y que debe aprovecharse para lograr la principal meta
educativa que es el despliegue espiritual. Por ello afirma:

La verdad y el trabajo deben ser nuestra suprema ensefianza; trabajo fecundo, trabajo ttil, no solo
para nosotros mismos, pues eso no basta, sino atil para todos, y atil principalmente para realizar
los ideales, sin los que la vida es penuria o hartura, pero siempre miseria (1920a, p. 53).

Si se concibe al trabajo como un medio que no absorba el tiempo que debe emplearse
para desarrollar el espiritu, para ilustrarse y pensar, es un camino que permite al hombre
desarrollar los ideales que enriquecen la vida espiritual. Por eso, se debe brindar una educa-
cién que capacite para el trabajo, es decir, para conocer la técnica més propicia, manejar las
herramientas de produccién, y mejorar la distribucion de los frutos del esfuerzo humano y
los frutos de la tierra.

Conviene aclarar que Vasconcelos concibe la formacion profesional no solo como hacer,
sino también como saber. Es decir, incluye aspectos tedricos que se transmiten mediante la
instruccién, ademds de aspectos técnicos y practicos que se asimilan mediante el adiestra-
miento y la capacitacién. Esto se consigue siendo rigurosamente pragmadtico en el taller, y
juiciosamente intelectualista en el aula, como él recomendaba.

Vasconcelos valora la educacién profesional por los beneficios que reporta al hombre: el
primero es social y material, y el segundo es personal y espiritual. La educacién profesional
debe tener como primer propdsito «ensefiar a los hombres a mejorar su condicién econémica
individual y a romper las desigualdades injustas» (Vasconcelos, 1922b, como se cit6 en Fell,
1976, p. 149). Este es el sentido en el que Vasconcelos afirma que el hombre es educado para
determinado propdsito social, que consiste en estar capacitado para producir y contribuir efi-
cazmente a elevar el nivel de vida de la sociedad, pero no para someterse como instrumento
del rodaje social.

Ese es un propésito de la educacién profesional, porque quienes la reciben, «se convierten
en auxiliares de la vida civilizada de sus paises y contribuyen, cada uno en su medida, al me-
joramiento del mundo» (Vasconcelos, 1922b, como se cité en Fell, 1976, p. 151). De lo dicho
se deduce la conveniencia de vincular la escuela con el taller, y a través de €él, con el progreso
econémico y material. Se observa también que la educacion debe formar al hombre para que
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trabaje con vistas al desarrollo comunitario y no solo buscando su provecho individual. Vas-
concelos afirma que, al planificar la educacién, ademds de disefiar un programa escolar, se
deben estudiar las condiciones de vida y las necesidades de la poblacién, para que la escuela
se enlace oportunamente con ellas.

Ahora bien, la escuela no debe subordinarse al mundo del trabajo —como no debe su-
bordinarse tampoco a intereses de grupos—, sino que debe acercarse a él y complementarlo;
hacer del trabajo una expresién humana.

Queda claro por lo tanto que el trabajo no solo proporciona beneficios externos, sino que
también es medio de formacién del cardcter del hombre, en cuanto promueve la adquisicién
de hdbitos y virtudes personales, comenzando por la disciplina y el orden. La formacién
profesional se encarga también de combatir la pereza, entre otras razones, porque sus
consecuencias son negativas:

No hay otra manera de combatir la pereza que aumentando la tarea. Nuestro habito de esperar
a tener ganas para hacer un trabajo solo conduce a no trabajar jamds, porque, abandonada a su
propia gana, la naturaleza vuelve a la bestia, que desconoce la nocién del esfuerzo. En cambio,
provocando el esfuerzo, llegamos a convertirlo en hdbito y también en satisfaccién (Vasconcelos,
1935a, p. 93).

Por eso, uno de los objetivos de la formacion profesional es hacer libre al hombre: libre de
dependencias de tipo material y econémico; y libre también de hébitos de pereza que limitan
su capacidad de perfeccionamiento y le ocultan el fruto que se obtiene con la lucha. El trabajo
es un medio para formar la voluntad a través del esfuerzo, la dedicacién y la constancia. Y
aunque le resulte fatigoso, «el trabajo lo hace, incluso con alegria, el alma que ha conquistado
el dominio» (Vasconcelos, 1935a, p. 64).

La educacion intelectual

Conviene destacar la relevancia que Vasconcelos otorga a la educacién intelectual dentro
del conjunto de los fines educativos. Como se verd mds adelante, esto se justifica porque la
inteligencia es la facultad que recibe, amplia y transforma la cultura. Y son precisamente las
manifestaciones y los valores culturales, junto con los artisticos, los que proporcionan los medios
y las estrategias diddcticas para promover el resurgimiento espiritual del ser humano.

Para Vasconcelos, el ser humano es susceptible de educacién porque posee una estructura
espiritual moral y mental, es decir, una conciencia que debe ilustrarse con la sabiduria que
desde el exterior se le transmite, de modo que se convierta por si mismo en un agente mds
que la promueva y la amplie. Es asi como se «desarrolla el prodigio de una conciencia libre,
por sabia» (Vasconcelos, 1935a, p. 21).

Las tnicas ensefianzas vdlidas son las que tienen un valor procreativo, es decir, aquellas
que llevan al alumno més alld de sus limites iniciales. Dicha formacién tiene un fin dltimo
que es individual y espiritual: expandir su espiritu, liberar su conciencia, formarse un juicio
propio y descubrir la sabiduria que reclama. Tiene también dos fines intermedios necesarios
que son sociales: la ensefianza permite la perpetuacién y ampliacién de la cultura, y ayuda a
mejorar las condiciones materiales de la vida al contribuir al aumento de la produccién y a
una mejor explotacion de los recursos naturales.
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Por ello la ensefianza ademds de ser una necesidad, es una obligacién en cuanto beneficia
a la persona individual, a la cultura y a la sociedad:

= El alma crece con la ensefianza.
= La cultura se renueva y perpetta en el tiempo.
= E] hombre mejora sus condiciones materiales de vida.

Estos tres beneficios resultantes de la formacién intelectual, servirdn de guia para exponer
cémo la concibe Vasconcelos.

a. El alma crece con la ensefianza

¢Por qué se afirma que el alma crece con la ensefianza, que se expande cuando accede al
saber y a la cultura? Vasconcelos responde:

= «El saber tedrico es una necesidad mds viva del alma que todas las experiencias
concretas» (1935a, p. 56).

®  «Una atencién constante a la teoria es la tinica manera de hacer valida y de justificar la
experiencia» (1935a, p. 56).

m  «La conciencia, para su salud, necesita de la especulacién puramente ideal, desentendida
de la preocupacion del aprovechamiento» (1935a, p. 57).

®  «La perenne insatisfaccion del alma halla su estimulo mejor en el trabajo asociado a la
cultura» (1935a, p. 46).

m  «Pensar es la mds intensa, la mds fecunda funcién del vivir» (1920e, p. 8).

®  «La educacién, en su aspecto de ilustracion y escape de las ruindades de lo cotidiano es
algo digno de ser preservado» (1935a, p. 46).

La sabiduria es lo que permanece en el tiempo, y aunque se reconozcan épocas de cons-
truccién y épocas de esterilidad, el hombre estd llamado a renovar la cultura y ocuparse de
la inacabable tarea del espiritu. Por ello, la escuela tiene el deber de «dar a cada hombre los
secretos de la sabiduria desinteresada que, al lado de la practica, se mantiene por los siglos
de los siglos, superando siempre a la préctica, corrigiéndola y libertando la conciencia»
(Vasconcelos, 1935a, p. 46).

Estas son las razones que justifican la formacién intelectual como una necesidad humana,
orientada en beneficio del propio desarrollo espiritual y hacia la comprensién de la realidad,
lo cual permite explicar y englobar los hechos otorgdndoles sentido. De ahi que Vasconcelos
destaque la conveniencia y necesidad de la instruccién y la transmisién formal del saber de
generacion en generacién, ya que «no podemos dar un paso firme si no nos instruimos pri-
mero, si no nos enteramos de lo que ya han hallado los deméds» (Vasconcelos, 1935a, p. 256),
«de ahi que para ser maestro hace falta no solo el don de transmitir, sino también el de crear
posiciones y valores» (Vasconcelos, 1935a, p. 260). El objetivo de la educacién intelectual serd
que cada hombre configure su propio juicio hasta «lograr visiones elevadas de nuestro mun-
do y de nuestro ser» (Vasconcelos, 1910, como se cita en Herndndez, 2000, p. 95). En suma, la
auténtica relevancia de la formacién escolar, en el &mbito intelectual, radica en que:
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»  La cultura es el mejor estimulo para la necesidad insatisfecha del alma de ilustrarse; es el
objeto al que tiende y el que llena su carencia.

= Contribuye a la comprensién global de la realidad. Aleja de reduccionismos ideolégicos
y, en cambio, acerca al hombre a los hechos: lo enfrenta con la verdad.

= Favorece el desarrollo de las facultades superiores que engendran la cultura, que facultan
al hombre para no ser un mero instrumento del engranaje social, y lo capacitan para la
posterior actuacién ética y contemplacién estética.

= En medio del caos interno de juicios parciales del hombre comtdn, y en medio de los
conflictos ideolégicos externos, la formacién intelectual lo faculta para adoptar posturas
definidas y reforzar la identidad, lo cual constituye un gran logro personal y una gran
aportacién social.

b. La cultura se renueva y perpetaa

Si el alma del hombre crece con la ensefianza cuando accede a la cultura, entonces estard
en posicién de ser agente reconfigurador de esa sabiduria inmaterial que le ha sido confiada:

De esta suerte el alma ha crecido con la ensefianza, y a su vez la sabiduria gana un elemento ac-
tivo llamado a renovarla o, por lo menos, a perpetuarla en el tiempo. Lo que se opera en grande
cuando la nueva generacién se incorpora a la cultura, ya no solo como heredera, sino también
como actora de la inacabable tarea del espiritu (Vasconcelos, 1935a, p. 55).

Vasconcelos fue un apasionado de la cultura, un entusiasta promotor de las manifestacio-
nes artisticas y culturales de México. Cada generacién que recibe la tradicién cultural tiene
la obligacién no solo de conservarla sino de perpetuarla, enriquecerla, rejuvenecerla y de
volver a transmitirla. La inmortalizacién y conmemoracion de los valores culturales es signo
distintivo de una sociedad civilizada, puesto que un rasgo de la civilizacién es su afdn de
progreso y desarrollo, y estos no son posibles si se olvidan sus tradiciones. La identidad de
un pueblo surge del reconocimiento de sus raices.

Es asi como el hombre culto deja de ser solo heredero y transmisor para convertirse en
agente, reconstructor y creador de la misma cultura que le ha sido entregada. Y esta es otra
razén fundamental por la que Vasconcelos concede tanta importancia a la educacién intelec-
tual: la cultura es un bien espiritual que al darse no se agota, sino que se enriquece, como la
virtud y el amor.

Asf es como la cultura se dinamiza y se enriquece, cuando cada generacién va aportando
el resultado de su trabajo y de su concepcién de la vida que son el fruto, a su vez, de cada
alma enriquecida por el saber y la cultura. Todo esto sin olvidar que, para que un hombre
pueda dedicarse al cultivo de su espiritu, primero debe haber satisfecho sus mds elementa-
les necesidades materiales; solo una vez libre de tales necesidades, estard en condiciones de
acrecentar la cultura y hallar soluciones para paliar las carencias materiales.
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c. La mejora de las condiciones materiales de vida

Como se ha mencionado, tener un decoroso nivel de vida es necesario para que las po-
tencialidades del alma se expresen, ya que tal cosa no puede suceder si el hombre no puede
olvidarse por un tiempo de su sustento para buscar identificarse con el arte y la cultura.

Vasconcelos aclara que no busca genios, afirma que «en realidad el genio no vale sino por
la capacidad que tiene de regenerar a una multitud ademds de su propia persona» (1921a,
como se cita en Aguirre y Cantén, 2002, p. 103). Una vez mads se destaca que el fin social de
la educacién y la formacién intelectual, no estdn al margen del valor del servicio: «deseamos
antes de propagar la alta cultura, hacer llegar a todas las gentes los datos mds elementales de
la civilizacién» (Vasconcelos, 1921a, como se cita en Aguirre y Cantén, 2002, p. 102).

En su opinién, la escuela debe tener presentes las necesidades del medio social que la
rodea. Desea que la ensefianza se convierta en «un sistema de incesante multiplicacién de pa-
nes» (Vasconcelos, 1935a, p. 137), que «las escuelas signifiquen para quien las frecuenta, una
mejora inmediata en el salario o en los modos de ingeniarse por cuenta propia el sustento»
(Vasconcelos, 19354, p. 136). Necesariamente el conocimiento debe provocar una mejora en el
nivel y en el estilo de vida del hombre. En concreto, las instituciones de educacién superior,
deben ser generosas y solidarias al favorecer que otros ciudadanos accedan a la culturay a
la técnica:

El campesino que ha visto su cosecha perdida, el pequefio industrial que no adelanta porque
ignora secretos de su oficio, todo el que lucha con la realidad para conquistar el sustento, se llena
de confianza si sabe que hay una institucién capaz de ilustrar de inmediato, capaz de colaborar
a la larga en las soluciones que impone el vivir (Vasconcelos, 1935a, p. 189).

De esta forma, mediante la transmisiéon de la cultura y de los elementos esenciales del
saber, y con la aportacién de la ciencia, la ensefianza no solo permite el crecimiento del alma,
y la renovacién y perpetuacién de la cultura en el tiempo, sino también la mejora de las con-
diciones materiales de vida. Ese es otro de los beneficios de la educacién intelectual; Vascon-
celos queria que surgiera una «aristocracia del espiritu», libre y generosa, y que floreciera la
civilizacién y la cultura verdadera para todos:

Los que tienen algo y saben algo necesitan darse cuenta de que no pueden ser verdaderamente
fuertes ni verdaderamente sabios mientras todo a su alrededor sea ignorancia y pobreza. Los
pueblos son ricos y fuertes cuando la masa de la poblacién goza de bienestar y es ilustrada; y no
hay civilizacién, no hay cultura verdadera, ahi donde unos cuantos se encierran en sus conoci-
mientos, indiferentes a lo de afuera, mientras la multitud ignorante se desquita de tal indiferencia
no tomando en cuenta para nada a los sabios egofistas.

La ignorancia de un ciudadano debilita a la nacién entera y nos debilita a nosotros mismos. La
excesiva pobreza de uno de nosotros dafia y debilita a todo el pueblo y es una carga sobre todos y
cada uno de nosotros; destruyamos, pues, la ignorancia y la miseria, nuestros verdaderos enemigos
(Vasconcelos, 1920a, p. 52).
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La educacion ética

La educacién ética de Vasconcelos se orienta hacia los actos y no se limita a ideas o juicios,
tampoco a un elenco de normas. Consiste en mantener y acrecentar la propia conviccién de
lo que implica el valor y el deber. Es una ética social que repercute en la comunidad porque
la naturaleza del hombre es solidaria, de ahi que la educacion civica resulte importante.

Segun esta orientacién, surge el reconocimiento de la esencia inmutable de los valores
que han de constituir la base de la convivencia social, entre los que sobresalen el servicio,
la diligencia, la igualdad, la libertad, la honestidad y la justicia, conceptos que forman parte
de la ideologia revolucionaria, pero que en Vasconcelos se perciben desde una perspectiva
humanista y civilizadora:

De que no vale nada la cultura, de que no valen nada las ideas, de que no vale nada el arte, si todo
ello no se inspira en el interés general de la humanidad, si todo ello no persigue el fin de conseguir
el bienestar relativo de todos los hombres, si no asegura la libertad y la justicia, indispensables para
que todos desarrollen sus capacidades y eleven su espiritu hasta la luz de los més altos conceptos
(Vasconcelos, 1921a, como se cita en Aguirre y Cantén, 2002, p. 102).

Para Vasconcelos «la ignorancia es la causa de la injusticia, y la educacién, suprema
igualitaria, es la mejor aliada de la justicia» (1921b, p. 45). Incluso llega a proclamar: «no
transigimos con la tirania, aunque pudiera dar mucho pan; queremos el pan, pero también
defendemos el alma que no puede vivir sin libertad» (1924, p. 167). Al final de su vida,
seguia defendiendo también la necesidad de la justicia en la vida social:

Hay algo mucho mds interesante que la paz, que es la justicia, un estado, esa paz de cementerio
como se llamé la de don Porfirio no vale la pena de ser conservada, hay que acabar con ella como
sea. Las revoluciones tienen su objeto, lo malo es cuando las revoluciones se mantienen en el
poder, se corrompen (Vasconcelos, 1957, minuto 17°34”).

La conducta del hombre depende del aprecio que tenga por los valores, y se actualiza
con el ejercicio de la voluntad y de la responsabilidad. El hombre debe tener convicciones,
que le indiquen cuadl es su deber y le orienten en sus decisiones. De tal manera que el objeto
de la ética es tanto externo como interno: comprende la formacién civica y la formacién del
cardcter, y, por tanto, también es asunto de ensefianza escolar.

Que la moral sea accién y no idea, es la primera premisa de la ética segtin Vasconcelos,
y la segunda es que la conducta deba estar regulada conforme al deber y al amor. El deber
supone el cumplimiento de un ideal y el amor supone que ese acto conducird a «objetivos
de dicha».

La conducta moral se regula por contagio, mediante la persuasion y el ejemplo, presentan-
do modelos universales de altura y calidad que encarnen la ética. Va dirigida a la formacién
del cardcter «el remedio contra todas las adversidades es la fortaleza del alma; el corazén que
se yergue frente a la adversidad y la reta» (Vasconcelos, 1921c, como se cita en Sicilia, 2001,
p- 114). En este sentido, reclama la médxima exigencia para con las propias capacidades: hacer
del esfuerzo un hébito que conduzca a la satisfaccién por la tarea bien hecha.

Por otra parte, la voluntad es la facultad espiritual que permite ejercer la libertad y la
responsabilidad, y por ello implica el autodominio, que el espiritu gobierne a lo material,
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por lo tanto «las circunstancias, los intereses, todo ha de ser medio en la conquista de
lo que debe ser, sobre lo que es» (Vasconcelos, 1935b, como se cita en Fell, 2000, p. 319).
Vasconcelos habla de disciplinar los impulsos, y promover una alta exigencia a la medida
de la alta tarea del hombre. Su intencién es fortalecer el cardcter, pues «;quién es el que no
desea vivir aunque sea solamente para contemplar el espectdculo de la voluntad negdndose
a si misma?» (Vasconcelos, 1910, como se cita en Herndndez, 2000, p. 100).

La educacion estética

La educacién propuesta por Vasconcelos es sistémica y jerdrquica. En su ctspide se en-
cuentra la apreciacién de la belleza, la comunién con la trascendencia, sin mayor objetivo
pragmatico que el goce espiritual.

Para Vasconcelos la emocién es la experiencia integradora por antonomasia, constituye
una forma inmediata e intuitiva de conocimiento integrador, que percibe los datos que la in-
teligencia no considera, asi que se suma a ella para que la comprension sea total, inmediata.
No es una manera de conocer que prescinda de la inteligencia, es una forma inteligente y
mads completa de conocer, una intuicién que no es limitada por las ideas.

La emocién responde a las inquietudes mds fuertes del espiritu que son de gozo por la
contemplacién y por la creacion de la belleza; logra que el alma alcance un estado de co-
munién con la belleza, que la lleva a su plenitud y su trascendencia. Esta contemplacién y
comprensioén que engendra dicha y fascinacién, no es algo etéreo ni difuso, sino que tiene
manifestaciones reales en la vida del espiritu. Si la virtud no es idea sino acto, la belleza
tampoco puede ser abstraccién, sino que produce una vivencia estética concreta que tiene
consecuencias formativas. «En toda vivencia estética siempre hay una referencia emocional
y racional, aspectos psicolégicos y sociales privativos del ser humano que merecen la pena
de ser educados» (Bernal, 2005, p. 74).

La emocién causada por la belleza es el elemento sintetizador de lo diverso, va més alld
del conocimiento intelectual para integrarlo en un nuevo significado mas profundo. Pone
en contacto al alma con los valores que, por su «inutilidad», son los mds excelsos y que se
materializan en la belleza, en el arte. El arte produce dicha y fascinacién porque genera una
emocién que lleva al espiritu a identificarse con su propia trascendencia:

La facultad sintetizadora por excelencia es la emocién, y solo en la emocién puede fundarse un
conocimiento trascendental. En ella reposard todo mi sistema [...]. Y asi como existencia es el
fondo comtn de todo filosofar, de igual manera la emocién es el fondo comtin a toda vida y aun
el fondo de toda cosa, pues pensar la cosa es incorporarla en el seno de la emocién (Vasconcelos,
S/F, como se cita en Basave, 1958, p. 158).

Ademids, el arte favorece el desarrollo de la creatividad y la fantasia, Vasconcelos la
entiende:

Mis alld de la imaginacién misma, se halla la ciencia que la organiza, eso es la fantasia [...]. Con-
cebir es ya la mitad de crear. Para concebir con la fantasfa apelamos a todo cuanto sabemos y lo
integramos en atencién profunda, que dispone de todas las antenas del alma (1950, como se cita
en Junco, 1950, p. 40).
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Por ello, la educacién estética es objeto de ensefianza escolar, porque integra la sensibili-
dad y la creatividad; porque unifica y expresa la experiencia humana; porque va més alld de
lo pragmatico, lo intelectual y lo persuasivo; porque asume el logro de los dominios previos,
para que el hombre sea capaz de encontrar en la trascendencia, la totalidad y la unidad de
su destino.

La Belleza es un valor que da Unidad y que permite al hombre asumir la Verdad y el Bien.
La vivencia estética es capaz de unificar la formacion fisica, profesional, intelectual y ética en
todas sus derivaciones y aristas. Por ello, la propuesta pedagégica de Vasconcelos pone en la
cima a la educacion estética, para aprovechar la sensibilidad originaria del mexicano.

En la pedagogia estructurativa de José Vasconcelos, la emocién resultante de la contem-
placién y del gozo de la belleza, de la universalidad y de la totalidad, da sentido a cada
vivencia sensible y racional, y solo estd al alcance de quien ha recorrido el trayecto que va
de lo préctico a lo ético y de lo ético a lo estético. De ahi que sea posible identificar un orden
jerdrquico, progresivo y ascendente en los cinco fines educativos que propone Vasconce-
los: formacion fisica, profesional, intelectual, ética y estética. Por la constante relacién entre
estos fines, resulta 16gico entender la estructura que Vasconcelos confirié a la SEP con los
departamentos de Escuelas, Bibliotecas y Bellas Artes, puesto que también se entrelazan en
la biisqueda de estos propdsitos educativos. Los medios siguieron la exigencia del alto ideal
trazado. Con esta estructura, Vasconcelos buscé la coronacién de una auténtica educacion
humanista que llevara al mexicano a un nivel de desarrollo y plenitud digno de su destino
trascendente. H
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RESUMEN

La universidad es un tipo de institucién que, en su interaccién con otras organizaciones
sociales, conforma la sociedad civil. En tanto institucién, posee un objetivo propio, a saber: la
generacion y transmisién de conocimiento en un contexto educativo, que permite distinguir-
la de otros agentes sociales. En tanto social, debe situar su vocacién en relacién y contraste
con la finalidad de otras unidades de accién social, entre las que destaca preponderantemente
el mercado.

El objetivo de esta reflexion es el de analizar los retos a los que se enfrenta la vocacién de
la universidad, ante las cada vez mads demandantes necesidades del mercado que subrepticia
o abiertamente se han introducido bajo un nuevo paradigma de generacién de capital de-
nominado «sociedad del conocimiento», asi como una solucién creativa para enfrentarlos, a
través de la dignificacion del trabajo profesional.

Palabras clave: universidad, sociedad del conocimiento, trabajo profesional, dignidad,
mercado.
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ABSTRACT

The university is a type of institution that, in its interaction with other social organiza-
tions, makes up civil society. As an institution, it has its own objective, namely, the generation
and transmission of knowledge in an educational context, which allows it to be distinguished
from other social agents. As social, it must place its vocation in relation and contrast with the
purpose of other social action units, among which the market stands out. The objective of the
present paper is to analyze the challenges faced by the vocation of the university in the face
of the increasingly demanding needs of the market that have been surreptitiously or openly
introduced under a new paradigm of capital generation named «knowledge society», as well
as a creative solution to face them through de dignity of professional work.

Keywords: University, Knowledge Society, Professional Work, Dignity, Market.

INTRODUCCION

Existe una denuncia ya afieja, pero ampliamente extendida entre académicos de dis-
tintos lugares del mundo, que acusa al mercado como autor de numerosos temas de su
agenda (Garcia Fanelli, 2000), pues bajo el paradigma del neoliberalismo, la educacién
solo puede entenderse como la formacién de capital humano (Connell, 2013), dando lugar
a una reestructuracién de la universidad en términos de lo que se ha llamado «capitalismo
cognitivo», etiqueta con la que se busca resaltar las relaciones de dominacién y explotacién
que subyacen a esta intromisién (Galcerdn, 2007).

En efecto, hace ya algunas décadas que se vive una tensién entre la concepcién tradicio-
nalmente reconocida como misién esencial de esta institucion, que radica en la formacién
de una mirada unificada y reflexiva de la realidad, desde y para la verdad (Newman, 1996),
y una visién contrapuesta, que la concibe como una corporacién inserta en un mercado
competitivo para producir y vender bienes o servicios, mientras participa en el desarrollo
econdmico a través del «entrenamiento» de fuerza de trabajo y de investigaciéon produc-
tiva (Casanova, 2016). Por su parte, instancias oficiales de caracter internacional como la
UNESCO admiten que, aunque el conocimiento se ha convertido en un pilar fundamental
de la riqueza y el poder de las naciones, surge cierta tendencia —particularmente por parte
de las economias mds avanzadas del mundo- a considerarlo como simple mercancia, sujeta a
las reglas del mercado y susceptible de apropiacién privada. En este sentido, la universidad
como instituciéon no ha escapado a los efectos de la transformacién del conocimiento y la
informacién en fuerzas productivas que se han integrado al capital, pues cuando produce
conocimientos destinados al aumento de informaciones para el capital financiero, inevitable-
mente queda sometida a sus necesidades y su légica, situacién particularmente sefialada en
las universidades latinoamericanas (Tiinnermann y de Souza, 2003).

Asi pues, en la primera parte de este trabajo me centraré en exponer criticamente cudles
son algunas de esas injerencias por parte del mercado, que han tomado forma preponde-
rantemente bajo la figura de la sociedad del conocimiento propia del neoliberalismo como
paradigma econémico actualmente dominante. Tras llevar a cabo este repaso, en la segun-
da parte me daré a la tarea de explorar cudl puede ser el papel de la universidad ante los
desafios planteados, explorando la posibilidad de una educacién liberal que sirva como
catalizadora para dignificar el trabajo profesional, que permita ir méds alld del trabajador
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cualificado exigido por los criterios pragmadticos del mercado, redescubriendo su esencia
como bastion del saber y la bisqueda de la verdad, a la luz de esta tarea como agente impres-
cindible de transformacién social.

1. CRITICAS A LA MERCANTILIZACION DE LA UNIVERSIDAD

Un breve recorrido por la historia de la universidad, desde su nacimiento hasta los dis-
tintos paradigmas a los que ha estado sujeta desde entonces, da sefias de una institucién
que, en un movimiento dialéctico, nacié para cubrir las exigencias de su época y su contexto,
al tiempo que fue capaz de trascenderlas para constituirse a si misma como una especie de
santuario atemporal del saber. El andlisis de sus origenes medievales da testimonio de que su
funcién residié desde el principio, lo mismo en conservar y transmitir el conocimiento, que
en atender la demanda de especialistas por parte de instituciones eclesidsticas y seculares,
dotando a los juzgados y municipios de peritos especializados (Classen, 1983, como se citd
en Riegg, 1992, p. 11).

Hacia el comienzo de la denominada Baja Edad Media, y tras la revitalizacién de las ciudades,
las crecientes necesidades burocraticas, tanto de la Iglesia como del reino, requirieron cada vez
mds de personas cualificadas en derecho canénico o civil por ejemplo, para las que ni la forma-
cién, ni el enfoque de la educacién proporcionada en las escuelas monacales era ya suficiente.
De ahi que, sin dejar de lado los beneficios asociados a la formacién intelectual, tanto el papado
como los reyes se interesardn en las universidades como una fuente idénea para el recluta-
miento de personal adecuado para sus oficinas; sin duda, en el temprano siglo XII, la curia lo
mismo que el reino, ya tenian claro el valor de la educacién académica para la solucién de pro-
blemas dogmaticos y legales (Riiegg, 1992, p. 16). Tal como se ve, la historia de la universidad
muestra la génesis de una institucién cuya genuina vocacién por la creacién y transmisién de
conocimiento no surgié desligada de su vocacién al servicio de las necesidades de la sociedad.

En la actualidad, la educacién superior debe desarrollarse en el marco del capitalismo que
de manera sintética se identifica tanto con los procesos de globalizacién como con las poli-
ticas neoliberales que lo acompafian. Siguiendo la definicién propuesta por David Harvey
(2005), el neoliberalismo

[...] es, ante todo, una teorfa de précticas politico-econémicas que afirma que la mejor manera de
promover el bienestar del ser humano consiste en no restringir el libre desarrollo de las capacida-
des y de las libertades empresariales del individuo dentro de un marco institucional caracterizado
por derechos de propiedad privada, fuertes mercados libres y libertad de comercio (p. 8).

Para economistas como Stiglitz, el neoliberalismo ha significado, por tanto, la definitiva
mundializacién de la economia ~de modo que las naciones se articulan en torno a los mis-
mos c6digos econémicos y politicos—, la conformacién de conglomerados regionales y, sobre
todo, la ampliacién de las desigualdades entre las naciones y los diversos grupos sociales
(Casanova y Lopez, 2016, p. 42).

Bajo este escenario, existe cierto consenso de que la educacién, como todo servicio publi-
co, ha pasado a identificarse como una mercancia, y en tanto tal, debe sujetarse a los vaivenes
de la ley de la oferta y la demanda mundial, regional o local. El propio Harvey (2005) asi lo
sugiere cuando afirma que, en el marco del neoliberalismo,
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[...] en aquellas dreas en las que no existe mercado (como la tierra, el agua, la educacién, la
atencion sanitaria, la seguridad social o la contaminacién medioambiental), éste debe ser creado,
cuando sea necesario, mediante la accion estatal. Pero el Estado no debe aventurarse mas allad de
lo que prescriban estas tareas (p. 8).

Por su parte, para Bob Brecher la extendida creencia de que el mercado es infalible en sus
posibilidades de acceder al conocimiento, ha introducido una agenda neoliberal para las uni-
versidades pues «todo lo que cuenta como conocimiento es todo lo que se dice que predice
el mercado» (Brecher, 2019, p. 134). Esto es claro bajo el paradigma de la denominada cuarta
Revolucién Industrial, un tipo de revolucién tecnoldgica que ha dado lugar a la llamada so-
ciedad del conocimiento, caracterizada por situar la creacién de riqueza en la generacién, pose-
sién y utilizaciéon de determinado tipo de conocimientos, potencializada por las tecnologias
de la informacién y la comunicacién, y en donde el hacer tiene prioridad sobre el saber.

El paradigma de la sociedad del conocimiento ha trastocado de manera considerable el
papel educativo y social de la institucién universitaria al socavar las fuentes de la autoridad
tradicional. Por una parte, aunque la universidad adn conserva su reconocimiento social
como bastién para el encuentro con el saber, tanto el Estado como los poderes econémicos
le demandan una mayor funcionalidad en términos politicos y de mercado (Casanova y
Loépez, 2016, p. 45). Simultdneamente, la universidad debe competir con otros agentes
productores de conocimiento, siendo incluso en muchos casos sustituida por aparatos
informales de educaciéon (Lanuza, 2021).

De hecho, la sociedad del conocimiento se caracteriza por una multiplicidad de fuentes
de conocimiento de calidad diversa, por lo que el conocimiento no fluye exclusivamente
desde las organizaciones académicas que conforman la educacién superior. Desde luego,
aqui encontramos Internet, un medio que permite acceder a una multiplicidad de informa-
cién en tiempo récord, aunque como es obvio, no viene acompafiado del criterio necesario
para distinguir y discriminar, dentro del enorme abanico de posibilidades que ofrece para la
documentacién y el conocimiento.

Casanova y Lépez (2016, pp. 44-45) anaden que otro factor de singular relevancia en el
contexto emergente es el relativo a la aparicién de nuevos saberes e instituciones. A la par del
surgimiento de nuevos campos del conocimiento, o a la hibridacién de campos en principio
diferentes, continuamente aparecen instituciones paralelas a las universidades que también
se ocupan de llevar a cabo tareas de investigacién, docencia y difusién de la cultura.

Muestra de la diversificacion institucional es la que refiere a la creacién de modalidades
universitarias, como la virtual y la corporativa. En la primera suelen combinarse saberes
tradicionales con saberes innovadores; y aunque siguen teniendo cabida algunas formas tra-
dicionales de operacién, predomina el uso de tecnologias de nuevo cufio. En esta modalidad
la base puede ser una institucién tradicional que inicia un esquema dual, o puede ser una
institucién generada exclusivamente bajo el esquema virtual. Por otra parte, la modalidad
corporativa es la que surge al amparo de una empresa o corporacién que instituye una divi-
sién universitaria a fin de proveerse de cuadros ejecutivos o directivos. Los saberes de tales
corporativos estdn orientados al saber hacer y sus contenidos se orientan por los principios
del gerencialismo.

En este sentido, no puede dejarse de lado el papel que juegan, en una economia centra-
lizada en torno a la informacién y la innovacién, las corporaciones de los mds influyentes
sectores de la actividad, cuya dimensién global, asi como su aceleraciéon operativa a través de
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la Red, han puesto en entredicho los esquemas méds convencionales de formacién. De hecho,
estas mismas corporaciones son las que han propiciado la reconversion de las universidades
en agentes creadores de valor agregado a través de una educacién de posgrado, en la que,
con frecuencia, la innovacion se legitima desde la sede académica, una vez alumbrada y
expandida en clave corporativa de vanguardia (cfr. Santos Rego, 2016). La aportacion de la
universidad en la sociedad del conocimiento consiste pues, en aportar la fuerza de trabajo
necesaria para las corporaciones emanadas de la cuarta Revolucién Industrial, que se tradu-
ce en términos de talento e innovacién.

Un ejemplo de esta incidencia mercantil en la universidad es la orientacién adoptada
por las universidades europeas con la creacién del Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES), iniciado en 1999 con el Proceso de Bolonia, y al que estd suscrito el grueso de los
paises europeos. Con el objetivo de hacer frente a las demandas de la globalizacién y de la
sociedad del conocimiento, el EEES nacié como un esfuerzo por parte de la Unién Europea,
para que las instituciones de educacién superior realizaran cambios en las metodologias de
enseflanza que pudieran mejorar la calidad de la educacién superior en Europa, y los titu-
los superiores fueran comparables entre si para favorecer la movilidad tanto de estudiantes
como de profesorado. Entre estos cambios metodoldgicos se cuentan la consecucién de re-
sultados de aprendizaje en forma de competencias asociadas al mercado laboral, asi como la
centralidad del ejercicio educativo en la persona que aprende: el estudiante, en sustituciéon
de la educacién centrada en las materias y contenidos de ensefianza (Jover, 2016). Sin em-
bargo, de acuerdo con Jover, esto significé que el concepto de competencia —que en realidad
emana del &mbito de la formacién y la gestion profesional- saltase durante los tiltimos afios
al terreno de la educacién en general, y la ensefianza universitaria en particular, convirtién-
dose en principal exponente de esa sociedad en la que el reconocimiento se valora por su
rentabilidad préctica (2016, pp. 25-26).

Por otra parte, en una tesis mds compleja y con una relaciéon causal —que en mi opinién pa-
rece menos evidente—, la educacién centrada en el alumno llevé a la promocién del llamado
sistema de créditos ECTS (European Credit Transfer System) inicialmente adoptado en Eu-
ropa en 1989, en el marco del programa Erasmus, como instrumento para la transferencia de
créditos. Aunque su finalidad es promoverse como mecanismo que facilite el reconocimiento
de los periodos de estudio realizados en otros paises, basado en el trabajo que lleva a cabo el
estudiante en la institucion de acogida, el problema es que por una extrafia conversion, este
sistema dejé de tener un significado solo administrativo para convertirse en un supuesto
principio pedagdgico al que se apela para justificar un cambio de metodologia docente, en
el que el acento debe ponerse en el estudiante y su actividad, en lugar de atender al conte-
nido de la ensefianza. De este modo, la versién pedagégica del sistema ECTS padece de un
cardcter contradictorio, pues si por un lado refuerza la imagen del estudiante como autor y
sujeto de su formacién, por otro puede fomentar también una visién clientelista del mismo,
como consumidor que acumula, transfiere e invierte créditos en funcién de las demandas del
mercado laboral (Jover, 2016, p. 32).

Esta sospecha se refuerza al atender a algunas mediciones en torno a la falta de moviliza-
cién politica por parte del alumnado de distintas universidades europeas, pues ello levanta
la sospecha de que la idiosincrasia del alumno universitario se ha deslizado hacia la figura
de un individuo que comienza y termina en él mismo, con poco interés por las problematicas
sociopoliticas que lo rodean y, por lo tanto, con poca capacidad de verdadera agencia social.
Sin opacar las evidentes ventajas que conlleva una educacién centrada en el estudiante
—como, por ejemplo, la posibilidad de atender a su realidad y sus posibilidades, o el reco-
nocimiento de su dignidad-, la cara opuesta de la moneda muestra una cultura universitaria
en la que los estudiantes se autoconciben como clientes de un servicio, del que tienen derecho
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a demandar se adapte a sus necesidades segiin conveniencias que no solo se restringen al
ambito estrictamente académico.

Otra distorsién proveniente de la incidencia de los criterios utilitarios en la educacién su-
perior es que el modelo econdmico hegemonico vigente es ciego o indiferente ante los obsta-
culos, especialmente aquellos tecnolégicos, que propician un desigual acercamiento al saber,
profundizando y favoreciendo una verdadera mercantilizacién en términos de su acceso y
disponibilidad. En particular es posible detectar fronteras bien definidas entre una poblacién
que puede acceder a los beneficios de la educacién, y una periferia que queda varada en la
frontera del conocimiento mds elemental (Casanova y Lépez, 2016).

En tal sentido, no resulta sorpresivo que la educacién superior haya devenido en una
mercancia mayormente accesible para las clases mds privilegiadas de cada pais (Casanova
y Lépez, 2016, p. 44), quienes justifican su triunfo bajo la vestimenta del mérito, sin advertir
que ello no habria sido posible, paradéjicamente, sin una situacién de ventajas sociales y
econémicas que anteceden a la competencia académica. De este modo, la educacién univer-
sitaria no permite combatir la desigualdad, sino que corre el peligro de cooperar involun-
tariamente en su consolidacién. De acuerdo con Lanuza (2021), los propios padres tienden
a mirar a sus hijos como inversién, y la educacién es vista como el método para salir de la
pobreza e incrementar ganancias, mientras que el acceso a ciertas universidades (piénsese
por ejemplo en las universidades de la Ivy League) se ha convertido en la principal puerta
de acceso al poder y prestigio.

Prueba de ello es el reciente escindalo de sobornos para entrar a renombradas universida-
des de Estados Unidos como Stanford y Yale, a manos de William Singer, cuyo fraude, recien-
temente puesto al descubierto, consistia en sobornar entrenadores y calificadores para que
hijos de familias adineradas pudieran ingresar a una universidad privada de prestigio (San-
del, 2020). Al respecto, tiene sentido la denuncia de Michael Sandel al engafio meritocrético
que también ha alcanzado a las universidades, pues existe la creencia generalizada de que la
movilidad social estd condicionada al grado obtenido gracias a los estudios universitarios, el
cual supuestamente depende a su vez del propio esfuerzo personal cuando en realidad, solo
los recursos facilitados por una cierta posicién econémica aventajada permiten de hecho el
acceso a la educacién superior, asi como a la tecnologia de la cual depende (situacién que se
ha hecho mds evidente en la pandemia).

Asi pues, una de las tensiones mds caracteristicas de la universidad del siglo XXI es la
que involucra su accién ante el mercado. Se multiplican las demandas para que la institucién
se desempefie de una manera mucho més definida como un elemento mds del entramado
industrial. Bajo la metdfora corporativa, la universidad como proveedora de trabajadores
altamente capacitados —«capital humano» o «recursos humanos»—, estaria cada vez més lejos
de su papel como formadora de sujetos criticos y actores sociales, comprometidos con el cul-
tivo del conocimiento y la verdad. En términos del &mbito de la investigacién, tal metdfora
ha devenido en la demanda por un conocimiento de mayor «utilidad» y rentabilidad. En esa
l6gica, también se advierte una fuerte oposicién entre quienes promueven la investigacién
«aplicada» frente a la investigacion «pura» (Casanova y Lépez, 2016, p. 47).

Finalmente, el paradigma utilitario del mercantilismo también ha hecho eco en los procedi-
mientos internos de la institucidn universitaria, la cual vive una tension entre sus modalidades
tradicionales de gestién, frente a esquemas mds corporativos y asimilacién de criterios geren-
cialistas. En efecto, la gestion estratégica y orientada a resultados, el «pago por méritos» y
los criterios propios de la mercadotecnia, se han introducido en la universidad de manera
acritica y sin considerar sus complejos efectos. Dicha metédfora también se hace presente en
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la vida universitaria mediante el énfasis puesto en la idea del «lider» capaz de obtener
recursos, proyectos y contratos para promover el trabajo de su comunidad (Casanova y
Lépez, 2016, p. 48).

Frente a estos excesos del paradigma mercantilista, pienso que el extremo opuesto de
la critica se sittia en la linea representada por Derrida (2002), quien defiende una univer-
sidad sin condicién, por oposicién a las concepciones funcionalistas que restringen el
papel de la institucién a una condicién subordinada ante los mundos del hacer —el mer-
cado-y el poder —la politica—. Para dicho pensador, el énfasis en la ensefianza profesional
y en los saberes «ttiles» no ha representado sino el sometimiento de la universidad. Asi,
el reclamo filoséfico es el de asumir que la universidad no solamente tiene el derecho a
cuestionarlo todo, sino que la universidad es la institucién social que tiene la obligacién
de hacerlo (Casanova y Lépez, 2016, p. 48).

2. PROPUESTA. LA VERDAD PRACTICA
Y LA REVELACION DEL HOMBRE EN EL TRABA]JO

Me parece que el panorama esbozado, plantea preguntas importantes para el presente
y el futuro de la universidad: ;cudl es la actitud que la universidad debe esbozar como res-
puesta? ;Cudl es la vocacién de la universidad ante las crecientes necesidades del mercado
y su injerencia no siempre legitima? ;Es posible conciliar la formacién humanistica, a la que
estd llamada la universidad, con las necesidades del mercado laboral, sin caer sometida y
atrapada por la l6gica de sus demandas instrumentalistas?

Desde luego, considero que parte de esta respuesta incluye la reafirmacién de su vocacién
para la verdad. La universidad debe seguir siendo el espacio para el encuentro de la persona
con las diversas dreas del conocimiento, en el marco de una educacién humanista que no solo
proporcione el «qué» sino el «por qué»; que no solo se remita a las causas inmediatas dentro
de cada drea propia del saber, sino que humanice ese saber al dotar de sentido esos mismos
conocimientos a la luz de la verdad del hombre, su naturaleza y su condicién antropolégica
de espiritu encarnado. Sin embargo, pienso que esta sacralidad del saber por medio del cual
la persona se eleva incluso a lo trascendente —y que sin lugar a dudas encuentra en la univer-
sidad su templo-, no debe caer en la mentalidad de lo que Maria Pia Chirinos denomina «un
humanismo aristocrdtico» (2011). Esto es, un humanismo, de origen aristotélico, que supone
que la vida buena solo es posible para el hombre en la vida contemplativa, el ocio, o en todo
caso, durante el ejercicio virtuoso en el &mbito de la polis, denostando, por contraposicién,
el negocio, término claramente negativo, que en este contexto adopta la realidad del trabajo.

En otras palabras, pienso que una forma de contrarrestar esta injerencia totalizante de las
dindmicas del mercado —este «fundamentalismo del mercado», declaracién verbal de Stiglitz,
en el foro convocado por la Academia de Ciencias Sociales del Vaticano (2020)-, consiste
en revalorizar la dignidad del trabajo, para la cual deberian ser preparados los estudian-
tes universitarios, como respuesta a su absoluta instrumentalizacién por parte de los
excesos de la agenda neoliberal que prima en la vida de las instituciones sociales, pues
redignificando el trabajo se comprende mejor el valor de la universidad que también
participa en la formacién para él. En lo que resta de la exposicién llevaré a cabo una bre-
ve exploracién de este aspecto, por considerar que puede tratarse de una via nueva, que
abone a otras ya existentes, para defender el valor intrinseco de la universidad y de su
papel formativo, mds alld de los condicionamientos del mercado.
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Un breve esbozo de la historia del trabajo y su valor nos muestra que, durante la Edad
Media -momento dentro del cual naci6 la instituciéon universitaria’-, el trabajo, clasificado
bajo la categoria de vita activa, quedd eclipsado y subordinado por la vita contemplativa, modo
de vida propio del religioso dedicado al estudio y contemplacién, cuya actividad le permi-
tfa trascender la atencién a las necesidades de la vida corriente para entrar en contacto con
la eternidad (Arendt, 2005). Acompafiando una lectura de la ya citada Maria Pia Chirinos
(2011), al parecer, no es sino hasta la modernidad que en el imaginario occidental se atiende a
una revalorizacién del trabajo como acto humano y humanizante, idea recuperada nominal-
mente tanto por el marxismo como por el cristianismo de manera explicita a partir del siglo
XIX, aunque con antecedentes claros en pensadores como Kant. En este contexto, resultaria
interesante explorar en qué medida la secularizacién del mundo post-ilustrado estuvo
relacionado con ese cambio de concepcidn.

El problema radica en que, quizd tras la marcada exaltacién de corte preponderantemente
materialista del trabajo en el siglo XX, y ante el temor de que ello llegase a sofocar la dimen-
sién del espiritu y sus manifestaciones, encontramos algunos autores que, en un movimiento
pendular, retomaron la cldsica contraposicién entre vita activa y vita contemplativa, ya fuera
para defender la superioridad de esta tltima como instancia de la libertad —es el caso de Josef
Pieper en su gran ensayo El ocio y la vida intelectual—, ya sea para buscar dentro de la misma
vita activa, alguna actividad que superase las cadenas del trabajo atado a la necesidad. Es el
caso de La condicion humana de Hannah Arendt (cfr. Chirinos, 2011). Vale la pena detenerse
por un momento en esta tltima obra, pues sus elementos conceptuales sobre las diferentes
categorias de la vita activa, no asi todas sus conclusiones, me permitirdn esbozar algunas
pautas sobre la antropologia del trabajo.

En La condicion humana, Arendt distingue tres tipos de actividades humanas: la labor, el
trabajo y la acciéon. Mientras la labor, modalidad mds bdsica de interacciéon del hombre con
el mundo, se manifiesta en acciones ordinarias, metabdlicas, inexorablemente repetitivas,
que acaban en productos que se consumen inmediatamente, el trabajo es reconocido como
la confirmacién del hombre en si mismo por contraposicion a la naturaleza, a la que domina
mediante la labor. El trabajo, producto de nuestras manos, constituye al hombre en un homo
faber, cuyo fin radica en «fabricar la interminable variedad de cosas cuya suma total constituye
el artificio humano» (Arendt, 2005, p. 165).

Sin embargo, continta Arendt, el trabajo estd a su vez supeditado a una tercera activi-
dad fundamental, la accién, identificada como aquella donde se percibe més claramente la
diferencia cualitativa que separa al hombre del resto de la naturaleza: el momento en que el
hombre desarrolla la capacidad que le es mds propia, la capacidad de ser libre, de trascender
lo dado. No es mediante el trabajo dominado por el criterio de utilidad, sino a través de la
accion, guiada mediante la libertad, donde el hombre confirma su plena racionalidad.

Actuar, en su sentido mds general significa tomar una iniciativa, comenzar (como indica la pa-
labra griega archein), conducir, y finalmente poner algo en movimiento (que es el significado
original del agere latino). [...] El hecho de que el hombre sea capaz de accién significa que cabe
esperar de él lo inesperado, que es capaz de realizar lo que es infinitamente improbable (Arendt,
2005, p. 207).

2 No se olvide que la universidad naci6é en un momento en el que las artes liberales sobresalfan por encima de las artes

serviles o instrumentales, con el propdsito de cultivar y profesionalizar a las primeras.
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Solo mediante la accién y el discurso (el logos, griego), los hombres pueden revelar ac-
tivamente quiénes son, su verdadera identidad y hacer su aparicién en el mundo -nuestro
mundo- esencialmente humano. En contraste, el trabajo, aunque no estd sometido a un ritmo
ciclico interminable como la labor, no goza de la misma trascendencia que la accién, pues tiene
un fin limitado: el uso duradero, pero agotable. «Tener un comienzo definido y un fin definido
“predictible” es es el rasgo propio de la fabricacién que, mediante esta sola caracteristica, se
diferencia de las restantes actividades humanas» (Arendt, 2005, p. 171).

El trabajo pues, no estd al mismo nivel que la accién, porque la «estabilidad» u «obje-
tualidad» del mundo artificial que se construye a través de él, no puede mantenerse sin
que a su vez los fines logrados se erijan como medios para otros fines, dando lugar a una
cadena infinita cuyo motor principal es el uso. Todo se presenta como instrumento para
realizar algo maés:

El homo faber, en la medida en que no es mds que un fabricante y solo piensa en términos de
medios y fines que surgen directamente de su actividad de trabajo, es tan incapaz de entender
el significado [de fin en si mismo] como el animal laborans de entender la instrumentalidad. Y
de la misma manera que los ttiles e instrumentos que usa el homo faber para erigir el mundo se
convierten en el mundo del animal laborans, asi la significaciéon de este mundo, que realmente
se encuentra mds alld del alcance del homo faber, se convierte para él en el paradéjico «fin en si
mismo» (Arendt, 2005, p. 179).

Esta actitud respecto del mundo, indica Arendt, explicaria por qué los griegos, en su pe-
riodo cldsico, declararon que todo el campo de las artes y de los oficios —donde el hombre
trabajaba con instrumentos para producir algo més—, era «bandusico», palabra cuya mejor
traduccién es la de «filisteo», es decir, vulgar de pensamiento y actuacién de conveniencia
(aunque asombra que de este calificativo quedaban excluidos los grandes maestros de la
cultura y arquitectura griegas) (2005, p. 181).

En opinién de Arendyt, el problema de esta actitud no radica como tal en la comprensién
de una parcela de realidad, en términos de una mera racionalidad instrumental, sino en
su absolutizaciéon como paradigma de la vida en su totalidad. En la medida en que las
cosas se apoderan del proceso de la vida, solo para ser usadas, la productiva y limitada
instrumentalidad de la fabricacién se transforma en la ilimitada instrumentalizacién de
todo lo que existe. La consecuencia es que la tltima esfera publica, el tltimo lugar de
reunion, relacionado al menos con la actividad del homo faber, es el mercado de cambio
en el que exhibe sus productos. Pero esto, critica Arendt, implica seguir atados a la nece-
sidad, a menos que haya también espacio para la accién y el discurso, para la realizacién
de «grandes hechos y la articulacién de grandes palabras» (2005, p. 195). Estas son las
Unicas actividades capaces de dejar huella en la vida del hombre en su sentido no biol6-
gico, por no estar supeditadas a la necesidad, sino ser expresién de la libertad; es decir
de aquello mds genuino y personal de cada ser humano, que permite distinguir a unos
de otros por encima de las caracteristicas comunes que nos identifican como miembros
del mismo género humano. Por ello, sefiala Arendt, con el fin de que el mundo sea lo
que siempre se ha considerado que debe ser —un hogar para los hombres durante toda
su vida en la Tierra—, ha de ser un lugar apropiado para la accién y el discurso, para las
actividades no solo intitiles por completo a las necesidades de la vida, sino también de
naturaleza enteramente diferente de las multiples actividades de fabricacién con las que
se produce el mundo y todas las cosas que cobija.
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Sin lugar a dudas la lectura de Arendt es novedosa lo mismo que inquietante. Frente a lo
que ella denomina «glorificacién teérica del trabajo», propuesta por la Modernidad, y que
sin duda tiene en sus causas el gobierno omnipotente del mercado, pretende encontrar un
espacio para la agencia humana que sea capaz de exponer la originalidad personal, ya sea a
través del discurso o de la accién. Pero ello significa, paraddjicamente, dejar el trabajo como
actividad humana en las manos del mercado y sus leyes econémicas, meramente instrumen-
tales, con pocas posibilidades de una consideracién antropolégica. Como alternativa a esta
lectura considero, en sintonia con Carlos Ruiz (2021), que el trabajo, aunque sometido a una
dindmica instrumental como vehiculo para la obtencién de bienes determinados, también es
escenario propicio para la accién, porque igualmente puede revelar la verdadera identidad,
la auténtica naturaleza del ser humano.

De acuerdo con la tesis de Carlos Ruiz (2021), el trabajo, y en concreto el trabajo profe-
sional, también puede ser clasificado como una accién humana en el sentido mds pleno del
término, cuyo origen es el hombre mismo en cuanto que es capaz de deliberacién y eleccién.
Su desenvolvimiento es posible gracias a la libertad y la voluntad del sujeto que lo ejerce,
quien funge como su causa eficiente; por la misma razén, puede ser conducido y determi-
nado hacia el bien o hacia el mal. Tal aseveracién encuentra su ancla en cierta lectura de
la naturaleza humana como principio y fin del actuar humano, cuyo germen se descubre,
paraddjicamente, en los cldsicos.

Al trabajar, el hombre puede llevar a plenitud su racionalidad, al tiempo que construye
su mundo, el mundo propiamente humano. A pesar de nuestra condicién animal, no hemos
desarrollado los dispositivos evolutivos apropiados para adaptarnos al ambiente, sino que
nos hemos visto en la necesidad de transformar al ambiente, a este mundo originario en
algo para nosotros; en cierto artificio que nos resulte humanamente habitable. Por medio
del trabajo, el hombre pone la naturaleza a su servicio y la domina, sin que ello signifique
explotarla —en un sentido negativo—, sino vivir en armonia con ella.

El trabajo, por tanto, también es un dmbito para el despliegue del logos y de la libertad,
para la iniciativa y la accién, en el que puede quedar cristalizado lo originario, lo tinico e
irrepetible, que brota desde lo més profundo de cada ser humano. Contrario a la perspectiva
aristocrdtica que lo equiparaba con lo «servil», lo «vulgar» o lo «instrumental», el trabajo —y
en particular, el trabajo profesional-, también puede ser un espacio para la afirmacién perso-
nal; una via de accién mediante la cual el hombre acredita su carédcter novedoso y original en
el mundo, que le permite distinguirse respecto de sus congéneres.

No vivimos tnicamente sometidos al ciclo natural de la necesidad. También contamos
con libertad que, expresada en el trabajo, ha sabido adaptar y construir sobre la necesidad
para crear «un mundo de cosas» que ha adquirido un dinamismo hasta cierto punto aut6-
nomo de sus autores: instrumentos, hogares, ciudades, instituciones, gobiernos, empresas,
todos productos del ingenio humano que necesitamos para sobrevivir. «Este carédcter dura-
dero de las cosas del mundo les da una relativa independencia respecto de los hombres que
las producen» (Arendt, 2005, p. 166). Mediante el trabajo hemos construido nuestro mundo,
un mundo esencialmente humano. En consecuencia, el trabajo se constituye en uno de los
modos fundamentales de manifestacién del hombre en la tierra, manifestaciéon que ademads
puede convertirse en fuente de identidad y distincién frente al resto de sus semejantes, pero
también de los animales y del resto de la naturaleza. El trabajo, pues, emerge de la misma
naturaleza del hombre y de su necesidad de plenitud.

Si el trabajo también es capaz de dejar huellas en la cultura o bien, de hacerse cultura; si
la accién es capaz de abrirse a la novedad e indeterminacién —lugar de manifestacién de la
libertad humana-, tiene sentido afirmar que la universidad también educa para el trabajo,
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un trabajo que posee una dignidad intrinseca que debe resistirse a una mera instrumentali-
zacion por parte del mercado. Al respecto, me parece de suma valia la reconciliacién entre
naturaleza y cultura propuesta por Spaemann, pues la naturaleza solo puede expresarse
culturalmente (Spaemann, 1989). Por esto, se puede afirmar que las necesidades humanas
siempre van acompafiadas de una dimensién cognoscitiva, gracias a la cual el hombre es
capaz de superar lo simplemente necesario, y aportar una dimension artificial e incluso su-
perflua respecto de la estricta necesidad. Alma y cuerpo, espiritu libre y necesidades bdsicas,
mente y materia, lejos de reflejar un dualismo irreconciliable, nos proporcionan una imagen
unitaria del ser humano (Chirinos, 2011).

El hombre es un ser natural que no solo en su pensar, sino también en su hacer, estd abier-
to a lo absoluto. Tanto su capacidad de trabajo, al igual que la mera actividad intelectual,
deriva mds de sus potencias racionales que de su dimensién animal o material. La afirmacién
del hombre como animal racional, supone asumir que la diferencia especifica del hombre —su
racionalidad, aquello que lo distingue de los animales—, lo capacita lo mismo para pensar
que para trabajar; para reflexionar que para actuar en la vida politica. El hombre es el tinico
ser que piensa, pero también, y a diferencia del resto de los animales que buscan adaptarse a
la naturaleza que los rodea, el tinico que busca adaptar la naturaleza a él mediante el trabajo.
El trabajo, por tanto, no es ajeno a la racionalidad, sino que es manifestacion de ella por via
de la verdad préctica.

Aunque ciertamente, en consonancia con la filosofia clésica, existe un orden de jerarquia,
donde la actividad contemplativa del intelecto es preeminente respecto de su actividad préc-
tica, ello no supone demeritar la vida préctica, y a la verdad del intelecto que la acompafia
—la verdad préctica— como secundaria o de menor categoria. La disociacién, por no decir
oposicién, entre vida practica y vida especulativa heredada quizd del tomismo (Ratzinger,
1972, p. 31), y presente en algunos neotomistas como Pieper, tiene uno de sus origenes en
la oposicién entre las figuras biblicas de la hacendosa Marta y la fervorosa Maria, lo mismo
que en la jerarquizacién aristotélica de los usos de la razén. Pero su problema es que prescin-
den, tal como sefalaba el entonces cardenal J. Ratzinger, de la interpretacién que hacia san
Agustin del mencionado pasaje evangélico para quien, mds que imdgenes de dos tipos de
vida opuestos, el de la accién y el de la contemplacién, representan el contraste entre la vida
presente y la vida futura®.

En Santo Tomds, por el contrario, se cristalizard ese «cristianismo aristocratico», segtin el cual la
vida activa, el trabajo, la racionalidad no tedrica, se encuentra por debajo de la vida contemplativa,
y esta toma de posicién llegard hasta el s. XX (Chirinos, 2011).

Considero que la posible solucién de toda esta serie de dualismos expuestos —vita contem-
plativa y vita activa, razén tedrica y razén préctica, accién y trabajo— en cierto modo permiten
abordar el dilema que parece abierto para el propio &mbito de la universidad, y con el cual
comencé este trabajo, a saber: el de proporcionar una educacién liberal o el de educar para
satisfacer las necesidades instrumentales de la sociedad del conocimiento. Si no es posible la
contemplacién sin la actividad, y si el trabajo no solo es repeticién sino accién, creo que tam-
bién es posible conciliar la disyuntiva a la que se enfrenta la universidad, sin que sus fines
queden expropiados por las necesidades —en cierto modo legitimas— del mercado.

> Sobre esto, Ratzinger sefiala dos ideas que agrego como anotaciones al margen muy importantes. La primera es que

Ratzinger supone que la subordinacién de la vida activa a la vida contemplativa, en una especie de jerarquia inamovi-
ble, tiene lugar en Aquino debido a los limites que impuso sobre su pensamiento la ordenacién por estamentos de la
Edad Media (Ratzinger, p. 39). Lo segundo a apuntar es una idea de Gregorio Magno que retomo a proposito de esta
distincién entre la vida activa y la vida contemplativa, pues el gran papa insiste en que nadie puede ser perfecto en
la contemplacién si no viene del trabajo de la obra activa. Puede uno sin duda entrar sin la contemplacién en la vida
eterna, pero no sin el trabajo (Ratzinger, p. 41).
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En concreto, la universidad puede encarnar los ideales morales que dan sentido al fin de
la educacién en el mundo laboral de la vida cotidiana, mediante la profesionalizacién de
personas que buscan la verdad a través de sus actividades cotidianas. Asi como para New-
man la universidad es ese lugar de encuentro entre los saberes entre si, y entre los saberes y
el hombre, el trabajo profesional recobra su dignidad cuando no solo es mediatizado, sino
redescubierto como lugar ultimo de encuentro entre el saber y la sociedad a través del estu-
diante que simultdneamente aspira a ser un profesionista competente en el mundo del valor.

REFLEXIONES FINALES

La universidad tiene como fin propio la transmisién del conocimiento. Ser depositaria
de la verdad, de una verdad abierta a la trascendencia (Sellés, 2013, p. 161). Pero la verdad
no solo es tedrica sino también practica. E incluso, podemos hablar de una verdad técnica.
Por una parte, el conocimiento cultivado por los saberes filoséficos e incluso teolégicos
—siguiendo la tesis de Ratzinger sobre el valor de la teologia para la universidad-, es ca-
paz de dotar de sentido el cimulo de conocimientos tedricos, précticos e incluso técnicos
adquiridos en la universidad. Pero el valor de la verdad se hace sensible cuando es capaz
de irradiar en el resto de las competencias aprendidas en el proceso de formacién y profe-
sionalizacién que adquiere el pupilo a lo largo de su carrera universitaria; cuando se valora
el trabajo llevado a cabo tras ese periodo de aprendizaje universitario, y cuando, en este
contexto, el ser humano deja de ser considerado como un trabajador cualificado para el que
sus resultados ocupan una posicién transitiva respecto de él, a un modo de expresion vital,
que mediante su trabajo manifiesta su racionalidad, haciendo de la verdad aprendida, un
servicio para la comunidad.

En contraste con un «<humanismo aristocrdtico», para el que resulta impensable que la
fuerza transformadora de la universidad se manifieste precisamente en el trabajo profesional
y no solo en el estudio contemplativo, considero que la apertura a la novedad y el desen-
volvimiento del logos o razén no solo es posible en el escenario del ocio, sino también del
negocio. Una revalorizacion del trabajo a la luz del humanismo, permite a la universidad
conciliarse consigo misma como educadora para el trabajo profesional, por ser el lugar de
manifestaciéon de la verdad no solo especulativa, sino también tanto prdctica como técni-
ca, al tiempo que escapa de las demandas omniabarcantes del mercado, que convierten
al trabajador en médulo funcional.

La educacién superior puede atender a las necesidades actuales de modernizacién e inno-
vacién, de resolucién de problemas y de atencién a la justicia de las sociedades contempora-
neas, sin traicionar a su esencia, siempre y cuando no deje de apuntar al norte que orienta su
brijula: ese espacio ptblico en donde las personas se encuentran con la sabidurfa. Sabiduria
que, al impregnarse en el trabajador profesional que emana de la universidad, bajo la tutela
de la verdad y el bien, puede irrumpir también hacia su mundo laboral, haciendo que se
sobreponga a las dindmicas del mercado, sobre todo cuando antepone en primer lugar a las
personas a las que sirve.

En conclusién, la necesidad de trabajadores cualificados que al mismo tiempo puedan
responder criticamente al entorno primariamente utilitarista que los rodea requiere, por una
parte, una reconsideracion del papel de las humanidades en la formacién que corresponde a
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la educacion superior, pero a ello se suma una estrategia que me parece poco explorada ainy
que consiste en una revalorizacion del trabajo profesional a la luz de su dignidad intrinseca,
asi como de sus posibilidades para alcanzar la verdad, una verdad de indole practica, como
respuesta a la instrumentalizacién y mercantilizacién del mismo. H
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RESUMEN

La presente investigacion tiene como objetivo describir y analizar la formacién de docen-
tes para la ensefianza inclusiva en cuatro programas educativos de la Dependencia de Edu-
cacion Superior (DES) Pedagogia, de la Universidad de Colima, México. El trabajo se llevé a
cabo por medio de un andlisis documental de los programas curriculares correspondientes.
Los resultados muestran que la formacién de profesores para la ensefianza inclusiva se for-
talece cuando las bases curriculares de estas licenciaturas incluyen materias que aborden
valores, dilemas, ejercicios y contenidos en torno a la inclusién para intervenir en su practica
pedagodgica con poblacién que presenta discapacidad, trastornos, aptitudes sobresalientes o
en situaciones de vulnerabilidad. Concluimos que estas ensefianzas atin no son lo suficiente-
mente explicitas y consistentes en tres de las cuatro licenciaturas e incluso, sus aprendizajes
se obvian.

Palabras clave: formacion docente, ensefianza inclusiva, inclusién educativa.
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ABSTRACT

The present research aims to describe and analyze teacher training for inclusive teach-
ing in four educational programs of Education Dependence Higher (DES) Pedagogy of the
University of Colima, Mexico. The work was carried out through a documentary analysis
of the corresponding curricular programs. The results show that teacher training for inclu-
sive teaching is strengthened when the curricular bases of these degrees include subjects
that address values, dilemmas, exercises and content around inclusion to intervene in their
pedagogical practice with a population with disabilities, disorders, outstanding skills or in
situations of vulnerability. We conclude that these teachings are not yet explicit enough in
three of the four undergraduate degrees and their learning is even ignored.

Keywords: Teacher Training, Inclusive Teaching, Educational Inclusion.

INTRODUCCION

La importancia de la educacién inclusiva en la formaciéon docente implica reflexionar so-
bre las competencias profesionales del educador, para intervenir con la poblacién escolar en
condicién de vulnerabilidad. La educaciéon inclusiva retine sistemas de motivaciones, valores
y cultura de una regién; de ahi que la experiencia escolar que viven los estudiantes durante
su preparacién docente, invita a que sus formadores establezcan situaciones de encuentro
académico, construccién de pensamiento estratégico e innovador, asi como el enfatizar en
la importancia del conocimiento de la poblacién escolar que atenderan por la diversidad de
contextos en los que se desenvuelven.

Booth y Ainscow (2015) conciben a la inclusién como «un proceso sin fin que tiene que ver
con la participacion de las personas, la creacién de sistemas de participacion y sus ajustes,
y la promocién de valores inclusivos» (p. 24). Puntualizan que la inclusién debe ser vista
como una bisqueda constante de mejores maneras de responder a la diversidad de todos
los alumnos, aprendiendo a tratar las diferencias y adaptdndolas de manera que cubran las
necesidades de una poblacién tan diversa. En la actualidad, la educacién inclusiva implica
transformaciones no solo en la escuela y en el aula, sino en la formacién inicial de quienes
serdn profesores, porque eso contribuird a una educacién pertinente y de calidad para todos,
donde la formacién pedagdgica se convierta en un factor fundamental para ese propédsito;
por lo que esta cuestion representa un reto en el &mbito nacional e internacional.

Con fundamento en la politica internacional proclamada en la Declaracion mundial de una
educacion para todos en Jomtien, Tailandia (1990), la Declaracion de Salamanca y Marco de accion
en Espaiia (UNESCO, 1994), la Declaracién de Incheon hacia una educacion inclusiva, equitativa y
un aprendizaje a lo largo de la vida para todos (UNESCO, 2016), asi como el Objetivo de desarrollo
sostenible niimero 4 (ODS4) de la Agenda 2030 (UNESCO, 2017), se proyectan la inclusion y
la equidad en la educacién como piezas angulares para promover oportunidades de apren-
dizajes de calidad a lo largo de la vida para todos, en los diferentes contextos y en todos los
niveles educativos. México no ha sido la excepcion para sumarse a esta politica internacional
y dejar de manifiesto su postura inclusiva en la reforma educativa al articulo 3° de la Consti-
tucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos (DOF, 2019a), donde se identifica como eje
rector la inclusion y la atencién diversificada de forma universal. Se establece como primer
punto —y el mds importante- que toda persona tiene derecho a la educacién. Por tanto, en
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relacién con los docentes se plantea la relevancia de su participacién como pieza clave para
la transformacién social, desarrollando acciones que se caractericen por ser equitativas, para
asi disminuir las desigualdades —tanto de acceso como de permanencia- en el sistema educa-
tivo de todos los nifios, las nifias y los adolescentes. Asi mismo, se puntualiza que mediante
la inclusién se tome en cuenta la diversidad de los educandos, a fin de respetar el principio
de accesibilidad, disefiando estrategias para disminuir barreras para el aprendizaje y la
participacién mediante la implementacién de ajustes razonables.

Por su parte, en la Ley General de Educacién de los Estados Unidos Mexicanos (DOF,
2019b), se identifica la necesidad de una transformacion social en materia educativa con el
objetivo de generar una oferta equitativa. El articulo 7° de la misma, en su fragmento II, refie-
re que la educacién ademads de ser universal debera ser inclusiva, atendiendo la diversidad
y generando las condiciones necesarias para eliminar las barreras que generan la exclusion.
También, enfatiza la inclusién educativa como una alternativa bdsica para garantizar la
calidad en el sistema educativo donde se pretende que todos los nifios, las nifias y los
adolescentes ejerzan su derecho a una educacién de excelencia.

Con fundamento en lo anterior, la educacién inclusiva nos invita a reflexionar: ;qué
competencias profesionales deben apropiarse los docentes para atender la diversidad escolar?

Si bien la experiencia que adquieren a lo largo de su formacién docente les permite acu-
mular conocimientos para salir avante y mejorar su practica pedagdgica, cierto es que esta
resulta insuficiente para eliminar o minimizar las Barreras para el Aprendizaje y la Partici-
pacién (BAP) que enfrentan algunos educandos, porque implica apropiarse de competencias
profesionales centradas en el disefio de una planificacién con ajustes razonables en los
contenidos curriculares, en el aspecto metodolégico y en la evaluacién, asi como en es-
trategias diversificadas e innovadoras que respondan a las necesidades y caracteristicas de
la poblacién estudiantil.

Se requiere entonces, que desde la formacién docente —normalista o universitaria— se
apropien de herramientas tedricas y metodoldgicas que les facilite atender la diversidad. En
ese sentido, planteamos la siguiente interrogante: ;por qué es importante considerar el enfo-
que de educacién inclusiva en la formacién docente? Sin lugar a dudas, porque implica que
los futuros docentes construyan o reconstruyan dindmicas del proceso ensefianza aprendiza-
je a partir del principio de equidad educativa, «no ofrecer lo mismo a todos los alumnos sino
ofrecerles lo que necesitan, de una manera diferenciada y en equilibrio para que cada uno
de ellos alcance los niveles educativos que correspondan a sus potenciales de aprendizaje»
(SEP, 2006, p. 22). De tal manera que, cuando el profesorado atienda a la poblacién escolar en
situacién de vulnerabilidad, discapacidad, trastorno u otras condiciones asociadas al apren-
dizaje, lo que se espera es la inclusién y no la discriminacién o exclusién en las aulas. Por
ello, consideramos que el profesorado serd incluyente cuando asuma una cultura inclusiva
reflejada en buenas practicas docentes, que considere las diferencias y caracteristicas de los
alumnos y alumnas como oportunidades para crear condiciones que favorezcan el proceso
inclusivo dentro y fuera del aula. De esta forma, se llega a caminos que conducen a propési-
tos educativos y sociales para lograr el aprendizaje y la participacién de la poblacién escolar.
Por tanto, la educacién inclusiva implica un reto para el profesorado y para el estudiante en
formacién, porque los involucra a conocer e implicarse en el contexto de sus alumnos y de la
familia de la que provienen.
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HALLAZGOS EN LA INVESTIGACION SOBRE FORMACION
Y PROFESIONALIZACION DOCENTE EN INCLUSION

El conocimiento mds ordinario y de sentido comtn para la convivencia y el aprendizaje
de todos es parte de los repertorios del trabajo de los profesores e incluye como cuidarnos,
cuidar a otros y escuchar a todos o, dicho de otra manera, proponernos la inclusién educati-
va en todos los niveles escolares; por ello es valioso que los docentes estén preparados sobre
estos temas.

De acuerdo con lo anterior, en esta parte del texto mostramos resultados de investiga-
ciones que refieren los conocimientos que podrian incluirse en la formacién y profesionali-
zacién de profesores para atender a poblaciones diversas, reconocer qué practicas y saberes
requieren para organizar sus aulas, donde todos sean bienvenidos y aprendan. Antes de
mostrar los hallazgos sobre el tema, vale decir que si bien elegimos esta via de discusion
sobre la inclusion, reconocemos que el esfuerzo y el trabajo de los docentes hacen mucho
por la inclusién y la educacién, pero son insuficientes sin otras participaciones claras y bien
intencionadas en el contexto escolar, como el disefio de politicas ad hoc, el apoyo de las auto-
ridades en los distintos niveles del sistema, asi como la disponibilidad de financiamiento, los
recursos y la participacién de los padres de familia, entre otros.

Asi mismo -y aunado a este grupo de situaciones que se pueden prever en el contexto
escolar—, es preciso sefialar que la inclusién educativa ademds depende de politicas y dis-
posiciones mds amplias que permiten la distribucién de recursos, oportunidades y espacios
para vivir entre las poblaciones, grupos e individuos, pues la escuela también replica la justi-
cia y ética que se vive en las sociedades en que se asienta. Y como indican Pefias y Cardenas
(2020), 1a inclusién es posible cuando se abren oportunidades econémicas y culturales para
los que menos tienen.

En estos contextos escolares y extraescolares de oportunidades y saberes —que pueden
nutrir la formacién inicial y permanente de los docentes respecto a la inclusién-, es valioso
mirar los dmbitos en que se asientan las escuelas. Al respecto, la investigacion de Bustos
(2014) sefiala que es preciso que quienes trabajardn en escuelas rurales-multigrado, apren-
dan repertorios amplios de practicas pedagdgicas diversas e inclusivas, que les permitan in-
tegrar a todos los estudiantes a trabajar en pequefios grupos, con todo el grupo o de manera
individual, satisfaciendo las necesidades individuales y colectivas de aprendizaje.

En coincidencia con lo anterior, tal vez la inclusién para la formacién y profesionalizacién
docente puede fortalecerse ampliamente si se vuelve tan abierta y flexible como se pregona
que sean las prédcticas en las aulas. Azorin y Palomera (2020) aseguran que para identificar
y eliminar las barreras que existen en una escuela, los profesores en formacién deberian
aprender a asegurar el aprendizaje de calidad y las relaciones positivas entre todos sus es-
tudiantes, «independientemente de su edad, género, estado de salud, etnia o cualquier otra
caracteristica» (p. 108).

En el mismo sentido amplio que los autores anteriores proponen mirar el tema que nos
ocupa en este texto, la investigacion de Castro, Campos y Herrera (2020) refiere que, desde la
mirada de los estudiantes, el cambio y la inclusién suceden al abandonar liderazgos directi-
vos y pedagdgicos autoritarios, y adoptar formas mds democrdticas y participativas. Al mis-
mo tiempo sefialan que estos cambios, en la practica, potencian las habilidades individuales
y sociales en las aulas.
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Ser docente también conlleva aprendizajes para participar en procesos escolares extra-du-
licos y con alumnos que no estdan ordinariamente en los salones de clases; por eso, para
entender mejor la formacién de profesores en inclusién, consideramos los resultados de la
investigacion de Mejia y Pallisera (2020), porque mencionan que si bien el reto de la inclusién
de personas con discapacidad intelectual lo viven cada dia estos estudiantes, su participa-
cién en las escuelas solo es posible si la comunidad escolar reconoce las capacidades que
si tienen, saben cémo ensefiarles contenidos en las aulas y les ayudan a adaptarse a las
dindmicas escolares.

Como antes mencionamos, las relaciones entre sociedad, escuela y formacién docente se
retroalimentan constantemente, de modo que los profesores que participaron en la investi-
gacién de Moreno, Lépez y Carnicero (2020) identificaron que, si bien la atencién a todos los
nifios y jovenes estd en las leyes de los paises latinoamericanos, es frecuente que estas no se
cumplan, ya sea por falta de recursos para atenderlos o de formacién inicial docente. Ademés,
enfatizan que es valioso que los profesores aprendan a flexibilizar el curriculo y el calendario
escolar, asi como a ajustar los materiales con diversas dindmicas del trabajo en el aula.

La mejora en la convivencia del aula es central en la educacién inclusiva porque favorece
que la comunidad escolar reconozca y trabaje sus emociones. Al respecto, Gémez (2017)
puntualiza que el profesor debe aprender tres acciones: organizar el aprendizaje coopera-
tivo, realizar asambleas o establecer normas democraticas, e implementar la coevaluacion.
Dichas acciones impactan favorablemente en el didlogo, la negociacién y la valoracién de
cada individuo que participa en un salén de clases.

La inclusién educativa centra su discurso en la escuela para todos, con estrategias peda-
gobgicas que responden a las necesidades de la poblacién que se atiende; sin embargo no es
un proposito cumplido, pues se advierten muchas necesidades que todavia no se atienden.
Gazizovich y Nuriakhmetovich (2015) sefialan que la formacién de profesores deberia consi-
derar la atencién a estudiantes con discapacidades que se incorporan a escuelas regulares, y
para esto requieren preparacion psicolégica y sociolégica con temas como multiculturalismo,
humanismo e inclusién; ello ayudaria a los docentes a adaptar el curriculum a las necesida-
des individuales de tales alumnos. También se requiere de espacios de trabajo estables donde
puedan aprender, profesionalizarse y comprender cémo atender mejor a sus estudiantes. No
obstante, encontramos hallazgos de investigacién que sefialan que las actuales politicas de
accountability, aplicadas en educacién bésica alrededor del mundo, no favorecen la perma-
nencia de los docentes en las escuelas (Allen y Burguess, 2020). A partir de lo anterior, nos
parece que otro aprendizaje en la formacién docente, referente a la inclusién, es la discusién
de las politicas que actualmente construyen la escuela y cémo estas cambian su desempefio
profesional y las herramientas que tienen a la mano para atender a todos sus estudiantes.

Una vez que presentamos hallazgos de investigaciones sobre la inclusién —como eje esen-
cial de la formacién y profesionalizacién docente—, vale la pena recordar que este tema se en-
cuentra en las agendas actuales porque configura un conocimiento tan ancestral como actual
y popular, pero que a veces hemos olvidado en las précticas cotidianas de la escuela y las
sociedades. Al respecto André, Jollien y Ricard (2016), sefialan que, de acuerdo con Twenge
(s/f), vivimos una epidemia de narcisismo, pues en un estudio que realizg, el 90% de estu-
diantes universitarios pensaban que formaban parte del 10% mads dotados e igual, el 90% de
los conductores también pensaban que estaban entre el 10% de los mejores conductores. Una
de las razones de estas creencias, sefialan los autores antes mencionados, es que padres de
familia y educadores ensefian a los estudiantes que son especiales, y se olvidan de ensefiarles
a mirar y comprender a los que les rodean.
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Los resultados de diversas investigaciones reflejan que la inclusién alude a situaciones
escolares que advierten que la escuela no debiera proponerse nada en especial para tener
aulas en las que todos pudieran convivir, tener voz, que las précticas fueran transparentes y
los poderes para participar fueran accesibles a todos. También tales hallazgos apuntan que
la inclusién no solo se trata de buenas voluntades, pues se requiere que las reflexiones, los
aprendizajes y los esfuerzos de los docentes contintien y se fortalezcan con las iniciativas y la
voluntad politica de otros actores que, igualmente, definen la escuela y sus modos de atender
a los estudiantes.

LA FORMACION DOCENTE EN
LAS INSTITUCIONES DE EDUCACION SUPERIOR

Con fundamento en lo que hemos mencionado, ahora nos interesa discutir la relevancia
del enfoque inclusivo en la formacién docente en instituciones de educacién superior de Mé-
xico. En el terreno relativo a la agenda politica y educativa, el tema de la educacién inclusiva
se ha ido renovando y cobrando mayor importancia, como observamos en las modificacio-
nes a los proyectos educativos del gobierno mexicano en los tltimos sexenios. Aun con esos
cambios, se sigue observando a la inclusién educativa como algo deseable, pues podemos
apreciar que las metas educativas han ido de la cobertura a la calidad, y de la cobertura con
calidad, a la calidad con inclusién y equidad. Una muestra de ello puede constatarse también
en los cambios a las legislaciones educativas en la mayor parte de los sistemas en América
Latina, incluido México (INEE-IIEPE UNESCO, 2018). Desde luego, no estamos arguyendo
que la modificacion a las leyes tenga como consecuencia inmediata el cambio de las practicas
educativas, mds bien, resaltamos que se trata de un desafio que es reconocido como tal desde
el nticleo del sistema educativo y eso, de alguna manera, repercute en la cotidianeidad de los
centros escolares y en las préacticas de los diferentes actores educativos, entre ellos los docentes.

El sistema educativo mexicano es uno de los méas grandes del mundo y de Latinoamérica,
por lo que cualquier desafio se torna en un reto de gestién; comprende un poco mds de 36
millones de estudiantes y mds de dos millones de profesores (SEP, 2020), lo que representa
précticamente una cuarta parte del total la poblacién mexicana, estimada en un poco més de
126 millones en el censo mds reciente (INEGI, 2021). Por consiguiente, para el desafio de la
formacién docente, tanto la inicial como en servicio, hay que tener presente no solo su tamario,
sino también su diversificacion institucional.

Es importante referir que el sistema educativo se divide en los subsistemas béasico y supe-
rior; para lo que venimos sefialando, la complejidad y la diversificacién institucional se ob-
servan en los diez tipos de instituciones que comprende el subsistema de educacién superior:
universidades publicas estatales, ptblicas federales, ptblicas estatales con apoyo solidario,
interculturales, politécnicas, tecnoldgicos descentralizados, tecnolégicos federales, norma-
les, centros ptblicos de investigacion y universidades particulares (Comisién Nacional para
la Mejora Continua de la Educacién MEJOREDU, 2020). Es necesario también tener en cuen-
ta la tipologia de instituciones pues, desde la misma SEP, se habla de formacién inicial de
docentes como un asunto que compete no solamente a las normales. Esta se entiende como
la adquisicién de conocimiento sistematizado de las disciplinas asociadas con la educacién,
ademds de la aproximacion a las précticas escolares y la ensefianza (Mercado, 2010, citado
en Comisién Nacional para la Mejora Continua de la Educaciéon MEJOREDU, 2020), ademads
de argtiirse como un proceso inacabado y estar dirigida a jévenes inclinados por la docencia
(Comisién Nacional para la Mejora Continua de la Educacion MEJOREDU, 2020).
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En general, en el caso de la modalidad escolarizada de las escuelas normales, que es la
oferta mds comun, la formacién docente comprende ocho semestres, y doce semestres cuan-
do es mixta. En otras Instituciones de Educacién Superior (IES), oscila entre ocho y diez
semestres (SEP, 2020; Comisién Nacional para la Mejora Continua de la Educacién ME-
JOREDU, 2020). Con base en la informacién disponible en la Direccién General de Pla-
neacién, Programacién y Estadistica Educativa de la SEP (SEP-DGPPYEE) y considerando
la Clasificacion Mexicana de Planes de Estudio (CMPE), en el ciclo escolar 2018-2019,
existian en México 353 planes de estudios de licenciatura para la formacién de docentes
cuyo estatus era activo o en proceso de liquidacién (los cuales ya no realizan inscripcio-
nes de nuevos estudiantes, pero siguen vigentes hasta que su ultima generacién egrese
y sus egresados se titulen); de estos planes, 48 fueron registrados por escuelas normales
publicas y privadas del pais, 122 por unidades y subsedes de la Universidad Pedagdégica
Nacional (UPN), y 183 por otras IES de sostenimientos auténomo, federal, estatal y privado
(Comisién Nacional para la Mejora Continua de la Educacién MEJOREDU, 2020). Como po-
demos observar, la oferta formativa es ligeramente menor en las instituciones enfocadas en
la formacién de formadores, es decir, escuelas normales y UPN.

Siguiendo esos indicadores, en la actualidad existen 405 escuelas normales, con 14,216 do-
centes, y se atiende a 103,651 estudiantes; ese ntimero de educandos representa un porcentaje
minimo de la poblacién que asiste a la educacién superior, pues equivale apenas el 2.6%, por
tanto, el total de estudiantes en educacién superior es de 4,061,644 (SEP, 2020; Comisién Na-
cional para la Mejora Continua de la Educacion MEJOREDU, 2020). La oferta es, pues, amplia
y diversa; por ello, es interesante analizar si los diferentes planes de estudio en formacién
docente integran el enfoque inclusivo y de atencion a la diversidad, para desarrollar habili-
dades de deteccion y atencién de necesidades educativas de la poblacién escolar. Respecto al
gran compromiso educativo que tienen las instituciones formadoras de docentes, para que sus
estudiantes afronten la tarea de diversificar la ensefianza y propiciar la inclusién educativa,
es relevante reflexionar sobre el disefio curricular que guia la formacién docente; por ello, el
presente documento tiene como objetivo analizar los programas educativos de la Direccién de
Educacion Superior (DES) Pedagogia, de la Universidad de Colima, México, la cual tiene en su
rasgo de perfil de egreso, la formacién docente en educacién bésica y media superior.

METODOLOGIA

El estudio se realiz6 desde el abordaje cualitativo de tipo inductivo analitico con estudio
de caso. Cualitativo por la riqueza de informacién que ofrecen los datos descriptivos y
la amplitud de ideas e interpretaciones que enriquecen el fin de la investigaciéon (Her-
ndndez, Ferndndez y Baptista, 2010). Estudio de caso porque se destacan «las diferencias
sutiles, la secuencia de los acontecimientos en su contexto, la globalidad de las situaciones
personales» (Stake, 1999, p. 11).

El estudio comprendié la recoleccién y el andlisis de informacién de cuatro programas
educativos de educacién superior pertenecientes a la DES Pedagogia de la Universidad de
Colima, México: a). Pedagogia; b). Educacién especial; c). Ensefianza de las matematicas,
y d). Educacioén fisica y deporte. El primer programa educativo pertenece a la Facultad de
Pedagogia; y los tres ultimos a la Facultad de Ciencias de la Educacién. La primera etapa
del estudio fue documental: se reviso literatura especializada en el tema de inclusién edu-
cativa, asi como la normativa nacional respecto a las instituciones de educacién superior.
La segunda etapa, consistié en analizar las propuestas curriculares en torno a la ensefianza
inclusiva. La obtencién de los datos incluy6 la consulta, en linea, de los sitios electrénicos de las
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facultades participantes para identificar la estructura y organizacién curricular. Para el andlisis
de los programas educativos de las licenciaturas identificadas, los datos se organizaron de la
siguiente manera: objetivo curricular; competencias especificas; asignaturas relacionadas con
la ensefianza en el nivel bdsico y medio superior, y finalmente las asignaturas vinculadas con
contenidos de educacién inclusiva.

RESULTADOS

De acuerdo con nuestro objetivo: realizar un andlisis de la formacién de docentes para la
enseflanza inclusiva en los documentos curriculares de cuatro licenciaturas de la Dependen-
cia de Educacién Superior (DES) Pedagogia, de la Universidad de Colima, en este apartado
primero mostramos rasgos sobre la organizacién, tanto de la Dependencia como de los
programas; en segundo lugar, nos enfocamos en el andlisis correspondiente, por lo que
discutimos diversas cualidades curriculares de las cuatro profesiones.

En este primer acercamiento cabe resaltar que actualmente los cuatro programas educati-
vos que se orientan a la formacién docente de la DES Pedagogia, tienen sus antecedentes de
creacién en la Escuela Superior de Ciencias de la Educacién (ESCE), que naci6 en 1974, cuyo
objetivo se centré en formar maestros para el nivel de ensefianza basica y media superior. La
ESCE inici6 ofertando sus planes de estudio en veranos y, en 1985, decidi6 ofertar de forma
escolarizada la carrera de Pedagogia; mds tarde, en 1995, a la ESCE se le otorgo el estatus
de Facultad de Ciencias de la Educacién con modalidad escolarizada. En dichos programas
educativos se trabaja bajo el enfoque en competencias, implicando que docentes y estudian-
tes asuman roles activos, reflexivos y propositivos que rompan con posturas tradicionales.
Por tanto, las dreas de formacién de los programas educativos analizados en el presente es-
tudio, agrupan un conjunto de asignaturas que representan la parte operativa y el desarrollo
de las competencias especificas y genéricas, expresadas en los planes de estudio; mismos que
a continuacién se explican.

El plan de estudios de Pedagogia estd integrado por 325.6 créditos (2688 horas bajo la con-
duccién de un académico y 3440 horas de trabajo independiente) a cursarse en ocho semestres,
y lo constituyen tres etapas: inicial (1° y 2° semestre), intermedia (3°, 4° y 5° semestre) y final
(6° 7°y 8° semestre). Las unidades de aprendizaje se agrupan en tres tipos de médulos de
formacion: sustantiva con 24; optativa con 4, e integral con 32 (Facultad de Pedagogia, 2010).

Por su parte, la propuesta curricular de educacién especial la conforman cinco dreas de for-
macién enlazadas arménicamente: bases de la educacién especial, intervenciéon educativa, desa-
rrollo de proyectos, formacién integral y formacién complementaria. En ellas estan distribuidas
las 62 asignaturas: 46 obligatorias, 8 electivas y 8 optativas. Presentan una carga total de 5,808
horas de actividades de aprendizaje, de las cuales 3,040 son bajo la conduccién de un académi-
co; 1,488 de trabajo independiente; y 1,024 de trabajo de campo supervisado. Esto representa en
total 308.6 créditos a estudiar en ocho semestres (Facultad de Ciencias de la Educacion, 2019).

El plan curricular de la Licenciatura en Ensefianza de las Matemadticas lo conforman 300.6
créditos (71.5% de horas bajo la conduccién de un académico, 19.9% de trabajo independiente
y 8.6% de trabajo profesional supervisado) y estd constituido por 34 asignaturas organizadas
en cuatro dreas de formacién (Matemadticas, Ensefianza y Aprendizaje de las Matemadticas y
Desarrollo de Proyectos); ademds de 22 materias referentes a la formacién integral (Inglés,
Servicio Social Universitario y Electivas); diez materias optativas a elegir en el transcurso de los
ocho semestres y el Servicio Social Constitucional y Préctica Profesional (Facultad de Ciencias
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de la Educacion, 2015). Finalmente, el plan de estudios de Educacién Fisica y Deporte tiene un
total de 70 asignaturas que equivalen a 306.6 créditos; el cual representa un total de 5,776 horas,
de las cuales 3,552 estdn bajo la conduccién de un académico, 944 de trabajo independiente y
1,280 de trabajo profesional supervisado a cubrirse en ocho semestres. La organizacién de este
plan de estudios considera tres ciclos: basico, profesionalizante y especializante, mismos que
se agrupan en cinco ejes de formacién: Bases Bioldgicas de la Motricidad Humana, Educacién
y Gestion para la Recreacion, Formacion Pedagégica e Innovacién Diddctica, Formacion
Deportiva y Formacién Integral (Facultad de Ciencias de la Educacién, 2016).

Objetivo curricular de los programas educativos de la DES Pedagogia

Como segundo punto de nuestro andlisis: identificar las diversas cualidades curriculares
de las cuatro licenciaturas, cabe sefialar que el objetivo curricular de los programas educati-
vos en mencién se describe en la tabla 1, donde se identifica el proceso ensefianza aprendi-
zaje relacionado con el d&mbito de la docencia. Se apuesta a la adquisicién de competencias
profesionales y especificas, centrada en elementos técnicos-metodolégicos para identificar y
resolver problemas relacionados con la docencia en los diferentes niveles educativos.

Tabla 1. Objetivos de los programas educativos de la DES Pedagogia, UCOL

Programa
educativo

Objetivo curricular

Pedagogia Formar licenciados en Pedagogia con conocimientos, habilidades y actitudes (com-
petencias), capaces de incidir activamente en los procesos educativos relaciona-
dos con los ambitos de: docencia, disefio curricular, evaluacion educativa, gestion
educativa, investigacién pedagdgica, tecnologias de la informacién aplicadas a la
educacion, orientacion educativa, desarrollo de programas de formacion de recur-
sos humanos y elaboracién de materiales didacticos; permitiendo participar en la
generacion de propuestas con responsabilidad social y humana, que contribuyan al
fortalecimiento de la educacion.

Educacion Formar profesionales que posean las competencias cientificas, metodoldgicas,
Especial éticas y humanisticas que les permitan desempefiarse con calidad en los secto-
res publicos y privados, mediante la deteccion, intervencion y el seguimiento pe-
dagogico para la eliminacion de barreras para el aprendizaje y la participacion
de la poblacién con discapacidad, trastorno, aptitudes sobresalientes y grupos
en situacion de riesgo o desventaja; facilitando la inclusion educativa, social y
laboral con equidad, pertinencia y calidad.

Ensefanza de las | Formar profesionales con competencias que les permitan identificar y resolver pro-
Matematicas blemas relacionados con la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas para
ejercer la docencia, desarrollar proyectos, generar ambientes de aprendizaje, utilizar
elementos técnico-metodolégicos y medios didacticos innovadores, que promuevan
la alfabetizacién matematica, con alto sentido de responsabilidad social.

Educacion Fisica y | Formar educadores fisicos con un desarrollo profesional y ético capaz de contri-
Deporte buir al fomento y practica de la actividad fisica, en beneficio de los diferentes sec-
tores de la poblacion, asi como realizar y desarrollar programas de investigacion
y aplicacion vinculados a la cultura fisica, considerando la realidad y las necesi-
dades del pais, basandose en las ciencias y en el conocimiento teodrico-cientifico
para generary aportar conocimientos a la sociedad.

Fuente: Elaboracidn propia a partir de los resultados de analisis (2021).
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Competencias especificas de los programas
educativos de la DES Pedagogia

Se identifica que en los cuatro programas educativos de la DES Pedagogia el objetivo curricu-
lar tiene en sus acciones la docencia, por ende, en el perfil de egreso se reflejan las competencias
especificas relacionadas con la préctica pedagdgica (tabla 2). Por ejemplo, en Pedagogia, tres
competencias giran en torno a identificar procesos, metodologias y estrategias de evaluacién
en la ensefianza aprendizaje, asi como ejercer la docencia en centros educativos. Por su parte,
en Educacién Especial son dos competencias para intervenir con poblacién en situaciéon de
vulnerabilidad, poblacién con discapacidad, trastorno, aptitudes sobresalientes y grupos en
situacion de riesgo o desventaja; asi mismo, asesorar a profesionales de la educacién en torno
a ambientes y précticas inclusivas. En referencia con el plan de estudios de Ensefianza de las
Matemdticas se identifica una competencia centrada en la planificacion diddctica y puesta en
marcha de estrategias en educacion secundaria y bachillerato. Finalmente, en el programa
de Educacién Fisica y Deporte, dos competencias centran su atencién en el disefio y la apli-
cacion de metodologias para el uso del tiempo libre, ocio, recreacién, y la administracion de
servicios con la finalidad de mejorar la calidad de vida de las personas.

Tabla 2. Competencias especificas de los programas educativos de la DES Pedagogia

Programa Competencias profesionales relacionadas

educativo con el proceso ensefianza aprendizaje

Pedagogia a) ldentificar y reconocer los procesos naturales de la ensefianza y los aprendizajes.

b) Desarrollar metodologias, estrategias e instrumentos para la evaluacion del proceso de
ensefanza-aprendizaje, y para la participacion en procesos de acreditacion y certificacion
de programas académicos y administrativos.

c) Ejercer la docencia en centros educativos, en areas afines a su formacion.

Educacion Especial | a)Atender ala poblacion con discapacidad, trastorno, aptitudes sobresalientes, y grupos
en situacion de riesgo o desventaja a partir de la deteccion, intervencion y seguimiento
pedagégico para la eliminacion de barreras que dificultan el aprendizaje y la participacion
en contextos educativos y sociales con una perspectiva incluyente.

b) Asesorar a profesionales de la educacion con base en la normatividad, legislacion y el
modelo educativo vigente, para generar ambientes y practicas inclusivas en el contexto
aulicoy escolar con una actitud innovadora y proactiva.

Ensefianza de las a) Analizar, generar e implementar procesos de ensefianza y aprendizaje de las matema-
Matematicas ticas, para propiciar conocimientos significativos, mediante el disefio de planificaciones
didacticas, uso de recursos innovadores, diversificacion de estrategias didacticas en
secundaria y bachillerato, con compromiso para atender al contexto sociocultural.

Educacion Fisica y a) Disefiar servicios recreativos y deportivos innovadores que contribuyan a la forma-
Deporte cion y esparcimiento de acuerdo a las necesidades especificas, con el fin de mejorar la
calidad de vida de la poblacion, a partir de la aplicacion de las bases filoséficas tedricas
y metodoldgicas del buen uso del tiempo libre, ocio, recreacion, y la administracion de
Servicios.

b) Estructurar y evaluar programas o proyectos de intervencion que atiendan ne-
cesidades sociales en el &mbito de la cultura fisica, a partir de planteamientos
pedagdgico-didacticos y métodos de investigacion educativa.

Fuente: Elaboracidn propia a partir de los resultados de analisis (2021).
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La docencia en la malla curricular de los
programas educativos de la DES Pedagogia

En relacién con la malla curricular de los programas educativos de la DES Pedagogia, se
identifican asignaturas relacionadas con el ejercicio de la docencia, donde se evidencia que el
plan de estudio de Pedagogia incluye en los ocho semestres la asignatura de Practica Peda-
gogica, en los diferentes niveles educativos. Por su parte, los programas de Educacién Espe-
cial, Ensefianza de las Matematicas, y Educacién Fisica y Deporte, solo centran su atencién
en tercer, cuarto, quinto y sexto semestre asignaturas relacionadas con el proceso ensefianza
aprendizaje que implica la docencia (tabla 3), reflejado en las asignaturas de Observacién de
la Préctica, Practicum y Laboratorio Docente, respectivamente.

Tabla 3. Asignaturas relacionadas con el proceso enseiianza
aprendizaje en educacion basica y media superior

Programa educativo Asignaturas Semestre
Pedagogia Practica pedagdgica I, II, Ill, IV, V, VI, IR LATAYRYIRAYI
Vily Vil
Educacion Especial Observacion de la practica |, IL, Ty IV | 1, IV,VyVI
Ensefianza de las Matematicas Practicum I, II, [l y IV I, IV, VyVI
Educacion Fisica y Deporte Laboratorio docente I, II, [l y IV [, 1IVyVI

Fuente: Elaboracion propia a partir de los resultados de analisis (2021).

Asignaturas con perspectiva de la educacién inclusiva

Respecto de las asignaturas con temdticas que traten la educacién inclusiva (tabla 4) se
identifica que estdn presentes en los cuatro programas educativos de la DES Pedagogia. Se
observa que el plan de estudios de la Licenciatura en Pedagogia oferta tres asignaturas con
esta orientacién en los primeros tres semestres; por su parte la propuesta curricular de Edu-
cacién Especial es la que tiene una mayor oferta sobre el tema (13 asignaturas) en los semes-
tres intermedios; ademads, el perfil del egresado de esta licenciatura se centra en atender a la
discapacidad, los trastornos, las dificultades severas para el aprendizaje, la comunicacién y
la conducta, asi como en atender a la poblacién en situaciones de vulnerabilidad. En lo que
respecta al programa educativo de Ensefianza de las Matematicas, esta tiene dos asignatu-
ras optativas en donde los estudiantes podrian formarse sobre el tema que nos ocupa; tales
asignaturas pueden cursarse en los semestres del cuarto al octavo. Finalmente, en el plan de
Educacién Fisica y Deporte, identificamos cuatro asignaturas optativas respecto a la atencién
ala diversidad, que los alumnos podrian cursar y que consideran desde la etapa infantil hasta
la edad adulta, mismas que pueden ser cursadas del semestre primero al octavo.

De acuerdo con los datos presentados hasta aqui, las cuatro Licenciaturas de la Depen-
dencia de Pedagogia que analizamos, tienen asignaturas que forman a los futuros profesores
para la educacién inclusiva, lo que resulta muy favorable para su incorporacién a las aulas,
pues sin duda alguna sus estudiantes presentardn situaciones de diversidad. Asi mismo,
notamos que la formacién de profesores para la ensefianza inclusiva se fortalece cuando las
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bases curriculares de estas licenciaturas incluyen materias que abordan valores, dilemas,
ejercicios y contenidos en torno a la inclusién para intervenir en su préctica pedagdgica con
poblacién que presenta discapacidad, trastornos, aptitudes sobresalientes o en situaciones
de vulnerabilidad.

Sin embargo, también notamos que la formacién docente para la inclusién adn no es
suficientemente explicita y consistente en tres de las cuatro licenciaturas, e incluso sus
aprendizajes se obvian. Nos referimos a las licenciaturas en Pedagogia, Ensefianza de las
Matemiticas, y Educacién Fisica y Deporte.

Tabla 4. Asignaturas con perspectiva de la educacion inclusiva

Programa educativo Asignaturas Semestre
Pedagogia Problemas de aprendizaje. lyll
Educacion en una sociedad multicultural. [, [Tyl
Formacion ciudadana. [yl
Educacién Especial Didactica para las dificultades severas del [l

aprendizaje, la comunicacion y la conducta.

Didactica para la discapacidad motriz. v

Didactica para la discapacidad intelectual.
Diversidad e inclusién.

Didactica para la discapacidad auditiva. v
Lengua de sefias mexicana.
Didactica para los trastornos del neurodesarrollo.

Didactica para la discapacidad visual. Vi
Atencion a los adultos mayores.
Didactica para las aptitudes sobresalientes.

Educacion especial y familia. 'y VI
Disefio universal del aprendizaje.
Entornos incluyentes e inclusion e innovacion.

Ensefianza de las Matematica y educacion especial. IV, V, VI, VIl y VIII
Matemaéticas - :

Educacion para la ciudadania. IV, V, VI, VIl y VllI
Educacion Fisica y Recreacion para el adulto mayor. LA, IV, VL VI
Deporte y VI

Estimulacion temprana.

Educacion fisica inclusiva.

Deporte adaptado.

Fuente: Elaboracidn propia a partir de los resultados de analisis (2021).
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DISCUSION Y REFLEXIONES FINALES

De acuerdo con el propdsito de este texto —analizar la formacién de docentes para la en-
sefianza inclusiva en cuatro Licenciaturas de la Dependencia de Educacién Superior (DES)
Pedagogia, de la Universidad de Colima—, encontramos que en tres de las licenciaturas falta
mayor preparacion sobre el tema. Nuestra recomendacién es que se aprovechen las si-
guientes reestructuraciones curriculares para que se agreguen asignaturas que promue-
van comprensiones sobre las diversas situaciones en que los egresados de estas carreras
—invariablemente— requerirdn conocimientos y practicas para atender estudiantes diversos.

La formacién docente para la inclusién en estas licenciaturas es esencial porque entende-
mos que, sin considerarla, los profesores responderdn por sentido comtn a las necesidades
de sus alumnos. Asi mismo, consideramos que la educacién formal siempre representa gran-
des oportunidades para la vida de sus implicados, pero estas son mucho mejores cuando los
profesores poseen una amplia y s6lida formacién profesional. De acuerdo con lo anterior, las
ausencias que notamos en las tres licenciaturas, representan también un hueco en la preparacién
de sus profesionales para el trabajo en el aula.

En foros mundiales y nacionales (UNESCO, 2010; ANUIES, 2000) se discute por el futuro
de la educacién superior, a partir de las condiciones presentes y perspectivas de una socie-
dad demandante, multicultural y diversificada, asociada a un mundo globalizado en perma-
nente cambio, como resultado de los avances tecnolégicos y cientificos. La discusién en estos
foros se centra en la responsabilidad que tienen las IES para formar lideres que resuelvan
problematicas del entorno social; por tanto, se requiere profesionales que se apropien de
competencias bdsicas para desarrollarse en un mundo cada vez mas competitivo, disponien-
do de herramientas, habilidades y capacidades que les permitan mantenerse a la vanguardia.

Alaluz del andlisis de los programas educativos de la DES Pedagogia de la Universidad
de Colima, podemos identificar la articulacién en los objetivos curriculares, las competencias
especificas, la malla curricular y las asignaturas en torno a la formacién docente en el nivel
basico y medio superior; incluyendo la atencién a adultos mayores en el programa educativo
de educacién especial. Sin embargo, se identifica que la operacién de sistemas de ensefianza
que atiendan los principios de la educacién inclusiva atin es uno de los mayores desafios
en tres de los programas de la DES Pedagogia: Ensefianza de las Matematicas, Pedagogia,
y Educacién Fisica y Deporte, porque la propuesta curricular de educacién especial, por
ende, considera la intervencién pedagdgica con poblacién en situacién de vulnerabilidad,
discapacidad, trastorno y/o aptitudes sobresalientes.

En los objetivos curriculares de los cuatro programas educativos se identifica la accién
docente, misma que se refleja en el perfil de egreso en las competencias especificas que se
describen. Sin embargo, en la tira de asignaturas relacionadas a la docencia se identifica un
punto interesante en el programa de Pedagogia, al proponer la asignatura de Practica Peda-
gogica durante toda la carrera (ochos semestres), siendo esta una licenciatura enfocada en
el disefio curricular, la evaluacién y la gestién educativa, la investigacion pedagogica, las
tecnologias de la informacién aplicadas a la educacién, la orientacién educativa y el desa-
rrollo de programas de formacién de recursos humanos. Por su parte, los programas edu-
cativos especializantes —como lo son Educacién Especial, Ensefianza de las Matematicas, y
Educacién Fisica y Deporte— solo consideran cuatro semestres vinculados con la docencia.
Este hallazgo nos lleva a reflexionar que la docencia se hace y se cultiva en las aulas con la
interaccién de la poblacién atendida y el curriculo; por tanto, la formacién inicial docente es
pieza fundamental para la transformacién en las précticas, culturas y politicas inclusivas. Tal
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como refieren Mejia y Pallisera (2020), la comunidad escolar debe aprender cémo ensefiar y
adaptar dindmicas escolares para la participacién de todos; por tanto, los estudiantes en for-
macién docente deben aprender a ensefar, evaluar e implementar estrategias diversificadas
en las aulas, en interaccién con los alumnos.

En relacién con las asignaturas, y en concreto con los contenidos académicos con perspec-
tiva de la educacioén inclusiva, se identifica que el programa educativo de Educacién Especial
sobresale del resto de los planes de estudio; esto debido a la poblacién especifica con la que
interviene pedagégicamente. Estas asignaturas son obligatorias a cursar durante la carrera,
mismas que comprometen a identificar, evaluar e intervenir con poblacién en situaciéon de
vulnerabilidad, discapacidad, trastorno y/o aptitudes sobresalientes.

Un punto interesante es que los programas educativos de Pedagogia, Ensefianza de las
Matematicas, y Educacién Fisica y Deporte, hacen sus propuestas de asignaturas en formato
de optativas; es decir, el estudiante decide optar por ella, o bien, cursar otra asignatura de
interés. Reflexionamos que al proponer el enfoque de la educacién inclusiva como eleccién
en la formacién docente, se corre el riesgo de que los futuros profesores no cuenten con he-
rramientas técnico-metodolégicas para atender a la diversidad. Al respecto, Bustos (2014)
refiere la importancia de aprender repertorios amplios de practicas pedagdgicas diversas
e inclusivas que integren a todos; también Azorin y Palomera (2020) puntualizan la impor-
tancia de la formacién y profesionalizacién docente para identificar y eliminar las barreras
educativas que enfrentan los alumnos, para garantizar el aprendizaje de calidad.

Argumentamos que las instituciones formadoras de docentes deben generar cambios
trascendentales en su estructura curricular, organizativa, pedagdgica, técnica y operativa.
Los docentes, como pieza clave del proceso educativo, deben contar con competencias profe-
sionales diversas para una sociedad que cambia dia a dia. Se requieren futuros docentes que
actdien en escenarios complejos de violencia, descomposicién social, ausentismo, desinterés
e indiferencia de padres de familia, asi como en los cambios tan vertiginosos de la politica
educativa.

Por ello, la formacién inicial del docente es un asunto de gran importancia, tal como lo
puntualiza Rodriguez (2009, p. 27):

[...] deben desarrollar competencias profesionales para atender la diversidad cognitiva, cultural,
social de los alumnos [...] realizar innovaciones educativas, organizar la propia formacién conti-
nua, comunicarse con el entorno social y con la estructura educativa, y desarrollar la inteligencia
emocional y la capacidad de resolver conflictos institucionales de forma dialogada.

Enfrentar el futuro ante el paradigma de la educacién inclusiva es contar con mejores
docentes, aumentar su nivel de preparacién para atender a la diversidad de estudiantes y
variedad de contextos. Al respecto, Gonzalez (2011) refiere que docentes bien formados y
capacitados pueden ayudar o contribuir de manera efectiva en los procesos de inclusién
educativa, al tener elementos teéricos metodolégicos para atender a la diversidad escolar.
Entonces, ;de qué competencias deben apropiarse los estudiantes en la formacién docente?
Aunadas a las que puntualizan los programas educativos de la DES Pedagogia, considera-
mos la importancia de atribuirse aquellas centradas en la identificacién de barreras para el
aprendizaje y la participacién del contexto donde se desenvuelve el estudiantado, generar
ambientes inclusivos en la comunidad escolar que coadyuven a la comunicacién y trabajo
colaborativo, diversificar la ensefianza con estrategias metodolégicas generadoras de apren-
dizajes significativos, asesorar y acompafar a alumnos y padres de familia para satisfacer
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necesidades educativas, promover précticas inclusivas en su comunidad escolar, y disefiar
mecanismos de evaluacién centrados en responder a la diversidad escolar.

En conclusién, aun cuando México se ha suscrito a diferentes iniciativas internacionales
y ha promovido una educacién para todos en su politica educativa, existe mucho camino
por recorrer en el tema de inclusién educativa. Es necesario iniciar a partir de las institucio-
nes formadoras de docentes, al considerar en formato obligatorio el enfoque inclusivo y de
atencidn a la diversidad, para desarrollar habilidades de deteccién y atencién de necesidades
educativas de la poblacién escolar. Porque, tal como lo refieren Moreno, Lépez y Carnicero
(2020), la inclusion estd presente en la legislacion, sin embargo, esta no se cumple por la falta
de recursos para su atencién o por la formacién inicial docente. Ello nos lleva a pensar en ma-
terializar lo propuesto en la Estrategia Nacional de Educacién Inclusiva (ENEI) (SEP, 2019),
la cual pretende convertir al Sistema Educativo Nacional, en un sistema inclusivo, flexible y
pertinente que favorezca el acceso, la pertinencia, el aprendizaje, la participacién y conclu-
sién de los estudios de todos los nifios, adolescentes y jévenes en igualdad de condiciones y
oportunidades.

La inclusién educativa parte de la premisa de que la sociedad es diversa y que el aprendi-
zaje es un derecho universal, por lo que la SEP (2019) pretende brindar modelos educativos
incluyentes y pertinentes que hagan posible el aprendizaje de todos. Por ello, uno de los
componentes de la ENEI, enfatiza la importancia de la formacién docente al integrar en los
programas de estudio, estrategias de formacién inicial y maestros en servicio que aludan al
enfoque inclusivo y de atencién a la diversidad para desarrollar habilidades de deteccién y
atencién de necesidades educativas de la poblacién escolar. ll
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RESUMEN

El objetivo general de este texto es revisar el humor violento a través de teorias y funcio-
nes del humor, en primer lugar. En segundo lugar, y en concreto, realizar una caracterizacién
de los tipos o las formas, y las expresiones o los modos, en su practica cotidiana en general,
y especialmente en la ensefianza aprendizaje. Esto se realizé con la participacién de jéovenes
universitarios que expresaron opiniones y relataron experiencias, a través de una encuesta
de grupos de enfoque y de narraciones. Como principal resultado es posible afirmar la vi-
gencia del humor violento e incluso su magnitud en nuestros dias, en la vida y en el espacio
educativo.

Palabras clave: humor, caracteristicas, teorias, expresiones, experiencias.

ABSTRACT

The general objective of this text is to review violent humor through theories and func-
tions of humor, first. Second, and specifically, to carry out a characterization of the types or
forms and the expressions or modes, in their daily practice in general and especially in tea-
ching-learning. This is done with the participation of young university students who express
opinions and relate experiences, through a survey, focus groups and narratives. As the main
result, it is possible to affirm the validity of violent humor and even its magnitude in our
days, in life and in the educational space.

Keywords: Humor, Characteristics, Theories, Expressions, University, Experiences.
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1. INTRODUCCION

Hoy se cuenta con varias investigaciones en torno a la importancia del humor y la risa,
referidas a la salud y la vida. En general, todas subrayan sus beneficios y pocas apuntan la
existencia también de posibles perjuicios, o solo los mencionan sin abordarlos. El humor
benigno y benéfico aporta equilibrio a la persona y sus relaciones sociales, ya que fomenta
una actitud positiva ante el mundo y la vida. Sin embargo, ;qué acontece con el humor
violento?

El objetivo de este trabajo es precisamente hacer una revisién de los perjuicios del humor,
sus enfoques y funciones. Lo que incluso podria llamarse la cara oculta del humor o la cara
oscura, pese a que estd mds que clara y visible —desde la teoria hasta la experiencia— en la co-
tidianeidad, como se demostrard. También se revisan sus funciones, tipos, modos. Todo ello
y de manera especial en el espacio escolar, con el estudio de caso en el &mbito universitario.

De hecho, el humor —con el inicio de la educacién y la exposicion a la cultura, socializa-
cién formal e informal-, adquiere connotaciones que a veces pueden ser violentas, y que la
sociedad permite e incluso fomenta, consciente o inconscientemente.

La risa de un nifio pequefio nunca es burlona. Es una risa bella, pura, una risa de complicidad,
de intimidad. Los bebés no se rien de la gente, se rien con la gente. Lo que les hace romper a reir
es la relacién. Les encantan los juegos, las carantofias, las miradas que se gustan. Cuando crecen
un poco, los nifios se rfen mientras corren, juegan al escondite, se empujan, etcétera. Son risas
compartidas. Y de adolescentes siguen riendo por cualquier cosa, se abandonan a descontrola-
das risas comunicativas; rien en grupo, rien por el simple hecho de estar juntos. Su complicidad
salpica a las personas mayores, que ya no saben divertirse y que, para defenderse, consideran
«tonta» la risa de los jévenes. Por lo general, los adultos no saben reir juntos por el simple hecho
de sentirse complices, de estar en la intimidad. Necesitan que les gasten una broma, se rien de
los demads o de si mismos (Filliozat, 2007, p. 201).

La relevancia de la investigacién es describir y analizar el humor violento en la universi-
dad, no solo su hostilidad y agresividad —que va de lo molesto a lo cruel-, sino también sus
perjuicios, mismos que se insertan en la mente y emocién humana, se graban en la psique
y se convive con ello al parecer mucho mds tiempo después del momento de la burla o el
chiste grosero, como se expondrd en varios ejemplos y experiencias narradas. Si bien, como
se sabe, el humor en general es benéfico de muy diferentes maneras (Fernandez, 2016), para
el proceso ensefianza aprendizaje, 1o que no se conoce tanto —o no se ha investigado—- son las
funciones, las caracteristicas y los efectos del humor violento, como se expone en este estudio
y se presentard a lo largo de estas pdginas.

Cuando reiteramos [la burla, el chiste], se hiere psicolégicamente, y la ofensa o el efecto
perduran maés alla del espacio educativo y de la etapa de vida en la cual se produjo el suceso.
Se trata de un humor violento que se practica —desde el profesorado al alumnado y vicever-
sa, asi como entre el estudiantado— por motivos de origen geogréfico o sexo, ademads de su
perjudicial presencia y auge en las redes, en fechas recientes.
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2. EXPOSICION METODOLOGICA

La parte préctica de la investigacién tuvo lugar en la Universidad Auténoma Metropoli-
tana (UAM) sede Xochimilco, Ciudad de México, en el afio 2018, a través de varias técnicas
de investigacién, con una encuesta —con 558 casos— que enmarca cuantitativamente el
uso y los tipos de humor por parte del profesorado en la universidad, desde la mirada
del estudiantado.

El tema se profundiza, amplia y enriquece con los testimonios de cuatro grupos focales
y las narraciones individuales del estudiantado de dicho centro de educacién superior, que
expresan y reflexionan sobre sus experiencias. En total participaron 54 personas en los
primeros y 64 personas en los segundos. Se trata de un estudio descriptivo y exploratorio
con enfoque interpretativo, que presenta la libre expresién de ideas, segtin los asuntos
seleccionados (Ruiz, 2012).

El trabajo consiste en buscar y encontrar sentido a la informacién obtenida a través de ex-
presiones sobre experiencias —organizadas en categorias y subcategorias—, segtin el andlisis
de contenido temdtico empleado de forma muy general (Andreu, 2002). En la participacion
se reflexiona colectivamente sobre lo central de esta investigacion: el humor violento. Esto
altimo, algo importante a destacar’.

3. APROXIMACIONES TEORICAS

Al investigar sobre las teorias del humor y la risa, aparece una que llama la atencién para
los objetivos puntuales de este texto: la teoria de la superioridad. Varios autores sefialan, en
general, tres o cuatro; entre las principales: la incongruencia, la liberacién de tensién y la teo-
ria de la superioridad, aunque hay quien afiade la del juego. La teoria de la superioridad, ya
mencionada en los griegos cldsicos, subraya la «superioridad» de un ser humano sobre otro,
a través de la malicia, la burla y el desprecio; una suerte de humor agresivo y violento, entre
cuyos discursos sobresale el racismo, el sexismo, el clasismo, la intolerancia hacia creencias
distintas y los comportamientos diferentes (desde la discriminacién y el no reconocimiento
personal, hasta lo social y cultural, entre otros) (Carbelo, 2006; Fernandez Poncela, 2016).

Una de las funciones del humor es la de critica social: védlvula de escape, protectora y
agresiva® (Ziv, 1984). En el proceso de ensefianza aprendizaje sobresale la pedagdgica, crea-
tiva, de diversién, distensiéon, motivadora y de camaraderia, ademds de que puede ser agre-
siva (Ferndndez Solis, 2009). Como se observa, se superponen algunas ideas con las teorias.
En todo caso, resalta la social como vinculo que une a la gente a reirse de lo mismo, cohesio-
nando al grupo. No obstante, a veces, puede reafirmar un «nosotros», a costa de los «otros»
(Tajfel, 1984); una suerte de consenso y proteccién de unos, y de agresién hacia otros. Lo
agresivo y hostil es vélvula de escape, en el sentido de expresién del pensamiento tabu o
politicamente incorrecto: una suerte de liberacién controlada (Freud, 2008).

2 Afadir que en cada sub apartado se amplia un poco mds la metodologia utilizada en la investigacién cuyos resultados
se presentan en este articulo.

 Enla literatura sobre el tema, se habla casi siempre de agresién —también hostilidad y violencia—, que aqui se retoma y
asi se nombrard. Sin embargo, hoy en dia existen corrientes que subrayan la necesidad de separar agresién de violen-
cia. La primera, mds bioldgica, ligada a la sobrevivencia compartida por todos los animales; la segunda, mds cultural
y propia del ser humano.
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En cuanto al aspecto de proteccién, el humor funciona como recuperador de tragedias y
traumas, a modo de defensa contra el miedo (Berger, 1999). El humor agresivo se rie de algo o
de alguien desde una supuesta posicion de superioridad; hunde su origen en la agresién que
busca degradar, humillar al otro, también desde la frustracién que persigue la recuperacién
de la superioridad o el control de la situacién (Ziv, 1984). Se habla incluso de la risa como
arma (Berger, 1999), empledndola con objeto de causar dafio, producto de ciertos tipos de
humor, y por supuesto, en consonancia con la teoria de la superioridad.

Autores como Freud (2008), al referirse al humor, y mds concretamente al chiste —si bien
puede hacerse extensivo a otras formas humoristicas— sefiala «el papel que el chiste des-
empefia a favor de la tendencia hostil». Y afiade: «La hostilidad violenta, prohibida por la
ley, ha quedado sustituida por la inventiva verbal [...], emplear contra nuestro enemigo el
arma del ridiculo» (2008, p. 100). Los chistes ofensivos y tendenciosos pueden dirigirse a
«superiores provistos de autoridad», lo mismo que a personas de «menor valor y mds inde-
fensas» (2008, p. 102). Todo ello relacionado con «los deseos y anhelos de que los hombres
tienen un derecho a hacerse oir al lado de las amplias y desconsideradas exigencias de la
moral» (2008, p. 108).

Existe pues, en primer lugar, el humor considerado ingenuo, benigno, blanco o bondadoso,
llamado «afiliativo» segtin diferentes autores, tales como Berger (1999). El humor benigno:

A diferencia del ingenio, no impone excesivas exigencias intelectuales. A diferencia de la ironfa y
de la sdtira su finalidad no es atacar. A diferencia de las creaciones extravagantes de la «locura»,
no presenta un «contra-mundo». Al contrario, es inofensivo, inocente incluso. Su finalidad es
generar placer, distensiéon y buena voluntad. Fortalece el fluir de la vida cotidiana en lugar de
alterarlo [...]. En esta encarnacién, lo cémico funciona, por lo tanto, como una diversién suave
y absolutamente sana. Es bajo esta forma que «el humor es la mejor medicina», como dice el
Reader’s Digest. El humor benigno es la expresién més comtin de lo cémico en la vida cotidiana.
Proporciona la diversién ligera que ayuda a pasar el dia y a superar las pequefias irritaciones
(Berger 1999, p. 170).

Este autor, en su libro sobre la risa, habla también del humor no tan benigno: la satira —un
tipo de humor belicoso—que «es el uso deliberado de lo cémico con fines agresivos [...] la
intencién agresiva se convierte en motivo central de la expresién comica [...] [al] constituir
un arma» (1999, p. 255). La sdtira posee un tono emocional malicioso y se dirige contra
individuos, instituciones y sus representantes, o contra grupos sociales o culturas enteras.

En su famoso ensayo, Bergson menciona la risa, entre otros temas, como «una correccién.
Hecha para humillar, debe comunicar una impresiéon penosa a la persona que es objeto de
ella». Es mds «no puede ser absolutamente justa [...] tampoco puede ser buena. Su funcién
es intimidar, humillando» (2008, pp. 137-138).

La risa es producto del humor y el humor es la capacidad de percibir algo como cémico.
Se trata de una reaccién fisiolégica que también incluye una descarga fisica y psiquica,
por lo que parece benéfica, incluso si la produce un humor hostil y agresivo (Ferndndez
Poncela, 2016)*.

4 Madan Kataria, autor de Yoga de la risa apunta que, para provocar la risa, a veces se cuentan chistes ofensivos. [El cre6

un método, a través de ejercicios y técnicas, para ejercitar naturalmente: «la risa del cuerpo»] (Kataria, 2012).
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El humor agresivo y doloroso, puede provocar dafio en varios niveles psicoldgicos: «La
risa puede ser un arma, como ocurre particularmente en el contexto de la ironia y la sétira»
y es que, como escribe Berger (1999):

La capacidad de ver las cosas desde una perspectiva cémica no es necesariamente una cualidad
moralmente admirable. La aptitud para lo cémico puede emplearse para una serie de objetivos
moralmente reprochables [...] el ingenio se puede ejercer con malicia y puede ir asociado a una
actitud de nihilismo moral (p. 75).

Como resumen del humor «negativo», «peligroso» o «violento», podemos sefialar que
existe una serie de acciones o cuestiones de cardcter humoristico que, sin negar su conteni-
do entretenido y divertido, pueden considerarse como discriminatorias y violentas; en todo
caso, en algin punto y nivel, negativas. La broma, la burla, la ironia, el ridiculo, el sarcasmo
y la sétira, con toda su inteligencia mental e ingenio cognitivo, asi como con sus resultados
benéficos de descarga de energia implican, de alguna manera y en cierta medida, violencia
y agresion; se pretende humillar y herir en diferentes grados, y a través de expresiones di-
versas, crear inferioridad a quien se destina dicho humor y también generar una suerte de
venganza y superioridad, cuando no de resarcirse del dolor de quien se cree lo provoca.

Entre los tipos de humor violento destacamos aqui la broma, y sobre todo la burla, por ser
habitual en nuestra sociedad. La broma es una suerte de maniobra, trampa o truco. «Cosa
que se dice, hace u ocurre que parece sin importancia, pero resulta cara o de consecuencias
desagradables [...]. Alegria y diversion de la gente en una reunién» (Moliner, 2001, p. 417).
Por supuesto, existen bromas mds benignas que otras, pero las hay hostiles y «pesadas», que
denigran y dafian.

La burla también es violenta. Sin embargo, algunas estrategias burlescas son utilizadas
para exorcizar psiquicamente los enfrentamientos: en varias culturas, la risa libera el espiri-
tu o busca vencer a la muerte (Planchart, 2009). La burla ridiculiza. La ironia suele ser una
burla disimulada. El sarcasmo es una burla dura. Se trata siempre de colocar al otro en una
situacion ridicula, inferior que lo humille y denigre (Spilzinger, 2002), que reste o niegue
valor a una persona o situacién (Portilla, 1997). Es signo de violencia potencial. Exorciza
psiquicamente los enfrentamientos. Sea defensa, como se ha dicho, o ataque —o las dos
cosas a la vez—, la burla suele sefialar aspectos del otro que dafian, duelen y pueden tener
consecuencias de diversa indole.

Se trata de la «Accién, ademdn o palabras con que se procura poner en ridiculo a alguien
o algo. 2. chanza. 3. engafio. 4. bromas o mentiras [...]» (RAE, 2020).

Accién o palabras con que se trata a una persona o una cosa como digna de risa o se las convierte
en objeto de risa [...]. Desconsideracién que puede tomarse como desprecio [...]. Engafio hecho
abusando de la fe del engafiado. Broma (Moliner 2001, p. 429).

Descartes (2003) afirma que la burla

[...] es una especie de alegria mezclada con odio, que se produce al ver algiin pequefio mal en
una persona a la que se cree digna de sufrirlo: se siente odio por ese mal, se siente alegria de ver-
lo en quien lo merece; y cuando esto ocurre inopinadamente, la sorpresa de la admiracién origina
la risa, como dije al explicar la naturaleza de la risa. Pero ese mal debe ser pequefio; pues si es
grande, no se puede creer que el que lo padece lo merece, a no ser que se tenga una mala indole
o que se odie mucho a la persona en cuestién (p. 79).
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Bromas y burlas, ironias y sarcasmos, chistes y dichos que en su contenido causan y des-
pliegan dolor tefiido de humor, se emplean —consciente o inconscientemente— como arma
arrojadiza contra el préjimo o contra uno mismo. Este humor que enfatiza diferencias, se
basa en la agresion; no es lo mismo «refrse con», que «reirse de» (Martin, 2007).

Aqui se abordan cuestiones, teorfas, funciones, tipos y modos del humor en general. De
forma particular nos referiremos al humor violento, a través de un estudio concreto que refleja la
préctica de su existencia y su empleo en nuestros dias, y concretamente, en el espacio educativo.

4. ACERCAMIENTOS EMPIRICOS

Tras la revision de enfoques y reflexiones en torno a obras y autores sobre el humor vio-
lento, y buscando aterrizar estas ideas, presentamos informacién y datos sobre el mismo, a
través de la mirada y la voz de jévenes estudiantes universitarios y de acercamientos empiricos
al tema por medio de una encuesta, de grupos focales y narraciones. Como se sefiald, las tres
técnicas de investigacion social aplicada tuvieron lugar en la UAM/X, en el afio 2018, con el
alumnado de licenciatura de esa casa de estudios.

4.1. Algunos datos sobre una encuesta’

En primer lugar, la encuesta representativa de la comunidad estudiantil universitaria
ofrece un panorama amplio general, asi como cifras concretas sobre el empleo del humor y
la risa por parte del profesorado, segtin el alumnado, y permite conocer los tipos de humor
empleados®.

Si bien su temédtica es mds amplia que la de este texto, hubo preguntas circunscritas a los
objetivos que aqui se persiguen. Primero, se cree que los profesores siempre usan el humor
(30.5%) o lo hacen a veces (57.21%), en total 87.71%, la mayoria lo emplea.

0.22%
\

Grafica 1

iLasy los profesores
de la UAM utilizan el
humory la risa en clase?

Fuente: Encuesta sobre la risa, UAM/X, 2018.

Se aplico a 558 estudiantes de licenciatura, distribuidos porcentualmente segtin el universo, por carrera y por division,
el margen de error es +- 4.5 y el nivel de confianza de 95%.

Este apartado se circunscribe al empleo del humor por parte del profesorado en el aula universitaria, y segtin percepciones
y opiniones estudiantiles.
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Al interrogar sobre para qué lo hacen, la respuesta gir6 en torno a considerar que es una
técnica o medio de mejorar el aprendizaje (41,79%), o porque asi son ellos (34,83%) (gréfica 2).
Aqui surgen diferencias, siempre desde la vision del estudiantado, entre quienes lo utilizan
consciente e intencionalmente, y quienes lo emplean como parte de su personalidad.

Grafica 2 0.75%
¢Para qué lo hacen? ! 8.71%
41.79%
34.83%

Fuente: Encuesta sobre la risa, UAM/X, 2018.

Al indagar cémo emplean el humor, aparece —de forma insinuada o directamente- el tipo
de humor violento. Los estudiantes sefialan de manera general: comentarios humoristicos
(34,94%) de los cuales no es posible saber su contenido, y anécdotas que se cuentan en clase
(29,80%), donde acontece lo mismo. Ademds también se habla, de manera especifica, de las
burlas (5,98%) y los chistes tendenciosos (5,88%). En este punto ya claramente con contenido
agresivo (grafica 3). Todo esto se ird aclarando, ampliando y profundizando, con las técnicas
cualitativas que se presentan a continuacién.

1.89% 0.10%

Grafica 3 ™

Las y los profesores
que si utilizan el humor
y la risa jcomo lo hacen?

: 34.94 %
(Varias respuestas).

14.69%

29.80%

Fuente: Encuesta sobre la risa, UAM/X, 2018.
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Aqui la encuesta comprueba lo que se suponia, imaginaba o sabia, y que se reafirmara
con ejemplos en el siguiente apartado: que existe un humor violento en la educacién y
concretamente referido de los docentes hacia los estudiantes’.

En fin, «las formas de humor agresivas son bastante comunes en el aula» (Siurana, 2015,
p. 124). Este autor, basdndose en varios estudios en el espacio educativo, afirma:

[...] la mitad de todos los casos de humor implicaba[n] reirse de una persona, de un grupo de
gente o de una institucién. Hasta un 20 por ciento de todos los comentarios humoristicos de
los educadores se burlé de un estudiante individual o de la clase en su conjunto (Gorham y
Christophel, como se cita en Siurana, 2015, p. 124).

Y las consecuencias del humor agresivo en el aula son la inhibicién, el conformismo, el
temor del alumnado a ser ridiculizado por el profesorado (Janes y Olson, como se cita en
Siurana, 201, p. 124), entre otros temas que se irdn desplegando a continuacién.

4.2. Informacion y testimonios a través
de grupos focales y en narraciones®

En segundo lugar, con objeto de ahondar los datos generales, y sobre todo describir y
explicar con mds detalle, se realizaron cuatro grupos focales. También se solicitaron narra-
ciones individuales como complemento informativo a universitarios de nivel licenciatura de
la UAM/X?, como parte de un estudio descriptivo exploratorio e interpretativo, logrando la
obtencién de experiencias compartidas (Ruiz, 2012). La revisién de ambas fuentes se realiza
a través del andlisis de contenido temdtico general, con la informacién cualitativa obtenida
en los grupos y las expresiones recabadas (Andreu, 2002), para ordenar y organizar una mi-
rada significativa y profunda en torno al tema que centra esta investigacién. Las indicaciones
sobre los puntos a abordar fueron: si existe un tipo de humor que violenta; cémo y de qué
manera se expresa; por qué y para qué se emplea, y la solicitud de ejemplos de vivencias
concretas en la vida, y sobre todo, en la universidad™.

Grosso modo la mayoria afirmé la existencia de dicho tipo de humor. A continuacién, se
expresaron relatos en el sentido de las formas en que se utiliza de manera general, las causas,
la intencién y las consecuencias, todo ello ademds de las ilustraciones con casos reales.

Comentar que, si bien la encuesta tomé en cuenta la variable «sexo», para el caso que nos ocupa, apenas aparecieron
diferencias significativas en las respuestas obtenidas.

Se aplicaron cuatro grupos focales a estudiantes de diversas carreras. En total el niimero fue de 54 personas participan-
tes. Las narraciones fueron realizadas por 64 estudiantes en total. Tras la transcripcion testimonial se adjunta el sexo
—h para los hombres y m para las mujeres—y la edad.

En este punto se estudia el humor en general y el humor en la educacién. Al tratarse de universitarios, la mayoria de
los testimonios provienen de su experiencia en las aulas; sin embargo, también aportan expresiones en otros espacios
de sus vidas.

Ademads del andlisis, lo que interesa es mostrar los testimonios y las expresiones directas. Si bien se realizé una selec-
cién de las transcripciones, se tomo¢ la decisién de presentar varias de ellas, con objeto de que sean las protagonistas
del andlisis, la interpretacion y revision y quienes se expresen; y no al contrario: como ejemplo sucinto y comprobatorio
de una teorfa o ideas previas sobre el tema.
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4.2.1. Formas o tipos

En cuanto a formas o tipos en que se expresa, se habla de él en lo psicolégico, mental,
verbal oral o escrito, en la cotidianeidad presencial y en las redes sociales, y en lo emocional
en todos los sentidos:

»  «Puede presentarse de manera fisica y psicolégica» (h 18).
®  «También la verbal [...] insultos o comentarios vejatorios» (h 18).

m  «Puede ser de dos maneras: la verbal y la escrita; ya sea en algtn lugar en especifico o en
las redes sociales, a través del insulto y la humillacién» (h 20).

®  «De manera emocional, psicolégicamente e inclusive fisicalmente]» (m 21).

4.2.2. Modos o expresiones

Sobre modos o expresiones, se aludié a las bromas pesadas y humillantes, los comenta-
rios hirientes, vejatorios o despectivos, insultos, burlas y chistes (ademds de comentarios de
doble sentido, ironia o sarcasmo):

»  «Herir sus sentimientos por algin comentario» (h 19).

»  «Comentario ofensivo o broma hacia una persona» (m 20).

®  «Bromas de mal gusto sobre algo que incomode a la persona» (h 20).
®  «Se da por burlas y humillaciones» (h 19).

m  «Burlas de cosas feas» (h 20).

®  «Usando el sarcasmo contra alguien» (h 24).

Entre los ejemplos aparecen: «El tipico compafiero de primaria que hacia bromas pesadas
con todos. Era gracioso, pero al final de cuentas, violento» (h 18); «Bullying entre comparie-
ros de clase» (h 21); «Cuando los temblores, hubo muchas bromitas; personas que estaban
bafidndose o durmiendo y le ponian la alerta sismica y, pues al menos, a ellos les pudo cau-
sar gracia, pero a uno que lo vivié y que ya estd como traumado, pues creo que si le podria
afectar» (h 20).

4.2.3. Infancia y adolescencia en el recuerdo
Otro ejemplo: «[...] en la primaria, a una nifia con sobrepeso, los nifios le hacian bromas:

“ballena”, “gordinflona”. Inclusive, yo alguna vez seguf la corriente de esas burlas, pensan-
do que se trataba simplemente de humor [...]. En la secundaria le decian “porka”; también
formé parte de los que se burlaban de aquella nifia, se refan si exponia, si se equivocaba, por

el simple hecho de hablar» (m 20).

Varios testimonios recogieron experiencias de primaria, secundaria, bachillerato hasta
llegar a la universidad, a veces con la misma persona objeto de burla, otras con anécdotas
o asuntos disimiles. «En la primaria lo vivi: no tenfa nombre [...]. El principio del suplicio
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era lo que denomino «doble lunch», si no querias quedarte sin comer [...]. En la secundaria
[...] defenderte de las burlas por la torpeza [...]. En el nivel medio y superior me trajeron un
cambio de visién, pues de llorar simplemente, no sé cémo pasé a carcajearme, posiblemente
influido por las redes sociales, esas que tanto nos hacen banales [...]. Un profesor al que
respeto, a la cara te decia lo “menso” que te veia» (h 22).

En la primaria es cuando se ejercen, reciben o presencian las primeras manifestaciones
de violencia en el grupo de pares, muchas veces con humor, producto de bromas y burlas.
«La nifia nueva [...] su rostro tenia rasgos peculiares [...]. La nombraban “la china” y hacian
comentarios poco amables [...]. Adn no comprendia lo dolorosas que pueden ser las palabras
y nunca le pregunté si le molestaba o hacia sentir mal los comentarios de los demds compa-
fieros [...]. Las palabras pueden hacerte especial pero también herirte [...], espero que ahora
esté tranquila y que aquellas palabras hirientes no la hayan permeado [...]. Espero que el
compafiero que la intimidaba, haya aprendido lo importante de las palabras y que se puede
lastimar con ellas» (m 20).

Los recuerdos infantiles sobresalen en varios casos: «En la escuela muchas personas he-
mos sido objeto de burla, ya sea por parte de nuestros compafieros de clase o de los mismos
maestros. Y de la misma forma, al ser algiin compafiero nuestra victima de esos ataques,
algunos no comprendemos la situacién y nuestra reaccion es reir ante los chistes crueles que
les hacen gracia a ciertas personas; pensamos que es gracioso y que no afecta en nada a quien
estd siendo atacado» (m 20). Como se observa, aparece todo un testimonio memoristico y
reflexivo comprensivo, autocritico y de autoconciencia y civismo (Siurana, 2015).

La infancia y la adolescencia son claves, y asf como las transcripciones presentadas en es-
tas paginas, revelan que «a esa edad no era consciente de mis acciones y de las consecuencias
que podian tener» (h 20). La autorreflexion surgié espontdneamente, al reflejarse y proyectar-
se, al escuchar el relato del otro y también atender al propio; apareci6 con fuerza al trenzar o
contrastar opiniones, al encontrarse identificados con otras vivencias, al revivir las propias,
al pasar de la vivencia simple a la experiencia organfsmica [modo de valoracién que no deja
de evolucionar, de cambiar] (Rogers, 2007).

4.2.4. Burlas a personas
Aqui aparece una diferencia entre la burla agresiva directa hacia las personas, y los chis-

tes tendenciosos y discriminatorios a terceros —es decir, a quienes no estan presentes en ese
momento—, destacando de forma considerable la primera:

» «Burldndose directamente de una persona» (h 21).

® «Burldndose de algo vergonzoso que realice la persona» (h 27).

= «Comentarios despectivos en forma de burla a alguna persona» (m 22).

m «Comentarios hirientes de sus rasgos fisicos o cualidades» (m 19).

® «Agredir o tomar como gracioso los defectos de otros» (h 20).

m «Sobre la baja estatura, llamarlo “gnomo” o “duende”. Para mi, eran solo palabras
graciosas» (h 20).

m «Chistes que tengan contenido homéfobo, racista, etcétera» (h 20).
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Como ilustracién: «Tenfamos en secundaria un compafiero con discapacidad y le
hacfamos burla» (h 19). O « agresién de género a una vecina por no saber manejar su
automoévil» (h 19).

También aparece la discriminacién, especialmente de los grupos supuestamente vulnera-
bles, por sexo o edad, por ejemplo: machismo, racismo, homofobia, aspecto fisico, creencias,
defectos, gustos o ideologias; simplemente un juego entre el endogrupo y el exogrupo (Tajfel,
1984).

m  «Discriminando, haciendo menos a ciertas personas con ciertos comentarios» (h 19).

®  «Tomar como graciosos defectos de otro» (h 20).

»  «Haciendo notar una diferencia fisica o [expresando] alguna manera de racismo» (h 22).
®  «Ofendiendo intereses, ideologias, aspecto fisico, creencias: violentando su dignidad» (m 20).

m  «Chistes burlones referentes al fisico, las creencias o a los gustos de algunas personas; a
veces también sarcasmo» (m 20).

m  «Chistes o comentarios en referencia a grupos vulnerables» (h 24).

4.2.5. Burlas a grupos

Y es que muchas son las veces que «se hacen ciertas bromas hirientes a grupos vulnera-
bles como las mujeres [...] o en situaciones como el feminicidio [...], lo vamos normalizando
y lo vamos viendo como algo cotidiano que nos da risa, pero eso afecta gravemente a algunos
grupos» (h 20). «<El humor violento no respeta edad, género, estatus, ni nacionalidad, y quien
lo provoca tampoco; podemos encontrarlo en muchos lugares, en las caricaturas, en los me-
dios audiovisuales, textos, Internet e incluso hay comediantes que incluyen el humor negro
en sus Stand Up Comedy» (m 20).

Sobre los chistes a ciertos grupos sociales por el hecho de serlo, se describe el humor
negro como «[...] resultado de afios de violencia, racismo y discriminacién; las diferencias
culturales y el ingenio de algunas personas crearon este tipo de chiste, con el fin de entretener
y hacer reir. El problema es que no se dan cuenta que no es gracioso para todos y que, dicién-
dolos, pueden generar muchos problemas y causar mucho dafio a ese grupo de personas a
las que hacen victimas [...]. Desde mi punto de vista, existe una doble moral; el ser humano
tiende a disfrutar de ver a otro ser humano sufrir, pues lo mismo pasa con el humor negro:
es divertido hasta que es a ti al que afecta» (h 26).

Varios fueron los ejemplos, como «cuando realicé el servicio militar: los chicos solian
molestar a otros por su orientacién sexual, pues les parecia gracioso» (h 20); «Burlarse de
alguien al punto que la situacion se salga de control y se pierda el respeto» (h 25); «Poner
apodos me parece una forma de humor violento, pues muchas veces la persona no estd de
acuerdo» (h 26); «<Hacer chistes denigrantes de etnias, razas y nacionalidades; es denigracion
hacia otras personas, aunque eso realmente no me afecte» (m 25); «En la secundaria a una
nifia la molestaban mucho, le hacian bromas, le ponian apodos y le aventaban cosas, solo por
un rato de risas» (m 20).
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4.2.6. Humor negro

En ocasiones mds que comentarios o chistes violentos, se trata de humor negro, que tam-
bién puede ser violento, pero con otras connotaciones: «Cuando se burlaban de los nifios
muertos en el Rébsamen'» (h 20). «Chistes sobre los 43 desaparecidos'®» (h 21). «Memes del
19 5% (h 22); «Menospreciar a alguien en el sal6n por un defecto fisico» (h 20); «Burlarse de
un compaiiero por su apariencia o por cémo habla» (h 20); «<En mi caso, una persona se burla-
ba de mis dientes diciéndome “comadreja” y a lo que yo contestaba de manera racial; el com-
pariero era de descendencia afroamericana como [color] “chapopote”» (h 20); «Mi abuelo se
burla de mi primo por ser gay» (m 19); «En primaria a una compafiera la acosaban por su
aspecto fisico: tener los ojos rasgados» (m 19); «Al cambiarme de una secundaria privada a
una publica, en mi primer dia, mis compafieros me metieron en un bote de basura, claro que
fue gracioso para los demds, pero para mi no» (m 20); «Cuando alguien me dice que soy muy
pequeiia y se burla de mi estatura» (m 20); «En ocasiones, por mi nacionalidad colombiana,
me han llamado traficante» (m 20); «El clasismo: en un centro comercial, intentan comprar
una chamarra, pero no les alcanza, asi que un chico le dice que si no tienen no vayan y los
llama “frijoleros” y “nacos”, y todos empezaron a reirse» (m 20).

Y seguimos: «Hay gente que se sigue burlando sobre lo que pasé a las Torres Gemelas,
sabiendo que mucha gente muri6 ahi y muchos familiares de aqui, y lo siguen diciendo. En
ese entonces las redes sociales no estaban tan disparatadas, pero todos estaban en ese plan
y ahora estdn usando lo de los “43”. O sea: ;cémo puedes asociar un meme de los 43 o algo
de los 43 con una celebracién religiosa? (;Alguna idea? Con el Miércoles de Ceniza. Es muy
cruel, lo ves y dices “jok!”; el punto aqui seria saber hasta dénde: ya lo vi, ya me rei, me
siento mal, bueno ya. No voy a colaborar para replicar, porque como dice la comparfiera, es
muy hipdcrita decir: “no, yo no me he reido”, porque nuestra mente es asf, asociamos todo,
aunque no conozcamos del tema [...], 0 sea de que nos estamos burlando de la gente que estd
sufriendo, o sea gente que se burla del 2 de octubre'*» (h 20).

Es esencial subrayar la importancia cuantitativa de este tipo de humor que provoca risas
o sonrisas complices —basado en la crueldad y la deshumanizacién—, ante catastrofes y tra-
gedias de gran magnitud, como en estos relatos autocriticos se reconoce en varias ocasiones.

[Durante el sismo del 19 de septiembre de 2017, en Ciudad de México (7.1 grados Richter), el Colegio Enrique Rébsa-
men se derrumbd. En él se impartfan clases para niveles preescolar, primaria y secundaria. Se convirtié en uno de los
sitios emblematicos de la tragedia].

[«El 26 de septiembre de 2014 no solo fueron asesinadas seis personas y desaparecieron 43 estudiantes de magisterio
del surefio estado de Guerrero, sino que “cerca de 80 personas fueron masacradas y ocultadas en Iguala por los dife-
rentes grupos delictivos y sus complices oficiales”, sostuvo el fiscal general Alejandro Gertz Manero». Versa, Maria
(26 de septiembre de 2020) AP Explzca Asi'va caso de los 43 estudzantes desaparecidos. Los Angeles Times. http_s [ [ www.

1 3 di

13 [El 19 de septiembre de 2017, México registré un sismo de magnitud 7.1, provocando la muerte de 369 personas en
el centro del pais, innumerables heridos y dafios materlales Cfr. ;Qué ocurri6 el 19 de septzembre de 2017 en Mex1c07
Universidad Nacional Auténoma de México. http:
de-2017-en-mexico-].

[«El 2 de octubre de 1968, en la Ciudad de México se suscit6 una terrible matanza [...], provocando la muerte de més
de 300 personas. Fue la brutal culminacién de delitos que podrian ser considerados contra la humanidad, perpetrados
desde el gobierno de México en contra de los estudiantes a lo largo de ese afio [...]». s/ a. Matanza de Tlatelolco. https:/ /

www.cndh.org.mx/noticia/ matanza-de-tlatelolco].
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4.2.7. El caso de la UAM

4.2.7.1. Los foraneos

Entre los testimonios vertidos sobre el tema, aparecieron casos particulares sobre la pro-
pia estadia en la UAM: los nombrados como «fordneos», es decir, personas que llegan a estu-
diar a la universidad, procedentes de otros estados de la Reptiblica Mexicana: «El referirse a
un compafiero por su condicién de “fordneo”. Se usa con intencién humoristica, pero puede
evolucionar a una forma de discriminacién» (h 18); «Las burlas por ser fordneo» (h 19); «La
discriminacién hacia compafieros fordneos con chistes de mal gusto, que su objetivo es de-
nigrar» (h 21); «El que llamen “fordneos” a los comparfieros que no nacieron o viven en la
CDMX>» (h 20); «El humor que ejercemos hacia las personas fordneas. A veces, nuestro humor
crece tanto que discriminamos o los rechazamos por no ser citadinos, y caemos en un nivel
de violencia que no es apropiado» (m 19).

La violencia no es hacia el exogrupo o los otros (Tajfel, 1984), sino al exogrupo del
endogrupo.

4.2.7.2. El fisico

Otro caso son las burlas entre comparfieros por su aspecto fisico, su manera de hablar,
imagen, comportamiento o simplemente por ser como se es: «<En segundo trimestre, un com-
pafiero tartamudeaba y todos se burlaban de él» (h 19); «Los comentarios burlescos a una
compariera, respecto a su fisico» (h 19); «Burlarse de un compariero que siempre tartamu-
deaba al estar nervioso; yo también me refa de él, sin percatarme al instante de que estaba
cometiendo una agresioén» (h 27); «Burlarse de un compaiiero por su estatura» (h 20); «Mo-
lestaban a un comparfiero por su forma de vestir y hablar; realmente eran muy groseros con
él» (m 19); «Algunos comparieros se burlaron de una compariera, porque se habia manchado
su vestido con el periodo menstrual. Le dieron un apodo muy fuerte y atin la llaman asi» (m
20); «A una amiga le hacen burla, porque en una fiesta tomé un poco de mds; al otro dia le
hacfan comentarios, aunque daban risa, ella se pudo haber sentido mal» (m 20); «Una pareja
en la cual como iban en el mismo salén, el novio la molestaba durante clases con bromas de
su corte de cabello o del lugar donde ella vivia» (m 22); «Un chico que era virgen y le hacian
burla por eso; el chico lo tomaba a broma, pero llegé un punto en el que esos comentarios lo
incomodaron» (m 22).

Recordemos que el humor es aquello considerado como cémico y gracioso, mds alld de la
moral, del bien y el mal (Berger, 1999), y que muchas veces lo morboso u hostil es incluso lo
mads gracioso y risible (Freud, 2008).

4.2.7.3. El profesorado

Tras las burlas entre comparieros, llegamos al empleo de las mismas, ahora por parte del
profesorado hacia el alumnado. Los profesores que bromean o se burlan de algtin estudiante:
«Un profesor regaiié a un compariero por no leer muy bien y lo hizo de manera irénica» (h
20); «En una ocasién un profesor se burlé de mi por ser cristiano» (h 22); «<Hay profesores que
agreden al alumnado con sarcasmo» (h 24); «Nuestro profesor hacia comentarios despectivos
cuando no respondiamos segin queria» (h 26); «<Una maestra hizo un comentario despectivo
hacia uno de mis comparieros; algunos rieron, sin embargo, a algunos nos parecié inapro-
piado» (m 19); «Un profesor se referia a un compariero despectivamente, como “huevén”,
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porque en una exposicion se puso nervioso y el maestro tomé eso como una sefial de que no
habia preparado el tema, de ahi en adelante lo llamaba asi» (m 20); «Un profesor se la pasa-
ba burldndose de un compaifiero, porque no podia pronunciar ciertas palabras» (m 20); «La
maestra le dijo a mi amiga: “;Estds tonta o qué?”. De momento a los compafieros les causé
un poco de gracia, pero la maestra no sabe que después a la nifia le dio sentimiento y todo
el dia se la pasé llorando en su casa, porque a esta maestra le encanta hacerte sentir mal»
(m 22); «Un profesor molestaba a un comparfiero en demasia, sobre su aspecto fisico y por
su falta de comprension de algunos temas; esta situacion a todo el salén nos causaba mucha
risa automaticamente, como si estuviéramos de acuerdo con la burla que el profesor le hacia
a nuestro compariero [...]. Eso solo me hace reflexionar hoy en dia y estar en desacuerdo con
las acciones cometidas por el profesor en contra de mi compafiero» (m 20).

Reiteramos la importancia de concientizar el tema (Stevens, 2006) que, si bien no es el
objetivo principal de esta investigacion, si hubo siempre y en todo momento una invitacién
a la introspeccién y a la reflexion, o reflexividad en cierto modo (Guber, 2012).

Y en direccién contraria, los estudiantes que se burlan de un profesor: «En otro trimes-
tre, la mayoria arremetiamos contra un profe para hacer mds amena la clase, debido a que
hablaba muy lento» (h 20); «La mayoria de mis compafieros descalificaban y se burlaban
de mi profesor por su edad y condicién fisica; muchas veces las opiniones dirigidas hacia
el grupo eran con la intencién de burlarse de él y de los demds, mediante chistes y com-
portamientos burlones» (m 26). Por supuesto, también existen las burlas de estudiantes a
docentes, no sin crueldad, aunque la mayoria de las veces indirectas u ocultas, sobre sus
conductas o incluso condiciones fisicas y mentales.

4.2.7.4. Machismo

Los chistes machistas son otra forma de humor violento entre estudiantes: «Contaban
chistes sobre violencia machista, en contra de las mujeres, como [por ejemplo sobre] golpear-
las» (h 20); «Escucho muchos chistes raciales y homéfobos» (m 22); «Siempre escucho co-
mentarios discriminatorios de toda indole: grupo identitario, gusto, religion, etcétera» (h 26).

También surgid, entre las parejas, el humor o el «bulling humoristico», como lo nombra-
ron: desde el joven que molesta continuamente a su novia en clase, hasta el que se burla de
la tez morena de ella cuando, en una fiesta, ella comenta que con el «flash» no saldrd bien la
foto y él le contesta: «;Y a ti qué, si solo se te verdn los dientes?», etcétera.

4.2.7.5. Enredados en las redes

Las bromas en las redes son ya algo usual, por no decir masivo: «Bromas de varias cosas,
como la diversidad cultural que existe en la universidad; esto puede ser violento para al-
gunas personas» (h 21); «El Facebook de la comunidad estudiantil creado por los mismos
estudiantes, el cual la mayor parte de las veces comentan unos de otros, haciéndose burla»
(m 21); «Memes de los 43 de Ayotzinapa o del 2 de octubre» (h 22); «Un grupo del Facebook
de la UAM, hace memes o burlas de algunos compafieros» (m 19); «<En una ocasién com-
parti un meme que decia “cosas que se te pierden a lado de la cama” y estaba una botella
de Coca-Cola con el nombre de Paulette, que es una nifia que encontraron muerta a lado
de la cama, y... 0 sea, pues la verdad, si me rei, pero obviamente no es como que yo vaya
a una junta con personas que estdn hablando de muertes de nifios y yo voy a decir ese
chiste» (m 24); «;Nunca han visto “memes” de judios y de nazis? Son muy crueles [...] pero
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lo hacen de una manera que pasa desapercibido totalmente [...]. Vi uno hace poco, era una
foto de Anna Frank [...]: “El Fiithrer me invit6 a bafiarme... yo era el jab6n”. Y me dio mucha
risa, pero si ves como es triste que nos riamos de cosas muy feas de la humanidad, pero que
lo pinten de una manera tan graciosa» (h 26); «Retomando el tema de los 43, me enteré que lo
asociaban a una botella de licor, relacionando con que ya los habian encontrado» (m 19); «Con
tan solo unas palabras se puede lastimar a mucha gente. Como lo del incendio en la guarderia
ABC® y un show de Platanito [comico mexicano] que dijo [que era] Kentucky fried children [...],
entendi que hay personas que no tienen respeto a nada ni a nadie» (h 20); «Algo que al subirlo
[a Internet] lo consideraba como humoristico, a otras personas parece ser [que] les di un golpe
bajo con eso; por ello es que no logramos coincidir en cuanto a nuestro pensar» (h 20).

Nuevamente el hacer conciencia, tener autocritica y la intencién de cambiar dichas
précticas, son asuntos que reaparecen con insistencia en el discurso compartido.

El tema de las redes fue reiterado en la discusion de los grupos focales y en la narracién
individual, y es que al parecer se observa mucha violencia, desde los chistes y memes a ter-
ceros que son de mal gusto, con mucho humor negro, hasta las burlas directas. «Por ejemplo,
a las mujeres se les dice: “Hazme un sdandwich, o burlas del 2 de octubre [...], [para] una
persona que no vivio eso, puede dar risa, pero a otra le puede llegar el recuerdo de un amigo
tirado [...], cosas que se pueden llegar a normalizar en las redes y ahf estd el peligro [...] hay
ciertos grupos mds susceptibles» (h 22).

Se manifiesta la preocupacién del humor agresivo en este espacio hoy tan habitual e
importante, y especialmente para los sectores juveniles.

«En las redes, el humor puede generar dafios o consecuencias psicolégicas en una per-
sona a raiz de una publicacién, un fuif, un post, que vaya contra alguien o sus ideas. Hiere»
(h 19). Y es que «pareciera que el objetivo del humor en las redes es lastimar a otra persona,
sin tener consideracién [...], ahora con redes, los comentarios llegan a diferentes lugares te-
niendo mayor alcance y permitiendo que, a través de una pantalla, se escude la persona que
ofende y trata de avergonzar a los demds» (m 20). De hecho, existe el ciberbullying: «Es facil
que una persona cometa un error, alguien lo grabe y se vuelva “viral” en un par de horas. La
vida de la persona cambiard por completo y no para bien; en vez de ser reconocido por sus
capacidades o sus talentos y dones, serd reconocido por un error cometido, y sometido a un
sinfin de juicios morales impuestos por la sociedad que lo rodea» (h 22). No obstante, hubo
quien tercié: «Al estar en redes sociales tienes que estar consciente que te estds exponiendo a
la burla, la critica, el escarnio, a todo» (m 26).

Hasta aqui una amplia y detallada descripcién de maneras y de modos, y algo importante
a rescatar que se reiter6 a lo largo de los testimonios presentados en este articulo: la reflexi-
vidad (Guber, 2011) de quien comparte su relato, de lo que vio, escuchd, participd, y hoy
se da cuenta y cobra conciencia que, ademds de gracioso y provocar risa y diversion, causé
dafio y dolor, en una suerte de re sensibilizacién y re conciencia emotiva, cognitiva, cultural
y social. La reflexividad (Guber, 2012) —como conciencia de quien investiga, con los sujetos
participantes, actores protagonistas, agentes a su vez conscientes y la temdtica desplegada-—
invita al darse cuenta y compartir, reflexionar, tener la posibilidad y oportunidad de cambiar
y mejorar.

15 [El 5 de junio de 2009, en el estado de Sonora, México, se incendi6 la «Guarderia ABC», falleciendo 49 nifios y resultando
heridos 106, de entre cinco meses y cinco afios de edad].
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5. CONCLUSIONES

El objetivo de este trabajo es caracterizar el humor violento. Primero exponiendo obras y
autores, enfoques y teorias, obteniendo un panorama general del mismo. Destacan las teorias
de alivio en general, e incongruencia y superioridad principalmente, y de forma particular
(Carbelo, 2006; Ferndndez Poncela, 2016). Por otra parte, se aprecian las funciones sociales,
de critica, distensién, motivacion, creatividad, diversién y camaraderia (Ziv, 1984; Ferndndez
Solis, 2009), y también se incluyen las de proteccién y agresién (Filliozat, 2007).

Acto seguido se focalizaron las expresiones de humor agresivo, recabadas en el espacio
de educacién superior analizado, segtin la psicologia y la sociologia, y el perjuicio y dolor
que este causa en sus diferentes formatos y direcciones. Bromas y burlas directas o chistes
a terceros; ironfa y sdtira, burla y sarcasmo; desde la superioridad, venganza o defen-
sa, consciente o no, cual arma arrojadiza (Berger, 1999), hacia personas con problemas,
grupos considerados diferentes o externos, juzgados y condenados, la discriminacién y
deshumanizacién generalizada, y seguramente inconsciente.

Se expuso una investigacion sobre el tema en el marco universitario: desde el uso y for-
mas de humor por parte del profesorado —a través de un enfoque estadistico cuantitativo,
donde se percibe ya el empleo del humor violento-, hasta las técnicas cualitativas aplicadas
entre el estudiantado, grupos de enfoque y narraciones, que dan testimonio significativo
sobre este tipo de humor entre ellos, 1o mismo de y hacia los docentes, en redes, en la vida
presencial cotidiana, en los diferentes niveles escolares en el pasado, y de forma detallada y
honda en su actual presencia y transito por la universidad.

Desde la ridiculizacién a quien se percibe como distinto, hasta el humor morboso hacia
hechos sociales, pasando por el humor con que el profesorado recibe al alumnado en el proceso
de ensefianza aprendizaje, sin desconocer asimismo cdmo el profesorado también es objeto de
burla de los alumnos. En este punto es importante destacar los relatos experienciales univer-
sitarios que iluminan tipos y modos, memorias de etapas escolares, hasta llegar al momento
presente; enumerando las burlas personales, discriminaciones sociales y el humor negro.

Particular atencién merece el humor violento en la UAM, hacia los estudiantes fordneos,
por el aspecto fisico, el sesgo machista, destacando finalmente el sobresaliente papel de las
redes que, al parecer, han multiplicado exponencialmente el humor negativo y violento,
por su facilidad de uso y el cierto distanciamiento, extensién de espacio y velocidad de su
transmision.

Es vital remarcar que este tipo de humor agresivo para el sujeto o sector hacia el que va
dirigido, es particularmente molesto o incluso doloroso, cuando se acttia sobre una persona
o colectivo directamente; esto es, sobre quien recae la broma o la burla. Por otro lado, es algo
posible de evitar, o en el caso que ya ha sido actuado, revisar, darse cuenta y ofrecer discul-
pas, con objeto de reparar el dafio (en la medida de lo posible) y devolver el respeto que
merece la persona o el grupo.

Es un problema social a enfrentar y solventar en todos los dmbitos donde este tipo de
humor tiene lugar. En el caso del sistema educativo merece especial atencién, a juzgar por
los resultados de esta investigacion, y debe ser abordado a través de sensibilidad, humani-
dad y conciencia. Mds alld de sus consecuencias para un devenir satisfactorio del proceso de
ensefianza aprendizaje global —o incluso en el proceso formativo de la persona, en especial-,
quedan claros sus efectos negativos y disfuncionales en la psique individual, y en las relaciones
intersubjetivas y grupales.
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Finalmente, dos aspectos a destacar. Primero, las burlas poco pedagdgicas e irrespetuo-
sas del profesorado, que hace necesario replantearlas desde una mirada ética sobre el tema
(Siurana, 2015). En segundo lugar, el proceso de autoconocimiento y conciencia espontdnea
y reflexiva al que este ejercicio dio lugar, en el sentido de darse cuenta (Stevens, 2006); cla-
rificar; hacer una autocritica; comprender; y las propuestas para rectificar y cambiar; evitar
estas actitudes en lo personal y en lo social; tomar una actitud comprometida hacia el com-
pafierismo, el respeto, la convivencia, la aceptacion, la integracion de todos; elegir un humor
benigno, afiliativo, divertido, propositivo y educado.

El tipo de humor que yo defiendo, es decir, el <humor ético», es positivo tanto para uno mismo
como para los demds y, en el &mbito educativo, aporta los siguientes beneficios: reduce la ten-
sidn, el estrés, la ansiedad y el aburrimiento; mejora la relacion estudiante-profesor; hace menos
intimidatoria la clase para los estudiantes; hace divertido el aprendizaje, creando actitudes posi-
tivas hacia él; estimula el interés y la atencién a mensajes educativos; aumenta la compren-
sién, retencién cognitiva y rendimiento; promueve la creatividad y el pensamiento divertido.
El humor ético convierte la mera transmisién de informacién en una interaccién social entre
humanos (Siurana, 2015, p. 125). B
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RESUMEN

Introducirse en el mundo laboral es costoso y uno de los primeros obstadculos es el déficit
competencial que, en ocasiones, presentan los universitarios. Para subsanar el exceso de una
teoria descontextualizada, el EEES (Espacio Europeo de Educacién Superior) ha auspiciado un
cambio metodolégico que fomenta una docencia mds practica, ya que el aprendizaje mads efec-
tivo es activo y estd conectado con la experiencia. De este modo, la ensefianza universitaria se
enfoca, entre otros aspectos, en la consecucién de resultados de aprendizaje en forma de com-
petencias asociadas al mercado laboral. En este contexto se estdn ensayando en la universidad
[espafiola] metodologias mds précticas y aplicadas, entre ellas, el Aprendizaje-Servicio.

! Este trabajo se realiz6 en el marco del proyecto «Aprendizaje-Servicio e Innovacién en la Universidad. Un programa para
la mejora del rendimiento académico y el capital social de los estudiantes. MINECO Plan Estatal (2013-2016) EDU2013-
41687-R (BOE 1/08/2014)», en el que participaron varias de las autoras. Actualmente, la investigacion contintia en el marco
del proyecto «Aprendizaje-Servicio (APS) y empleabilidad de los estudiantes universitarios en Espafia: competencias para
la insercion laboral» (MINECO Plan Estatal (2017-2021) EDU2017-82629-R).
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El objetivo de este trabajo es conocer si para los empleadores participantes en nuestro
estudio, los universitarios que participan en actividades de Aprendizaje-Servicio desarrollan
el perfil competencial que buscan, haciéndoles candidatos mds atractivos en los procesos de
seleccion, mejorando en consecuencia su empleabilidad. Para ello, se desarroll6 una inves-
tigacion cualitativa genérica. Se realizaron tres grupos focales en los que participaron por
muestreo intencional trece empleadores de egresados de distintas facultades de la univer-
sidad, pertenecientes a distintos sectores. La guia temadtica incluia preguntas sobre las com-
petencias mds demandadas por los empleadores, el Aprendizaje-Servicio y su influencia en
el perfil profesional. La transcripcién textual fue analizada mediante andlisis de contenido
inductivo por dos investigadores. En el apartado de resultados y discusion se constaté que,
para los empleadores consultados, los alumnos que participan en actividades de Aprendi-
zaje-Servicio en la universidad, desarrollan algunas de las competencias profesionales mads
demandadas en el mundo laboral, incidiendo positivamente en su empleabilidad.

Palabras clave: aprendizaje, desarrollo de las habilidades, empleo, estudiante universitario,
servicio, universidad.

ABSTRACT

Entering the labour force is onerous and one of the first obstacles is, on occasion, the
competence shortcomings of university students. To correct the excess of a decontextualized
theory, the EHEA (European Higher Education Area) has sponsored a methodological
change that encourages more practical teaching, since the most effective learning is active
and connected with experience. In this way, university teaching focuses, among other
aspects, on achieving learning results in the form of competences associated with the labour
market. In this context, more practical and applied methodologies are being tested at the
university, including Service-Learning. The objective of this study is to find out whether, for
the employers participating in our study, the university students who participate in these
Service-Learning activities develop the competency profile they are looking for, making
them more attractive candidates in the selection processes, consequently improving their
employability.

Generic quantitative research has been carried out. A purposive sampling of the employers
of graduates from different university faculties was adopted. Three focal groups were formed
using a topic guide, which addressed: the professional competences most demanded by
employers; the repercussion of the teaching focus on employability; the social involvement
capacity of their employees; Service-Learning and its influence on professional profile. 13
employers from different fields participated. Audio clips of the focal groups were recorded
and their transcription was analysed by two researchers using content analysis.

In the view of the employers consulted, students who participate in Service-Learning
activities at the university develop some of the most in-demand professional competences,
which positively affect their employability.

Keywords: Employment, Learning, Service, Skills Development, Universities, University
Students.
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1. INTRODUCCION

La Estrategia Europa 2020 pretende dotar a los ciudadanos de las aptitudes adecuadas
para los puestos de trabajo de hoy y de mafiana. Esta meta ha conllevado que la Comisién
aflada entre sus prioridades, mejorar y actualizar la capacitacién profesional abogando por
un cambio fundamental en la educacién, con una mayor focalizacién en los conocimientos,
las capacidades y las competencias que adquieren los estudiantes.

Esta situacion, afecta a la institucion universitaria que, para adecuarse a las demandas
del mercado laboral, asume el reto de formar profesionales que cuenten con conocimientos
diferenciales y con competencias profesionales. A la hora de definir el perfil profesional de
una titulacién y determinar cudles competencias debe reunir quien obtenga dicha titulacién,
es preciso contar no solo con los grupos internos de interés (la sociedad académica), sino
también con los grupos de interés externos al proceso de educacién (los empleadores). Por
ello, en los tltimos afios, han aparecido numerosas investigaciones que analizan la insercién
laboral de los recién egresados y las actuales demandas del mercado de trabajo en relacion
con los conocimientos y las habilidades que ha de poseer un titulado superior (Cedefop et
al., 2017; OECD, 2017).

En este contexto cabe plantearse, a continuacién, cudles son las competencias profesionales
para la empleabilidad y cémo pueden desarrollarse en la universidad.

2. MARCO TEORICO: UNIVERSIDAD,
COMPETENCIAS Y EMPLEABILIDAD

2.1. Competencias profesionales para la empleabilidad

En la actualidad se asume la existencia de una serie de competencias profesionales que
mejoran las posibilidades de encontrar empleo y mantenerlo, por el impacto que tienen en
el desempefio del trabajo (Blokker, 2019). Las habilidades de comunicacién oral y escrita,
la colaboracién y la resolucién de problemas son competencias muy demandadas por los
empleadores (Rios ef al., 2020).

En las dltimas décadas, varios autores han sido referentes al proponer diferentes defini-
ciones y categorias de competencias para el rendimiento efectivo y la empleabilidad (Gay et
al., 1996; Goleman et al., 2002; Woodruffe, 1993). Mds recientemente, Boyatzis define las com-
petencias profesionales como comportamientos observables relacionados pero diferentes,
organizados alrededor de un constructo subyacente, denominado intencién (Boyatzis, 2011).

En los ultimos afios, esta perspectiva se ha complementado con la teoria sobre compe-
tencias, denominada Inteligencia Emocional Organizacional, que presta especial atencién al
contexto de la organizacién (Giorgi y Majer, 2012). Con este término, los autores se refieren a
las relaciones de reciprocidad establecidas entre las competencias relacionales de las perso-
nas y el sistema organizacional en el que se integran. Esta teorfa parte de la premisa de que
las personas inteligentes hacen inteligentes a las organizaciones, y también estas organiza-
ciones hacen inteligentes a las personas (Giorgi, 2013). De este modo, amplian el campo de la
inteligencia emocional, centrada en el individuo y prestan mds atencién al contexto (Morone
et al., 2016).

El perfil competencial para la empleabilidad demandado en las organizaciones, se con-
figura por diferentes competencias profesionales. En el contexto espafiol, destaca el modelo
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de Cardona y Garcia-Lombardia (2005). Se selecciona este modelo competencial porque se
considera que abarca de modo amplio y representativo la realidad de desempefio profesio-
nal que existe en nuestros entornos laborales. Estos autores clasifican las competencias en
tres tipos. Las competencias estratégicas o de negocio son aquellas necesarias para obtener
buenos resultados econémicos. Incluirian la visién de negocio, la visién de la organizacién,
la orientacién al cliente, la gestién de recursos, la negociacion y el networking. Por otra par-
te, estarian las competencias intratégicas o interpersonales, requeridas para el desarrollo de
las personas, y el incremento de su compromiso y confianza con la empresa. Se encuentran
entre ellas la comunicacion, la gestion de conflictos, el carisma, el empowerment o delegacién,
el coaching y el trabajo en equipo. Finalmente, las competencias de eficacia personal, son hé-
bitos que facilitan una relacién eficaz de la persona con su entorno. Existen competencias de
eficacia personal externa e interna. Las competencias de eficacia personal externa serfan la
proactividad, compuesta por la iniciativa, el optimismo y la ambicién; y la gestién personal,
integrada por la gestion del tiempo, la gestién de la informacién y la gestion del estrés. Las
competencias de eficacia personal interna se ven conformadas por las competencias de mejo-
ra personal, que son la autocritica, el autoconocimiento y el aprendizaje; y las competencias
de autogobierno, que son la toma de decisiones, el autocontrol, el equilibrio emocional y la
integridad.

2.2. Desarrollo de competencias profesionales

en la universidad, mediante el Aprendizaje-Servicio

La preparacién para el trabajo profesional es un tema candente en el planteamiento actual
sobre el sentido y la mision de la universidad. Para que este proceso de cambio sea una reali-
dad, los profesores deberdn asumir el nuevo modelo educativo afrontando los retos metodo-
l6gicos necesarios, teniendo en cuenta que el aprendizaje mds efectivo es activo y que debe
conectarse con la experiencia (Verea et al., 2018).

Cuanto méds conocimiento y destreza transfieran los estudiantes universitarios desde el
aula a la comunidad, y viceversa, mejor preparados estardn para afrontar lo que les ha de
venir en su vida profesional (Santos Rego, 2020).

En el compromiso por dar cabida a un aprendizaje més activo y para introducir el apren-
dizaje de competencias profesionales en la universidad, se estdn ensayando distintas me-
todologias como los ejercicios de discusién y deliberacion, los proyectos de investigacién y
accion politica, la clase invertida, el aprendizaje basado en problemas o el aprendizaje coo-
perativo. De entre todas ellas destacamos el Aprendizaje-Servicio, por ser una metodologia
educativa innovadora ampliamente contrastada (Hora et al., 2016; Miller et al., 2018).

El Aprendizaje-Servicio permite a los estudiantes aprender conocimientos ligados al
curriculo de un modo significativo y contextualizado, a través de una experiencia de ser-
vicio organizado y voluntario, con intencién de prestar atencién a las necesidades sociales
(Humburg et al., 2013; Jagla y Tice, 2019; Puig, 2009).

En estas actividades se incrementa el aprendizaje, se hace mds significativo, cobra
sentido y se multiplica su potencial formador. También se desarrollan précticas valiosas
para la formacién de una ciudadania activa y participativa, y para la insercién en el mun-
do laboral (Miller et al., 2018). Independientemente del tipo de servicio que se preste, en
todos los casos las actividades de Aprendizaje-Servicio han de integrarse en el curriculo
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académico, vinculadas a los objetivos de una asignatura para dar respuesta a necesidades rea-
les y concretas de la comunidad, y aportar a los alumnos la oportunidad de adoptar nuevas
habilidades y conocimientos basados en situaciones de la vida real.

Atendiendo a las aportaciones de los autores citados, se puede afirmar que, a través de
la accién comprometida y reflexiva que surge en los proyectos de Aprendizaje-Servicio, se
optimizan tanto el aprendizaje y la consolidacién de los contenidos determinados en los
planes de estudios, como el desarrollo de competencias profesionales. Sin embargo, queda
por profundizar la perspectiva de los empleadores; y este trabajo contribuye a abordar dicho
aspecto. Por tanto, el objetivo general es conocer si para los empleadores participantes en
nuestro estudio, los universitarios que participan en estas actividades de Aprendizaje-Servicio
desarrollan el perfil competencial que buscan, haciéndoles candidatos més atractivos en los
procesos de seleccién y mejorando en consecuencia su empleabilidad.

En definitiva, se busca indagar el grado de correspondencia que para los empleadores
consultados existe entre las competencias profesionales —que demandan en los procesos de
seleccién-y las competencias profesionales —que creen que desarrollan los universitarios que
participan en Aprendizaje-Servicio.

3. METODO

Se realizé una investigacion cualitativa genérica, entendida como aquella que no se guia
por un conjunto explicito o establecido de suposiciones filoséficas en forma de una de las
metodologias cualitativas definidas (Sandelowski, 2010). Este enfoque es adecuado cuando
se quieren explorar perspectivas, en este caso, la de los empleadores.

3.1. Objetivos de investigacion

El objetivo de este trabajo es conocer si para los empleadores participantes en nuestro
estudio, los universitarios que participan en actividades de Aprendizaje-Servicio desarrollan
el perfil competencial que buscan, haciéndoles candidatos mds atractivos en los procesos de
seleccién y mejorando en consecuencia su empleabilidad.

Para responder a esta pregunta, se plantean dos objetivos especificos:

Objetivo especifico 1: Conocer cudles son las competencias profesionales mds demandadas
por los empleadores de nuestro entorno.

Objetivo especifico 2: Conocer cudles son las competencias profesionales que los em-
pleadores de nuestro entorno creen (si es que lo creen) que los universitarios desarrollan
mediante la metodologia del Aprendizaje-Servicio.
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3.2. Muestra de la investigacion

Los posibles participantes eran los empleadores de egresados de la Universidad de Na-
varra. Teniendo en cuenta que en todas sus facultades se realizan proyectos de Apren-
dizaje-Servicio’, se realizé un muestreo intencional considerando aspectos clave que
promoviesen la heterogeneidad de la muestra y variedad de perspectivas.

Se contact6 con los directores de desarrollo de todas las facultades para identificar empresas de
distinto tamafio y sector (servicios, sanidad, produccién, educacién) que habitualmente emplea-
ban a sus egresados. Se identificaron un total de cuarenta y dos posibles participantes, que fueron
contactados por teléfono y/o correo electrénico, para invitarlos a participar e informarlos del ob-
jetivo de estudio y de lo que conllevaba su participacion, tratando asi de asegurar que disponian
del conocimiento requerido sobre Aprendizaje-Servicio. Aceptaron participar trece representantes
(siete mujeres y seis hombres) de empresas locales, nacionales y multinacionales, relacionadas con
cuatro de los cinco d&mbitos de conocimiento (Ciencias de la Salud, Ciencias Experimentales, Cien-
cias Sociales y Juridicas, y Arte y Humanidades). Cinco de los trece participantes habian estado
implicados directamente en proyectos de Aprendizaje-Servicio, llevados a cabo en sus empresas,
en colaboracién con dos facultades de la Universidad de Navarra. Los trece participantes que con-
formaban la muestra se caracterizaban por el perfil profesional que se describe en la siguiente tabla.

Tabla 1. Caracteristicas de los participantes

Criterio Grupo1  Grupo 2 Grupo 3

Sector Servicios X X X
Salud X X
Produccién X
Educacion X X X
Ciencias X X X
I EIRET GG ETG Ciencias de la salud X X X
Ingenieria X X X
Arquitectura X X X
Ciencias sociales X X X
Derecho X X X
Arte y humanidades X X X <
Director recursos X X X 4
Perfil del humanos 5
empleador e
Responsable X X o
carreras =
profesionales ":
Directivo X X X E

7 Algunos ejemplos de esta variedad de proyectos pueden verse en: a) Naval, C. y Arbués, E. (2018.) Hacer la Universidad en
el espacio social. Concretamente en los capitulos: Costa, A. y Bafién, A., «Universidad y sociedad: la madurez de la accién y
la forma del aprendizaje-servicio»; Ibarrola-Garcfa, S., «Innovacién docente a través del aprendizaje-servicio: el caso de la
asignatura “Aprendizaje de lenguas y atencién a la diversidad lingiifstica”»; Carrica-Ochoa, S., «Evaluacién de una expe-
riencia de aprendizaje-servicio y del impacto positivo en la formacién del alumnado universitario». b) Naval, C., Arbués,
E. y Verea, N. (2016). El Aprendizaje-Servicio como recurso pedagégico en la Universidad. Revista inter-universitaria de
investigacion sobre discapacidad e interculturalidad.
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3.3. Recogida de datos

Se realizaron grupos focales para la recogida de datos, porque generan un discurso gru-
pal para identificar distintas tendencias y regularidades en las opiniones (Barbour, 2013), y
permite explorar las percepciones de los empleadores. Como muestra la tabla 1, se realizaron
tres grupos heterogéneos (de 4-5 personas cada grupo) considerando el sector en el que
opera la empresa, el tipo de perfil del candidato que emplea y el perfil del empleador.

Los participantes recibieron por correo, con antelacion, la hoja de informacién y consen-
timiento, y un breve documento con la definicién del Aprendizaje-Servicio que de forma
generalizada se utiliza en Espafia —propuesta por Puig en 2009—, y que recogen en su web
el Centre Promotor de Aprenentatge Servei, de Catalufia y la Fundacién Zerbikas, de Euskadi,
impulsores relevantes de esta metodologia.

Se desarrollé una guia temadtica sustentada en la literatura y la experiencia en el tema
de los investigadores, y que fue enviada para su revisién a siete expertos en Apren-
dizaje-Servicio. Cuatro de los expertos consultados estdn directamente implicados en
la institucionalizacién de esta metodologia en sus respectivas universidades y todos
ellos participan activamente en grupos de investigaciéon consolidados en los que el Apren-
dizaje-Servicio ocupa lugar relevante. Con base en las sugerencias menores realizadas por
los expertos externos, se realizo la versién final de la gufa, utilizada en los grupos focales,
que abarca dos dreas: competencias profesionales mas demandadas por los empleadores y
Aprendizaje-Servicio e influencia en el perfil profesional.

Los grupos focales se realizaron en la universidad y se audio grabaron para su posterior
transcripcion textual para el andlisis. Su duracién fue de unos noventa minutos. El primer
grupo focal, que sirvi6 de pilotaje, transcurrié de forma adecuada, razén por la que no hubo
necesidad de hacer modificaciones en los siguientes. La entrevistadora fue una de las in-
tegrantes del proyecto del Ministerio al que se adscribia este estudio. Esta entrevistadora
es profesora de la Facultad de Educacién y Psicologia de la Universidad de Navarra, y su
investigacion se desarrolla en la linea consolidada de Educacién y Ciudadania. La entrevis-
tadora no conocia a los empleadores participantes en el estudio, dado que fueron propuestos
y contactados por los directores de desarrollo de las distintas facultades de la Universidad
de Navarra.

3.4. Analisis de datos

Se realiz6 un andlisis de contenido inductivo. Dos personas independientemente, leyeron
las transcripciones e identificaron unidades de significado que codificaron sin utilizar cate-
gorias predefinidas. En esta codificacién inicial de las tres transcripciones (Krueger y Casey,
2015) se identific6 que podian agruparse, clasificindolas en cuatro tipos buscando corres-
pondencia con los cuatro temas del modelo de Cardona y Garcfa-Lombardia: interpersona-
les, negocio, eficacia personal externa, eficacia personal interna. Cada uno de estos cuatro
temas tiene, a su vez, varias categorias: el tema de competencias interpersonales y el tema de
competencias de negocio. Los otros dos temas incluyen, ademds de categorias, también sub-
categorias: el tema de competencias de eficacia personal externa y el tema de competencias
de eficacia personal interna.

Se buscé la correspondencia de cada competencia profesional identificada en el andlisis
de contenido, con actitud de apertura para otras posibles competencias. Los empleadores
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de hecho, hacen referencia a muchos mds matices, utilizando muchos conceptos (relativos
a competencias profesionales) que no estdn en el modelo de Cardona y Garcia-Lombardia,
pero que se podrian incluir. Por ejemplo: a la subcategoria «autocontrol» de Cardona (tema
«eficacia personal interna», categoria «autogobierno»), se han relacionado cuatro competen-
cias profesionales identificadas en el anélisis del discurso: autocontrol, que coincide con el
modelo, y ademds: constancia, capacidad de sacrificio, esfuerzo y superacién; categorias
relativas a las competencias profesionales que destacaban los empleadores.

El andlisis de los datos fue presentado a otros miembros del equipo de investigacién para
contrastar con ellos el proceso de codificacién y agrupacién, aportando mayor rigor. Se pidi6é
a los otros miembros del equipo de investigacion, que no habian participado en el proceso
de codificacién, que revisasen los c6digos presentados y los datos que englobaban, como una
forma de valorar la confiabilidad de los hallazgos. Posteriormente, se buscé en las transcrip-
ciones la frecuencia con que aparecian las categorias y subcategorias de cada tema de com-
petencia profesional (de negocio, interpersonales y de eficacia personal —externa e interna-)
y se registro.

Una vez hecho el recuento —para mostrar cudles eran los temas de competencia profe-
sional y las categorias mds valoradas—, se calcul6 el porcentaje que cada tema y categoria
representaba respecto del total. Del mismo modo, dentro de cada categoria, se calcul6 el
porcentaje que representa cada una de las subcategorias que la integra.

En sintesis, los resultados se presentan en tablas que siguen la siguiente estructura:

Tabla 2. Presentacion de resultados: estructura de las tablas
e informacion contenida en ellas

Tema de Demandadas por empleadores Tema de Desarrolladas
competencia competencia mediante ApS
profesional profesional
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia % Frecuencia %
(Frec.) (Frec.)
Categoria Conceptos Categoria
utilizados @
por los 100% 100% | =
empleadores =
N
Subcategoria | Conceptos Subcategoria S
utilizados 9
por los =
empleadores 100% 100% | &
-1}
=
[

También se presentan citas textuales de los empleadores que muestran los aspectos que
destacan.
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4. RESULTADOS Y DISCUSION

Los resultados muestran los temas de competencia profesional mds valorados por los
empleadores en los procesos de seleccién, asi como las competencias profesionales mads
valoradas de cada categoria. Del mismo modo, se presentan los resultados obtenidos
sobre las competencias que los empleadores consideran que se desarrollan mediante el
Aprendizaje-Servicio, para mostrar una visién comparativa entre ambos aspectos.

Los empleadores, con sus propias palabras, demandan una gran variedad de competen-
cias profesionales. Todas las competencias que mencionan pueden englobarse en los cuatro
temas de competencias propuestos por Cardona y Garcia-Lombardia: negocio, interpersona-
les, eficacia personal (externa e interna), aunque existen matices en las palabras/conceptos
que utilizan los empleadores. A continuacién se presentan los resultados sobre las compe-
tencias que mds valoran los empleadores y su visién sobre si dichas competencias pueden
desarrollarse mediante el Aprendizaje-Servicio por temas, categorias y subcategorias para
mostrar los detalles, y facilitar la comparacién entre lo que mds valoran y su visién de
Aprendizaje-Servicio.

La tabla 2 indica una perspectiva global de los temas de competencia profesional mas
demandados por los empleadores y su visién sobre si dichas competencias se pueden
desarrollar mediante el Aprendizaje-Servicio.

La perspectiva global muestra que los temas de competencia profesional mds valorados
son el de eficacia personal interna; el interpersonal; seguido por el de eficacia personal externa;
y, por ultimo, negocio.

Tabla 3. Temas de competencia profesional mas demandados por los empleadores
del estudio y su perspectiva de la contribucion del Aprendizaje-Servicio a su desarrollo

Desarrolladas mediante ApS
Eficacia personal interna 37.9% Eficacia personal interna 43.6%
Interpersonales 32.7% Interpersonales 31.5%
Eficacia personal externa 17.8% Negocio 13%
Negocio 11.5% Eficacia personal externa 11.8%

Fuente: Elaboracion propia.

Los empleadores consideran que los alumnos que han participado en Aprendizaje-Servi-
cio, desarrollan primordialmente competencias de eficacia personal interna, seguidas por
competencias interpersonales.

Esto concuerda con lo que ellos valoran como lo mds importante en los candidatos que
buscan. Pero si miramos mds detalladamente los datos, observamos que existen matices.
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Competencias

y desarrolladas en Aprendizaje-Servicio

Demandadas por empleadores

Competencias

Tabla 4. Competencias eficacia personal interna, demandadas

Desarrolladas mediante

eficacia personal eficacia ApS
interna personal interna
37.9% 43.6%
Frecuencia % Frecuencia %
Mejora personal Mejora personal
Autocritica Aceptarse 1 6.2 Autocritica 2 66.7
1.4% Asumir 7 43.8 2.0% 0 0
Autocritica 4 25 1 333
Autoexigencia 4 25 0 0
Total 16 100 Total 3 100
Autoconoc. Autoconoc. 7 63.6 Autoconoc. 6 85.7
5.1% Autoevaluacion 2 18.2 4.6% 1 14.3
Consciente 2 18.2 0 0
Total 11 100 Total 7 100
Aprendizaje Apertura 1 2.2 Aprendizaje 9 20.9
20.7% Aprendizaje 0 28.5% 6 14.0
Capac. 5 1.1 3 7.
adaptacion
cambio 3 6.7 3 7.
Capac.
observacion 4 8.9 2 4.6
Competente 3 6.7 1 2.2
Crecimiento 9 20 3 7.0
Enriquecer 2 4.4 2 46
Evaluacion 1 2.2 6 14.0
Experiencia 2 4.4 1 2.2
Feedback 2 4.4 2 4.6
Flexibilidad 4 8.9 0 0
Habilidades 1 2.2 3 7.0
Habito 4 8.9 3 7.0
Reflexionar 4 8.9 0 0
Sentido critico Total 45 100 Total 43 100
Autogobierno Autogobierno
Toma decisiones | Analizar 1 33.3 | Toma decisiones 0 0
1.4% Consejo 1 33.3 0.7% 0 0
Tomar 1 33.3 1 100
decisiones Total 3 100 Total 1 100
Autocontrol Autocontrol 4 30.8 Autocontrol 5 50
6% Capac. 4 30.8 6.7% 2 20
sacrificio 4 30.8 1 10
Constante 1 1.6 2 20
Esfuerzo Total 13 100 Total 10 100
Equilibrio I. emocional 8 88.9 Equilibrio 2 66.7
emocional Equilibrado/a 0 0 emocional 1 333
4.1% Estabilidad 1 1.1 2% 0 0
caracter Total 9 100 Total 3 100

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 32 (2021): 78-98. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

32

87



32

COMPETENCIAS PROFESIONALES Y SU DESARROLLO MEDIANTE
APRENDIZAJE- SERVICIO EN LA UNIVERSIDAD: PERSPECTIVA DE LOS EMPLEADORES

Integridad Altruismo 0 0 Integridad 1 1.2
55.3% Comprension 0 0 55.6% 3 3.6
Comprometido 6 5 12 14.3
Discrecion 1 0.8 0 0
Disponibilidad 2 1.7 0 0
Etica 5 4.2 6 7.1
Generosidad 2 1.7 1 1.2
Honestidad 2 1.7 1 1.2
Humanidad 3 2.5 8 9.5
Humildad 6 5.0 1 1.2
Ideales 8 6.7 3 3.6
Identidad 2 1.7 4 48
Igualdad 3 2.5 2 2.4
Laboriosidad 14 1.7 3 3.6
Madurez 2 1.7 4 4.8
Prudencia 1 0.8 0 0
Respeto 7 5.8 2 24
Responsable 5 4.2 1 1.2
Sencillez 4 33 1 1.2
Sensibilizado 1 0.8 2 2.4
Sentido comn 3 2.5 1 1.2
Capac. servicio 6 5.0 4 438
Sinceridad 7 5.8 2 2.4
Solidaridad 8 6.7 3 3.6
Tolerancia 9 15 3 3.6
Trascender 0 0 4 4.8
Valores 6 5.0 1 8.4
Virtudes 7 5.8 5 6
Total 120 100 Total 84 100

La competencia méds valorada por los empleadores y que mds piensan que se desarrolla
desde Aprendizaje-Servicio es la integridad. En el marco teérico de Cardona y Garcia-
Lombardia se define la integridad como la capacidad de comprometerse de manera recta
y honrada ante cualquier situacion.

Los empleadores coinciden en sefialar que la capacidad de compromiso supone un valor
para la organizacién, ya que genera la vinculacién que las organizaciones buscan a largo pla-
zo con sus empleados. Cuantas mds personas comprometidas integren la organizacién, mds
comprometida llegard a ser la organizacién, como muestra la siguiente cita:

Las organizaciones estdn compuestas de personas con un nivel personal de compromiso.
Personas comprometidas construyen organizaciones comprometidas (G2E4).

Por tanto, el logro de este compromiso hacia la organizacién depende de que las personas
que la integran posean integridad o capacidad de compromiso con un objetivo comtin valio-
s0; esto se traduce en poseer sentido de misién, combinado con la capacidad de conjugar los
propios intereses con los de la organizacién, siendo capaces de trascenderlos pero sin perder
la autenticidad personal (Yuan et al., 2018).

No obstante, los empleadores consultados precisan que la organizacién tiene un papel
fundamental al generar compromiso en los empleados. Sin esta iniciativa de la organizacién,
ese compromiso positivo llegaria a perderse por la falta de coherencia organizacional:
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Generar compromiso es responsabilidad de la organizacién Si el compromiso se queda en el
papel, en las misiones, en la organizacién formal, pero no impregna las relaciones cotidianas,
genera incoherencia interna y, en consecuencia, desmotivacién y desilusién (G2E4).

En definitiva, contar con personas comprometidas cuyo compromiso se ve reforzado
por politicas organizativas comprometidas, genera excelencia organizacional estratégica,
intratégica y ética (Cheong et al., 2016; Latta, 2020; Yuan et al., 2018).

Por otra parte, para generar el anhelado compromiso personal y organizacional, es ne-
cesaria ademds una voluntad estable hacia el mismo, apoyada en una toma de decisiones
reflexiva, coherente e integra. Esta toma de decisiones —asentada en el pensamiento critico—,
aporta la capacidad para reflexionar sobre el proyecto organizacional y, si este es valioso,
concluir en una comprensién comprometida (Van Der Westhuizen et al., 2012).

Sin embargo, nuestros empleadores, no valoran la competencia de toma de decisiones
como parte del perfil clave al seleccionar ni piensan que se desarrolle en Aprendizaje-Ser-
vicio. Esta escasa valoraciéon puede deberse a que en el estudio indagamos su percepcién
sobre las competencias profesionales para la empleabilidad de los universitarios. Estos can-
didatos acaban de finalizar sus estudios y habitualmente acceden a puestos en los que esta
competencia no es tan requerida como otras, por ejemplo las competencias comunicativas, el
pensamiento critico, la creatividad, la resiliencia o la iniciativa (Consejo de la Unién Europea,
2018; OECD, 2015 y 2017).

El segundo tema de competencia profesional mds valorado por los empleadores y que
mds piensan que se desarrolla desde Aprendizaje-Servicio es la competencia interperso-
nal. No obstante, no hay coincidencia en el orden de preferencia entre las categorias de
competencias que lo conforman.

Tabla 5. Competencias interpersonales demandadas
y desarrolladas en Aprendizaje-Servicio

32

Competencias Demandadas por los empleadores Competencias Desarrolladas
interpersonales interpersonales mediante ApS
32.7% 31.5%
Frec. % Frec. %
Comunicacion Asertividad 9 14.1 | Comunicacion 1 3.8
34.2% Comunicacion 30 46.9 23.9% 16 61.6
Escuchar 18 28.1 5 19.2
Expresar ideas 1 1.6 0 0
Hablar puablico 2 3.1 4 15.4
Transmitir 2 3.1 0 0
Transparencia 2 3.1 0 0
Total 64 | 100 Total 26 100
Gestion Afrontar 7 35 Gestion 4 235
conflictos Detectar 3 15 conflictos 1 59
10.7% Relativizar 4 20 15.6% 4 235
Resolver 6 30 8 471
Total 20 | 100 Total 17 100
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Carisma Confianza 7 15.2 | Carisma 2 6.2
24.6% Seguimiento 12 26.1 29.4% 18 56.3
Coordinar 2 43 1 3.1
Ejemplaridad 2 43 1 3.1
Exigir 13 28.3 0 0
Liderazgo 3 6.5 7 21.9
Motivacién 7 15.2 3 9.4
Total 46 | 100 Total 32 100
Empowerment Delegar 1" 84.6 | Empowerment 0 0
7% Implicar 2 15.4 2.8% 3 100
Total 13 | 100 Total 3 100
Coaching Acompafiamiento 3 33.3 | Coaching 0 0
4,8% Orientar 5 55.6 0% 0 0
Avance 1 1.1 0 0
Total 9 100
Trabajo equipo Acogida 1 2.9 | Trabajo equipo 0 0
18,7% Colaborar 1 29 28.4% 1 3.2
Convivir 5 14.2 1 3.2
Empatia 18 514 17 54.8
Mejora clima/ 0 0 2 6.5
entorno 7 20 8 25.8
Trabajo equipo 3 8.6 2 6.5
Sinergias Total 35 | 100 Total 31 100

Los empleadores al realizar una seleccién, prefieren que los candidatos posean la com-
petencia de comunicacién, seguida del carisma y después el trabajo en equipo. Piensan
que quienes participan en Aprendizaje-Servicio desarrollan primero el carisma, después el
trabajo en equipo y en tercer lugar la comunicacién.

Como se ha visto, la competencia que los empleadores de nuestro estudio més valoran
en los candidatos, es la integridad o capacidad para comprometerse. Afirmaban que es clave
que el compromiso personal se refuerce e incluso se genere desde la organizacién. Lograr
organizaciones capaces de generar compromiso depende, en gran medida, del perfil de li-
derazgo o carisma de las personas con responsabilidades directivas (Cheong et al., 2016).
El carisma es la capacidad de lograr el compromiso de los colaboradores, inspirando su
confianza, dando sentido a su trabajo y motivdndoles a conseguir sus objetivos (Cardona
y Garcia-Lombardia, 2005). Esta competencia estd entre las consideradas clave por los em-
pleadores; y es la que consideran que mds se consigue a través de Aprendizaje-Servicio de
entre todas las interpersonales. El carisma supone (Cheong et al., 2016):

®  Una alta empatia, para colocarse en el lugar de sus colaboradores y comprender su punto
de vista.

®  Una comunicacién eficaz y transparente para transmitir que lo divergente —si es cons-
tructivo, y no contraviene los valores y principios expresados en las misiones—, enriquece
la organizacién.

®  Lapromocién de la participacién activa y creativa para encauzar efectivamente el respeto
expresado hacia las opiniones y aportaciones de los miembros de la organizacién.
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®  La apertura, honestidad, rectitud e integridad del directivo para entender y respetar la
riqueza que encierra la diversidad de enfoques.

En consecuencia, en los procesos de seleccién resultaria adecuado valorar la competencia
carisma, ya que personas con este perfil podrian llegar a desempefiar labores directivas a
medio-largo plazo en las organizaciones en las que fueran contratados. Es decir, la compe-
tencia carisma aporta a los candidatos un valor que puede proyectarse progresivamente en la
carrera profesional dando acceso —conjugdndola con otras variables— a puestos de direccién
(Cheong et al., 2016). Los empleadores de nuestro estudio advierten esta relacion, pues el
carisma es otra de las competencias valoradas al seleccionar. Por otra parte, opinan que esta
competencia se refuerza participando en Aprendizaje-Servicio.

El tema de competencia profesional valorado por los empleadores, en tercer lugar, es la
eficacia personal externa. Con Aprendizaje-Servicio, segiin nuestros empleadores, esta se
desarrolla en cuarto lugar, por detrds del tema de competencia profesional de negocio.

Tabla 6. Competencias eficacia personal externa
demandadas y desarrolladas en Aprendizaje-Servicio

Competencias Demandadas por empleadores Competencias Desarrolladas
eficacia eficacia personal mediante ApS
personal externa
externa 11.8%
17.8%
Frec. % Frec. %
Proactividad Proactividad
Iniciativa Acometer 5 10.4 | Iniciativa 4 13.8
47.1% Apasionamiento 5 104 | 70.7% 2 6.9
Automotivacion 1 2.1 0 0
Autonomia 1 2.1 0 0
Creatividad 3 6.2 2 6.9
Curiosidad 1 2.1 0 0
Iniciativa 3 6.2 2 6.9
Dinamico 1 2.1 0 0
Empuje 1 2.1 0 0
Energia 2 4.2 1 34
Implicacion 3 6.2 4 13.8
Innovacién 3 6.2 0 0
Participacion 9 18.7 6 20.7
Proactivo 5 10.4 2 6.9
Promover 1 2.1 0 0
Reinventarse 1 2.1 1 34
Responsabilidad 2 4.2 5 17.2
Transformar 1 2.1 0 0
Total 48 100 Total 29 100
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Optimismo No agobiarse 1 3.8 | Optimismo 0 0
25.5% Optimismo 0 0 19.5% 2 25
Positivo 1 38 0 0
Realismo 1 3.8 2 25
Resiliencia 5 19.2 0 0
Resistencia 3 375
frustracion 12 46.2
Resistencia 1 12.5
fracaso 6 23.1
Total 8 100
Total 26 100
Ambicion Competitivo 1 50 | Ambicién 0 0
2% Determinacion 1 50 | 0% 0 0
Total 2 100
Gestion Gestion personal
personal
Gestion Puntual 3 25.0 | Gestiontiempo 2 100
tiempo Ordenado 2 16.7 | 4.9% 0 0
11.8% Organizarse 4 333 0 0
Priorizar 3 25 0 0
Total 12 100 Total 2 100
Gestion Gest. info. 2 25 Gestion 1 50
informacion Identificar 5 62.5 | informacion 1 50
7.8% Sintetizar 1 125 | 4.9% 0 0
Total 8 100 Total 2 100
Gestion estrés | Equilibrado/a 4 66.7 | Gestion estrés 0 0
5.9% Gestionar estrés/ 2 333 | 0% 0 0
tension Total 6 100

En los procesos de seleccién, los empleadores valoran la iniciativa y el optimismo, por
encima de otras competencias de esta categoria. Con Aprendizaje-Servicio manifiestan lo
mismo. Concretamente para estos empleadores, quienes participan en esta metodologia
de aprendizaje, desarrollan exponencialmente la competencia iniciativa. La competencia
optimismo se posee de manera similar a quienes no han hecho estas actividades. Los
empleadores refieren:

[El Aprendizaje-Servicio aporta] Iniciativa, ese empuje que le lleva a buscar soluciones, que es la
parte creativa (G1E2).

Para Cardona y Garcia-Lombardia (2005), la iniciativa es la capacidad de mostrar un com-
portamiento emprendedor, iniciando e impulsando los cambios necesarios con energia y
responsabilidad personal.

Mirando de nuevo a la integridad o capacidad de compromiso como competencia refe-
rida por nuestros empleadores como principal al contratar, se puede afirmar que la iniciativa
adquiere relevancia para consolidar y ampliar el valor que supone el compromiso. El compro-
miso supone, no solo la identificacién y lealtad con la misién, la visién y los valores de la orga-
nizacién. También se requiere la iniciativa para participar responsable, activa y creativamente
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en la mejora de la organizacién. Por otra parte, quienes tienen la responsabilidad de generar
compromiso, han de estar abiertos a la iniciativa personal para aceptar propuestas, impulsar
proyectos y acometer cambios, siendo esta iniciativa la base para la innovacién. Se trataria de
guiar y conjugar positiva y constructivamente —con flexibilidad- la necesaria visién personal
con la vision organizacional (Van Der Westhuizen et al., 2012).

No obstante, si quienes poseen un alto compromiso se encuentran con una organizacioén
poco comprometida o incoherente, deberdn apoyarse en otra de las competencias profe-
sionales que los empleadores valoran al contratar y que desarrollan quienes participan en
Aprendizaje-Servicio: el optimismo o la capacidad de ver el lado positivo de la realidad,
tener fe en las propias responsabilidades y afrontar las dificultades con entusiasmo (Cardona
y Garcia-Lombardia, 2005). Esta competencia ayudard a los futuros profesionales a resistir en
caso de presentarse un entorno organizacional menos comprometido:

Que sea una persona con resiliencia, o sea, con tolerancia a la frustracién, resistente al fracaso
(G1E1).

[Poseen] resiliencia, actitud positiva ante los problemas. Es como determinacién. Es la capacidad
de superacion, si, de seguir adelante, jno? (G3E4).

Finalmente, en los procesos de seleccién, los empleadores de nuestro estudio valoran el
tema de competencia profesional de negocio. Como se sefial, opinan que quienes partici-
pan en Aprendizaje-Servicio desarrollan las competencias de negocio por delante de las
competencias de eficacia personal externa, que valoran al contratar en tercer lugar.

Tabla 7. Competencias de negocio demandadas
y desarrolladas en Aprendizaje-Servicio

Competencias Demandadas por los empleadores Competencias Desarrolladas
negocio negocio mediante ApS
11.5% 13%
Frecuencia % Frecuencia %
Vision negocio Competitivo 3 25 | Vision negocio 0
18.2% Implantar 2 16.7 | 15.6% 0 0
Objetivo comiin 2 16.7 5 1.4
Rentabilidad 2 16.7 1 12.5
Resultado 3 25 2 25
Total 12 100 Total 7 100
Vision Estrategia 4 20 | Vision 2 9.1
organizacion Interdisciplinariedad 1 5 organizacion 6 21.3
30.3% Polivalencia 2 10 | 48.9% 2 9.1
Sentido misién 0 0 6 21.3
Vision global 13 65 6 273
Total 20 100 Total 22 100
Orientacion al Conseguir 7 50 | Orientacion al 0 0
cliente Eficacia 1 1.1 | cliente 0 0
21.2% Interrelacién 6 429 | 13.3% 6 100
Total 14 100 Total 6 100
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Negociacion Acuerdos 1 14.3 | Negociacién 1 25
10.6% Negociacion 5 71.4 | 8.9% 3 75
Ceder 1 14.3 0 0
Total 7 100 Total 4 100
Networking Alianzas 3 25 | Networking 3 50
18.2% Networking 0 0 13.3% 0 0
Redes 2 16.7 0 0
Relaciones 7 58.3 3 50
Total 12 100 Total 6 100
Gestion Gestidn recursos 1 100 | Gestion 0 0
recursos recursos 0%
1.5%

Fuente: Elaboracion propia.

Dentro de esta categoria, los empleadores consideran que los candidatos han de poseer
en primer lugar, visién de la organizacién, seguida de orientacion al cliente y tras ella, visién
de negocio. Opinan que al colaborar en Aprendizaje-Servicio se desarrolla también primor-
dialmente la visién de la organizacién, después la visién de negocio y luego la orientacién al
cliente. Es decir, coinciden en considerar central entre las competencias de negocio, la visién
de la organizacién.

Valorar en primer lugar la visién de la organizaciéon dentro de las competencias de negocio,
coincide con su apuesta por un candidato con integridad o capacidad de compromiso.

En nuestro modelo competencial de referencia, se define la visién de la organizacién como
la capacidad de valorar la empresa mads alld de los limites de la propia funcién, comprender
la interrelacion entre las distintas unidades y desarrollar la cooperacién interfuncional. Esta
competencia supone elevar la mirada de la propia visiéon personal hacia el objetivo comtn
de la organizacién. Sin olvidar que, tanto la visién personal como la visién organizacional,
han de mirar a la misién y los valores de la organizacién, dotando de coherencia y unidad a
la actuacién personal y organizacional (Yuan et al., 2018).

En este sentido, podria indicarse que la competencia visién de la organizacién, contribuye
a fortalecer la capacidad de compromiso que nuestros empleadores valoran en los procesos
de seleccién y que desarrollan los alumnos que participan en Aprendizaje-Servicio. Asi se
manifiesta en el énfasis que en estas ideas realizan los empleadores:

Una persona que se ha comprometido tiene una sensibilidad especial. Las acciones sociales te dig-
nifican un montén, salen mucho de si mismos [...]. Es una manera de acabar con el individualismo
tan brutal que existe hoy dia (G1E1).

[Participar en Aprendizaje-Servicio] te prepara para adquirir un sentido de misién (G1E3).

En definitiva: los resultados muestran que el perfil competencial descrito como idéneo
por los empleadores, se fomenta participando en Aprendizaje-Servicio en la mayor parte de
las competencias, pero presenta algunas diferencias en el orden de preferencia.
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5. LIMITACIONES DEL ESTUDIO

Ala hora de considerar los resultados debe tenerse en cuenta que los participantes eran

empleadores de egresados de una universidad. Serfa interesante indagar la visién de los
empleadores de otras universidades que también llevan a cabo el Aprendizaje-Servicio.

6. IMPLICACIONES DEL ESTUDIO

El estudio realizado sugiere que el Aprendizaje-Servicio contribuye a desarrollar com-

petencias que los empleadores consideran importantes y, por ello, estos lo valoran en los
procesos de seleccion. Por tanto, resultaria adecuado:

1.

Extender esta metodologia en las universidades como via para reforzar la cualificacién
competencial de los universitarios y, en consecuencia, su empleabilidad. Esto también
ayudaria a acercar el mundo laboral a la universidad.

Ampliar la formacién de los empleadores sobre esta metodologia y potenciar que en
las organizaciones se acepten alumnos que estén participando en programas de Aprendizaje-
Servicio durante sus estudios universitarios. Asi mismo fomentar que los empleadores
valoren mds el Aprendizaje-Servicio y lo consideren al plantearse su incorporacién a la
organizacion.

Finalmente resultaria indicado abrir mds vias de colaboracién entre universidad y en-
tidades empresariales, para seguir indagando en la transferencia de las competencias
desarrolladas mediante el Aprendizaje-Servicio al mundo laboral.

CONCLUSIONES

1.

Respecto del objetivo general del estudio, los resultados indican que el perfil profesional
competencial para la empleabilidad de los universitarios —descrito como idéneo por los
empleadores participantes en nuestro estudio— se fomenta con el Aprendizaje-Servicio,
en la mayor parte de las competencias. Se puede inferir, por tanto, que estos universita-
rios podrian llegar a ser candidatos mds atractivos en los procesos de seleccién, mejo-
rando en consecuencia su empleabilidad; siempre y cuando los empleadores conozcan
la contribucién a la mejora del perfil competencial que puede conllevar el uso de esta
metodologia.

En torno del primer objetivo especifico, los empleadores de nuestro estudio consideran
que el perfil idéneo para la empleabilidad es el que posee las siguientes competencias:
integridad (eficacia personal interna); habilidades de comunicacion, carisma y capacidad
de trabajo en equipo (interpersonales); iniciativa y optimismo (eficacia personal externa),
y vision de la organizacién (negocio). Este perfil se ajusta al marco tedrico de Cardona.
Parece que existe una base que sugiere que todas las competencias que valoran los em-
pleadores, en realidad, tienen su lugar en el modelo de Cardona. Indagar esta cuestiéon
no estaba en los objetivos del estudio, pero los resultados muestran la solidez del marco
conceptual.
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Referente al segundo objetivo especifico, los resultados muestran que el Aprendizaje-
Servicio refuerza el perfil competencial que los empleadores de nuestro estudio demandan
a los universitarios en los procesos de selecciéon.

En nuestro estudio también comprobamos que a lo largo del proceso, los empleadores
incrementaron su conocimiento del Aprendizaje-Servicio. De este modo, percibimos que
a medida que avanzaban en este conocimiento, descubrian su potencial y destacaban
su valor para incrementar las oportunidades de aprendizaje, didlogo y compromiso y
que, por tanto, esta metodologia puede aportar nuevos caminos para la adquisicién de
competencias profesionales. En este sentido, serfa adecuado propiciar y aumentar este
tipo de canales de aprendizaje en que el alumno universitario desarrolla competencias
transversales al margen de las estrictamente curriculares. ll
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RESUMEN

Este articulo presenta los resultados de la aplicacién de la escala de engagement con me-
dios digitales de David Mersey, Calder y Malthouse, la cual mide los distintos tipos de ex-
periencias que una persona tiene al consumir contenidos en una plataforma digital. Este
instrumento se emple6 para medir experiencias de consumo con la plataforma Netflix, de
630 jévenes universitarios mexicanos, entre las cuales resultaron relevantes las que satisfacen
experiencias educativas entre este grupo de estudio. En la segunda fase se realizaron 8 gru-
pos focales (46 estudiantes en total), en los cuales se corrobor6 que esta plataforma satisface
necesidades mds alld del entretenimiento. En resumen, los estudiantes utilizan Netflix tam-
bién para aprender, particularmente para conocer como se representan distintos tipos de cul-
turas, para obtener mds conocimiento y contexto sobre temas de su interés, y para reflexionar
sobre situaciones humanas representadas en los contenidos de la plataforma, e incluso usan
contenidos de esta OTT como recurso y complemento educativo.

Palabras clave: Engagement educativo, Netflix, estudiantes universitarios, consumo de
medios, México.
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ABSTRACT

This article presents the results of the application of the David Mersey, Calder and Mal-
thouse digital media engagement scale, which measures the different types of experiences
that a person has when consuming digital platforms. This instrument was used to measure
consumer experiences with Netflix of 630 young Mexican university students, among which
were relevant experiences that satisfy educational experiences among this study group. In
the second phase of this study, 8 focus groups were conducted (46 students in total), in which
it was corroborated that this platform satisfies needs beyond entertainment. In summary,
students also use Netflix to learn, particularly to learn how different types of cultures are re-
presented, to obtain more knowledge and context on topics of their interest and to reflect on
human situations that are represented in the contents of the platform, and even use content
from this OTT as a resource and educational complement.

Keywords: Learner Engagement, Netflix, Undergraduate Students, Media Consumption,
Meéxico.

INTRODUCCION

Una persona cualquiera ha pasado muchas horas de su vida consumiendo contenidos
informativos y de entretenimiento; esta actividad se ha vuelto mds relevante e incluso omni-
presente en la vida de las personas, gracias a los cambios tecnolégicos que permiten la con-
vergencia digital, y la fragmentacién de medios y de contenidos. Los aspectos tecnolégicos
han influido en el modo en el que se consume; los avances tecnoldgicos carecerian de impac-
to si las audiencias no respondieran positivamente a emplearlas, incluso cambiando usos,
habitos y costumbres de consumo. Es innegable la consideracién de los aspectos sociales
para entender el desarrollo de la industria de medios; particularmente porque las audiencias
no son una masa uniforme, sino un conjunto de personas que evolucionan a lo largo de su ci-
clo vital de vida y manifiestan necesidades e intereses distintos de consumo (Albarran, 2018).

La digitalizacién de los medios de comunicacién trajo fenémenos de consumo como la
interactividad, el uso de multipantallas, el control de las audiencias de lo que se consume,
cémo y dénde se consume. El empleo de medios de comunicacién también responde a la cul-
tura y al perfil sociodemografico del entorno (Ferndndez-Beaumont, 2000). En este sentido,
los hébitos y el estilo de vida de las audiencias jovenes —y particularmente los universitarios—,
se orienta a la apertura por la adquisicién de nuevos modelos de consumo (Cruz-Sotelo et al.,
2013) y experimentan placer por vivir una cotidianidad digitalizada. «Las redes sociales y los
medios digitales se han convertido en recursos fundamentales de expresion e interaccién social
para ellos, pues a través de estos, realizan actividades ltdicas, educativas, informativas y se
comunican con su entorno» (Dominguez y Lépez, 2015, p. 50).

En el ecosistema digital de medios, muchas compatiias han conseguido adaptarse a la digitali-
zacién de los contenidos y a la consolidacion de estrategias multiplataforma, ya sea por la evolu-
cién de sus formas de distribucién o por alianzas estratégicas; algunas otras han desaparecido o
decrecido en el proceso y han surgido otras nuevas que han logrado colocarse de manera exitosa,
e incluso de manera puntera, en el ecosistema de medios. En esta evolucién, compaiifas digitales
como Netflix, han surgido para establecerse como competidores sobresalientes, disruptores en la
industria de medios audiovisuales y opcién de consumo atractiva para el ptblico.
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Los servicios de streaming como Netflix, objeto de estudio de esta investigacion, han con-
tribuido en la creacién de nuevos estilos de consumo, creando audiencias fanéticas y adictas
(Murolo y Aon, 2018) que encuentran en este tipo de opcion, la satisfaccion de necesidades
de consumo diversas.

El principal objetivo de esta investigacion es describir y comprender el tipo de experien-
cias de engagement que los jovenes universitarios tienen con Netflix. De manera especifica,
en este documento se profundizara en las experiencias educativas que los estudiantes mani-
fiestan tener con esta plataforma. El alcance de este articulo radica en dos aspectos: desde el
punto de vista tedrico, el engagement emerge como un concepto que ha contribuido de mane-
ra importante a entender mejor aquellas experiencias de consumo que aportan mds valor a
los usuarios de medios digitales, sobre todo tomando en cuenta que los jévenes son fuertes
usuarios de este tipo de medios.

Estas experiencias influyen en su manera de consumir no solo para propésitos de entrete-
nimiento e informativos, sino también para efectos educativos. La complejidad y diversidad
de los contenidos de Netflix, otorga posibilidades de consumo variadas; por lo que, desde
la perspectiva préctica, resulta de relevancia que la comunidad educativa conozca el tipo de
satisfactores que los estudiantes encuentran en este tipo de consumo. Esta investigacién se
encuentra en una fase exploratoria de conocimiento de un fenémeno social.

REVISION DE LA LITERATURA. CONSUMO DE NETFLIX

En la era convergente, nuevos agentes han entrado a competir con las empresas tradicio-
nales de medios de comunicacién. Algunos de los mds relevantes como Google, Amazon,
Facebook y Apple, han jugado un rol importante en la transformacién de la industria, pues
sin ser propiamente medios de comunicacién, se han convertido en intermediarios en la pro-
visién de productos audiovisuales (Garcia-Leiva, 2017). También surgieron modelos inno-
vadores de distribucién y exhibicion de contenidos —como los servicios de video de Internet
bajo demanda (VoD) y over the top (OTT)-, por su forma de transmisién a través de la red; es
decir, contenido que circula libremente sin que exista control de un operador, a diferencia de
los medios tradicionales.

Estos modelos han modificado las 16gicas tradicionales de produccién de contenido. Lotz
(2014) llama a estos fenémenos post-network era, haciendo referencia a la transicién de lo li-
neal o analdgico a lo digital, y de las plataformas tinicas y diferenciadas, a las multiplatafor-
ma. En este ecosistema de medios, el valor del consumo se concentra en el ptiblico, mds que
en el anunciante. Hoy se vive «en» y no «con» los medios digitales; esto implica una orienta-
cién distinta del ptblico respecto del flujo y acceso a los contenidos, la propiedad los mismos
y la ubicuidad del consumo (Deuze, 2012). No es coincidencia, pues, que las «affordances» de
estas formas de consumo sean, justamente, parte integral de la vida cotidiana.

Lo que actualmente conocemos como «Netflix», dista mucho de lo que fue en sus ori-
genes, en 1997: una compafifa que nacié con el suefio de Reed Hastings, su co-fundador
y actual CEO, que al recibir una multa por la entrega tardia en Blockbuster, sofié con una
idea en la que «se pudieran tener DVD’s en renta, para tener[los] el mayor tiempo posible
sin pagar multas» (Pozzi, 2016; Keating, 2012). El nombre de Netflix es una contraccién de

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 32 (2021): 99-117. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

101



Ligia Garcia-Béjar &

net (Internet) y de flix, una de las denominaciones de filme en el argot norteamericano. El
modelo de negocio, previo a la digitalizacién, era un servicio de suscripcién mensual para
acceder a un ntmero ilimitado de DVD’s que se enviaban por correo tradicional a las casas.
Ahf fue cuando la compaiifa empez6 a ser una competencia real para el mercado de la renta
de DVD'’s.

Tomando en cuenta sus inicios, Netflix insert6 en el escenario de medios de ese momento,
un modelo de negocio novedoso, que eventualmente también se sirvié del conocimiento
de inteligencia artificial de Hastings, permitiéndole crear los primeros algoritmos de lo que
serfa el soporte tecnolégico de su plataforma. Para Le6n-Frias (2021), Netflix se crea en un
momento en donde el alquiler y la venta de videos anal6gicos apuntaba ya una crisis que
anticiparia su virtual desaparicién posterior; antes del surgimiento de Netflix se habia in-
crementado el video digital bajo la forma de DVD. A esto habria que afiadir que también la
digitalizaciéon de los medios iniciaba su ruta de crecimiento.

En el afio 2000 empez6 a usarse la tecnologia de big data analytics para recomendar con-
tenido a los usuarios del servicio (Cook, 2014). Para 2004, cuando Blockbuster se disponia
a lanzar su plataforma en linea de renta de DVD’s —al igual que Walmart con su servicio
RedBox y Amazon con su servicio LoveFilm—, Netflix ya contaba con casi 2 millones de sus-
criptores en Estados Unidos, tinico pais donde operaba (Keating, 2012), y ya en las entrafias
de la compafiia se gestaba la tecnologia streaming, a la que migré en 2007.

En 2010, Netflix se internacionalizé: estaba disponible en Canadd, Latinoamérica, el Ca-
ribe y Europa. A México lleg6 en 2011. Otro de sus grandes hitos es el lanzamiento de su
produccién original, que se hizo posible en el afio 2013, con la serie de House of Cards (Block,
2013). Ya en 2011, Netflix habia creado su unidad de produccién con esta serie que marcé un
hito, el rumbo y la evolucién de la plataforma streaming.

Como productor original, Netflix se diferencia de otros ofertantes de contenido, como los
canales de cable de dos maneras claras:

1) Su oferta apunta al espacio informdtico.

2) Opta también por transmitir series que otras compariiias habian dejado de emitir, descu-
briendo con ello una potencialidad comercial imprevista (Le6n-Frias, 2021). Esta estra-
tegia, asi como su cartera de contenido filmico reciente y cldsico, empiezan a constituir
fuentes de interés y engagement para los usuarios.

En 2011, la compafifa comenz6 a adquirir contenido original para distribuir en su plata-
forma, que hasta ese momento solo habia optado por distribuir contenido cedido por ter-
ceros; migrando, eventualmente, a distintos modelos de produccién de contenido original
(Hidalgo, 2020).

En la actualidad, de acuerdo con Cook (2020), este servicio tiene el dominio del
mercado de streaming de video con 193 millones de suscriptores, en los 190 paises en
los que tiene presencia (Netflix, 2020): 31 millones de ellos estdn en Latinoamérica (Sta-
tista, 2020). Esta region le report6 ganancias por 741 millones de délares en el afio 2019
(Spangler, 2019).

El streaming se ha vuelto un medio popular para acceder a productos audiovisuales.
Los mexicanos expresan disposicion e interés por consumir contenidos audiovisuales en
la red, lo cual puede contemplar tanto opciones OTT, como redes sociales o YouTube. Para
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el usuario mexicano, la principal razén para tener contenido de OTT es pasar tiempo con
familia y amigos, o bien para entretenimiento individual (IFT, 2019).

Netflix ha logrado, pues, un alcance de gran escala, no solo relacionado con la captacién
y fidelidad de mercado a nivel mundial, sino con el impacto que genera en la industria de
medios de comunicacién, en especifico en la de la televisién y el cine. La plataforma es, al dia
de hoy, uno de los mds importantes distribuidores y exhibidores de contenido audiovisual
en el mercado internacional (Adhikari et al., 2015) y uno de los sitios con mayor trafico en el
mundo (O’Malley, 2016), junto con YouTube.

Al afio 2020, Latinoamérica representa el 20% de suscriptores de Netflix, estando el
10% de ellos en Brasil y México. Este alcance se explica de varias maneras: la penetracion
de Internet en el pafis, los hdbitos de consumo y la oferta de contenido. Ese crecimiento
asegurd, sin duda, mds visibilidad para sus contenidos y prestigio de marca, aunado a
la apuesta por la produccién regional, apuesta muy clara para la compafia. De acuerdo
con estudios prospectivos de PriceWaterhouseCoopers (2019-2024), para 2022, México
superard a Brasil en el mercado total de usuarios de plataformas de streaming en Lati-
noamérica, por el potencial que tiene el mercado del contenido en esta regién. Entre 2019
y 2024, se estima que la industria de entretenimiento y medios en México, obtendrad un
crecimiento anual compuesto de 2.27%, y el sector de las OTT podria generar ingresos
por 881 millones de délares al cierre del afio 2020: un incremento de 26% respecto del afio
2019. Este crecimiento estard ampliamente influido por los cambios de hébitos a raiz de
la pandemia del coronavirus.

La compafiia, que se nombra a si misma como televisién por Internet, es uno de los me-
jores ejemplos de disruptores en la industria. Jenner (2016) se refiere a este servicio como
un ejemplo de televisién III (que usa formas multiplataforma de distribucién de contenido
y estrategias determinadas de branding, y de programacién dirigida hacia nichos especi-
ficos), que ha evolucionado a un estado de television IV (una television fluida donde se
cruzan estructuras industriales y tecnolégicas, diversas formas de accesibilidad para los
usuarios, patrones de consumo particulares y estrategias de branding), a partir de aprove-
char un ecosistema medidtico de cambios en términos tecnolégicos y de comportamientos
del consumidor.

Segun Medina, Herrero y Urgellés (2017), con informacién de Small (2012) y Vonderau
(2015), el valor de la propuesta de Netflix radica en tres ejes principales:

1) Amplio catdlogo de contenido para que los usuarios puedan elegir.
2) Util e innovador motor de recomendaciones.
3) Variedad de estrategias de cobro.

A su vez, Lobato (2015) afiade que la estrategia de internacionalizacién y a la vez de pro-
duccién de contenidos originales, ha sido primordial para su penetracién en los mercados a
los que ha llegado. Small (2012) lo describe en términos de la construccién de su estrategia,
basada en la produccién original, el contenido de terceros, el contenido licenciado a estudios
o cadenas extranjeras para completar el catdlogo, y el contenido licenciado a empresas nacio-
nales; asimismo, la accesibilidad de su precio en los mercados en los que se sittia, y el valor
diferenciador de una interfaz sencilla y un sistema de recomendacién efectivo (Strangelove,
2015), aseguran que la tercera parte del contenido en la plataforma es el resultado del software
de recomendacién que conoce: lo que los usuarios consumen; cudndo lo miran; si ven solo
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una parte o el contenido completo; cudndo regresan, y cudndo vuelven a interactuar con un
contenido. Todos estos elementos posibilitan a los suscriptores vivir la experiencia Netflix.

«ENGAGEMENT» CON MEDIOS DIGITALES

¢Coémo se genera la conexioén de las personas con los medios que consumen?, ;por qué,
existiendo variadas opciones de medios y contenidos, algunos logran mayor atencién?,
(por qué las audiencias eligen un contenido sobre otro?, ;por qué el ptblico cambia su
comportamiento de consumo con regularidad?, ;por qué las personas se relacionan con
otras, a partir de los contenidos que consumen? Estas son algunas preguntas que pueden
tener al engagement como concepto relevante, aglutinador y como fenémeno de interés
en diferentes campos en los que se desea entender las emociones, los pensamientos y
las acciones de las personas. Como uno de los primeros antecedentes de este concepto,
Csikszentmihalyi (1975, p. 36) hablaba de la existencia de «una sensacién holistica que
las personas sienten cuando actdan con total implicacién», que también llamé flow ex-
perience, o estado de total involucramiento en una actividad que requiere de atencién y
concentracién. Este psic6logo desarroll6 estudios sobre terapia ocupacional, motivacién
intrinseca, ansiedad y aburrimiento, entre otros.

A partir de su investigacion, buscaba contestar a las preguntas: ;qué hace involucrar-
se a una persona con una actividad? y ;qué tipo de compensaciones estdn detrds de ese
involucramiento? Desde entonces se prospecta ya un constructo psicolégico para en-
tender las experiencias subjetivas del compromiso con una actividad, pues la implica-
cién con una actividad se relaciona con estados cognitivos, creencias de identificacion
psicolégicas y emociones (Kanungo, 1982).

En la actualidad, los usos mds comunes de este concepto surgen en el contexto del
empleo de las redes sociales, el &mbito laboral, la responsabilidad social, el compromi-
so civico, el capital social y el &mbito educativo (Taylor y Kent, 2014; Fredericks et al.,
2004). Se ha demostrado que el engagement con temas politicos, por ejemplo, repercute en
la generacion de capital social (Gil de Zuiiiga et al., 2012) y en el fortalecimiento de las
instituciones propias del sistema democratico, debido a que en la actualidad los medios
digitales permiten la participacién y el activismo digital (Givskov y Trenz, 2014). En el
drea del entretenimiento, ha sido un concepto relevante para analizar los factores que
crean engagement con los videojuegos. Brown (2011) ha buscado desarrollar modelos para
conocer por qué las personas, a partir del concepto de engagement, asisten a espectdculos
en vivo. Como puede observarse, este concepto posee mucho potencial y ayuda a enten-
der cémo las personas actian de maneras similares en escenarios distintos, lo cual agrega
complejidad a este concepto.

En el dmbito de la comunicacién, los modelos de engagement han sido ampliamente dis-
cutidos desde la academia y la industria. En los tltimos afios, la importancia de analizar el
comportamiento de los diferentes publicos ha ido en aumento, acrecentando la relevancia del
concepto de engagement de la audiencia (Ferrer-Conill y Tandoc, 2018). El engagement es un
constructo que descifra las dimensiones psicolégicas y de comportamiento social que explican
la vinculacién individual y social experimentada al consumir contenidos de comunicacién, o
al emplear alguna plataforma digital especifica (Johntson y Taylor, 2018).

Existe también la conceptualizacion del engagement platform, que supone la relevancia de
las interfaces como facilitadoras de la construccién del vinculo desarrollado por un usuario
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hacia una marca, producto o servicio (Brodie, Ili¢, Juri¢ y Hollebeek, 2013; Harris y Dennis,
2011). Las plataformas que facilitan la interaccién de los usuarios suelen alcanzar mayores
niveles de engagement (Van Weezel y Benavides, 2010). En esa misma linea, Lin y Parsons
(2018) argumentan que el engagement puede ser ttil para mantener conectados a los usuarios
a una plataforma o contenido cuando estdn realizando multitareas.

En el caso de esta investigacion, interesa conocer la diversidad de experiencias psi-
colégicas, emocionales y de comportamiento, que una persona percibe al consumir una
plataforma como Netflix. Para estos efectos, el modelo seleccionado es el de David Mer-
sey, Malthouse y Calder (2010). A través de este modelo se pretende también conocer
mds sobre las creencias, los pensamientos y las ideas que los estudiantes tienen sobre su
consumo de Netflix, a través de una coleccién de experiencias que aluden a las creencias
e ideas que los consumidores manifiestan tener al consumir contenidos, y cémo eso que
consumen les aporta sentido en diversos aspectos de su vida.

Para David Mersey, Calder y Malthouse (2010), las experiencias de los usuarios poseen
una dimension personal y una social-interactiva. La personal hace referencia al conjunto
de manifestaciones que suelen tener con medios tradicionales; por otro lado, la parte
social-interactiva es mds especifica para el consumo de medios en Internet, e incluso este
conjunto de experiencias se comparten con lo que un usuario experimenta consumiendo
redes sociales. En general, a través del consumo de medios de comunicacion, las perso-
nas buscan estimulacién, inspiracién, interaccién con otros a propésito del contenido,
la afirmacién de autoestima y las sensaciones intrinsecas de gozo o satisfaccién. En las
experiencias de engagement social-interactivo siempre estdn incluidas las personales. En
complementariedad, el compromiso social-interactivo estd motivado por la relevancia
social, y una experiencia de compromiso y de comunidad mucho mds amplia, por eso
se valoran en estas dimensiones aspectos relativos a la participacién con otros y la so-
cializacién. El sentido de utilidad y de gozo intrinseco, también estdn presentes en estas
vivencias de implicacién.

Estas experiencias, a su vez, involucran dimensiones diversas de engagement, median-
te las cuales las personas expresan lo que entienden sobre sus comportamientos, razo-
namientos y sentimientos en relacién con su consumo de medios de comunicacién. Las
dimensiones comprenden: experiencias de estimulacién e inspiracién, de facilitacién so-
cial, de temporalidad, de autoestima y conciencia civica, de entretenimiento intrinseco,
de utilidad, de participacion y socializacién, y de sentido de comunidad. De acuerdo con
este modelo, algunas dimensiones abarcan experiencias de engagement individual y otras
experiencias sociales e interactivas. A partir de las 37 experiencias concretas, se genera el
cuestionario de medicién seleccionado para este trabajo de investigacion:
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Figura 1. Modelo de «engagement»
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Fuente: Elaboracién a partir del modelo de David Mersey, Malthouse y Calder, 2010.

METODO

El propésito de este articulo es conocer los indicadores de engagement con la plataforma
de video bajo demanda (streaming) Netflix, asi como las caracteristicas de consumo de los
jévenes mexicanos universitarios de 18 a 26 afios, tomando como referencia de medicién el
modelo de engagement con medios digitales de David Mersey, Malthouse y Calder (2010).
Con este objetivo se pretende conocer —con mayor profundidad- creencias, pensamientos
e ideas que los sujetos de investigacion tienen sobre sus experiencias de engagement con esta
plataforma, asi como las motivaciones profundas derivadas de esos indicadores de engagement
mads recurrentes en su consumo —desde la voz de los jévenes universitarios—, particularizando
en las experiencias educativas que manifiestan experimentar con la plataforma.

Aunado a lo anterior, esta investigacion pretende los siguientes objetivos especificos:

a. Probar la efectividad del empleo del paradigma de engagement para medir el consumo de
plataformas audiovisuales como Netflix.
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b. Conocer la percepcién de las audiencias sobre sus usos y costumbres de consumo, profun-
dizando en los criterios de engagement propuestos por David Mersey, Calder y Malthouse, y
detectando categorias de consumo a partir de la voz de los estudiantes.

Desde la perspectiva empirica, esta investigacion gira alrededor de una pregunta prin-
cipal: ;jcudles son las experiencias de consumo audiovisual de las audiencias universitarias
mexicanas, con plataformas audiovisuales de streaming?

Se trata de una investigacién mixta secuencial, porque se profundizard en resultados ob-
tenidos mediante varios métodos de recoleccién de datos cuantitativos y cualitativos, em-
pleando uno posteriormente al anterior para tener una mejor comprension del objeto de
estudio. Es no experimental: no existe intencién de manipular deliberadamente las variables
a investigar, sino observar un fenémeno tal y como se lleva a cabo en su entorno natural. Es
transeccional porque los datos se recolectardn en un solo momento (Ferndndez, Baptista y
Hernandez, 2014).

El alcance descriptivo de esta investigaciéon busca reconocer las experiencias de engage-
ment experimentadas en el consumo de Netflix, mds alld de la mera descripcién de variables,
lo mismo que a contestar por qué y en qué condiciones se manifiestan esas experiencias en
Netflix. Desde esta perspectiva, la combinacién de dos perspectivas de investigaciéon ayuda a
brindarle mayor profundidad y alcance. Steiner y Xu (2018) resaltan la necesidad de realizar es-
tudios cualitativos para conocer las motivaciones de los usuarios en el consumo de plataformas
audiovisuales, enfatizando en las experiencias de cardcter educativo.

El instrumento cuantitativo seleccionado para la recoleccién de datos fue un cuestionario
electrénico y auto administrado, con preguntas cerradas de respuesta tinica y escalamiento
estimativo tipo Likert. Los items se adaptaron a partir del modelo original de David Mersey,
Malthouse y Calder (2010), contextualizdndolos a la utilizacién de Netflix con una escala
estimativa en que los usuarios pudieran sefialar el nivel de acuerdo o desacuerdo que tie-
nen sobre las 37 experiencias de engagement identificadas en el mismo. También se afiadie-
ron otras preguntas que permitieran contar con informacién descriptiva sobre la muestra
seleccionada.

La muestra fue por conveniencia, se utilizé una probabilidad de acierto (p) de 0.5 para
determinar el tamafio de la muestra, con un nivel de confianza (z) de 95% = 1.96% y un mar-
gen de error (e) de 5%. Lo anterior dio como resultado una muestra (n) de 384 j6venes, y se
logré llegar a una muestra final de 630 encuestas de estudiantes de universidades ptblicas y
privadas de zonas urbanas de México, y un perfil variado. Entre la muestra, los participantes
estudiaban 41 tipos de carreras universitarias distintas. 39% fueron hombres y 61% mujeres.

Al ser México un pais grande, era importante asegurar la representatividad de alumnos
de las diversas regiones. Existen algunas caracteristicas del contexto universitario mexicano
que hicieron esto posible (Anuies, 2019):

a. El 65% de estudiantes universitarios en universidades de la Ciudad de México, el estado
de México y los estados de Puebla, Nuevo Leén y Jalisco, son fordneos. Por otro lado, los
estados que menos reciben estudiantes foraneos son Oaxaca, Guerrero y Zacatecas.

b. 1de cada 6 estudiantes de cualquier aula universitaria del pais, son estudiantes foraneos
(que llegan de poblaciones cercanas que no tienen universidades, o bien, ellos desean
estudiar en una universidad lejos de su lugar de origen).
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c. La dindmica de migracion estudiantil se determina por la cercania, pues a pesar de que
el 70% de los estados reciben al menos a un estudiante de cada entidad, los grupos mads
grandes suelen ser de los estados colindantes.

En algunos resultados descriptivos de la muestra, se pueden identificar los dispositivos de uso.

Grafico 1. Dispositivos con los que cuentan

Dispositivos de uso

<

a

2

o

c

=)

)

o

o

o

©

[NE]

£

28 o

. b

Celular Laptop Tablet Television ~ Computadora  Consola Otro
inteligente inteligente fija

El empleo del mévil y la computadora personal tienen el dominio de utilizacién. Por otro
lado, cabe resaltar la presencia cada vez mds relevante de la consola como dispositivo con
multifunciones, en sintonia con informacién de IAB y Kantar (2020) que report6 que, en el
primer afio de pandemia, la television inteligente y las consolas fueron los dispositivos de
mayor crecimiento en el afio; mientras que el teléfono inteligente y la computadora personal
se mantuvieron en un nivel semejante al del afio anterior del mismo estudio. El internauta
mexicano promedio tiene 4.9 dispositivos, de los cuales emplea 3.6 para conectarse a Internet
(IAB y Kantar, 2020). Cabe sefialar que un filtro para realizar esta encuesta es que se tuviera
una cuenta de Netflix: el 100% de la muestra tiene acceso a una cuenta individual o familiar
de esta plataforma. De acuerdo con la encuesta, el promedio de tiempo que los estudiantes
pasan en Netflix es de 164 minutos entre semana y de 212 minutos en fin de semana.

Grafico 2. Dispositivos usados para ver plataformas de streaming
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Respecto de la disposicién de pago, es evidente la dependencia econémica de los estu-
diantes universitarios mexicanos pues, entre la muestra, tan solo el 8.2 pagan su cuenta de
Netflix de manera individual y al 91.8 restante se la paga alguien mds (generalmente algian
miembro de su familia). Este fendmeno confirma también la practica generalizada de com-
partir cuentas de Netflix, que de acuerdo con Sweney (2021) con informacién de Cordcutting,
son alrededor de 40 millones las cuentas «prestadas» de usuarios principales; por lo que la
compaiifa, en la busqueda por generar mds beneficios econémicos, se plantea introducir ciertos
limites para forzar nuevas altas entre usuarios que comparten sus cuentas. Por lo menos, en la
muestra se corrobora que los usuarios mds jévenes en México no pagan su propio servicio; no
obstante, probablemente sean quienes mds horas pasen en la plataforma, pues en el estudio, los
estudiantes afirman ver 1.86 hrs. al dia de Netflix entre semana y 2.26 en fin de semana.

En cuanto al andlisis central del estudio cuantitativo, se corrieron dos tipos de anélisis,
uno de fiabilidad de Cronbanch que report6 un resultado de 0.922, lo cudl corrobora la per-
tinencia del modelo para medir experiencias de consumo con Netflix. El segundo fue un
anadlisis factorial, que es una técnica de reduccién de datos que sirve para encontrar grupos
homogéneos de variables a partir de un conjunto usualmente grande de variables, lo cual
sirve para encontrar y establecer una estructura interna, generando factores a partir de un
conjunto de constructos.

En cuanto a los atributos de engagement, se corrobora que los jévenes universitarios rela-
cionan el consumo de Netflix con experiencias de descanso y satisfaccién personal, asi como
con experiencias socializadoras; y también aparecen experiencias de inspiracién y estimula-
cién. Se detecta que las experiencias de consumo con Netflix tienen elementos muy variados,
y se identifican los aspectos relacionados con la utilizacién de la plataforma, con las rutinas
y los hébitos arraigados.

Tabla 1. Atributos mas altos de engagement con Netflix
de acuerdo al modelo de referencias

Atributo Media DE

El contenido de Netflix inspira aspectos de mi propia vida. 4.20 1.807
El contenido de Netflix me hace pensar de nuevas maneras. 4.62 1.768
El contenido de Netflix me estimula a pensar de otros temas. 5.15 1.557
El contenido de Netflix inspira aspectos de mi propia vida. 4.20 1.807
El contenido que he visto en Netflix me ha hecho pensar con 4.66 1.806
profundidad.

Me he descubierto hablando sobre Netflix o sobre contenido 5.57 1.703

de Netflix en una conversacion con otras personas.

Ver Netflix me da herramientas para tener conversacion con 4.78 1.867
otras personas.

Creo que los usuarios de Netflix podemos aprender del 459 1.832
contenido que encontramos ahi.

Me intereso por temas a partir de que vi algin contenido de 4.45 1.835
Netflix.
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El uso de Netflix me da pie a socializar sobre diversos temas. 4.45 1.857
El contenido de Netflix me da temas de conversacion. 5.35 1.666
En Netflix se puede encontrar contenido para mejorar en 4.20 1.825

distintos aspectos.

En alguna situacién he usado contenido visto en Netflix para 4.47 2.057
argumentar o discutir sobre un tema.

Me gusta ver Netflix cuando estoy tomando un descanso o 5.43 1.731
comiendo.

Ver Netflix se ha convertido en parte de mi rutina. 4.22 2.102
Ver Netflix me relaja. 5.32 1.593
Uso Netflix como parte importante del contenido de 4.96 1.806
entretenimiento que consumo.

Ver Netflix mejora mi estado de animo, me hace sentir mas 4.57 1.892
contento.

Ver Netflix me provoca satisfaccion. 4.80 1.794
He encontrado en Netflix contenido que refleja mis valores 4.26 1.948
personales.

Fuente: Elaboracion propia. La escala estimativa de eleccion es entre 1-7.

De acuerdo con este anélisis de medias, se identifican algunas experiencias relacionadas
con satisfaccién de necesidades educativas. Los alumnos universitarios expresan que la pla-
taforma ofrece contenidos que los motivan a pensar en diferentes tépicos, que se interesan
en nuevos temas a partir del consumo de Netflix y, sobre todo, que su contenido otorga
elementos de aprendizaje, mds alld del entretenimiento.

En general, las experiencias con una media mds alta, permiten identificar que los estu-
diantes universitarios relacionan el consumo de Netflix con la autonomia y personalizacion;
la plataforma y su contenido mejoran, transforman y extienden sus experiencias de consumo
a momentos de socializacién y de consumo socializado, tanto en redes sociales como de ma-
nera presencial. También aprecian la diversidad de contenidos y tematicas; la plataforma les
abre opciones de consumo de contenidos que no tenfan antes a su disposicién. Algunas vi-
vencias negativas presentes en el consumo de esta opcién de streaming, pueden relacionarse
con lo que se conoce como la «fatiga de decisién» o la «paradoja de la eleccién», en términos
de Barry Schwartz, que para efectos de la utilizacién de una OTT, puede traducirse en satu-
racién mental entre tantas opciones. Esta experiencia puede convertirse en una desventaja,
pues podria afectar de manera indirecta las horas de reproduccién y, por tanto, la fideliza-
cién de los clientes (Neira, 2020). Los usuarios de Netflix reconocen la existencia de procesos
algoritmicos y los aceptan, e incluso los entienden en funcién de la oferta presentada.

Por otro lado, se realizé un estudio cualitativo que consistié en la realizaciéon de 8 focus
groups que, en total, suponen la participacion de 46 estudiantes. Soler (1990) considera al focus
group como uno de los métodos mds eficaces para proporcionar conocimiento y comprension
profunda sobre las necesidades, motivaciones, actitudes, los deseos y comportamientos del
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consumidor, ya que permite establecer los sistemas de valor, atributos y significados —cons-
cientes e inconscientes— asociados al consumo de algtin producto o marca. Asimismo, frente
al hecho de que no existen muchos estudios previos sobre experiencias de engagement, par-
ticularmente con plataformas audiovisuales, se opt6 por emplear la técnica cualitativa del
focus group para obtener informacién preliminar sobre estos tépicos. Esta técnica permiti6 re-
colectar informacién de los participantes sobre sus experiencias de engagement en sus propias
palabras. Emplear técnicas cualitativas es ttil en el estudio de temas que estdn en una etapa
exploratoria (Rubenking y Sandoval, 2018). Ademds, la experiencia y préctica de esta técnica
posibilité la obtencién de insights sobre las practicas de consumo con plataformas VoD.

Los focus group se realizaron de manera virtual, dadas las restricciones de la pandemia,
pues se llevaron a cabo entre junio y julio de 2020. En este sentido, vale la pena considerar
que la realizacién cualitativa en linea, previa a la pandemia, es cada vez mds una forma
comtn de obtencién de informacién, y en los grupos focales virtuales también es posible
generar interaccién valiosa (Sweet, 2001; Stewart y Shamdasani, 2016).

Entre las caracteristicas del perfil de los participantes, pueden resaltarse los siguientes
elementos:

= Todos los participantes tienen acceso a mds de una suscripcién, en su mayoria, ademads
de Netflix, las mds mencionadas fueron: Amazon Prime, HBO y Apple TV. Ademas de las
plataformas anteriores, también: Klic, YouTube Red, XBox Game Pass, Roku. La mayoria
tenfa expectativa de la llegada de Disney +, que arrib¢ al pais 3 meses después: el 17 de
noviembre de 2020.

= Entre los dispositivos mds empleados: celular y computadora personal (100%), tablet
(46%) y una television inteligente (77%) que suele estar en el espacio familiar.

= Tienen utilizando Netflix, un promedio de 5 afios.
= Un 30% ademds de estudiar, trabajan y 70% solo estudian.

= Los participantes son estudiantes de carreras como: comunicacién, pedagogia,
mercadotecnia, economia, ingenieria e innovacién, ciencias politicas y derecho.

= Un 40% fueron hombres y un 60%, mujeres.

= Viven en las ciudades de: Guadalajara, Zapopan, Ciudad de México, Le6n, Aguascalientes
y Monterrey.

El contenido se exploré mediante un método l6gico-semantico (Munita, 2016), un enfoque
de categorizacion que combina andlisis temdticos, estructurales y de frecuencia.

Después de leer y analizar las transcripciones de los focus group, se identificaron unidades
de significado que fueron agrupadas en categorias de andlisis que se interrelacionaron, se
integraron y refinaron en un mayor nivel de abstraccion (Creswell, 2002) y, a su vez, tam-
bién se buscé concomitancia temdtica con experiencias de engagement del modelo de refe-
rencia. Para efectos de este articulo solo se describiradn las experiencias de orden educativo
identificadas, que son dos:
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1. Conocimiento y comprension del contexto

Netflix visibiliza temas y muestra contenidos de cuestiones coyunturales. Sus contenidos
facilitan conocer: otras perspectivas sobre hechos y puntos de vista; referencias culturales
ajenas; asi como sensibilizar sobre asuntos con los que en principio pudiera haber desacuer-
do, o bien, desconocimiento; lo mismo que reafirmar convicciones. La oferta de contenidos
universales facilita adentrarse en otros entornos y viajar sin salir de casa.

- «Netflix me ha influido mucho. Una serie me hizo hacer un viaje; fui mds por la serie que por
otra cosa, y también casi me hago doctora por otra serie. Me gusta hablar y comentar con alguien
y leer otras cosas» (Lorea, 21).

- «Lo que define a la plataforma es la variedad de contenido y de temas en esos contenidos»
(Pepe, 25).

- «Netflix significa una oportunidad de conocer un poco mds porque, si te fijas, ya no solo te
dan esa apertura de contenidos de México y EUA, ya ves contenido latinoamericano, ruso, de
todos lados [...], es como una ventaja de conocer nuevos contenidos. Para mi significa una gran
ventaja» (Luis, 23).

- «Relaciono el consumo de Netflix con diversidad, contenido cultural. Yo escribo y lo uso
también para la busqueda de historias» (Marisol, 22).

En el focus group, fue muy llamativo advertir que Netflix es una plataforma que también se
utiliza para informarse; consumir su contenido motiva a buscar informacién sobre otros temas;
y que al ver contenido internacional, este ayudaba a entender el contexto de otras personas.

. .2
2. Juicio y reflexion

Comprender asuntos complicados, profundizar sobre ideas y conceptos, genera reflexién
y conversacion a los estudiantes sobre temas que se desconocian, motivdndoles a ser anali-
ticos sobre historia, politica y cuestiones sociales; los contenidos les retan intelectualmente y
fomentan la imaginacién, reforzando los propios intereses.

- «Por la cantidad de contenido a la que estamos expuestos en Netflix, hay mucha variedad
de temas, [...] es una oportunidad de tener conversaciones sobre temas nuevos y relevantes,
conversaciones que no estdbamos teniendo» (Ireri, 24).

- «Otra experiencia es que a través de las series se tocan diferentes temas —aunque sea una
serie—, también como que te dan cierta perspectiva de las cosas; te hacen pensar muchisimo»
(Ana Paula, 20).

- «Estas plataformas también tienen el objetivo de visibilizar ciertos temas. Te lleva a pensar o
simpatizar con situaciones, cuestionar actitudes, empatizar [...]» Michelle, 21).

- «Hay temas controversiales. Te das cuenta de muchas cosas. Te hace reafirmar la manera en que
crees ciertas cosas o hasta verlo desde otro punto de vista. Me ha hecho cuestionarme mucho,
reafirmar» (Regina, 24).

- «A mi personalmente me gustan los lugares donde estdn filmadas las peliculas y series, y ya
quiero ahorrar para ir a ese [determinado] pueblo» (Renata, 24).

El contenido de Netflix ayuda a reflexionar y confirmar convicciones personales; es una herra-
mienta educativa, e inclusive, a partir de lo que se ve y analiza en el momento, pueden tomarse
notas o comentarlo reflexivamente, porque se le valora como contenido de calidad que aporta
valor desde la perspectiva del aprendizaje.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Las audiencias se conectan de diferentes maneras con los medios y contenidos de comu-
nicacién que consumen; poseen un mayor control sobre la forma en la que viven su consumo
de medios de comunicacién. Este estudio se aproxima a entender las formas especificas en
las que se produce un consumo que, de entrada, se asume activo, conociendo la percepcién
sobre el engagement en el uso de plataformas como Netflix. Este articulo gira en torno, es-
pecificamente, sobre como los estudiantes universitarios generan experiencias de consumo
educativas con Netflix. Esto quiere decir que las motivaciones detrds del consumo de esta
plataforma, no dnicamente estdn relacionadas con satisfactores de entretenimiento.

Es posible utilizar modelos de engagement para reconocer el vinculo de las personas con
las plataformas y con los contenidos que consumen. Autores como Bergillos (2017) conside-
ran que, respecto del consumo digital, se prevé que las audiencias tenderdn a ser mds cons-
cientes y conocedoras de su forma de consumo, reconociendo que les gusta algtin contenido
y que, por tanto, merece su tiempo y atencion.

Este andlisis exploratorio ha permitido identificar que los contenidos visionados en la
plataforma de Netflix, estimulan cognitivamente a los estudiantes; aunque para ellos esta es-
timulacién tiene dos aristas: ayuda a entender mejor el contexto y determinados fenémenos
sociales, o bien, es usado para propésitos educativos.

El modelo de David Mersey, Calder y Malthouse ayuda a comprender las experiencias de
engagement al consumir Netflix, y cémo ese consumo trasciende las experiencias de relajacién
y conecta a los estudiantes universitarios con otras personas, con su contexto social, con sus
pensamientos, con su juicio critico al considerar que su uso resulta ttil, pues aprenden de los
contenidos que ven.

La edad es un factor relevante para el tipo de consumo, para el pago por plataformas, para
el tiempo que se consume y para la conciencia sobre el engagement que se tiene con el consumo;
se observa que, segtin la muestra, entre los estudiantes universitarios, el engagement se
manifiesta de diversas maneras.

A partir de la aplicacién de este modelo se logra distinguir que el publico joven se rela-
ciona de manera particular con la marca Netflix, y estos usuarios experimentan motivacio-
nes diferenciadas y variadas al usar la plataforma. Tomando en cuenta que el modelo de
engagement elegido describe una coleccién mads vasta de experiencias, los resultados de
esta investigacion permiten identificar: experiencias educativas para Netflix; la forma en
que su consumo conecta a los jévenes con otros aspectos de su vida, y la manera en que el
consumo de plataformas digitales de suscripcion se ha convertido en parte importante de
usos y costumbres de ocio e informacién.

Este andlisis responde a la pregunta inicial de investigacién, identificando experiencias
especificas de consumo con Netflix. Asimismo se encontré: una dedicacién de tiempo rele-
vante al consumo de contenido digital; la incorporacién de rutinas a sus actividades diarias;
la socializacién de contenidos que se consumen en plataformas, como temas de conversacién
con sus pares, y la detonacién de su interés por determinados temas.

Con este estudio exploratorio se identifica que Netflix es muy empleado por los jovenes
mexicanos, que estos son un publico consumidor de plataformas digitales, que se han adap-
tado a los efectos de la convergencia y que se encuentran dispuestos a nuevas formas de
consumo por lo que ellas les ofrecen.
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El impacto educativo de este estudio radica en el descubrimiento de que los contenidos
de entretenimiento influyen en aspectos mds profundos de la vida de las personas, en este
caso, los estudiantes universitarios. Ellos confian y procuran el consumo de entretenimiento
como complemento de sus necesidades de aprendizaje; su conexién con el entretenimiento
les conduce a razonamientos mds profundos sobre lo que sucede en su vida y en su contexto.
Asimismo, los educadores podrian beneficiarse de estas experiencias de engagement para
aprovecharlas estratégicamente y emplear los contenidos de plataformas, de manera inten-
cionada, como recurso diddctico; esta decision despertaria de inicio -muy probablemente—,
el interés de los alumnos.

A través de este articulo se patentiza que los medios de comunicacién, si bien buscan
entretener e informar principalmente, tienen la potencia de impactar educativamente a las
generaciones de jovenes y que los medios de comunicacién deben ser aliados de la educaciéon
formal como estrategia y recurso didactico importante. l
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RESUMEN

La etapa de la primera infancia es el periodo del ser humano que va del nacimiento a los
ocho afios; constituye un momento tnico del crecimiento en que el cerebro se desarrolla no-
tablemente. La autora presenta hallazgos sobre la desconfianza que existe en las guarderias,
en Francia, respecto a la nocién de aprendizaje en la etapa de los cero a los tres afios y sefiala
como contraparte evidencias cientificas que incluyen a Andrew N. Meltzoff, Anne-Sophie
Rochegude y Louise Michaud, asi como pautas por parte de la UNESCO, la OCDE, leyes y
decretos particulares franceses que sustentan la pertinencia del aprendizaje en esa etapa. Se
sustenta que el aprendizaje social o vicario es a través del cual los bebés aprenden, simple-
mente observando la conducta de un modelo social. La imitacién demuestra probablemente
uno de los efectos mds largos en el aprendizaje y el comportamiento en la primera infancia.
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Por dltimo, la autora realiza propuestas para incluir la nocién de aprendizaje en el proyecto
educativo y proyecto pedagégico en una guarderia al norte de Francia, sin que resulte
ambicioso o sea limitante en la libre exploracién de los pequefios.

Palabras clave: aprendizaje social, aprendizaje vicario, aprendizaje observacional,
imitacién, modelos, guarderias, primera infancia, Francia.

ABSTRACT

Early childhood is the period from birth to eight years of age and is a unique time of
growth when the human brain develops significantly. The author presents findings on the
mistrust of the notion of learning at the 0-3 years stage in French nurseries and countervai-
ling scientific evidence including Andrew N. Meltzoff, Anne-Sophie Rochegude and Louise
Michaud, as well as guidelines from UNESCO, the OECD, laws and decrees particular to
France that support the relevance of learning at this stage. It is argued that social or vicarious
learning is whereby infants learn simply by observing the behaviour of a social model. Imita-
tion probably demonstrates one of the most long-lasting effects on learning and behaviour in
early childhood. Finally, the author makes proposals to include the notion of learning in the
educational project and pedagogical project in a nursery in France, without being ambitious
or limiting the free exploration of the little ones.

Keywords: Social Learning, Vicar Learning, Observational Learning, Imitation, Models,
Nursery, Early childhood, France.

INTRODUCCION

El problema de estudio es la desconfianza en Francia para usar el término «aprendizaje»
en los entornos de la primera infancia —en bebés de cero a tres afios—, esto es debido a que
se vincula con el aprendizaje que adquirirdn en el colegio a partir de los tres afios y se teme
una sobreestimulacion en los pequefios. Es comtin que en las guarderias se hable de acoger o
cuidar a los bebés y, en algunas, se mencione un proceso educativo, pero no de aprendizaje.

Con el propésito de contrarrestar lo anterior, se presenta el sustento pedagdgico sobre la
pertinencia de hablar de un aprendizaje social en esta etapa. Los hallazgos sobre la descon-
fianza en la nocién del aprendizaje parten desde lo tedrico, asi como de una experiencia
profesional en una guarderia privada bilingiie, ubicada en el norte de Francia.

Este tema merece ser estudiado porque, a pesar de la cautela al usar el término aprendi-
zaje, los bebés si aprenden y mi propédsito es presentar las formas en que aprenden de cero a
tres afios. Ellos aprenden imitando, observando a los otros en un entorno social, lo cual tiene
implicaciones pedagdgicas que necesitan ser analizadas para involucrar a los profesionales de
la primera infancia, enfermeras y puericultoras.

El problema planteado es importante y ya se ha abordado en la misma sociedad francesa,
por lo que vale la pena que se estudie por pedagogos, psicélogos y neurocientificos, para
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evitar el temor a incluir la nocién de aprendizaje en la primera infancia. El presente estudio
pretende sumarse a las teorias y pautas internacionales que apoyan el aprendizaje en los pe-
quefios con un sustento tedrico que devela la capacidad para aprender de los bebés. desde un
aprendizaje observacional o social.

Los pequefios van aprendiendo continuamente y creando los cimientos para un posterior
aprendizaje cognitivo que adquirirdn en la escuela. Sin embargo, mientras esta etapa llega,
son las guarderias el lugar donde también se desarrolla el aprendizaje en los bebés. Partiendo
de estas afirmaciones, se ofrecen propuestas practicas para incluir el término aprendizaje en
el proyecto educativo y pedagégico de una guarderia en Francia.

FUNDAMENTO PEDAGOGICO SOBRE
EL APRENDIZAJE EN LA PRIMERA INFANCIA

Primera infancia

Uno de los dmbitos pedagégicos es la etapa de la primera infancia o también llamada
educacién inicial. La Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y
la Cultura enfatiza la importancia de esta etapa, creando un concepto con las siglas AEPI:
atencién y educacién de la primera infancia.

Se define a la primera infancia como:

El periodo de la vida de un ser humano que va del nacimiento a los ocho afios y constituye un
momento unico del crecimiento en que el cerebro del ser humano se desarrolla notablemen-
te. Durante esta etapa, los nifios reciben una mayor influencia de sus entornos y contextos
(UNESCO, 2020).

El pedagogo tiene cabida en la etapa de la primera infancia construyendo teorias sobre los
procesos de ensefianza-aprendizaje que ocurren en los pequefios, elaborando metodologias
para aplicar teorias y procedimientos de actividades que contribuyan al desarrollo de los
bebés y nifios, disefiando recursos diddcticos que promuevan el aprendizaje y desarrollo in-
tegral, creando y acomodando los espacios para un mejor despertar en los bebés, entre otras
tareas. El pedagogo es un profesional ideal para formar parte de un equipo multidisciplinario
en el descubrimiento de nuevos hallazgos sobre la primera infancia.

Es cierto que los psicélogos son quienes han despuntado en la creacién de teorias y estu-
dios que develan el desarrollo intelectual, motriz, socioemocional y afectivo de los infantes en
este periodo. Sin embargo, este es un campo amplio para que los pedagogos se sumen a los
descubrimientos para un mejor entendimiento del ser humano. Al final, en toda institucién o
lugar que exista una persona, habrd campo de accién para un pedagogo.

La primera infancia es la etapa inicial en el ciclo de la vida. El inicio de la vida no es ni més
ni menos importante que el resto de las etapas, pero si requiere de una especial y cuidadosa
atencion a los recién nacidos y bebés. Los adultos nos convertimos en educadores (emiso-
res) y disponemos de articulos para que los bebés descubran y aprendan, pero en un primer
momento no siempre habra respuestas del bebé (receptor). Por esa razén, es una etapa vital
donde se requiere sembrar y regar diariamente la mente, el cuerpo y alma de los bebés. Con
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sembrar y regar me refiero a mostrar el mundo, ayudarles a descubrir de manera segura lo
que hay fuera de ellos, hablar con la voz y con la mirada, abrazarlos con afecto, disponer es-
pacios seguros para su desarrollo motor, atender sus necesidades fisicas, ensefiarles buenos
hébitos, ensefiarles a no mentir, valores, a ser buenos con los demds, a ser resilientes, etcétera.

Siendo la educacién objeto de estudio del pedagogo, podemos sefialar que la educacién es
todo proceso humano en el cual interactian al menos dos personas: la que transmite o ensefia,
y la que adquiere o aprende aquello mostrado, y debe tener una intencién u objetivo en busca
del perfeccionamiento del receptor.

En la primera infancia, la persona que adquiere o aprende la informacién es el recién naci-
do, bebé o nifio, y la persona que transmite o ensefia son los padres, los abuelos, la nifiera y /o
el personal de una guarderia.

Los bebés son personas en vias de desarrollo y algunos requieren ser cuidados en una
guarderia; es decir, necesitan de un refugio temporal en ausencia de sus padres o tutores,
donde se sientan seguros fisica y emocionalmente, donde sean asistidos en sus necesidades
fisiolégicas, donde se les ayude en su desarrollo personal y social, y alentarlos y auxiliarlos
en su desarrollo cognitivo... Este encuentro, en el sentido mds noble de la palabra, es siempre
educativo. Sefiala Anne-Sophie Rochegude: «Saber acoger al bebé, en todos los sentidos de la
palabra, es participar plenamente en su educacién» (B. Cyrulnik et al., p. 501).

Aprendizaje y aprendizaje social

Definiciones de aprendizaje podemos encontrar muchas, pero para este articulo acadé-
mico, tomé en consideracién que el aprendizaje «es el proceso mediante el cual un sujeto ad-
quiere destrezas o habilidades précticas, incorpora contenidos informativos, o adopta nuevas
estrategias de conocimiento y /o accién» (Diccionario de las Ciencias de la Educacion, 2003).

En el caso de los bebés, ellos aprenden desde recién nacidos y van almacenando datos e
informacién en su memoria, la cual poco a poco se desarrolla hasta alcanzar la adquisiciéon de
capacidades. Para ellos, el aprendizaje parte de la interaccién con otras personas, el ambiente
y otros objetos. Su primera forma de aprendizaje es social u observacional.

Aprendizaje social es un conjunto de aprendizajes que hacen referencia a conductas especificas
y directamente ligadas a la vida social, como hébitos sociales, actitudes, valores, etcétera. Ban-
dura sostiene que la mayor parte de la conducta social se desarrolla a través del aprendizaje por
observacién de modelos y que se ejecuta en funcién de las contingencias del refuerzo ambiental
(Diccionario de las Ciencias de la Educacién, 2003.)

Posteriormente a los hallazgos encontrados por el suizo Jean W. Fritz Piaget, referentes al
desarrollo humano, Bandura (1961) realiz6 estudios del aprendizaje observacional, hacien-
do una «declaracién considerada, entonces radical: los nifios pueden aprender simplemente
observando la conducta de un modelo social, incluso sin que antes hubieran realizado esas
mismas respuestas o sin recibir ningtn reforzamiento por llevarlos a cabo» (D. R. Shaffer,
2002, p. 50).

Es decir, que a pesar de que no exista una intencionalidad del adulto por ensefiar algo a
los bebés, ellos estan aprendiendo solamente con el acto de observar. Esta accién es también
llamada «aprendizaje vicario, aprendizaje social, aprendizaje por modelos o aprendizaje imi-
tativo. Aprendizaje que se obtiene por la observacién de la conducta, consecuencias, procesos,
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etcétera, de un modelo. Se fundamenta en los procesos imitativos complejos, integra
dimensiones cognitivas y afectivas» (Diccionario de las Ciencias de la Educacién, 2003).

El reconocido psicélogo estadounidense Andrew N. Meltzoff ha realizado descubrimientos
revolucionarios sobre la imitacién de los bebés, que modificaron la comprension del apren-
dizaje social durante los primeros afios de vida y afirma que «la imitacién es el mecanismo
capital del aprendizaje para el bebé en la edad preverbal» (B. Cyrulnik et al., 2019, p. 111).

Meltzoff en su articulo Au commencement était I'imitation [«Al principio era la imitacién»]
hace referencia a su modelo AIM (Active Intermodal Mapping) o mapeo intermodal, el cual se
refiere a que «los nifios pequefios utilizaban el gesto del adulto como una meta a la que inten-
taban corresponder voluntariamente, utilizando la informacién de sus propios movimientos
corporales» (B. Cyrulnik ef al., 2019, p. 115).

Este hallazgo provocé un cambio en la teoria de Piaget referente al periodo sensorio-motor
declarando que:

Los bebés son capaces, desde su nacimiento, de actuar sobre la base de representaciones alma-
cenadas, mucho antes del subestadio 4 de Piaget (de ocho a 12 meses); los nifios pequefios reco-
nocen las correspondencias entre ellos mismos y los demds. A una edad muy temprana, estan
mucho més adaptados socialmente de lo que admiten las teorias psicolégicas tradicionales (B.
Cyrulnik et al., 2019, p. 115).

Lo anterior revoluciond los estudios que Piaget habia elaborado. Actualmente se reconoce
que los bebés tienen un desarrollo mds avanzado de lo que se crefa a través de la observacién
y la imitacién. Ademds, Meltzoff también afirma que:

Los bebés no sélo hacen gestos faciales. Hemos investigado la imitacién vocal, que es un paso
crucial en la adquisicién del lenguaje. Hemos podido establecer rigurosamente que los nifios de 12
a 20 semanas pueden imitar sonidos vocales. Los bebés franceses empiezan a balbucear en francés
y los estadounidenses en inglés. Los bebés perfeccionan y agudizan sus primeras producciones
lingtifsticas escuchando e imitando a personas de su cultura (B. Cyrulnik et al., 2019, p. 115).

Es evidente que los bebés estdn mds adaptados para convivir y aprender de lo que pensa-
bamos. Los bebés aprenden mediante observacién e imitacion de sus pares y de los adultos
a su cargo, por lo cual en todo momento se debe prestar atencién en el comportamiento y
desenvolvimiento de los profesionales en presencia de los bebés. Ellos estdn educando con su
ejemplo, aunque no sean conscientes de que los bebés estdn absorbiendo todo lo que sucede
a su alrededor y, por ende, estdn aprendiendo.

«La imitacién demuestra probablemente uno de los efectos més largos en el aprendizaje y el
comportamiento en la primera infancia» (Jones y Herbert, 2006). Es decir que el actuar de los be-
bés serd influenciado por lo que observen de las personas que los acompafien en su desarrollo.

En linea con el aprendizaje social, Meltzoff afirma:

Mi teorfa es que no nacemos aislados socialmente. Estamos desde el principio conectados a los
demads, a esos otros percibidos «como yo». Esto permite el rdpido aprendizaje por observacién:
puedo aprender sobre mi mismo y mis capacidades observando las consecuencias de sus ac-
ciones y puedo imprimirles el significado que siento en mi propia experiencia. La comprensién
social se basa en la similitud del otro (el como yo) que, aunque sea diferente de uno mismo, nos
parece lo suficiente como para convertirse en nuestro modelo y nosotros en su intérprete (B.
Cyrulnik et al., 2019, p. 122).
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Los hallazgos anteriores me conducen a aseverar que los trabajadores de las guarderias no
solamente son encargados de acoger o cuidar a los bebés, sino que también son modelos para
los pequefios, son referentes porque los observan y los pueden imitar. Pero también, los mis-
mos bebés que observan e imitan, a la vez, jtambién son modelos de otros bebés con los que
conviven! Y sin ser menos importante, también lo son los padres de familia que interactian
con el personal de la guarderia y sus bebés.

Entonces, en las guarderias podemos encontrar varios posibles modelos a seguir. Estos
modelos —consciente o inconscientemente— se convierten en transmisores de informacién ya
que guian, forman, ejemplifican, animan, conducen, instruyen, cultivan, es decir: ensefian.
Estos modelos se vuelven parte activa del proceso de ensefianza-aprendizaje de los bebés. Al
imitar a un modelo, los bebés muestran su capacidad para aprender o reproducir conductas.

El trabajo de los profesionales no solo repercute en el presente, sino también en el futuro
a corto y largo plazo. El rol del personal tiene y tendrd una trascendencia muy importante en
las vidas de los pequefios y, por ende, en la de sus padres.

HALLAZGOS SOBRE LA DESCONFIANZA REFERENTE
A LA NOCION DE APRENDIZAJE DURANTE
LA PRIMERA INFANCIA EN LAS GUARDERIAS DE FRANCIA

Con lo sustentado hasta el momento, podria ser natural hablar aprendizajes en la primera
infancia, pero no necesariamente lo es en todas las culturas. Durante mi experiencia profe-
sional en una guarderfa en Francia, me di cuenta del temor o la precaucién que tienen al em-
plear el término aprendizaje: no les resulta conveniente y, por el contrario, el término usado
es educacién. Continué investigando y efectivamente es una tendencia generalizada en ese
pais. Cabe sefialar que la finalidad de las guarderias en Francia es acoger o recibir (emplean el
término «accueillir», en francés).

Como parte de los hallazgos, en primer lugar, expongo mi experiencia trabajando en una
guarderia al norte de Francia y, en segundo lugar, extractos de investigaciones realizadas
por Sylvie Rayna, experta en temas educativos en Francia, quien comenta sobre el malestar
respecto a la nocién de aprendizaje en las guarderias.

Hallazgo 1: experiencia profesional

Como primer hallazgo, deseo incluir mi experiencia trabajando como «agente de anima-
cién en inglés» en Le P’tit Club, conformada por L’association ’Eveil du Rohig, una guarde-
ria privada, bilingtie (francés-inglés) en la Bretafia. Esta guarderia proporciona servicio a 35
bebés a partir de diez semanas de nacidos hasta los tres afios —mayoritariamente para hijos
de trabajadores de compaiifas internacionales— y también otorga tres becas para bebés de
personas que viven en la comunidad de extranjeros Emmaiis. Ofrece un horario de atencién
de 07h30 a 19h00 de lunes a viernes.

Esta guarderia abri6 sus puertas en abril de 2019. Fue la tercera sucursal del grupo. Alre-
dedor del 30% de los profesionales son de habla inglesa y el resto son franceses. Trabajé con
un grupo de bebés de diez semanas hasta 18 meses, a la par de mis estudios para certificarme
como profesional de acompafiamiento educativo de la primera infancia.
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La misién de P’tit Club es:

Acoger a los nifios pequefios en un entorno seguro y favorable a su desarrollo, permitiendo asi a
sus padres ejercer o no una actividad profesional. Conciliar las necesidades del nifio, los padres
y la empresa, respetando la individualidad de cada uno. En cuanto a su proyecto asociativo estd
basado en tres pilares: 1. sociocracia: un modo de gobierno que tiene en cuenta la inteligencia co-
lectiva a través de la participacién y el empoderamiento de todos en la toma de decisiones diaria;
2. bilingtiiismo inglés-francés, y 3. multiculturalismo (Le P’tit Club, 2020).

Como parte fundamental de su proyecto pedagdégico se estipula: acoger a los nifios en
el respeto de su individualidad: las actividades propuestas —y nunca impuestas— favo-
recen el despertar y el desarrollo de cada uno segtin sus necesidades y deseos. Todas las
semanas se organizan talleres que integran la naturaleza y, al menos una vez al trimestre,
se invita a los padres a compartir el almuerzo o un refrigerio por la tarde con su hijo y los
profesionales de la guarderia.

La Directora General, comenta para esta investigacién: «No hablamos de aprendizaje en
la guarderia, pero si de educacién en las normas de la vida en comunidad, como la higiene, el
lavado de manos, la educacidn, el respeto, etcétera. El aprendizaje lo adquieren en la escuela,
el color, la lectura, etcétera» (C. Le Garrec, comunicacion personal, 21 de septiembre de 2020).

Hallazgo 2: investigaciones de Sylvie Rayna

Rayna en su articulo Regard sur les apprentissages des tout-petits. Comment les enfants
apprennent-ils [«Una mirada al aprendizaje de los nifios pequefios. ;Cémo aprenden los
nifios?»], comenta:

La nocién de aprendizaje en los nifios pequefios estd muy presente en el lenguaje cotidiano, asf
como en los libros de puericultura, y se refiere a una amplia gama de adquisiciones (aprender a
caminar, a hablar, etcétera). Al mismo tiempo, en Francia, el término goza de una gran descon-
fianza en los entornos de la primera infancia (de cero a tres afios) porque se vincula con el término
aprendizaje en la escuela, hace referencia al aprendizaje temprano y a la sobreestimulacién.
Aunque el término aprendizaje estd omnipresente en el plan de estudios de la escuela infantil,
no aparece en los textos oficiales relativos a los servicios para la primera infancia. Sin embargo,
a partir del decreto del 1 de agosto de 2000, se declaré la funcién educativa de estos servicios.
Como ya no son simples guarderias, ahora se les exige un proyecto educativo para la acogida, el
cuidado, el desarrollo, la estimulacién y el bienestar de los nifios (distinguiéndolas claramente
del mundo escolar), pero no se especifica nada realmente en cuanto a los contenidos.

Aunque es comtinmente aceptado que el juego es la actividad fundamental de los nifios pequefios
y que aprenden jugando, la presencia de profesionales del juego es minoritaria en Francia.

Hay pocos educadores de la primera infancia en las guarderfas y se presta muy poca atencién
a la dimensién educativa en la formacién de los principales ejecutores del trabajo con los nifios
pequeiios: los asistentes de guarderia y los auxiliares de guarderia. En nuestro pafs, la cultura
profesional de los servicios de atencién a la infancia estd mds tefiida, por su historia pasada
y presente, de un discurso médico y psicolégico, lo que explica, en parte, las dificultades que
encuentran un buen ntimero de responsables de estos servicios (principalmente enfermeras de
guarderia) y sus equipos (predominantemente paramédicos) para elaborar el proyecto educativo
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que se requiere actualmente. Hay que sefialar que, en la actualidad, el propio término «cuida-
dor», que ciertamente tiene el mérito de agrupar las distintas categorias de personal de la prime-
ra infancia y hacer visible su funcién relacional, no se refiere al aspecto educativo, mds bien se
refiere al cuidado de los nifios pequefios.

Ademds del intercambio imitativo, hemos observado formas de cooperacién entre los nifios que
también enriquecen lo que aprenden durante sus actividades ltidicas. Asi, su necesidad de comu-
nicacién puede satisfacerse no sélo en la relaciéon con el adulto, sino también con otros nifios, a
través de la mediacién del juego en el que construyen juntos sus conocimientos (S. Rayna, 2003).

Aunque el articulo haya sido escrito en 2003, S. Rayna expresa perfectamente lo que suce-
de en la actualidad. En paralelo, ademas, explica la dificultad de los directores para elaborar el
proyecto educativo y pedagdgico que se requiere. En mi experiencia profesional, en los afios
2019 y 2020, confirmé la desconfianza a la que ella se refiere en su articulo.

PERTINENCIA DEL APRENDIZAJE EN
LA PRIMERA INFANCIA, EN LAS GUARDERIAS

Presento evidencias de dos reconocidos investigadores franceses del Instituto de la Prime-
ra Infancia Boris Cyrulnik: Anne-Sophie Rochegude (directora cientifica) y Louise Michaud
(director del Departamento de Arquitectura y Planificacion del Espacio). En sintonia con las
teorias revisadas de A. Meltzoff, Anne-Sophie Rochegude afirma que:

Acoger no es s6lo un servicio, sino un producto propuesto y es ante todo una interaccién. Acoger
a un bebé a diario, como profesional, es también dar cobijo. Libre exploracién educativa: porque
el nifio que explora con confianza el mundo a través de las mil y una puertas que le abrimos, es
un bebé que aprende, que crece, que florece... Y saber acogerlo, en todo el sentido de la palabra,
es participar plenamente en su educacién (B. Cyrulnik et al., 2019, p. 501).

Los profesionales de la primera infancia o cuidadores, crean lazos fuertes con los bebés y
es evidente que de esa relacién tan intima surja un proceso educativo permanente. Rochegu-
de propone la educacién en la primera infancia desde «cinco pilares de la libre exploracién
educativa que son: exploracién, placer, confianza, apego, aprendizaje y libertad» (B. Cyrulnik
etal., 2019, p. 500).

Rocheguede estd convencida del empleo del término aprendizaje y ademds, jlo sugiere
como uno de los pilares de la educacién en la primera infancia! Asimismo, para que la ex-
ploraciéon de los bebés sea placentera y confiada, es imprescindible el buen acomodo de los
espacios en una guarderia y la ubicaciéon de los rincones ltidicos, para que aprendan dentro
de un ambiente seguro.

En palabras de Louise Michaud:

Al ofrecerle al nifio un espacio rico en experimentacién sensorial-motora, ayudamos a encender
el fuego de su curiosidad, tan preciada, y le permitimos un anclaje mds profundo de su aprendi-
zaje. Siendo el nifio por naturaleza un aventurero del descubrimiento y un investigador empe-
dernido, debemos ofrecerle un campo de exploracién que satisfaga sus deseos. Todo espacio es
aprendizaje y en todo aprendizaje debe haber gozo (B. Cyrulnik et al., 2019, p. 522).

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 32 (2021): 118-134. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

125



_ APRENDIZAJE SOCIAL EN BEBES DE CERO A TRES ANOSN: INCLUIR LA
NOCION DE APRENDIZAJE EN UNA GUARDERIA EN LA BRETANA, FRANCIA

Mientras el personal de la guarderfa cuida a los pequefios, en ausencia de sus padres, ellos
son los encargados de su desarrollo y de acomodar los recursos que se tienen para su mayor
beneficio. «Evidentemente, jsomos responsables del espacio fisico que se ofrece a los peque-
fios! Pero, por otro lado, es el bebé quien podrd maximizar las oportunidades de aprendizaje
por si mismo» (B. Cyrlunik et al., 2019, p. 502).

Comparto el pensamiento de A. Meltzoff, A.S. Rochegude y L. Michaud, y no es atrevido
ni escrupuloso afirmar que los bebés muestran capacidad para aprender desde que llegan a
este mundo. Ellos aprenden continuamente y van creando los cimientos para un posterior
aprendizaje cognitivo. Por lo anterior, considero que es competencia de las guarderias el
desarrollo del aprendizaje en los bebés.

PAUTAS INTERNACIONALES Y SUSTENTO JURIDICO
FRANCES SOBRE EL APRENDIZAJE EN LA PRIMERA INFANCIA

Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (UNESCO)

A nivel internacional, la UNESCO realiza recomendaciones a los paises para asegurar la
educacién inclusiva y que brinden aprendizajes a lo largo de la vida a sus ciudadanos. La
UNESCO ha apostado por el enfoque a la atencién y educacion de la primera infancia (AEPI),
siendo reforzado con la Agenda de educacion 2030, sustentada en la Declaracién de Incheon, y en
su Marco de accion, el cual pretende incidir en las politicas de los paises hacia una educa-
cién inclusiva, equitativa, de calidad y un aprendizaje a lo largo de la vida para todos. En
especifico en esta Declaracion el objetivo 4 es:

Garantizar una educacién inclusiva y equitativa de calidad, y promover oportunidades de apren-
dizaje permanente para todos; y la meta 4.2., indica el asegurar que todas las nifias y todos los nifios
tengan acceso a servicios de atencién y desarrollo en la primera infancia y educacién preescolar de
calidad, a fin de que estén preparados para la ensefianza primaria (UNESCO, 2016).

La UNESCO ha apostado por hablar del aprendizaje y esto también lo encontramos en
el informe Cuidado y desarrollo de la primera infancia. El desarrollo del nifio en la primera infancia:
echar los cimientos del aprendizaje:

A cada edad del nifio pequefio, corresponde una modalidad de aprendizaje, ya sea el aprendizaje
basado en la indagacién y la experimentacion de cardcter fisico, verbal y afectivo, entre el primer
y el tercer afio de vida, ya sean los primeros ejercicios preescriturales a partir de los tres afios,
ya se trate de la solucién de problemas sencillos de que es capaz el nifio entre los tres y los seis
afios (UNESCO, 1999).

Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos (OCDE)

Otro organismo que marca pautas en materia educativa es la OCDE. Apostar por un ade-
cuado desarrollo de los bebés y nifios que estdn en la etapa de la primera infancia es uno de
los temas que se debate y se cuestiona, ya que cada vez hay mds evidencias de los grandes
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beneficios personales y sociales que existen cuando los bebés tienen acceso a la educacién y
atencion a temprana edad.

Segtin un informe de la OCDE, «es recomendable que los paises redoblen esfuerzos para
ofrecer educacién y atencién de la primera infancia (EAPI) asequibles y de alta calidad, y
asi brindar a todos los nifios la oportunidad de alcanzar su potencial y mejorar la movilidad
social» (OCDE, 2017).

Ademids, en la publicacién Starting Strong (2017), existen indicadores clave de la OCDE
sobre educacién y atencién a la primera infancia: se «muestra que en afios recientes la ma-
yoria de los gobiernos han aumentado sus inversiones para ampliar la matricula y abrir mds
guarderias y escuelas».

Francia

Particularmente en Francia, pais donde se recabé la informacién para este trabajo, la etapa
de la primera infancia va de los cero a los seis afios. Las guarderfas brindan atencién a bebés de
diez semanas de nacidos hasta los tres afios, es decir hasta antes de entrar a la escuela maternal.

El Sistema Educativo Francés se reformé en 2019, incrementando los afios obligatorios de
estudio. El Ministro de Educacién, Jean-Michel Blanquer, impuls6 una reforma educativa con
el apoyo del presidente Emmanuel Macron, en la que se promulgé la Ley niimero 2019-79 del
26 de julio de 2019, «Por una escuela de confianza» (Loi n° 2019-791, 2019), apareciendo en
el boletin oficial del 28 de julio de 2019 con la llamada «Escuela de la confianza». La reforma
Blanquer sefiala que la educacién serd obligatoria de los tres hasta los 18 afios, a partir del
ciclo escolar 2019/2020. Anteriormente, la educacién era obligatoria de los seis a los 16 afios.

En la figura 1 se aprecia en forma esquemadtica, la estructura de la educacién en Francia.
La linea roja horizontal parte de tres a los 18, indicando los afios de educacién obligatoria a
tiempo completo. En algunas escuelas maternales admiten a los pequefios antes de los tres
afios para que se vayan familiarizando, pero no es obligatorio.

Figura 1. Esquema de la estructura de la educacion en Francia

Age des éludiants Durée des programmes (années)
o e 2 3 < 5 3 7 8 9 i0 it £2 i3 is is i6 17 ig 13 20 21 22 [} H 2 3 2 5 6 7 3
cle 1 cle 2 ced de d
Ecole maternelle Ecole ¢lementaire Coliege B Universités

Créche CPGE (1) Grondes Ecoles

Sections de Techniciens Supérieurs (STS)

(1) CPGE: Classes préparatoires aux Grandes Ecoles .
instituta Universiteires de Technoiegio (IUT)

Nota: Tomado de The structure of the European Education Systems 2020/21 (p. 20), por European Commission/
EACEA/Eurydice, 2020, Schematic Diagrams, Eurydice-Facts and Figures. Luxemburg: Publications Office
of the European Union.
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Los bebés de cero a tres afios no entran dentro del esquema obligatorio de educacién;
sin embargo, el gobierno, a través del Ministerio de Solidaridad y de la Salud, regula las
guarderias, los centros de acogida para los bebés y a los profesionales de la primera infancia
autorizados para recibir en sus casas a los bebés. Ademds, protege y promueve los derechos
de los nifios a través de la «Convencién Internacional sobre los Derechos del Nifio» que firmé
y ratificé en 1990, asi como los dos «Protocolos facultativos» de 2000, sobre la participacién
de los nifios en los conflictos armados y sobre la venta de nifios, la prostituciéon infantil y la
utilizacién de nifios en la pornografia (Ministere de I'Europe et des affaires étrangeres, 2017).
Y mds recientemente con la Carta nacional para la acogida de los bebés (2020) [«Charte nationale
pour l'accueil du jeune enfant»], emitida por el Ministerio de Solidaridad y de la Salud, el 24
de enero de 2020.

La Carta establece diez principios escritos en primera persona —en la que se reflejan las ne-
cesidades de los bebés—, con el fin de garantizar las mejores condiciones de acogida para los
pequerios. Reformula las précticas profesionales para satisfacerlas, desde la perspectiva del
interés superior del nifio, y hace explicito el modo en que la primera infancia puede sentar las
bases necesarias para un desarrollo saludable del nifio —completo y armonioso—, respetuoso
de los derechos, necesidades y singularidad de cada nifio.

Desde mi punto de vista, este documento es poderosisimo y establece un referente para
los cuerpos directivos de las guarderias o los jardines de nifios, y para los profesionales de la
primera infancia, en relacion con las familias de los bebés. Sugiere replantear el quehacer de
todos los actores de las guarderias que participan en el cuidado y la educacién de los bebés;
invita a la reflexién y a no perder de vista la finalidad tltima de los bebés: ellos necesitan cre-
cer y desarrollarse en todas las esferas, con confianza, para promover su desarrollo afectivo y
con ello el fortalecimiento de su autoestima.

Este documento estd escrito magnanimamente desde la 6ptica de un bebé y tiene por fi-
nalidad acortar la distancia que, por lo general existe entre el bebé y el adulto para un mayor
entendimiento del bebé.

Carta Nacional para la acogida de los bebés. Diez principios clave para crecer con confianza
Necesito que me acojan independientemente de mi situacién o la de mi familia, para crecer con
serenidad.

1. Me muevo a mi propio ritmo y desarrollo todas mis facultades al mismo tiempo: para mi, todo
es lenguaje, cuerpo, juego, experiencia. Necesito alguien que me hable, tiempo y espacio para
jugar libremente y ejercer mis multiples habilidades.

2. Soy sensible a mi entorno inmediato y al mundo que se me ofrece. Me siento bienvenido cuan-
do mi familia es bienvenida, porque mis padres son mi punto de origen y mi puerto de anclaje.
3. Necesito profesionales que amablemente alienten mi deseo de aprender, socializar y descubrir,
para sentirme bien y seguro.

4. Desarrollo mi creatividad y despierto mis sentidos a través de experiencias artisticas y
culturales. Me abro al mundo a través de la riqueza de los intercambios interculturales.

5. El contacto real con la naturaleza es esencial para mi desarrollo.

6. Sea nifia o nifio, necesito ser valorada o valorado por mis cualidades personales, fuera de cual-
quier estereotipo, al igual que con los profesionales que me acompafian, ya que es gracias a estas
mujeres y hombres que construyo mi identidad.

7. Necesito evolucionar en un ambiente lindo y saludable que sea propicio para mi despertar.

8. Para que me traten bien, es necesario que los adultos que me rodean sean bien tratados. El
trabajo con nifos pequefios requiere tiempo para reflexionar, documentar e intercambiar ideas
con colegas y otros profesionales.
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9. Necesito que las personas que me cuidan estén bien formadas, y se interesen por los detalles
de mi corta edad y mi situacién de nifio, que les han confiado mis padres.

Hasta el momento hemos revisado hallazgos que hablan sobre la desconfianza en la no-
cién de aprendizaje, asi como evidencias tedricas, recomendaciones internacionales, leyes y
decretos franceses que sustentan la pertinencia del aprendizaje en la primera infancia. Por lo
anterior, propongo algunas formas de incluir la nocién de aprendizaje en el proyecto educati-
vo y proyecto pedagégico de las guarderias, sin que resulte ambicioso o sea una limitante en
la libre exploracién de los pequefios.

PROPUESTAS DE INCLUSION DE LA NOCION DE APRENDIZAJE
EN EL PROYECTO EDUCATIVO Y PROYECTO PEDAGOGICO DE
LAS GUARDERIAS

El proyecto educativo de cada guarderia es tinico y elaborado con base en su propia filo-
soffa. Sin embargo, todas las guarderias suscriben un fin comtn: acoger, cuidar y velar por
el desarrollo de los bebés/nifios. Mi intencién es complementar lo que en realidad sucede en
los espacios de las guarderias y es que también los bebés aprenden en las guarderias. Para
dar vida al proyecto educativo y concretar el cémo se desarrollara el aprendizaje de los bebés
en el proyecto pedagégico, se propone desarrollar cada drea y sus dimensiones en cada etapa
del bebé.

Las ideas que a continuacién expongo pueden incluirse en otras guarderias de Franciay/o
en otras guarderias del mundo.

Actividades guiadas

La tabla 1 es una propuesta de formato y, a modo de ejemplo, incluyo dos actividades para
dos etapas diferentes. En la tabla debera incluirse:

= Etapas del bebé: de diez semanas a cuatro meses; de cuatro a ocho meses; de ocho a 12
meses; de 12 a 16 meses; de 16 a 20 meses; de 20 a 24 meses; de 24 a 28 meses; de 28 a 32
meses y de 32 a 36 meses.

= Areas: sensorial, emocional, social, intelectual y fisica.

= Dimensiones: lenguaje expresivo; lenguaje comprensivo; habilidades motrices finas; ha-
bilidades motrices gruesas; percepcién auditiva; percepcion visual; percepcion tactil;
percepcién olfativa y gustativa; esquema corporal; pensamiento 16gico matematico;
formacién de hdbitos, valores y desarrollo de autoestima.

= Actividad guiada: juegos o actividades que los profesionales propongan a los bebés / nifios.

= Rincones ltdicos: se refiere a los espacios —abiertos o cerrados— para realizar las actividades
propuestas.
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Tabla 1. Organizacion de actividades guiadas

Etapa del Area de Dimensiones Actividad guiada Rincones ludicos
bebé desarrollo
10 semanas | Sensorial. Percepcion Mostrarle un Disponer al bebé en
a 4 meses. visual. movil con figuras el piso, en un tapete y
geométricas simples acompaiarlo en sus
en color blancoy observaciones; dejarlo
negro. explorar y ver su entorno.
24228 Sensorial Formacion de Cuidado de las Jardin o el area de plantas.
meses. social. habitos. plantas.
Valor del respeto. | Plantar una semilla en
Habilidades la tierra.
motrices finas. Darle una regadera
para que riegue las
plantas.

Tarjetero con actividades

Elaborar tarjetas en donde se describan las actividades que pueden realizarse con los be-
bés. Se recomienda realizar tarjetas para cada etapa del desarrollo del bebé. Como podemos
ver en la figura 2, presento una idea de tarjeta con componentes diddcticos a incluir: el nom-
bre de la actividad; la etapa del bebé en semanas y / 0 meses; el propdsito para el desarrollo del
bebé; describir la metodologia de la actividad paso a paso; el lugar para realizar la actividad;
los recursos para lograr la actividad; el rol del profesional y la duracién de la actividad (adap-
tada a la edad del bebé). En la duracién debe contemplarse tanto el tiempo de la planeacién,
de la realizacién misma de la actividad, asi como el tiempo que se requerird para escribir en

el expediente de cada bebé lo que se observé durante la actividad.

(N[)mln? de la actividad

Figura 2. Tarjeta con actividades

)

{ Propésitols):

i

Ftapa del bebé en semanas y/o
meses:

S ™
Recursos, planeacign,
m duracion de la
materiales o 2
e actividad, tiempo
utensilios:
para anotar lo
observado: Descripcion de la actividad
b
Lugar(es) donde realizar la actividad 1 /
Ral del profesional
4
Notas adicionales:
Propuestas de mejora de la actividad:
S~ vy
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El rol del profesional

Reflexionar sobre su labor, no solo como cuidadores en ausencia de los padres, sino como
guias activos en el proceso de aprendizaje de cada bebé. Reflexionar en conjunto sobre el
impacto emocional y afectivo de su trabajo, mds alld de procurar cuidados y satisfacer nece-
sidades de los bebés. Los bebés son los actores centrales de su propio aprendizaje y son ellos
quienes dan vida al proyecto pedagégico, mediante la guia de los profesionales.

Listado de conductas observables

Llevar un control de los avances o retrasos en el desarrollo de cada bebé con el fin de alen-
tarlos y ayudarlos en su propio proceso. Este control puede incluirse en el dosier de cada bebé.

Maéximas de ensefianza-aprendizaje
Este trabajo podrd realizarse entre los directores y los trabajadores de la guarderia. El pro-

posito es redactar enunciados que guien el rol del personal y brinden claridad a los padres
sobre la forma de educacién que se ofrece. Ejemplos:

= Aprender a compartir.

= Aprender a respetar a los demas.

= Aprender a refr sanamente.

= Aprender a confiar en los otros.

= Aprender a recibir ayuda.

= Aprender a vestirse.

= Aprender a comer.

= Aprender a cuidar a plantas y animales.

= Aprender reglas de cortesia.

= Aprender canciones.

= Aprender otro idioma.

= Aprender a no renunciar y volver a intentarlo.

= Aprender a respetar el juego de los otros.

= Aprender dimensiones de las cosas y formas geométricas.
= Aprender a rodar, gatear, caminar.

= Aprender a jugar solo y con otros.

= Aprender a vivir de manera individual.

Como hemos analizado, los bebés son personas en desarrollo que aprenden constantemen-
te y el tiempo que pasen en las guarderias debe ser de calidad. Se sugiere sistematizar algunos
de los momentos en los que aprenden, para encuadrar la labor de guias de los profesionales
de la primera infancia.
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Si bien es cierto que no podemos estructurar el aprendizaje vicario de los bebés —ya que
cada uno es tnico y diferente—, si podemos estructurar algunas las actividades dirigidas por
los profesionales para despertar el desarrollo de los bebés/nifios.

Es fundamental que los profesionales de la primera infancia estén conscientes de las ac-
ciones, palabras, la posiciéon de su cuerpo, los movimientos con manos, gestos, miradas, que
realizan frente a los bebés, ya que son sus modelos de vida, en ausencia de sus padres. Seamos

reflexivos con el ejemplo que les ofrecemos a los bebés.

APENDICE

Francia y Hungria son los paises de la Unién Europea que iniciaron la educacién obliga-
toria a mds temprana edad: a los tres afios. Para facilitar la lectura de la figura Al, podemos
observar las edades en la primera fila, sombreada en color gris (de tres a 19 afios), y en la

primera columna, la abreviatura de los paises y/o regiones de paises.

Figura A1. Educacion obligatoria en los paises de la Union Europea-2020/21

Compulsery Education in Europe - 2020/21

| Duration of compulsory educationitraining and student's age-groups, 2020/21

Additional
Fulltime educatienitraining compulsory
part-time
Staning 2ge Leaving age Ouration Ending age
3 4 [ 8| 7 | 1 [16[16| 17 |18[ 19 | finyears)
BEfr 5 18 13 na
BE de 5 18 13 na
BEnl 5 i8 13 na
BG 5 16 11 na
Loz . 5 I | [ | ] w0 | ne ]
DK | L5 || 16 . 10 na
DE (12 Landen 6 i8 12 na
DE (4 Landen) 6 19 12 na
EE i 18 9 ng
IE 6 16 10 n3
EL 4 15 i ns
ES 6 16 10 na
FR 3 {18) (15) na
HR T 15 ] na
m 6 16 10 ng
cY 5 13 10 na
Lv 5 16 11 na
LT ] 16 10 ns
LU 4 16 12 na
HU 3 16 12 na
T 5 16 il na
NL 5 16 11 18
AT 5 13 10 18
PL L | 6 | 13 || 9 18
PT 6 18 12 ng
RO 6 17 11 na
sl 6 15 9 na
SK 6 16 10 na
Fl 6 16 10 ns
SE 6 18 10 na
UK-ENG 5 16 1 i8
UK-WLS 5 | 16 1 na
UK-NIR 4 N 16 12 na N
UK-SCT | 5 | 16 I i s
AL 6 15 9 na
BA 6 15 9 na
CH [ 1T T T 1% — | ] N | s
3 [} 16 10 na
LI 6 15 9 na
ME & 15 9 na
1K S| | 17 [19y8m]| 1113 ns
NO 6 16 10 na
RS Syem 1dyom| 9 na
TR Sy8m 1Tyam 12 ns
| Sterting age inISCED level 0 J Slerling age inISCED level 1 I na Not appiicable ‘

Nota: Tomado de Compulsory
education in Europe-2020/21
(p.4), por European Commission/
EACEA/Eurydice, 2020, Eurydice-
Facts and Figures, Luxemburg:
Publications Office of the
European Union.
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A modo de resumen sefialamos que en la tabla Al, podemos ver la edad de inicio de la
educacién obligatoria y los paises con la abreviatura utilizada en la Figura Al.

Tabla A1. Edad de inicio de la educacion obligatoria

Edad de
inicio

3 afios. Francia (FR) y Hungria (HU).
4 afos. Grecia (EL), Luxemburgo (LU), Irlanda del Norte (UK-NIR) y Suiza (CH).
5 afios. Bélgica (BE), Bulgaria (BG), Reptblica Checa (CZ), Chipre (CY), Letonia (LV), Malta

(MT), Paises Bajos (NL), Austria (AT), Inglaterra (UK-ENG), Gales (UK-WLS) y
Escocia (UK-SCT).

Entre los Macedonia del Norte (MK), Serhia (RS) y Turquia (TR).

5y 6 afos.

6 afios. Dinamarca (DK), Alemania (DE), Irlanda (IE), Espafia (ES), Italia (IT), Lituania
(LT), Polonia (PL), Portugal (PT), Rumania (RO), Eslovenia (Sl), Eslovaquia (SK),
Finlandia (Fl), Suecia (SE), Albania (AL), Bosnia y Herzegovina (BA), Islandia (IS),
Liechtenstein (LI), Montenegro (ME) y Noruega (NO).

7 afos. Estonia (EE) y Croacia (HR).

Fuente: Elaboracion propia.
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RESUMEN

El presente estudio se realiz6 en las aulas de sexto y séptimo afio de educacién bésica,
en la Unidad Educativa «Charasol», Ecuador. En un lapso de ocho semanas, se observaron
las acciones didacticas de los docentes, enfocadas en estrategias socioafectivas, escenario y
ambiente de aprendizaje de los salones de clases. Los docentes y los estudiantes tuvieron
dificultades comunicativas e interpersonales al relacionarse dentro y fuera del aula; no se
percibié un clima de confianza y de comunicacién.
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Es por este motivo que se propuso registrar las aristas y los factores que intervienen en
la accién y el rol diddctico del docente, con el objetivo de analizar y proponer una guia di-
déctica que destaque el uso y la importancia de estrategias socioafectivas, para mejorar
el escenario y ambiente de aprendizaje en el subnivel de Educacién Bédsica Media. El tra-
bajo se basa en una investigacién cualitativa que por medio de la observacién, delimita
situaciones manifestadas en las diferentes aulas de clases; ademds se destaca que la fuente
primaria de informacién son los actores del aula y los investigadores, intérpretes de las
situaciones observadas.

Luego del andlisis de la informacién recolectada y la bisqueda bibliogréfica se susten-
ta, fundamenta y se recomienda la creacién de una Guia diddctica de estrategias socioafectivas
esperando que, al ser implementada, los docentes planifiquen sus clases para satisfacer las
necesidades de los estudiantes, y asi crear un adecuado escenario y ambiente de aprendizaje
en su aula de clases.

Palabras clave: estrategias socioafectivas, guia diddctica, ambientes de aprendizaje, es-
cenarios de aprendizaje, aprendizaje afectivo, estrategias de aprendizaje.

ABSTRACT

The present work was carried out in the classrooms of third and seventh year of basic
education over a period of eight weeks, where the same problem was observed: teachers
and students have a difficulties communication and interpersonal relationship when relating
inside and outside the classroom, too was not perceived a climate of trust and open commu-
nication, that is, not fulfilled one of the aspects of Ecuadorian education, the education that
not only should be taught with quality, it should also be taught with warmth.

It is for this reason that we proposed to design a Didactic Guide that emphasizes the use
and importance of socio-affective strategies to improve the learning scenario and environ-
ment. The work is based on a qualitative research that by means of observation delimited si-
tuations manifested in the different classrooms, in addition it is emphasized that the primary
source of information are the actors of the classroom and the researcher an interpreter of the
observed situations.

After the analysis of the information collected and the bibliographic search, a Didactic
Guide of Socio-affective Strategies for the improvement of the learning scenario and envi-
ronment is supported, founded and developed, hoping that, when implemented, the teacher
will plan his 6classes to satisfy the needs of the students and create an adequate learning
scenario and environment in his classroom.

Keywords: Socio-affective Strategies, Didactic guide, Learning environments, Learning
scenarios, Affective learning, Learning strategies.
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ESTUDIO DE CASO: ANALISIS DE LAS ACTIVIDADES Y ESTRATEGIAS SOCIOAFECTIVAS
APLICADAS EN LOS GRADOS DE SEXTO Y SEPTIMO EGB, DE LA UNIDAD EDUCATIVA «CHARASOL»

I. INTRODUCCION

El presente estudio surgi6é de las observaciones y la experiencia obtenida de la practica
profesional desarrollada en los grados de sexto y séptimo afio de Educacién General Bésica
(EGB), de la Unidad Educativa «Charasol», ubicada en el cantén de Azogues, provincia de
Caniar, Ecuador. Dicha institucién comprende desde Educacién Inicial (EI) hasta Bachillerato
General Unificado (BGU), y atiende a estudiantes provenientes de familias inmigrantes y de
contextos rurales.

La préctica profesional fomenta y desarrolla una formacién académica sujeta a las reali-
dades de la labor docente en contextos reales. A su vez, incentiva y desarrolla la competencia
de la observacién e investigacion. Es asi que durante ocho semanas, del periodo lectivo 2019-
2020, se observo y reflexioné la accién didéctica de los docentes de sexto y séptimo EGB.
En este tiempo, se identificaron las incidencias y los factores claves en la interrelacién entre
docente-estudiante y estudiantes-estudiantes.

Este proceso de cardcter exploratorio, implementé una metodologia de investigacién cua-
litativa, siendo la observacion la principal herramienta para recopilar y analizar los datos. Se
determind estudiar las acciones y estrategias socioafectivas que los docentes aplicaron den-
tro y fuera del aula, por medio de la utilizacién y registros en diarios de campos, mismos que
posteriormente se analizaron y nos permitieron identificar, comprender y analizar aspectos
claves de la accién diddctica, entre ellos la importancia de conocer el contexto, escenario y
ambiente de aprendizaje. Estos conceptos son claves en la formacién y préctica del docente.

Las acciones o estrategias socioafectivas son un conjunto de actividades de cardcter social
y emocional, las cuales intervienen en procesos de comunicacién, interrelacion e inteligencia
emocional por parte del docente. Estas estrategias se desarrollan dentro y fuera del aula, y en
las mismas se involucra la planificacién docente segtin el contexto, escenario y ambiente de
aprendizaje. La literatura nos menciona que la labor del docente es de gufa-mediador y debe
convertirse en un actor activo, capaz de socializar y modelar valores, transmitir confianza,
seguridad y, sobre todo, respeto y estima en sus estudiantes.

Por consecuencia, partiendo de las observaciones y el registro de las acciones y estrategias
socioafectivas en las aulas de los grados sexto y séptimo de EGB, se procede a analizar los
datos recopilados por medio del estudio y la literatura especializada en autores como De
Beauport (2008), Rosas (2007), Romero (2008) y Efstathios (2017). Dichos autores concluyen
que las estrategias socioafectivas son de vital importancia en la planificacién y labor docente,
pues incentivan y mejoran las relaciones interpersonales en el aula, y propician un clima
psicoemocional proactivo. Por lo tanto, se infiere, analiza y se construye una reflexién critica
con el objetivo de analizar las acciones didacticas referentes a las estrategias socioafectivas,
aplicadas por los docentes de sexto y séptimo EGB de la Unidad Educativa «Charasol».

El desarrollo y la implementacién de acciones o estrategias socioafectivas —partiendo de
la correcta planificacién y atencién al contexto de los estudiantes—, desarrollan habilidades
actitudinales, conductuales y emocionales en los estudiantes, ademds de crear una interre-
lacién docente-estudiante y estudiante-estudiante de manera eficiente, que potencie un es-
cenario y ambiente de aprendizaje, claves para generar un aprendizaje significativo. Para
cumplir el objetivo declarado, se proponen como objetivos especificos:

a) Identificar las acciones y estrategias socioafectivas realizadas por los docentes de las
aulas de sexto y séptimo EGB.

b) Fundamentar tedrica-metodoldgicamente los conceptos de estrategias socioafectivas,
escenario y ambiente de aprendizaje.
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c) Analizar los resultados obtenidos de las observaciones de las estrategias socioafectivas,
aplicados aplicadas en las aulas.

A continuacidén, se establece un marco de referencia con base en la consulta de literatura
especializada, este apartado tiene como punto de partida, una mirada conceptual del curriculo
de educacién general bdsica subnivel medio. Posteriormente se introducen las teorias que
soportan el aprendizaje afectivo, mismo que define las acciones del rol docente frente a los
conceptos de estrategias socioafectivas, escenarios y ambiente de aprendizaje. Se propo-
ne una discusién de los conceptos de los autores con la experiencia de las observaciones
registradas para, finalmente, llegar a una contextualizacién de los conceptos claves que
interfieren en la accién docente.

Al final se detalla el proceso metodolégico para la creacién de estrategias socioafectivas
y se describe el proceso investigativo que conllevé: observacién, registro y andlisis de las
acciones o estrategias socioafectivas realizadas por los docentes de sexto y séptimo EGB, de
la Unidad Educativa «Charasol».

II. MARCO DE REFERENCIA

Las acciones diddcticas de los docentes de las aulas de sexto y séptimo EGB, estdn sujetas
a lo establecido en el curriculo de Educaciéon General Basica Media (2016), el cual integra los
grados de quinto, sexto y séptimo EGB. Este subnivel educativo se caracteriza por vincular
los objetivos del «Buen vivir»; el docente debe apoyar a la compresién y produccién de
textos escritos, orales, utilizacién de herramientas tecnolégicas, el trabajo colaborativo y la
comunicacion e interrelacién, dentro y fuera del aula (Ministerio de Educacién, 2016).

Partiendo de esta premisa, en el subnivel de Educacién Bésica Media, el docente debe de-
sarrollar habilidades sociales, emocionales y comunicativas en los estudiantes, mismas que
deberan sujetarse a lo establecido en el articulo 2, literal I, de la Ley Orgénica de Educacién
Intercultural (LOEI, 2011):

Educacién en valores.- La educacién debe basarse en la transmisién y practica de valores que
promuevan la libertad personal, la democracia, el respeto a los derechos, la responsabilidad, la
solidaridad, la tolerancia, el respeto a la diversidad de género, generacional, étnica, social, por
identidad de género, condicién de migracién y creencia religiosa, la equidad, la igualdad, y la
justicia y la eliminacién de toda forma de discriminacién.

Es importante mencionar, que en Ecuador, la labor docente estd sujeta a la base legal y
normativa de la Ley Orgdnica de Educacién Intercultural (LOEI, 2011), misma que destaca
los lineamientos de la educacion en el sistema educativo ecuatoriano. El mismo dictamen,
también conlleva citar el articulo 11, que menciona las obligaciones de los docentes, entre las
cuales resaltamos:

e. Respetar el derecho de las y los estudiantes, y de los miembros de la comunidad educativa,
a expresar sus opiniones fundamentadas y promover la convivencia arménica y la resolucién
pacifica de los conflictos;
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f. Fomentar una actitud constructiva en sus relaciones interpersonales en la instituciéon educativa;
i. Dar apoyo y seguimiento pedagdgico a las y los estudiantes, para superar el rezago y dificulta-
des en los aprendizajes y en el desarrollo de competencias, capacidades, habilidades y destrezas.

Referenciamos dichos marcos normativos de acuerdo al andlisis que en el siguiente apar-
tado se contrarrestard con los registros de las acciones diddcticas observadas en los docentes
de sexto y séptimo EGB. Mientras tanto, sefialamos que el sistema educativo ecuatoriano se
estructura en funcién a una educacion socioafectiva de valores, y en atender y contextualizar
la ensefianza segtin las necesidades de los estudiantes.

El docente, dentro del sistema educativo ecuatoriano, es el regulador y facilitador de los
procesos de ensefianza-aprendizaje. El mismo debe caracterizarse por generar una comuni-
cacion efectiva. Este proceso conlleva aspectos socioafectivos y aqui radica la importancia
y el objetivo de fundamentar, teérica y metodolégicamente, las incidencias del aprendizaje
afectivo.

El aprendizaje afectivo juega un rol importante en el proceso de ensefianza-aprendizaje
y en las acciones diddcticas realizadas por el docente. Las emociones que se expresen en el
aula -y segtin cémo las perciban los estudiantes— tendrdn un impacto psico-neuro-emocional
que, dependiendo de la calidad emocional expresada, facilitaran o inhibirdn lo percibido: en
este caso, lo que el alumno estd aprendiendo. De igual manera, el docente debe reconocer
las emociones de sus estudiantes para que las mismas influyan en la correcta planificacién y
ejecucion de su labor docente.

Las estrategias de aprendizaje afectivo también tienen respaldo desde las posturas cons-
tructivistas. Al respecto, Rosas (2007) sefiala que, para el constructivismo, los procesos de
aprendizaje son transformaciones cognitivas a partir de una serie de fases, como son: moti-
vacion, aprehension, adquisicidn, retencién, recuerdo, desempefio y retroalimentacién. En
este sentido, las estrategias de aprendizaje afectivo convierten al docente en un ente motiva-
dor o un gufa que, mediante actividades socioafectivas, logra un aprendizaje significativo en
sus alumnos.

Romero (2008) define las estrategias socioafectivas como aquellas que permiten mejorar
las relaciones interpersonales entre todos los miembros o integrantes de los procesos de edu-
cacion; ademds, con la aplicacion de este tipo de estrategias, se tiende a perder el miedo a la
participacion, a la opinién, se mejora la autoestima y el sentido de pertenencia y, por ende, se
propicia un ambiente agradable de trabajo (p. 50).

Murcia (2012) menciona que:

Las estrategias socioafectivas se dirigen al estudiante para mejorar su competencia y habilidad
social; evitando conflictos interpersonales, colaborando y compitiendo de forma adecuada, para per-
mitir una mejora del proceso de recepcién de la informacién: controlando, canalizando y reduciendo
sentimientos de ansiedad, incompetencia o temor al fracaso (p. 49).

Ademds, el estudiante desarrolla autoconfianza, generando empatia y afectividad en su
entorno social. En cambio, el docente se convierte en mediador, ejemplo y guia de la inser-
cién socioafectiva y emocional del estudiante. Aqui radica la importancia del aprendizaje
afectivo y del empleo de las estrategias socioafectivas.

El docente debe empoderar sus habilidades y competencias para desarrollar un apren-
dizaje afectivo y, por ende, estrategias socioafectivas. Al desarrollar una estrategia de
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aprendizaje debemos tener la cuenta que esta se diferencia segtin el objetivo y las condicio-
nes del contexto que se presenten, para asi poder elegir la adecuada. Al respecto, Yaniz y Villar-
don (2006) resefian las multiples caracteristicas que debe cumplir una estrategia socioafectiva:

a) Las estrategias deben ser funcionales y significativas.

b) La institucion debe demostrar estrategias que pueden ser utilizadas: cémo aplicarse,
cudndo y por qué son ttiles.

c) Debe existir una conexion entre la estrategia ensefiada y las percepciones del estudiante,
sobre el contexto en que se desenvuelve.

d) Los estudiantes deben creer que las estrategias son ttiles y necesarias.

e) Los objetivos de aprendizaje deben disefiarse teniendo en cuenta las caracteristicas de la
tarea, las exigencias del entorno, las propias limitaciones y los recursos personales.

Las autoras nos brindan un listado de condiciones claves que debe incluir una estrategia
socioafectiva; sin embargo, es labor y competencia del docente disefiar, ejecutar y redisefiar
las actividades que realice, para que sean funcionales y significativas. El docente planifica la
actividad socioafectiva en funcion al contexto del estudiante; dicha actividad debe vincular-
se a los conocimientos previos y las situaciones socioafectivas de la cotidianidad. También
nos mencionan las autoras, que la institucién debe contener algtin documento, guia o plan
de estrategias previamente disefiadas, que el docente pueda aplicar.

En nuestra realidad investigativa, el Departamento de Consejeria Estudiantil (DECE) de
la Unidad Educativa «Charasol», contaba con un listado de cuatro estrategias socioafectivas
que abordaremos en el siguiente apartado.

Es de suma importancia que, al momento de disefiar una estrategia socioafectiva, el
docente advierta dos aspectos claves de la planificacién: escenario y ambiente de apren-
dizaje. Los mismos fueron analizados en las observaciones realizadas y se procede a
fundamentarlos tedrica y metodolégicamente.

Un escenario de aprendizaje se define como el espacio fisico en donde el docente ejecuta su
didéctica y metodologia de clase. Segtn Efstathios (2017), un escenario pedagégico o de apren-
dizaje es una instancia de un modelo de disefio instruccional para un sujeto dado y un tipo de
situacion concreta. Basicamente define lo que los aprendices, y otros actores como el profesor,
deben/pueden hacer con un conjunto, dados los recursos y las herramientas (2017, p. 3).

El docente domina y ejerce protagonismo en los escenarios de aprendizajes dentro de la
institucién, debido a que estdn sujetos a la organizaciéon del docente pero, en el exterior, él
pierde el control de establecer y organizar un correcto escenario de aprendizaje. Sin embar-
go, debe brindar las destrezas y habilidades al estudiante para crear su propio escenario de
aprendizaje y, a partir de esta situacion, integrar, vincular y potenciarlas en el aula.

Del escenario de aprendizaje, surge el ambiente de aprendizaje. Garcia (2014) menciona
que un ambiente de aprendizaje se crea mediante espacios materiales fisicos con un tipo de
mobiliario, decoracién y objetos especificos, donde el hombre realiza determinadas activi-
dades respondiendo a ciertas caracteristicas fisicas, socioculturales, psicosociales, pedagé-
gicas, que posibilitan promover el aprendizaje del alumno, volviéndose un lugar donde el
estudiante pueda «refr, amar, jugar, encontrarse, perderse, vivir».
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En cambio, Viveros (2008) sefiala que el ambiente de aprendizaje se constituye a partir
de las dindmicas establecidas en los procesos educativos y que involucran acciones, expe-
riencias, vivencias para cada uno de los participantes; actitudes, condiciones materiales y
socioafectivas, multiples relaciones con el entorno y la infraestructura necesaria (p. 10).

Discrepamos con Garcia (2014) en que el ambiente de aprendizaje no solo constituye es-
pacios fisicos de materiales. En una sociedad de conocimientos, con nativos digitales, el es-
cenario y ambiente de aprendizaje se adapté a un espacio virtual que es intangible, pero si
manipulable. Aunque en nuestro caso no surgié al tener un contexto rural, consideramos
importante discrepar con el autor. Rescatamos conceptos de ambos autores y llegamos a la
reflexién que los ambientes de aprendizaje son espacios de trabajo y convivencia, mds que
lugares de recepcién y estudio. El ambiente de aprendizaje es un espacio intangible que
involucra aspectos socioafectivos, comunicativos e interactivos.

Teniendo una aproximacién a los conceptos de escenario y ambiente de aprendizaje, el
docente estd en la capacidad de desarrollar estrategias acordes a las necesidades de sus
estudiantes. En este punto, citamos a Gutiérrez (2008) quien propone, para el docente, las
siguientes claves para desarrollar una estrategia socioafectiva en el aula:

1. Observacién de habilidades sociales. Observar las habilidades sociales que los estu-
diantes presenten en clase, y determinar situaciones que conlleven a la toma y resolucién

de problemas.

2. Escucha. Atender a los estudiantes, ser empatico e identificar el estado emocional o algtin
problema que esté surgiendo, dentro o fuera del salén de clase.

3. Seguimiento de instrucciones. Instruir claramente, transmitir —~de manera segura— emo-
ciones e instrucciones para, posteriormente, hacer seguimiento a las mismas en los estudiantes.
Realizar una constante retroalimentacién y un acompafamiento pedagdgico.

4. Expresion de emociones. Desarrollar una inteligencia emocional eficiente: saber cudndo
y cémo utilizar sus emociones. No deben tener miedo en demostrar emociones, incentivar
la participacion, y crear un ambiente de aprendizaje de franca comunicacién y respeto.

Teniendo en cuenta las recomendaciones que nos brinda Gutiérrez (2008), y tomando
las ideas de Ydniz y Villardén (2006), y de Rosas (2007), proponemos el siguiente proceso
metodolégico para el disefio de una estrategia socioafectiva:

a) Definir el objetivo o los objetivos de aprendizaje.

b) Seleccionar la actividad o las actividades (opcionales y obligatorias) de aprendizaje, de
acuerdo a los objetivos de aprendizaje.

¢) Determinar con claridad los objetivos de cada actividad o estrategia.
d) Definir en términos muy claros los resultados de aprendizaje que se desean lograr.
e) Calcular el tiempo que se invertird en su realizacién y planear la duracién.

f) Definir los indicadores de evaluacién del proceso y de los resultados.
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Es importante mencionar que el docente debe estar consciente que la aplicaciéon de una
estrategia no garantiza la totalidad del cumplimiento del objetivo general y de aprendizaje.
El docente debe evaluar, analizar, reflexionar y redisefiar constantemente la estrategia. Yaniz
y Villardén (2006) destacan un listado de consideraciones que debemos tener presente al
desarrollar una estrategia socioafectiva:

1. Una instruccién eficaz y con éxito, genera confianza y creencias de auto eficiencia.

2. Laresponsabilidad para generar, aplicar y controlar estrategias eficaces es transferida del
instructor al estudiante.

3. Los materiales de instruccién deben ser claros, bien elaborados y agradables.
4. La ensefianza de estrategias presupone o demanda ensefiar a los alumnos a ser estratégicos.

Estas consideraciones que nos brindan las autoras (2006) es importante tenerlas en cuenta
aunque, obviamente, estdn presentes de manera implicita en la planificacién docente y en su
labor; sin embargo, en muchas ocasiones se pasan por alto y no se les presta atencion.

Una vez abordados los aspectos claves, procedemos a evidenciar los registros de las
observaciones realizadas.

II. DESARROLLO

El proceso investigativo del presente documento esta sujeto a una metodologia cualita-
tiva, misma que busca descubrir todos los aspectos subjetivos que intervienen o afectan al
tema especifico que se investiga: en nuestro caso, las acciones o estrategias socioafectivas
aplicadas de los docentes de sexto y séptimo EGB. En este punto, citamos a Lépez y Lillo
(2005): «la investigacion cualitativa examina generalmente las palabras y las acciones huma-
nas con un método narrativo o descriptivo, representando asf la situacién, como si los par-
ticipantes la estuvieran experimentando» (p. 2). Por tal motivo, a continuacién detallamos
de manera narrativa y descriptiva todo el proceso de la recoleccién de datos, resultante de la
observacion y diarios de campos.

La observacién, como técnica de investigacion, es significativa al momento de identifi-
car y analizar situaciones especificas de estudio. Esta habilidad —la de observar— consiste
en conocer, identificar y comprender situaciones que surgen en un contexto o escenario de
aprendizaje. Las mismas se registraron en los diarios de campos de cada investigador: esce-
narios de aprendizaje, ambientes de aprendizaje generados por los docentes, y actividades y
estrategias socioafectivas que aplicaron del manual proporcionado por el DECE, en funcién
a la normativa del articulo 12 de la LOEIL Toda esta informacién se analizé y sintetizé en la
siguiente tabla:
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Tabla 1. Observaciones de las acciones docentes

Del articulo 12. Obligaciones
del docente

e. Respetar el derecho de
lasy los estudiantes, y de los
miembros de la comunidad
educativa, a expresar sus
opiniones fundamentadas,

y promover la convivencia
arménicay la resolucién
pacifica de los conflictos.

Registro de las observaciones

Docente de Sexto EGB

Se registré en muchas
ocasiones falta de respeto del
docente hacia los estudiantes
y viceversa. Las situaciones se
daban por indisciplina, falta de
instrucciones claras, abandono
del aula. El docente no
compartia las opiniones de los
estudiantes y recurria a muchas
actividades de humillacion.

Se presentaron diversas
situaciones de conflictos y

el docente asumio6 acciones
negativas, y no las manej6 de
manera asertiva.

Docente de Séptimo EGB

La docente respeta las
diferencias de los estudiantes.
Sin embargo, no fomenta

el respeto y la convivencia
entre estudiante-estudiante.
Se registraron situaciones de
conflicto y la docente buscaba
ayuda externa a la resolucion
del problema.

f. Fomentar una actitud
constructiva en sus relaciones
interpersonales en la institucion
educativa.

Durante los ochos semanas de
observacion, el docente realiz6
pocas actividades de manera
constructiva. Su dinamica de
clase consistia en seguir las
instrucciones y orientaciones
del libro de trabajo.

La docente realizaba
actividades en grupos, pero

no se evidenciaba un trabajo
colaborativo. Los estudiantes
no sabian trabajar en grupoy
se generaba indisciplina, y poca
atencion y seguimientos de las
instrucciones de trabajo.

i. Dar apoyo y seguimiento
pedagégico a lasy los
estudiantes, para superar el
rezago y dificultades en los
aprendizajes y en el desarrollo
de competencias, capacidades,
habilidades y destrezas

El docente concentraba

su labor en sequir y dar

las instrucciones, como lo
establece el libro de trabajo.

No se evidenci6 un apoyo y
seguimiento pedagdgico, dentro
ni fuera del salén del aula.

La docente realizaba refuerzos
y acompafiamiento pedagdgico
a estudiantes con bajo
rendimiento, en los recesos y
en horas extracurriculares. Sin
embargo, consistia en repetir
las mismas instrucciones y
actividades realizadas en el
salon del aula.
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Contexto

Caracteristica de la localidad y
estudiantes.

Escenario de aprendizaje

Dentro del aula.

Docente de Sexto EGB

Docente de Séptimo EGB

Los estudiantes provienen de familias migrantes; la gran mayoria
viven con sus abuelos o familiares. Rondan entre los nueve y once
afnos de edad. Provienen de un contexto rural. La gran mayoria se
apoyan en actividades de ganaderia y trabajan en las tardes.

La gran mayoria de los estudiantes no cuentan con apoyo de sus
familiares en la realizacion de los deberes. El acceso a Internet es

limitado.

Un porcentaje alto de los estudiantes viven en situaciones de
conflictos familiares graves y muy graves; envueltos en circulos
de consumos de alcohol, violencia familiar, entre otros problemas

sociales.
Docente de Sexto EGB

El docente mantiene un

orden jerarquico en el aula;
los estudiantes con mejores
habilidades, dominio y
conocimiento se sientan al
frente de la clase. El salon es
simple, con buena iluminacién,
pero con pocos recursos y
espacios de interaccion.

Docente de Séptimo EGB

La docente ha disefiado
espacios de lecturas, de juegos
y de convivencia; sin embargo,
no se utilizan, debida a la falta
de control e indisciplina de los
estudiantes. La iluminacion y el
espacio fisico del aula es bueno,
pero desordenado.

Fuera del aula (patio, canchas,
exteriores del salon del aula).

Ambiente de aprendizaje

Situacion social.

La institucidn no cuenta con seguridad externa. El acceso es libre
y fuera de la institucién se encuentra una calle principal de alto

trafico vehicular.

El patio de la institucién es amplio, con areas verdes. La institucion
cuenta con un laboratorio de computacion que no funciona. No
poseen otros espacios, aparte de los salones de clases y el patio de

la institucion.
Docente de Sexto EGB

La interrelacién docente-
estudiantes es escasa. El
docente cumple el rol de
comunicar e instruir la clase, de
manera directa y magistral. Se
evidenciaron pocas actividades
de trabajo colaborativo. El
ambiente de aprendizaje es de
poca comunicacion, algo tenso
y muy estricto.

Docente de Séptimo EGB

La situacion social del aula

es notablemente baja, los
estudiantes no se relacionan.
La docente trata de interactuar
con los estudiantes, pero sin
resultados relevantes.

Situacion emocional.

Es evidente que los estudiantes
estan preocupados,
desanimados y con temor.

El docente es estricto, poco
comunicativo y no expresa
emociones que incentiven un
ambiente de aprendizaje.

La docente es muy emotiva: no
controla sus emociones frente
a un problema de interrelacion
con sus estudiantes. Los
estudiantes son poco
comunicativos, se notan
preocupados y desanimados.

Fuente: Creacion propia a partir de los diarios de campos.
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Las estrategias socioafectivas que el DECE compartié con los docentes son las siguientes:

- Primera actividad, «Rincén de las emociones». Su objetivo es ofrecer un primer acer-
camiento, de forma anénima y segura, entre docente-alumno. La actividad requiere
solo de la elaboracién de un mural con tres columnas especificas: «Me siento feliz por-
que...», «<No me gusta la clase porque...», «Estoy molesto porque...». El docente debe
explicar a los alumnos que en este espacio ellos podran escribir pequefios mensajes,
en cualquiera de las columnas, sea de forma anénima o con su nombre, ademads de
comentar que este es un espacio que debe respetarse y el tinico que puede recoger los
afiches es él/ella.

- Segunda actividad, «Mesa redonda». Tiene como objetivo brindar confianza, seguri-
dad y autoestima en los estudiantes. Consiste en sentarse en circulo. El docente debe
incentivar el didlogo mediante anécdotas y experiencias. Cabe recalcar que esta acti-
vidad debe cumplir un proceso de varias intervenciones debido a que, en la primera
ejecucion, es posible que los alumnos no participen de la mejor manera y no se cumpla
con el objetivo de la actividad.

- Tercera actividad, «Diario de las emociones». Busca concientizar al alumno en su pro-
ceso de ensefianza y a controlar sus emociones. El alumno tendrd un cuaderno donde
escribird diariamente, o cuando desee, el estado de sus emociones y la perspectiva que
tuvo de la clase. Asimismo, esta actividad debe cumplir un tiempo estimado de tres
meses a todo el afio educativo. Con esta actividad se pretende que el alumno tome
conciencia y perciba la importancia de la escuela y el papel que juega el docente.

- Cuarta actividad, «Confio en ti». Tiene como objetivo desarrollar confianza entre los
compaiieros de la clase. Consiste en un juego donde el docente explica que se formaran
grupos de dos personas: uno tendrd los ojos vendados y el otro se colocara detrds del
primero. El primer estudiante debe dejarse caer hacia atrds, el segundo debe atraparlo
y evitar que caiga. Esta actividad puede realizarse indistintamente las veces que el
docente desee, eso si, cambiando el nivel de confianza.

Estas estrategias socioafectivas fueron aplicadas por los docentes de sexto y séptimo
EGB. Es importante mencionar que los docentes fueron previamente instruidos por el de-
partamento del DECE sobre como emplear dichas estrategias, de las cuales obtuvimos los
siguientes resultados:

Tabla 2. Analisis de las estrategias socioafectivas

Estrategias socioafectivas Docente de Sexto EGB Docente de Séptimo EGB
Rincon de emociones. El docente aplico la estrategia La docente aplico la estrategia
en su salon de clase por una sin éxito. Los estudiantes no
semana, de manera rigida y participaban.

muy directa. Los estudiantes
participaban con temor. Al
término de la primera semana,
el docente desistié y no volvié
utilizar la actividad.
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Mesa redonda.

El docente realizd tres sesiones
de mesa redonda, la cual
consistié en que los estudiantes
escucharan sus anécdotas

y consejos de estudios. El
docente pidi6 participar a sus
estudiantes y no lo logroé.

La docente aplicé la estrategia
por tres semanas. Al inicio de
la semana (lunes) y final de la
semana académica (viernes).
En la primera sesion, ningln
estudiante participd. En la
segunda sesion, se presento
un conflicto y la docente
supo utilizar el problema para
incentivar la comunicacion.
La tercera sesion fue mas
participativa; se comenz6

a crear un ambiente de
confianza.

Diario de emociones.

Los docentes de sexto y séptimo utilizaron esta estrategia para
realizar tareas dirigidas a los estudiantes: ordenaban escribir
sobre un tema especifico en el cuaderno de «Lengua y literatura».
No se siguieron las orientaciones proporcionadas por el DECE en

esta actividad.

Confio en ti.

El docente aplico la actividad
con un poco de temory

pocas expectativas de como
responderian los estudiantes. Se
evidencid participacion de los
estudiantes; por momentos se
cre6 un ambiente de aprendizaje
ladico, diferente de lo normal.
Sin embargo, se presentd

un conflicto y la decision

del docente fue terminar la
actividad.

La docente aplicé esta
actividad, sin embargo, por la
poca confianza e interrelacion
con los estudiantes, no se
logré el objetivo esperado.
Durante la actividad, hubo
muchas situaciones de
conflictos y la docente
suspendio la actividad.

Fuente: Elaboracion propia.

De los datos obtenidos como grupo, llegamos a las siguientes reflexiones:

Los docentes de sexto y séptimo de EGB cumplen parcialmente con las obligaciones del
docente, declaradas en el articulo 12 de la LOEI (2011), maximo reglamento y norma legis-
lativa en el Ecuador. Por tal motivo, se entiende que los docentes realizan su labor enfocada a
lo establecido en el curriculo y en el cuaderno de trabajo del docente, aunque se trata solo de
una guia, por lo que el docente debe adaptar dichas instrucciones con base en las necesidades
y caracteristicas de sus estudiantes.

Los docentes de sexto y séptimo tienen dificultades al relacionarse con sus estudiantes, y
los estudiantes no tienen la confianza necesaria para expresarse afectivamente en el salén de
clases. El docente de sexto es muy rigido y estricto, todo lo contrario que la docente de sépti-
mo. Dichas actitudes y situaciones, a pesar de ser contrarias, generan el mismo problema. Y

es aqui que la labor del docente requiere de equilibrio.
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Se evidencia la ausencia de comunicacién afectiva entre los docentes y los estudiantes,
debido a la falta de confianza. Murcia (2012) destaca que las estrategias socioafectivas se
dirigen al estudiante para mejorar su competencia y habilidad social, esto genera que se cree
en ellos confianza, autoestima y seguridad para participar e intervenir en clases.

Los estudiantes se sienten desmotivados en las clases, porque los docentes no propo-
nen actividades motivadoras dentro del aula. Ambos docentes se rigen por las actividades
propuestas en los libros del MINEDUC, pero para los estudiantes esto se vuelve una rutina
que provoca —como ruta de salida— la indisciplina, dentro y fuera del aula: muestran una
conducta impropia con sus compafieros y con los docentes. Esta situacién fue cotidiana en
el lapso de las ocho semanas de observacion; las acciones de los docentes no respondieron al
problema. Referente al tema, Vazquez (2016) indica que la presencia constante de problemas
de conducta en un alumno suele desembocar en la presentacién de necesidades educativas
especiales (NEE), no solo porque no consigue adquirir las competencias socioafectivas mi-
nimas en la asignatura de Formacién Civica y Etica, sino porque sus efectos negativos se
expanden rdpidamente al resto de su vida escolar, familiar y comunitaria.

El DECE implementé un taller de cuatro estrategias socioafectivas; sin embargo, las mis-
mas no contemplaban las orientaciones e indicaciones expresadas por la literatura declarada
en el presente documento. Se evidencia una planificacién rdpida, sin atender al contexto,
sin ordenar ni planificar el escenario, y con poca preparacion y capacitacién a los docentes.
No se declara un objetivo de aprendizaje ni la finalidad de realizar dichas actividades. En la
primera actividad, denominada «El rincén de las emociones», se evidencié que los docentes
no la implementaron de la mejor manera, debido a que ellos mismos no crearon el adecuado
escenario ni el ambiente de aprendizaje apropiado.

En la segunda actividad, «Mesa redonda», se obtuvieron resultados distintos en cada sa-
16n de clase. En el aula de sexto el docente, al no incentivar la participacién de sus estudian-
tes, no desarroll6 una correcta interrelacién con ellos; ademds, no evalu6 la aplicacién de la
estrategia y repiti6 la actividad a pesar de los insuficientes resultados. En cambio, la docente
de séptimo utiliz6 el contexto y las situaciones cotidianas de sus estudiantes para incentivar
la participacién: en cada sesién fue cambiando y mejorando.

En la tercera actividad, «El diario de las emociones», se evidencié que ambos docentes
no siguieron las instrucciones ni el objetivo de la actividad: establecer un clima de confianza
con los estudiantes. Utilizaron dicha actividad para la realizaciéon de tareas, lo que gener6
desmotivacién y desinterés en los estudiantes.

Por tultimo, la cuarta actividad «Confio en ti», obtuvo resultados similares en cada salon
de clase. Al no saber orientar, establecer reglas y crear un ambiente de confianza en sus esce-
narios de aprendizaje, los docentes provocaron que se generaran situaciones de conflicto y,
por ende, la suspensién de la actividad.

Esta situacion, obtuvo resultados insuficientes en la aplicacién de las cuatro actividades.
Sin embargo, las actividades se basan en el principio de un aprendizaje afectivo y fue res-
ponsabilidad de los docentes el poco éxito de las mismas. Esto demuestra que, aunque se
disponga de estrategias contextualizadas, sin el aporte y compromiso del docente, no se
asegura la eficacia de las mismas.

A partir de los resultados expuestos, recomendamos la creacién de una guia didéctica con
base en la literatura declarada y seguir las orientaciones metodolégicas de Gutiérrez (2008),
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Rosas (2007), y Yéniz y Villarod6n (2006), ademads de tener en cuenta las observaciones y la
experiencia expuestas desde el papel por los observadores e investigadores para la creacién
de dicha guia diddactica.

IV. CONCLUSIONES

La literatura declarada de autores como Rosas (2007) y Romero (2008), demuestra y re-
salta la importancia de las estrategias socioafectivas dentro de la educacién. Las estrategias
socioafectivas ayudan al docente y al estudiante a mejorar sus relaciones interpersonales y
sociales, ademds de preparar al estudiante a enfrentar situaciones cotidianas para aprender
a identificar, determinar, controlar y expresar sus emociones. En cambio, el docente debe
identificar las necesidades y caracteristicas peculiares y especificas de sus estudiantes, para
lograr un equilibrio de emociones y un ambiente de aprendizaje de franca comunicacién.

Los escenarios de aprendizajes y ambientes de aprendizajes son términos complemen-
tarios y subyacentes. El escenario de aprendizaje es el espacio —sea fisico o virtual- y todo
el material que el docente utiliza en el proceso de ensefianza-aprendizaje. El ambiente de
aprendizaje es la accién e interrelacién que se produce en el escenario de aprendizaje. Los
docentes, a pesar de tener en su formacién inicial el conocimiento de dichos términos, no
reconocieron, identificaron ni planificaron en funcién de estos factores.

Se recomienda la creacién de una guia de estrategias socioafectivas, en funcién de los
resultados y el andlisis de las observaciones declaradas. De igual forma, se sugiere capacitar
a los docentes participantes en el estudio para construir conjuntamente nuevas actividades
contextualizadas y que respondan a las necesidades de los estudiantes. ll
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RESUMEN

La educacién adquiere un cardcter transcendental para el desarrollo de la vida de las
personas y de la sociedad en su conjunto. Esta relevancia se acenttia en la educacién media
superior, que sitta al joven en edad de tomar decisiones para su vida futura. Sin embargo,
ante la complejidad que envuelve la realidad académica, muchos jévenes deciden abandonar
los estudios, aunque eventualmente —-no de manera irreversible—, pues en algunos casos se
plantea el retorno escolar a partir de sus expectativas e intencionalidades. La presente inves-
tigacion tiene como objetivo analizar los principales aspectos académicos relacionados con
las expectativas y la intencién de continuar los estudios, en alumnos con trayectos académi-
cos discontinuos de bachillerato. La fundamentacién teérica comprende las expectativas y
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la intencién de continuar estudiando, asi como los aspectos personales y académicos involu-
crados. Se trata de estudio cualitativo que, mediante un estudio de caso instrumental, recoge
los pensamientos expresados de diez estudiantes con trayectos académicos discontinuos,
pertenecientes a tres centros escolares del estado de Puebla, en México. El andlisis de los datos,
a partir de una entrevista semiestructurada, evidencia que el retorno a los estudios obedece a
distintas circunstancias personales y del contexto. A su vez, el afianzamiento de los hdbitos de
estudio y los apoyos escolares, favorecen la generacién de las expectativas y la intencionalidad
de los alumnos para concluir el bachillerato, e incluso realizar estudios posteriores.

Palabras clave: expectativas, intencion académica, regreso a la escuela, trayectoria
académica.

ABSTRACT

Education acquires a transcendental character for the development of people’s lives and
society’s growth as a whole. This relevance is accentuated in Upper Secondary Education
and places young people at the age of making decisions for their future life. However, given
the complexity surrounding educational reality, many young people decide to abandon their
studies, although in some cases not irreversibly, presenting the return to school based on the
expectations and intentions of the young people. The present research aims to analyze the
main academic aspects of the expectations and intention to continue studying in upper high
school students with discontinuous academic trajectories. The theoretical foundation inclu-
des the expectations and intention to continue studying and the personal and academic as-
pects involved. Through an instrumental case study, it is a qualitative study that collects ten
students’ thoughts with discontinuous academic paths from three School Centers in the state
of Puebla in Mexico. The data analysis, based on a semi-structured interview, shows that the
students’ return to studying has different personal and context circumstances. In turn, study
habits and school supports favor the generation of students’” expectations and intentionality
to complete their high school studies and beyond to the next educational level.

Keywords: expectations, academic intention, school return, educational trajectory.

INTRODUCCION

En un contexto de cambios vertiginosos acentuados por los avances tecnoldgicos y cien-
tificos y las dindmicas sociales y familiares, pero también de crisis sanitarias y socioeconé-
micas, asf como de nuevas demandas y exigencias en el mercado laboral para el crecimiento
individual y social de las personas, la educacién desempefia un papel fundamental y, a su
vez, se identifica como un elemento que propicia el desarrollo de los paises. Como propone
Delors (1996), la educacién en un sentido profundo ayudard a las personas a descubrir, des-
pertar e incrementar sus aptitudes creativas para que alcancen su plenitud de ser y aprender.

Estos fines educativos cobran un valor sustancial para los jévenes, cuyos trayectos acadé-
micos se encuentran condicionados por distintos factores —personales, escolares y de eventos
vitales— en estas realidades que les ha tocado vivir, y que inciden en sus decisiones de conti-
nuar o no con sus estudios. Es por ello que uno de los retos mds grandes para México, en lo
que se refiere al &mbito educativo, supone reducir el abandono escolar de los alumnos, prio-
rizando la conclusién de sus estudios. Estos aspectos cobran especial relevancia en el nivel
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medio superior, ya que esta etapa educativa constituye un punto de inflexién para el acceso
a los estudios superiores o bien para la insercién al &mbito laboral.

De acuerdo con Urrutia y Martin (2015), en la educacién media superior (EMS) se pre-
sentan los indicadores mds graves de abandono escolar. Las principales causas estdn relacio-
nadas con los problemas econémicos o con las dificultades académicas, por ejemplo, haber
reprobado materias; aparecen con menor incidencia, la asignacién de un turno distinto al
deseado, la ubicacién de la escuela, la presencia de un embarazo, o haber sido molestados
por comparieros (SEP, 2012).

Una perspectiva interesante que considera las decisiones educativas del alumnado (Blan-
o, 2014), es la posibilidad de la interrupcién de los estudios como evento no definitivo, pues
se ha evidenciado que méds de uno de cuatro jévenes que salieron, antes de concluir la EMS,
decide retornar. Como sefialan De la Cruz y Matus (2019), la principal razén para regresar
a los estudios deriva de las actividades realizadas por los estudiantes durante el periodo
en que no asisten a la escuela, puesto que muchas veces desarrollan jornadas laborales
rutinarias y extenuantes, con escasos salarios y nulas prestaciones. De tal forma que las
experiencias individuales inciden en el replanteamiento de la actividad escolar, asi como
en la voluntad y disposicion de retomar el trayecto formativo; con ello, consideran que
dispondran de mejores oportunidades laborales.

Con el propésito de mostrar elementos que favorezcan la conclusion escolar de los
jovenes, algunos estudios (Sepulveda y Valdebenito, 2014; Beal y Crockett, 2010), presen-
tan evidencia sobre la implicacién que tienen las expectativas en su consecucién académica.
Otras investigaciones (Moya, 2017; Morales y Correa, 2015), revelan que la intencién es un
elemento fundamental para la concrecién de las metas propuestas.

La presente investigacién plantea la formulaciéon de expectativas, seguida de la inten-
cionalidad, como los dos elementos que orientan al alumno a percibir, crear y concretar un
proceso académico exitoso. A su vez, dada la importancia de diversos aspectos escolares en
la generacién de las expectativas y la intencién académica de los alumnos, estos han sido
considerados en el presente estudio. Con base en estos planteamientos, el interés de esta
investigacion es conocer cudles son las claves escolares que propician la construccién de ex-
pectativas e intencién académicas, asociadas a la permanencia y conclusién de los estudios
de bachillerato de los alumnos que han dejado los estudios durante un ciclo escolar o més, y
se reincorporan para continuar su trayecto formativo.

REFERENTES TEORICOS

Las expectativas académicas

Las expectativas se refieren a la percepcién subjetiva que la persona tiene sobre la proyec-
cién de sus oportunidades futuras, a partir de la valoracién de su propia actuacién. Como
apuntan Pérez-Gandn y Pesdntez (2017), las expectativas se constituyen a largo de la expe-
riencia cotidiana, a través de la cual, el sujeto evaltia un conjunto de condicionantes entre las
que destacan la percepcion que tiene de si mismo, de su situaciéon y de los elementos con los
que cuenta para alcanzar las metas que se ha propuesto. De acuerdo con Gonzalez (2015), las
personas se sienten motivadas cuando se creen capaces de cumplir con una tarea y, por tanto,
las recompensas que esperan serdn proporcionales al esfuerzo realizado.
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En el dmbito educativo, las expectativas de los estudiantes representan un predictor de la
actividad académica del alumno. Como sefialan Beal y Crockett (2010), las metas y expecta-
tivas de los estudiantes se encuentran vinculadas y auguran el nivel educativo que pueden
alcanzar, ya que representan aquello que los estudiantes proyectan realizar y concretar
durante su formacién académica.

Asi, las expectativas académicas envuelven los prondsticos trazados por los estudiantes
en cuanto a lo que anticipan lograr en su actividad académica durante su trayecto escolar en
el bachillerato y, previsiblemente, en el siguiente nivel educativo. No obstante, estas expecta-
tivas no establecen la certeza del logro proyectado, sin una intencién genuina que promueva
la conducta hacia la meta.

La intencidon de continuar estudiando

Desde una mirada de construccién progresiva del sujeto, su comportamiento puede ori-
ginarse a partir de un proceso consciente de valoracién y reflexién. En este sentido, como
plantea Moya (2017), la intencién constituye una brdjula que guia la accién del sujeto en
relacién con los fines propuestos. Para efectos de objetivos académicos, el alumno basara en
la intencionalidad, el impulso que dirija su accién educativa y que movilice su capacidad
intelectual para alcanzar las metas académicas propuestas.

Desde la perspectiva tedrica de Ajzen (1991, 2020), el modelo de conducta planeada
—-mediante las tres dimensiones que lo conforman-, abre la posibilidad de predecir las
intenciones de llevar a cabo ciertos comportamientos:

a) Actitud hacia la conducta: como aspecto emocional, se relaciona con la valoracién de
aquellos beneficios que el alumno percibe que puede obtener al realizar el comportamiento.

b) Norma subjetiva: se asocia con la importancia que el estudiante otorga a la opinién de
las personas significativas para él, respecto de sus acciones.

c) Percepcién o conciencia de control: constituye el elemento moderador, es decir, cudnto
control cree que tiene el estudiante como referente de aquellas situaciones que estdn a su
alcance, asi como de las que no lo estan.

Esta propuesta prevé que cuanta mayor fuerza aparezca en la actitud, la norma subjetiva
y el control conductual, mayor serd la intencién hacia la conducta y, con ello, serd mds proba-
ble que la persona realice una conducta determinada; en este caso, la intencién para realizar
un comportamiento académico encaminado a la consecucién de los estudios. La solidez de
esta teoria se apoya en distintos estudios (Guzmadn et al., 2014; Maxwell Peprah et al., 2020)
realizados con poblaciones de jévenes estudiantes, que prueban su utilidad y capacidad
predictiva de la intencién para el comportamiento académico del alumno.

Factores académicos y desempeiio escolar

La complejidad que implica establecer los diferentes elementos que pueden contribuir
a la formulacién de las expectativas e intencién académica de los estudiantes con trayectos
académicos discontinuos en el bachillerato, ha llevado a considerar la incidencia de los habitos
de estudio y los apoyos escolares, como principales factores de este proceso.
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De acuerdo con Perrenoud (1996), el hébito es propuesto como una serie de costumbres
y maneras de apreciar, sentir y conducirse de una persona, y que en el &mbito educativo se
relacionan con un conjunto de actividades intelectuales desarrolladas por el alumnado du-
rante su trayecto académico, induciendo asi sus habilidades mediante métodos y técnicas de
aprendizaje. Al respecto, Martinez-Otero (2009) sugiere que la practica constante de las ac-
tividades académicas, con los adecuados procedimientos y recursos, condiciona los buenos
resultados académicos, en concordancia con el esfuerzo realizado por el alumnado.

Como sefialan Martinez-Otero y Torres (2005), ante la complejidad del habito de estudio,
se pueden retomar las contribuciones del paradigma conductista, que se centra en el fomento
de hdbitos y técnicas de estudio, y del paradigma cognitivista, que se interesa por los pro-
cesos mentales de comprensién y metacognicién. La combinacién de estos paradigmas, en
un contexto humanista atento a las circunstancias de cada estudiante, favorece el desarrollo
armonico de la inteligencia, la voluntad y los intereses del alumno.

Se presume que los procesos y las actividades que favorecen la creacién y el fortaleci-
miento de los hébitos de estudio, implican a su vez la organizacién de una préctica docente
con acciones que promuevan el encauzamiento paulatino de movilizacién y ejercitacién de
habilidades para el aprendizaje. Es decir, se precisa una labor docente comprometida me-
diante la cual, en la medida de lo posible, se reconozcan escenarios preventivos, de ayuda
y orientacién en el proceso de formacién integral del joven que, expresada desde una pers-
pectiva humanista, coloca en el centro de la educacién al alumno, cuya finalidad debe ser el
compromiso, la responsabilidad y el asesoramiento con arreglo a una visién sistémica que
logre encauzar el crecimiento del estudiante, como lo propone Gaeta (2018).

Tal como sugiere Martinez-Otero (2011), el quehacer académico, desde una mirada hu-
manista, implica colocar en el centro de este proceso a la persona —en un sentido amplio, de
plenitud y complejidad—, en el cual es necesario desarrollar un conjunto de acciones para
atender las necesidades del alumnado.

METODOLOGIA

La presente investigacion adopta un enfoque cualitativo. Busca favorecer que este estudio
se aproxime a la situacién real y verdadera de las acciones sociales de las personas a las que
se investiga, destacando el interés de los significados y la interpretacién de la subjetividad
(Alvarez-Gayou, 2003). Esta perspectiva posee una dimensién cualitativo-fenomenolégica,
sensible al contexto y comprometida con la objetividad (Fuster, 2019). La fenomenologia, por
su naturaleza, explora las vivencias y registra aspectos de la cotidianeidad, con especial
sensibilidad respecto de la problemadtica de la vida en el mundo; se trata de una senda
investigadora descriptiva, interpretativa y comprensiva.

Participantes

Los sujetos de estudio fueron diez alumnos pertenecientes a tres bachilleratos generales
(dos de turno matutino y uno vespertino) en la modalidad educativa de centros escolares,
en la ciudad de Puebla, México. Al momento del estudio, los participantes tenfan una edad
promedio de 17.5 afios y todos presentaban la particularidad de haber dejado de estudiar
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durante un ciclo escolar y haberse reincorporado a los estudios de bachillerato. Del total de
participantes (10), dos cursaban el segundo semestre, tres el cuarto y cinco el sexto.

Algunos datos que ayudan a comprender el perfil heterogéneo de los estudiantes son los
atributos del contexto familiar y laboral: seis vivian con una familia conformada por padre,
madre y hermanos; dos vivian con madre y hermanos; una era madre soltera y vivia con
su hija, madre, hermanos y abuelos, y una vivia con pareja e hijo. A su vez, cuatro alumnos
combinaban los estudios con el trabajo, dos estudiaban y atendian a sus hijos y solo cuatro
estaban dedicados a los estudios.

Para mantener la confidencialidad de los datos, se ha asignado un cédigo de identifica-
cién a cada participante (iniciales del nombre, modalidad del centro, diagonal, siglas de la
institucion: tabla 1). Cada estudiante y su realidad particular sirvieron de instrumento para
la construccion del estudio de casos instrumental (Stake, 2007).

Tabla 1. Datos sociodemograficos de los participantes

ID | Participante Sexo Edad Semestre de Modalidad del centro
estudios
01 MBV/C Hombre 16 2° Vespertino
02 JJBV/C Hombre 19 6° Vespertino
03 ABM/C Hombre | 18 g Matutino
04 CBM/C Mujer 17 4° Matutino
05 MBM/C Hombre 19 6° Matutino
06 FBM/C Mujer 18 6° Matutino
07 FJBM/C Mujer 18 6° Matutino
08 FBM/GDO Hombre 18 4° Matutino
09 LBM/GDO Mujer 16 2° Matutino
10 JABM/GDO Hombre 19 6° Matutino

Fuente: Elaboracion propia.

Técnicas de recoleccion de datos

Se realizaron diez entrevistas semiestructuradas, mediante una guia con treinta y cuatro
preguntas, iniciando con una ficha de identificacién del alumno, recolectando datos concer-
nientes a: edad, sexo, estructura familiar, tiempo de alejamiento de los estudios, e institucio-
nes educativas en las que ha cursado el bachillerato. Enseguida se interrogé sobre el perfil
de los estudiantes en la consecucién de sus estudios: razones de abandono/ reincorporacién,
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expectativas e intencién académicas. Finalmente, el tercer conjunto de interrogantes se cen-
tré en los aspectos académicos que contribuyen al desempefio escolar: habitos de estudio y
apoyos escolares.

Procedimiento de recoleccion de datos

Con la autorizacién del personal directivo de las instituciones educativas, se realizé el
acercamiento a los padres/tutores de los alumnos participantes para solicitar su consen-
timiento por escrito para entrevistar a sus hijos, asi como para la divulgacién de algunos
fragmentos de los comentarios recabados, asegurando la confidencialidad de los datos. Las
entrevistas a los participantes se realizaron de manera voluntaria e individual, con una
duracién promedio de 45 minutos cada una; todas fueron grabadas en audio y transcritas
de manera textual para su posterior andlisis. Asimismo, se tuvo acceso a los expedientes
escolares de los diez participantes.

Analisis de los datos

La estrategia que se siguié con la informacién obtenida de las entrevistas, fue el andlisis
de contenido (Izcara, 2014), el cual permitié la simplificacién de la informacién, median-
te la reduccién y descomposicion en fragmentos homogéneos del contenido de los datos,
conjuntamente con la reagrupacién temdtica, logrando elementos de andlisis mds selectos y
manejables. Esto facilit6 la codificacién del dato y la identificacién de patrones comunes para
llegar a la saturacién del dato.

Como plantea Bardin (2002), el andlisis de contenido requiere una hermenéutica contro-
lada, basada en la inferencia de contenidos y continentes, considerando que ademads de des-
criptivo es inferencial, pues no pretende tinicamente presentar frecuencias sino establecer
conclusiones. De ahi que es un método cientifico que ofrece inferencias educativas a partir
de datos preponderantemente verbales, simbdlicos o comunicativos (Krippendorff, 1990).

Una vez procesada y analizada la informacién, los datos fueron organizados en dos
dimensiones:

a) Consecucién de los estudios, dividido en tres categorias: razones de abandono/ reincorporacion;
expectativas, e intencién académicas.

b) Aspectos académicos que contribuyen al desempefio escolar, que comprenden dos
categorias: hdbitos de estudio y apoyos escolares.

Consideraciones éticas

La presente investigacion se realizé con rigor ético en cuanto al manejo de la informacién
recabada, y cuidando la identidad de las instituciones y los participantes. Es por ello que se
ha omitido la identidad de los participantes, asi como de las instituciones educativas y los
datos han sido usados solo con fines de investigacion.
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RESULTADOS

A continuacién se presentan los principales hallazgos derivados de las entrevistas,
asi como de los expedientes escolares de los diez participantes, a partir de las categorias
preestablecidas y el objetivo de investigacion.

Todos los participantes se reincorporaron al bachillerato, después de haber dejado los
estudios durante un ciclo escolar; ocho de ellos regresaron a la misma institucién educativa y
al mismo turno, mientras que una estudiante procede de una escuela particular y otra viene
de una institucién de otro pais. Con estos datos advertimos que el alejamiento de las institu-
ciones educativas, si bien si produce una ruptura, también mantiene latente la posibilidad de
regresar. Este hallazgo concuerda con los aportes de distintos investigadores (Blanco et al.,
2014; Weiss, 2018), quienes han coincidido en sefialar que las sendas académicas de muchos
jovenes suelen estar fragmentadas y, por consiguiente, surgen los casos de estudiantes con
intentos reiterados de reingreso a la educacién formal.

Consecucion de los estudios

A continuacién se exponen las tres categorias que han sido incluidas en esta dimensién:
razones de abandono/reincorporacion, expectativas e intencién académicas.

En torno a las razones que originaron el abandono de los estudios de los diez participantes, en
general se encontré que han sido: por falta de interés (un hombre); reprobacién de materias
(tres hombres y una mujer); situacién de embarazo (dos mujeres); incursion al &mbito laboral
y cambio de ciudad (dos hombres), o de pais (una mujer).

Las problemdticas académicas que enfrentan los alumnos por el bajo interés, y con ello las
bajas calificaciones o materias reprobadas, suelen generar la desafiliacién escolar de manera
anticipada (Marchesi y Herndndez, 2014), como refieren los siguientes alumnos:

«No le tomé la seriedad correspondiente, ciertamente fue por holgazan [que] reprobé materias» (MBM/C).
«Reprobé cinco materias: sentfa que ya no podia y causé baja temporal» (ABM/C).
«Me senti abrumado por la escuela. Ya no me gustaba y perdi las ganas a seguir estudiando» (FBM/G).

El embarazo prematuro, como razén para la desafiliacién escolar, ha generado en las alum-
nas sentimientos de vergiienza y malestar por la responsabilidad que implica la maternidad
adelantada (Estrada-Ruiz, 2015), por ejemplo:

«Por incomodidad. La verdad fue vergilienza de que mis compafieros me vieran embarazada»
(CBM/CQ).

«Porque ya no tenia sentido para qué venir, si ya tenfa una responsabilidad de cuidar a mi bebé.
Ya no le vefa caso» (FJBM/C).

Por su parte, se evidencia un contexto socioeconémico inseguro; los acontecimientos
familiares y de inestabilidad laboral, propician situaciones que poco aportan al proceso
académico de los alumnos, como:

«Mi papd sali6 de viaje a Ciudad Judrez por trabajo y yo lo alcancé, y estuve viviendo ahi cerca
de ocho meses; ese tiempo no estudié» (JABM/G).
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«Por motivos personales. Me cambié de ciudad por situaciones de mi trabajo» (JJBV/C).

«Vivia en mi pais, en Reptblica Dominicana. Mi abuela fallecié y me tuvieron que traer para
México. Tenia mis papeles vencidos, el trdmite quedé hasta noviembre. Cuando llegué acd, no
me quisieron aceptar en ninguna escuela; por eso perdi ese ciclo escolar» (LBM/G).

Por otro lado, entre las razones para la reincorporacion a los estudios, se identifican nueva-
mente aspectos relativos al género; en el caso de las jévenes que tuvieron la circunstancia de
embarazo, su condicién de madres se distingue como un factor que favorece el esfuerzo para
dar continuidad a los estudios:

«Para salir adelante. Me dio dnimos de regresar, mi bebé» (FJBM/C).
«Para prepararme para mi vida, para el futuro, ya que no me di por vencida y no quise quedarme
como las mamads adolescentes: sin estudiar» (CBM/C).

Por su parte, la decisién de continuar los estudios puede estar apoyada por algunos ele-
mentos relacionados con las realidades vividas por el alumno, durante el tiempo de aleja-
miento del sistema educativo (De la Cruz y Matus, 2019). Asi, se advierten las limitaciones de
acceso al trabajo para los jovenes de estas edades durante el tiempo que estuvieron alejados
de la escuela, que incentivan el regreso a los estudios, por ejemplo:

«No me gustaba quedarme atrds de los otros chicos y, bueno, regresé y comencé trabajar en Pue-
bla. Vefa a los demds cémo se iban a la escuela y yo me iba a trabajar. Trabajo desde los 11 afios,
y trabajar como obrero, es matarse» (JJBV/C).

«Pues queria superarme un poquito mds y no estancarme nada més en segundo afio, y mds que
nada para tener un taller un poco mds profesional» (JABM/G).

En lo que se refiere a las expectativas académicas de los participantes, la idea de dar conti-
nuidad a su trayecto académico se relaciona con la valoracién de los beneficios de concluir el
bachillerato, asi como de su capacidad para desarrollar el trabajo académico. Como sefialan
varios investigadores (Gonzdlez y Valenzuela, 2016; Neuville y Frenay, 2012), el estudiante
percibe cierta capacidad para lograr las metas académicas que se ha propuesto, de acuerdo con
la valoracién que realiza de los elementos con los que cuenta en un momento determinado.

El retorno a los estudios de bachillerato de los diez alumnos —segtn refieren—, propicia en
ellos la motivacion para la finalizacién de los estudios de bachillerato, en busca de mejores
oportunidades laborales, por ejemplo:

«En lo personal estoy muy motivado para concluir mis estudios. Entre mds preparado estés,
puedes tener una mayor cantidad de ingresos y eso es una mejor calidad de vida» (ABM/C).

De igual manera, se observa un sentido de competencia para continuar a un nivel de
educacién superior o técnico, como se expone en los siguientes testimonios:

«Pues yo creo que ya termino el bachiller finalizando este ciclo escolar: ya no debo materias. Este
aflo voy a aplicar para la universidad en la carrea de medicina en la BUAP; en caso de que no
ingrese, pues me gustaria volver a intentar» (MBM/C).

«Terminando el bachillerato voy a estudiar Ingeniero Mecédnico Automotriz. Mi meta es concluir
[los estudios], y mi visién a futuro, es empezar un taller mecdnico» (JABM/G).
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A partir de estos testimonios, se observa en los participantes la prevalencia de expectati-
vas académicas favorables, ya que en su mayoria, esperan concluir los estudios de bachillera-
to en un rango de seis meses a dos afios. Esta condicién se propicia por la conexién de la meta
académica y la viabilidad percibida (Septlveda y Valdebenito, 2014; Elias y Daza, 2019), asi
como por su situacién académica actual. En el momento de realizar la investigacién, cinco
de ellos estaban a punto de finalizar el sexto semestre y ocho tenfan una situacién académica
regular, ademds, una participante obtuvo el mejor promedio de grupo.

Sin embargo, también se observan algunas dudas respecto de la continuidad de los es-
tudios y el ingreso en el siguiente nivel. Esta circunstancia suele presentarse cuando los
participantes no han logrado una solidez académica en su transito por el bachillerato y se
encuentran con materias reprobadas; de igual manera en algunos casos en los que el trayec-
to académico por el bachillerato todavia es prolongado, segtn se expone en los siguientes
testimonios:

«Ahorita por el tiempo que me fui, debo cuatro materias, entonces pues no creo certificar y pues yo
creo que en un aflo més termino. Es que a mi me gustaria repetir el sexto semestre, para sentirme
mads segura en los estudios» (FJM/C).

«Si termino mi bachillerato (que ojald si), me gustaria tal vez realizar estudios de una carrera de
médico forense o programacién de computadoras, porque si me vuelvo a salir, ahora si ya no
creo regresar al bachiller» (MBV/C).

En cuanto a la intencién académica, se ha tomado como base para el andlisis, el modelo
de conducta planeada (Ajzen, 1991), que integra la accién conductual en relacién con la in-
tencionalidad, a partir de la interconexién dindmica de tres elementos: actitud hacia la con-
ducta (valoracién subjetiva respecto del resultado esperado); control percibido (percepcién
de capacidades/competencias para el desempefio del comportamiento), y norma subjetiva
(presién social percibida para participar en un comportamiento).

En cuanto a la actitud hacia la conducta, la mayoria de los participantes creen que el rein-
greso a los estudios ha sido un buen comienzo para continuar su trayecto académico, algo
que se ha visto favorecido por la valoracion subjetiva de los beneficios de la conclusion de los
estudios de bachillerato. En general consideran que les permite ampliar sus conocimientos
y capacidades para ser «alguien» en la vida; asi como para lograr mejores oportunidades
laborales y econémicas, por ejemplo:

«Personalmente, estudiar creo es muy importante para [las] diferentes oportunidades que se me pre-
senten en la vida, tanto econémicamente, como el crecer personalmente, y pues tener conocimientos
amplios. Es algo muy importante para mi vida» (CBM/C).

También advertimos un caso que evaltia, como un trdmite, la culminacién del bachillerato
y percibe como de poco beneficio la continuidad de los estudios en el nivel universitario:

«Un logro de cajon, o sea: si colgaria en mi casa mi titulo tal vez, pero nada mds. Es como un
trdmite» (FBM/C).

En torno al elemento social o norma subjetiva, aparece un discernimiento subjetivo en los
jovenes, en el que subyace el valor positivo otorgado a la opinién de las personas impor-
tantes, principalmente a los miembros de la familia, como los referentes para la toma de
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decisiones de los alumnos. Particularmente, se observa el alto valor otorgado a las opiniones
del padre o de la madre, seguido por los hermanos y abuelos. Como sefialan Heiny et al.
(2019), la norma subjetiva se encuentra asociada a los trasfondos culturales, y la familia, en
particular, constituye el elemento con mayor fuerza de la norma subjetiva. Asi lo expresa un
participante:

«Mi mama si se preocupd; por algo me dijo que si entrara. Mi hermano es quien méds me ayuda,
me entiende y me dice que me ponga las “pilas”. Y pues mds que nada, por mi hermana, para
que ella no vea lo que yo hice» (MBV/C).

Ademds de la familia, también se advierte la valoracién positiva que otorgan los
participantes a la figura docente, por ejemplo:

«Mi familia y ya después los maestros. Digamos que no estdn muy lejanos, pero si por importancia»
(FBM/GDO).

«Su forma de ser de la profesora, me agrada; es que también —es como cuando nos ensefia—, como
que si te da unos buenos ejemplos. Hay algunos maestros que sf me gusta como dan sus clases:
el profesor de Quimica, me gusta su forma de ser, como ensefia y explica las dudas» (MBV/C).

En cuanto al control conductual, con base en los datos, se observa que nueve participantes
valoran positivamente la continuidad de su trayecto académico. Si bien indican que les gus-
ta estudiar, también reconocen que les falta fortalecer algunos aspectos como: la disciplina,
la constancia, la tolerancia a la presién académica y la organizacién del tiempo destinado
a algunas responsabilidades personales y familiares, de forma proporcional a los espacios
destinados a desarrollar las actividades y los compromisos académicos. Asi se expone en los
siguientes testimonios:

«Me gusta el estudio, tengo la motivacién, y pues, nada mds necesito trabajar en el razonamiento,
la tolerancia y no distraerme» (JABM/GDO).

«Un tiempo estuve lejos de la escuela, y pues sé que hay algunos alumnos que de plano no regre-
san, y no siguen estudiando, pero no es mi caso. Siento que todo se me facilita, pero si es practico.
¢Como superarlo? Pues, yo creo que necesito trabajar mds la disciplina» (JJMV/C).

«Ha sido complicado, porque cuando estoy con los estudios, también estoy con la nena. A veces
estoy sentada y llega ella, y se sienta en mis piernas, y tal vez no tengo el mayor enfoque, pero lo
dejo para después, cuando [ella] esté dormida. Ser constante, no perder el motivo y con un pun-
to fijo, y pues las ganas para crecer. Me preocupa la presién y la falta de constancia, pero estoy
luchando contra eso» (CBM/C).

Por su parte, también se aprecia la falta de estrategias de estudio como un aspecto que
incide de manera negativa en la percepcién de control de los estudiantes, como sugiere el
siguiente testimonio:

«No soy como de estar, sentarme y ponerme hacer; me aburre, me estreso mucho. No tomo tiempo,
porque no soy de esas personas que en verdad se meten mucho al estudio-estudio...». (MBV/C).

Aspectos académicos y su contribucion al desempeiio escolar

A continuacién se exponen las dos categorias incluidas en esta dimensién: hdbitos de
estudio y apoyos escolares.
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Respecto de los hdbitos de estudio, estos involucran la forma en que se llevan a cabo las
précticas diarias en cuanto a la realizacion de tareas en el quehacer académico. Desde un
enfoque integral en la actividad de estudiar (Martinez-Otero y Torres, 2005; Martinez-Otero,
2009), los hébitos de estudio despliegan arménicamente la inteligencia, la voluntad y los
intereses del alumno (planificacién, organizacién, esfuerzo, asi como el uso de materiales de
apoyo).

A continuacién se exponen los testimonios de algunas de las actividades que los partici-
pantes consideran relevantes llevar a cabo regularmente y que pueden relacionarse con la
generacion del hédbito de estudio; destacan la asistencia regular a clases, la organizacion del
tiempo dedicado a los estudios, asi como la entrega de tareas y trabajos:

«Dedico siete horas escolares y unas cuatro horas de trabajo en las tareas diarias, le ayudo a mi
mamd en su local, trabajo unas dos o cuatro horas diarias; pero le dedico el resto del tiempo a mi
tarea, luego me duermo hasta las doce de la noche. Me agarran las prisas, pero siempre termino
haciendo todo» (LBM/GDO).

«En mi tiempo libre hago mi tarea y estudio un poco: como una hora aproximadamente, aparte
del horario escolar. En algunas materias me siento con un poco mds de confianza, estoy seguro
de lo que digo es cuando mds participo. Si falto a clases, busco que me justifiquen mi falta y trato
de ponerme al corriente» (ABM/Q).

De igual forma, refieren la optimizacién del tiempo y de los recursos de apoyo (como el
uso de Internet y redes sociales):

«Me enfoco en lo que tengo que leer o estudiar. Si tengo pendientes, los anoto desde dias antes
y me ahorro un espacio en mi dia, cuando es [trabajo] en equipo. Pues si, diria que las redes
sociales son una buena herramienta para repartir el tema» (FBM/GDO).

Sin embargo, también se han identificado dificultades en algunos participantes para la
comprension de los materiales, asi como la falta de seguridad en si mismos, que inhibe su
participacién en clase y la consistencia respecto de las actividades.

«En algunas clases no me gusta participar; no entiendo nada en Mateméticas» (FJM/C).

Ademés, el desarrollo de la vida estudiantil de seis participantes, se combina con otras
obligaciones del &mbito laboral y familiar, como se expone en los siguientes testimonios:

«Falta de tiempo para dedicarle al estudio. Dedico tiempo a cuidar a mi bebé. Debo cuatro
materias y no creo certificar» (FJBM/C).

«Cuando se me hace tarde, pues si ya dejo perder el dia y pues me pongo a trabajar. Tengo que
trabajar» (JABM/GDO).

Con base en los datos, se aprecian acciones realizadas por algunos participantes que con-
tribuyen a su quehacer académico y que generan buenos resultados. En concordancia con
Martinez-Otero y Torres (2005), en la actividad de estudiar es necesario enlazar el sentido
de esfuerzo intencional del aprendizaje con el fortalecimiento intelectual del alumno. Sin
embargo, al mismo tiempo se observan limitantes para la generaciéon del habito de estudio,
que pueden relacionarse con alejamiento temporal de los estudios, asi como el tener que
compaginar el estudio con las responsabilidades laborales y familiares.
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Frente a los apoyos escolares, se han contemplado aquellas acciones llevadas a cabo por los
orientadores educativos, los tutores y los docentes, que de manera complementaria contribu-
yen al logro académico de los alumnos (Figuera et al., 2015). Coincidiendo con la propuesta
de Martinez-Otero (2011) sobre el quehacer académico, aquellos profesores que logran es-
tablecer un didlogo abierto, cercano y de apoyo con los estudiantes, contribuyen de forma
positiva y sustancial al logro de resultados académicos y personales.

En cuanto al apoyo del equipo docente, se observa la relevancia de la atencién perso-
nalizada, acorde a las necesidades de cada estudiante, como se evidencia en los siguientes
testimonios:

«Cuando me sali de la escuela, me apoyaron con la informacién sobre las fechas para que pudiera
acreditar todas las materias; también me dijeron que era posible que pudiera regresar a estudiar.
Creo que los profesores se preocupan mucho por los alumnos, ven las capacidades y debilidades»
(MBM/Q).

«Mi tutor escolar, me ha dicho que le eche ganas a la escuela y que si se puede! Ha estado pendiente
de mi en la escuela» (FJBM/C).

La generacion de confianza también es percibida por la mayoria de los alumnos como
un elemento sustancial, relacionado con la atencién y el asesoramiento docente, el cual estd
inmerso en la actividad pedagégica (Alvarez, 2017; Bisquerra, 2006). Por ejemplo:

«Una maestra de Orientacién que se ofrecié para hablar conmigo, me ha estado brindando apo-
yo con pldticas, para trabajar un poco sobre mis inseguridades. Constantemente estoy luchando
contra eso y, bueno, pues eso ha sido de ayuda para mi» (CBM/C).

«Algunas maestras me dicen que soy su mejor alumna, me tratan muy bien. Pido ayuda a los
profesores de Matemadticas y Quimica, porque son las materias que mds se me dificultan. Los
maestros me apoyan mucho en cualquier duda que tengo, siempre me la contestan» (LBM/G).

CONCLUSIONES

Consideramos que el presente estudio aporta evidencias que posibilitan la compresién
del actuar académico de los jovenes, con trayectos académicos discontinuos en su proce-
so formativo en el bachillerato, asi como de aquellos elementos personales y académicos
que inciden en la construccién de sus expectativas e intencion de continuar con su trayecto
formativo, de cara a la conclusion de los estudios de bachillerato, e incluso a la posibilidad
de continuar estudios superiores. A continuacién se exponen las principales conclusiones, a
partir de las dimensiones y categorias de andlisis.

a. Las vivencias particulares de los participantes durante la desafiliacién escolar, los condu-
jo a la revaloracién de los estudios. A su vez, se identifica que las expectativas académicas
constituyen un elemento que se fortalece con la reincorporacién a los estudios, con los
buenos resultados académicos y con el avance de los semestres del nivel bachillerato; se
logra entonces el involucramiento académico de este colectivo que ha vencido la desafi-
liacién escolar. Asi, emergen en la mayoria del alumnado, las expectativas de largo alcan-
ce en la continuidad de su trayecto hacia el nivel técnico o de licenciatura. Sin embargo,
todavia existen casos que presentan dudas y no logran afianzar la expectativa académica.
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b. En cuanto a las intenciones académicas, en este colectivo de alumnos, se observa el vinculo
entre los factores personales y contextuales implicitos en su actividad de estudiar; la mayo-
ria otorga una valoracién positiva a la continuidad académica (actitud hacia la conducta),
lo cual incide en su intencionalidad. A su vez, se identifica que la familia (componente
social) posee un papel sustancial en la intencién del actuar académico del alumno.

No obstante, la formulacién de la intencién hacia la conducta académica, en algunos
casos se ve afectada por la presencia de ciertos factores personales limitantes de la con-
crecion del actuar del estudiante (control de la conducta). Entre los mds significativos, se
acentta la falta de disciplina y tolerancia frente a la presién académica; asi como la escasa
centralidad en un objetivo para evitar distracciones, por lo que necesita fortalecerse el de-
sarrollo constante de actividades académicas generadoras de las habilidades y destrezas
del alumnado.

c.  Como principales aspectos académicos que contribuyen al desempefio escolar, se distin-
gue que la mayoria de los participantes llevan a cabo acciones que contribuyen de mane-
ra importante a sortear las dificultades en el estudio, como por ejemplo: organizacién del
tiempo dedicado a los estudios; asistencia y participaciéon en clases de manera regular;
cumplimiento constante de entrega de tareas, y optimizacién de recursos digitales. Sin
embargo, en algunos casos, se observa la indecisién y falta de seguridad de los estudian-
tes para el 6ptimo desempefio académico. De modo que se requieren afianzar los apoyos
escolares encaminados al fortalecimiento de habitos de estudio.

A partir de los testimonios de los participantes, el apoyo docente involucra actividades
de asesoria y ayuda académica. Entre los aspectos mds destacados se hallan la confianza y el
interés; encontramos que todos los participantes buscan el acercamiento con los docentes por
la confianza que les generan en las asesorias, asi como por el interés genuino que perciben
del docente en las orientaciones y tutorias académicas.

Con base en todo lo anterior, podemos sefialar que, mds alld de la formulacién de expec-
tativas, la intenciéon desempefia un papel sustancial para la consecucién de los estudios en
el bachillerato y, previsiblemente, para la continuidad académica hacia el nivel técnico o de
licenciatura. Asimismo, los resultados evidencian la necesidad de dejar de mirar el trayecto
académico como una linea que es trazada por la autoridad educativa y que el alumnado —de
forma general y sin mds opciones— deba seguir. Asf, es indispensable pensar en la construc-
cién flexible de diversos trayectos académicos desde la complejidad y centrar la mirada en
la singular realidad académica del alumnado en el nivel bachillerato, con un sentido corres-
ponsable y asumiendo que los recorridos académicos puedan presentar altos en el camino,
en cualquier momento de la trayectoria.

En este mismo sentido, es primordial que la labor docente priorice la atencién de las ne-
cesidades del alumnado, con la implicacién de adaptarse a las particularidades y el conoci-
miento del estudiante (Martinez-Otero, 2011). La acciéon educativa del profesorado, apoyada
en una perspectiva humanista (Gaeta, 2018), sitta en el centro de la educacién al alumno,
para guiarlo hacia el logro académico y personal. Desde esta 6ptica, la labor del orientador
supone una tarea de cardcter personalizador en la que es fundamental el apoyo continuo,
en el triple plano —preventivo, correctivo y optimizador—, cuyo objetivo central debe ser la
formacién integral de la persona (Martinez-Otero, 2018).

Ante la complejidad para que estas acciones lleguen a ser efectivas, consideramos prio-
ritario que las instituciones educativas —con una visién sistémica— generen condiciones de
ayuda y acompafiamiento a los alumnos. Asf se propiciard un mayor conocimiento de este
colectivo, promoviendo la incorporacién colaborativa de los padres de familia y de todo el
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equipo docente y de apoyo, con la finalidad de coadyuvar, fomentar y facilitar que cada
vez mds jovenes, que se encuentran en condiciones de desafiliaciéon académica, logren el
reingreso y la consecucién de sus estudios.

La actividad educativa conlleva una accién que implica un compromiso de apertura res-
ponsable, orientada a favorecer tareas secuenciales, con funcién preventiva y optimizadora
para el desarrollo del educando. En consecuencia, creemos oportuno proponer una perspec-
tiva pedagodgica diferencial, como via coadyuvante para la atencién de las particularidades
de ciertos colectivos de estudiantes de bachillerato. Se trata de promover la igualdad de
oportunidades académicas de los alumnos que cursan estos estudios.

Esta propuesta asume el enfoque de un modelo de ensefianza-aprendizaje centrado en el
alumno, mediante el propésito de un estudio experimental con el ajuste del contenido y los
elementos del proceso educativo, adaptados a las diferencias humanas individuales (Lépez,
Tourén y Gonzdlez Galdn, 1991). Segtn Garcia Hoz (1992), mediante la concepcién pedagé-
gica diferencial se ajusta la ensefianza a las necesidades individuales. Ello es concordante con
un planteamiento educativo personalizado, cuyas exigencias précticas se fundamentan en
las necesidades y caracteristicas individuales de cada educando, cuyo quehacer se manifiesta
en el actuar consciente, libre y responsable del propio estudiante.

La pedagogia —ciencia mater de la educacién— estd comprometida con el despliegue de
la persona, en su individualidad y sociabilidad, en una situacién concreta, lo que implica
promover activamente el cardcter humanizador/personalizador de la educacién (Martinez-
Otero, 2011). La personalizacién de la educacién ha de posibilitar la atencién a los de-
safios pedagogicos que se plantean en el siglo XXI, con una mirada sensible, abierta y
transformadora de las realidades personales y sociales, en ocasiones verdaderamente
dificiles (Martinez-Otero, 2018).

En cuanto a las limitantes del presente estudio, si bien se logré responder al objetivo
planteado, se advierte la viabilidad de ahondar en la generalizacién, por lo que se podrian
incluir a otros colectivos de alumnos para lograr una muestra mas amplia y heterogénea, e
incorporar a diferentes informantes del &mbito escolar y familiar. Ademds, indagar en torno
de la relacion con los pares, puede ser una linea que aporte informacion relevante. ll
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RESUMEN

Durante el proceso de aprendizaje de una segunda lengua es posible observar circunstan-
cias diversas que repercuten en él: motivacion, interés o desinterés, estrés o cierta sensacion
de angustia..., que pueden impactar en la adquisicién de conocimientos, manifestdindose en
actitudes positivas o negativas. En el &mbito educativo, la afectividad bien encauzada puede
minimizar estas situaciones que impiden al estudiante involucrarse con mayor entusiasmo
en su trabajo académico, y en el caso del aprendizaje de una segunda lengua, contribuir a
una formacién integral.

En este sentido, el presente trabajo presenta una revisién tedrica sobre la afectividad en
el aprendizaje de una segunda lengua en el contexto universitario y la forma en que este es
un soporte para considerar a los estudiantes como seres humanos que requieren de tiempo
para integrarse a un ambiente de trabajo, asi como de un impulso que los guie en el proceso de
aprendizaje, con paciencia y seguridad, propiciando situaciones de confianza para desarrollar
interacciones comunicativas mds fluidas con sus pares.

Palabras clave: afectividad, aprendizaje de una lengua, segunda lengua, educacion.
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ABSTRACT

During the process of learning a second language various circumstances can be obser-
ved among which motivation, interest or disinterest, stress, anguish that have an impact on
the acquisition of knowledge, which are manifested in an attitude which can be positive or
negative.

Affectivity in the educational field can minimize these situations that prevent the student
from engaging with greater enthusiasm towards their academic work in the case of a second
language, it can contribute to an integral formation. In this case, this paperwork presents a
theoretical review about affectivity involved in a second language in university students as
human beings who require time to feel integrated into a work environment, as well as they
need an impulse to be guided with patience and security in order to generate situations of
trust to develop more fluent communicative interactions with their peers.

Keywords: Affectivity, Learning of a language, Second language, Education.

INTRODUCCION

En el dmbito escolar se han tomado en cuenta diferentes factores que, de alguna mane-
ra, impactan en las aulas para generar un conocimiento en los alumnos, que van desde la
conducta, el estilo de aprendizaje, el estado de dnimo, la situacién econémica, la cultural, la
edad, las habilidades y las actitudes, etcétera. No obstante, estas tltimas no se han conside-
rado del todo. De ahi que valorar su estudio, puede contribuir para conocer la influencia de
las actitudes en el aprendizaje de un idioma, especialmente en estudiantes que previamente
han contado con un acercamiento formal en el contexto escolar universitario.

La influencia de las actitudes en el contexto escolar, puede manifestarse a través de tres
componentes: cognitivo, conductual y afectivo. Se presta especial atencién a este tltimo por-
que involucra las emociones y los sentimientos que de alguna manera impactan en el indi-
viduo. Considerar el constructo actitudinal-afectivo, requiere de un andlisis profundo para
conocer aquellos sucesos que se involucran en el mismo.

El presente documento desarrollard una reflexién tedrica sobre la afectividad, como ele-
mento favorecedor del aprendizaje del idioma inglés, en dos sentidos: en un primer momen-
to se citan a los tedricos cldsicos (Piaget, Bandura, Ausubel y Vigotsky), los cuales consideran
relevante el elemento afectivo para que todo individuo lleve a cabo un aprendizaje. Poste-
riormente se analizan aquellos tedricos contemporaneos como Gardner, Bisquerra, Pérez,
Revee entre otros, los cuales subrayan la importancia de la afectividad, y por tltimo, tedricos
como Bonilla, Diaz, Vega, Palacios —por mencionar algunos—, quienes sefialan el aporte de la
afectividad, involucrada en el aprendizaje de una segunda lengua.

CONSIDERACION DE LA AFECTIVIDAD EN LAS TEORIAS CLASICAS

La teorfa que ha brindado aportes sustanciales en este dmbito —desde la psicologia del
desarrollo y el enfoque histérico-cultural, hacia cémo el ser humano es capaz de adquirir
los conocimientos a través de la interaccién sociocultural-, tiene que ver con Lev Vigotsky
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quien, de acuerdo con estudios de Fernando L. Gonzalez Rey (2000) sobre la afectividad, afir-
ma que esta configura la forma en que el individuo se involucra en un determinado entorno,
expresando sentimientos y emociones, parte esencial de su desarrollo socioemocional.

Las vivencias del alumno le apoyardn, pues, en su desempefio cognitivo y afectivo. Auna-
do a esto, Akhutina (2002) —~también sustentado en Vigostsky— encuentra que, desde un pun-
to de vista neuropsicolégico, el desarrollo de las funciones afectivas descubre una funcién
inmediata, tanto en los centros subcorticales méds antiguos, como en las dreas cerebrales nue-
vas, ademds de que en los 16bulos frontales se desarrollan mds tardiamente en comparacién
con todas las demds. La afectividad es una actividad que se presenta a través de los sentidos
del ser humano, y se manifiesta en emociones y sentimientos.

En la década de los setenta se reconocié la importancia del factor social en el desarrollo
del individuo; se consideré cémo la herencia genética y la interaccién con el medio fisico,
ayudarfan al sujeto a construir su conocimiento, resaltdndose la afectividad como fuerza
motora de la inteligencia y de la conducta (Rodriguez, citado en Vielma y Salas, 2000). Asi
también, se sefialaban a la inteligencia y la afectividad como dos factores relacionados estre-
chamente en la adquisicién de un conocimiento. Vielma y Salas (2000) encontraron que Pia-
get —conocido como el padre de la epistemologia genética, relacionada con la generacién de
los nuevos conocimientos, a partir del desarrollo de estructuras y mecanismos funcionales
en el desarrollo evolutivo humano- reconocia que la inteligencia y la afectividad, estimulan
al individuo a generar aprendizajes, de la misma forma en que pueden perturbarlo. Esto en
funcién de una estimulacién favorable o desfavorable, pero sin alterar la funcién cognitiva
del mismo, pues la afectividad es un conjunto de emociones y sentimientos. Sin embargo, al
relacionarse un proceso cognitivo con un adecuado estimulo afectivo, el individuo generard
un mayor progreso positivo en el proceso del aprendizaje (Pérez, 2017). En este sentido,
las acciones de un individuo pueden analizarse desde dos dimensiones: afectiva (energé-
tica) y cognitiva (asimilacién-acomodacién) que, al relacionarse, interactian propiciando
aprendizajes mds 6ptimos (Torres y Garcia, 2013).

Una apreciacién mds hacia la afectividad se observa en Bandura, psicélogo experto en la
teoria del aprendizaje social quien, de acuerdo con Vielma y Salas (2000), orienta sus inves-
tigaciones sobre el aprendizaje y la socializacién a través de modelos —es decir, de patrones
o adultos que tienen un papel o una influencia en el aprendizaje del nifio o joven—, que per-
miten la adquisicién de conocimientos en el individuo. De acuerdo con sus estudios, dichos
modelos no solo son un vehiculo importante para la difusién de ideas, valores y estilos de
conducta dentro de una sociedad, sino que también poseen una influencia generalizada en
los cambios transculturales. Asimismo, reconoce que para llevar a cabo tales modelos, el in-
dividuo requiere de la observacién, asi como de una alta actividad afectiva y cognitiva para
lograr dicho proceso.

El aprendizaje de los nifios se origina en razén de la observacién y el seguimiento de
los patrones de padres a hijos, reforzando los conocimientos que adquieren, ademads de los
valores, las conductas y actitudes. Existen cinco funciones del refuerzo vicario: informativa;
motivacional; del aprendizaje emocional; de la evaluacién, y de la capacidad de ser influido
(Ramos Crespo, s/f).

Si se considera que para el aprendizaje del nifio o joven es importante recibir informacién
a través de patrones, también es preciso que se sienta motivado, en funcién de sus emo-
ciones y sentimientos —intimamente ligados con la afectividad—, pues el nifio o joven se
siente mds estimulado a aprender y adquirir nuevos conocimientos, sobre todo cuando percibe
cierto reconocimiento en su desempefio. En este sentido, el joven universitario, al encontrarse
motivado, tendrd estimulos que lo impulsen a adquirir los conocimientos.
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Ausubel, psicélogo y pedagogo que aborda el aprendizaje significativo, menciona (Viera,
2003) que el individuo genera su aprendizaje sustentado en conocimientos previos que le
servirdn de soporte para generar uno nuevo, facilitando que ese aprendizaje sea significativo.
Ademads, distingue tres condiciones:

= Aprendizaje representacional: En él se asignan significados a determinados simbolos
(palabras) y se identifican los simbolos con sus referentes (objetos, eventos, conceptos).

= Aprendizaje de conceptos: Los conceptos representan regularidades de eventos u ob-
jetos y se representan también por simbolos particulares o categorias y, a su vez,
representan abstracciones de atributos esenciales de los referentes.

= Aprendizaje proposicional: En este tipo de aprendizaje la tarea no es aprender un sig-
nificado aislado de los diferentes conceptos que constituyen una proposicién, sino los
significados de ella como un todo.

Para que un aprendizaje sea significativo, se requiere de un suceso o de un objeto con
el cual el individuo haga referencia, convirtiéndose en un simbolo o simbolos para realizar
dicha referencia; el aprendizaje no se manifiesta de forma aislada: se presenta como un todo.
Ausubel (Viera, 2003) sefiala que, en este aprendizaje, el sujeto requiere de una disposicién
positiva en sus procesos motivacionales y afectivos, de modo que agregue a la relacién de
estas tres condiciones, la generacioén de una disposicién emocional y cognitiva, resultando en
un aprendizaje significativo. Por tiltimo, no existe aprendizaje sin una estructura cognitiva a
la par de una actitud afectiva y motivacional por parte del individuo.

En el siguiente esquema se observa la relacion afectividad y cognicién para crear aprendi-
zajes significativos, ambos ligados por una interaccién que permite adquirir conocimientos

nuevos; es decir, se requiere de una estructura cognitiva previa, mds un elemento motivador
y afectivo que lo impulse a adquirir los conocimientos.

Figura 1. Interaccion entre afectividad y estructura cognitiva

Aprendizaje significativo

N\

Material potencialmente

significativo, organizado
—coherente y
jerarguicamente—, a partir
de la estructura cognitiva
del alumno, siendo
potencialmente

Disposicion subjetiva,
experiencia anterior,
disposicion afectiva y
motivacional, conceptos
integradores, significados
establecidos.

relacionable para él.

v

Nuevo conocimiento significativo

Fuente: Viera, 2003, p. 3.
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Hasta aqui se ha podido apreciar el aporte de algunos teéricos cldsicos quienes, en sus
investigaciones, aluden a que la afectividad es relevante para generar nuevos conocimientos;
ya sea que hayan sido creados considerando: el contexto del individuo con el medio socio-
cultural, o a través de ciertos modelos o patrones que le permiten una formacién; la afecti-
vidad como elemento primordial para motivarlo a adquirir un conocimiento, interviniendo
ademas la actividad afectiva y cognitiva; la importancia de la relaciéon del desarrollo de la
inteligencia, los elementos genéticos y el medio social, bajo un ambiente de afecto para el
desarrollo y aprendizaje; y el conocimiento previo que, a través de la motivacién y el afecto,
detonen uno nuevo, convirtiéndolo en significativo.

Aunque las aportaciones de los teéricos antes mencionados, no enfocan sus estudios en
el componente afectivo, si reconocen que bajo condiciones éptimas, el individuo se apropia
del conocimiento a través de experiencias y, asi, la informacién recibida y almacenada, se
convierte en un aprendizaje que se manifiesta en habilidades, valores y actitudes.

LA AFECTIVIDAD A TRAVES’DE
LAS TEORIAS CONTEMPORANEAS

Es de gran valor considerar tanto las contribuciones de teéricos cldsicos, como de los
contempordneos que también valoran la afectividad como elemento detonador del apren-
dizaje. De ahi que el aporte en relacién con el desarrollo de las inteligencias mdltiples es de
gran relevancia. En un estudio de Pérez y Beltrdn (2006), se mostré que el desenvolvimiento
de la inteligencia se fundamenta en dos aspectos, uno biolégico y el otro cultural, y que los
aprendizajes se concretan con las experiencias. El estudio argumenta que la inteligencia no
se desarrolla automdticamente: mds bien algo la detona y refuerza con base en el contexto
del individuo, y requiere de un fuerte impulso afectivo que lo impacte y lo mueva a llevar a
cabo determinada accion.

Gardner, psicélogo conocido por sus investigaciones en el andlisis de las capacidades
cognitivas y por haber formulado la teoria de las inteligencias miiltiples (1998), distingue siete
inteligencias multiples: musical, cinético-corporal, 16gico-matematico, lingtiistica, espacial,
interpersonal e intrapersonal. Cada ser humano logra desplegar algunas de estas, que lo
hace ser especial frente a los demds. Gardner subraya que las dos tltimas deberian consi-
derarse en el &mbito educativo, ya que estdn vinculadas a las emociones y el afecto; su
ausencia resultarfa en una atrofia del desarrollo personal y social, originando un analfabe-
tismo emocional que puede derivar en conflictos, violencia, enfrentamientos, suicidios, ansie-
dad, estrés, depresion, etcétera. Con base en esto, Trianes y Garcia (2002), afirman que para
afrontar estos comportamientos, se requiere una educacion para la convivencia que incluya
programas que contemplen los &mbitos socioemocional y moral, con objetivo de mejorar las
relaciones sociales, para que el elemento afectivo contribuya a una educacién integral que
prevenga conflictos.

Por tanto, el estudio de las inteligencias multiples toma en cuenta el elemento afectivo,
pues es condicionante del aprendizaje —sobre todo cuando se le vincula con la inteligencia
interpersonal e intrapersonal-, e influye drdsticamente en las emociones del ser humano, de
modo que es primordial concederle su esencial protagonismo en el &mbito educativo. Bis-
querra (2011), psicélogo y pedagogo, sefiala que la educaciéon emocional supone pasar de la
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educacion afectiva a la educacion del afecto, colocando este en el proceso educativo e impar-
tiendo conocimientos tedricos y précticos sobre él. Una forma de realizarlo seria a través de
su aplicacién en el curriculum para una educaciéon emocional. En este sentido, la inteligencia
emocional se concibe como la conexién entre sentimientos y pensamientos, que se encuen-
tran conectados con las regiones emocionales y ejecutivas del cerebro: fisiolégicamente, lo
que concierne a la ensefianza y aprendizaje. Bisquerra (2012) agrega que la inteligencia emo-
cional es la habilidad del ser humano para tomar conciencia de sus propias emociones, asi
como de la capacidad para regularlas.

Asimismo, Pérez (2019), argumenta en su investigaciéon que las emociones se originan
en razén de las circunstancias de acuerdo con el contexto en el cual se desarrollan, que ade-
mads impactan en los individuos, y que son estos quienes determinan si las reciben de forma
positiva o negativa. Las emociones se encuentran siempre presentes en la vida de los seres
humanos y son estos quienes determinan si las asumen de forma favorable o no. El estado
emocional de la persona influye en su toma de decisiones; si un estado emocional es maneja-
do adecuadamente por el individuo, de manera que no le afecte del todo, le permitiria tener
una visién més clara de sus elecciones.

Revee (citado en Pérez, 2019), psicélogo investigador de la motivacién y la emocién,
menciona que las emociones comprenden tres funciones principales: adaptativas, sociales
y motivacionales, las cuales se describen asi:

= Adaptativas: preparan al organismo para afrontar una realidad, desde el contexto donde
se ubica el individuo.

= Sociales: la interaccién social se manifiesta para mantener relaciones comunicativas
favorables, con el fin de mantener saludables lazos socioafectivos.

= Motivacionales: situaciones internas y externas que ejercen una influencia en la persona
para determinar su postura ante la vida.

En virtud de ello, si se enfoca la atencién de las emociones en la educacién, puede com-
prenderse el por qué, en situaciones de estrés, algunos estudiantes son capaces de afrontar
sus emociones, mientras que otros tienen dificultad para hacerlo.

Durand, Daura y Sdnchez (2018), en su trabajo de investigacién, indican que cuando los
aprendices se encuentran en situaciones de estrés, perciben un desequilibrio emocional y es
importante que aprendan a afrontar dichas situaciones de forma constructiva para adaptarse
a las adversidades, dependiendo de los contextos en los cuales se ubiquen. Y agregan que
dicho afrontamiento les sirve de apoyo para que, con base en su experiencia, sobrelleven
situaciones de estrés, de forma que aprendan a modificar condiciones para mantener las
emociones negativas al margen y que no les afecten; esto les permitird una mejor adaptacién
ante escenarios que pudieran perjudicarles.

Considerar el manejo de emociones en las circunstancias adversas, depende de la actitud
con la que se enfrenten, y para el caso de los estudiantes universitarios, es vital apoyarles con
estrategias capaces de canalizar sus emociones y tomar decisiones acertadas con claridad. En
este sentido se aprecia que, para obtener aprendizajes favorables en el dmbito educativo, se
requiere pensar en una educaciéon de emociones, para regular sentimientos y pensamientos.
Esa regulacion contribuird a la formacién del ser humano para enfrentar situaciones existen-
ciales que, de alguna manera, impactan en su contexto. De Souza Barcelar (2011), enfatiza
que la realizaciéon humana no solo depende del coeficiente intelectual o del grado de estudios
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académicos; el factor mds importante es lograr un nivel de inteligencia emocional:
conocimiento y regulacion de emociones para solucionar situaciones de vida.

Si los docentes las consideran como parte de la formacién integral académica de los
aprendices, puede formarse en ellos una capacidad de adaptacién y resiliencia que los con-
duzca a tomar decisiones mds maduras que, por ende, impacten en una actitud afectiva mds
armoniosa que contribuya y motive hacia nuevos aprendizajes.

LA AFECTIVIDAD Y EL APRENDIZAJE EN LA SEGUNDA LENGUA

En el &mbito educativo, el estudio de las inteligencias multiples significé un punto de in-
flexion para comprender la manera en como los seres humanos asimilan aprendizajes, cémo
pueden apropiarse de ellos y como llevarlos a la préctica para desarrollarse en la vida. Esto
dependera del tipo de inteligencia que cada uno despliegue, asi como también el considerar
su estudio en el aprendizaje de alguna lengua. Reflexionar sobre estas inteligencias, ha brin-
dado a los estudiantes de segundas lenguas, la oportunidad de valorar las emociones que
intervienen en este proceso: autoestima, inhibicién o desinhibicién al momento de expresar-
se, o interactuar con otros aprendices o con el propio profesor, son elementos claves para el
éxito en el desarrollo de destrezas comunicativas (Gabarron, 2019).

Paralelamente a esta concepcién, Bonilla y Diaz (2019) afirman que un estudiante motiva-
do puede lograr éxitos en el aprendizaje de una segunda lengua. Para ello deben reunir tres
caracteristicas:

1. Deseo por aprender la lengua.
2. Disposicién por esforzarse en medio del proceso o la actividad de aprendizaje.
3. Disposicién para sostener la actividad de aprendizaje.

Si un aprendiz no retine estos elementos, dificilmente un docente podria alcanzar apren-
dizajes efectivos en dicho proceso y, por lo tanto, lograr los objetivos planeados, pues es un
elemento primordial para que el aprendizaje sea 6ptimo, de manera que el interés que el
discente disponga —ademads de una motivacién positiva— generard un aprendizaje favorable,
interviniendo distintos elementos afectivos como ya se sefial6.

La afectividad en el aprendizaje de una segunda lengua, cobra relevancia al mencionar
que esta interviene durante el proceso de asimilacién de conocimientos a través de la motiva-
cién y la creacién de un ambiente favorable, donde el alumno esté comodo para interactuar
con los demds sin sentir estrés, ansiedad ni rechazo por pensar que no puede, o bien que él
no es capaz de adquirir los conocimientos para expresarse. En una investigacion realizada
por Palacios (2020), se demostr6 que la afectividad en la ensefianza despierta el interés por
el aprendizaje de la lengua, ademds se refuerzan las habilidades cognitivas, desarrollando
la capacidad de interaccién, y favoreciendo una elevada autoestima y la adecuada toma de
decisiones.

En este sentido, Vega (2018) sefiala que el elemento afectivo deberia estar presente en las
metodologias actuales para la ensefianza de las lenguas, reconociendo su importancia, pues
el aprendiz se desenvolveria mejor al sentir confianza en si mismo para estructurar mejor
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sus ideas en otro idioma. Pensar que las metodologias existentes afiaden afectividad en la
ensefianza, podria significar una reflexién en los estilos de aprendizaje futuros, valorando
que es un proceso que contribuye a la formacién socioemocional del alumno al desarrollarse
no solo cognitivamente, sino también emocionalmente.

Debe considerarse el elemento afectivo en la ensefianza de las lenguas, para establecer y
valorar estrategias efectivas, como la gramadtica afectiva: este enfoque, de acuerdo con Mén-
dez Santos (2016), pretende que un aprendizaje bajo un ambiente positivo obtenga estabi-
lidad emocional y mejore la retencién del aprendizaje input (informacién que se recibe) y
output (informacién que se produce). Cabe mencionar que involucrar a los aprendices en
situaciones relajadas para la interaccién, junto con la practica de las estructuras gramatica-
les —donde dichos aprendices se encuentran mas concentrados en recordar la funcién de las
mismas—, puede lograr interacciones mads fluidas en las situaciones comunicativas. Méndez
Santos (2016), argumenta que este enfoque favorece resultados aceptables en el aprendizaje
de una segunda lengua, como se describe a continuacién:

1. La percepcién de la experiencia de aprendizaje de la gramédtica es méds positiva por parte
del alumnado.

2. Es mejor la actitud hacia la lengua, la cultura meta y su aprendizaje.

3. La experiencia del aprendizaje se produce en un ambiente emocional estable, relajado y
lejos de amenazas que impidan la interiorizacién de contenidos.

4. La memorizacién del input es mayor.
5. Lasensacién de eficacia y de control aumenta.
6. Lavoluntad del estudiante de producir output es mayor.

Estos alcances se han obtenido gracias a la colaboraciéon de docentes que por afios han
aplicado este enfoque. De este modo se aprecia su participacién por generar cambios
significativos en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Valorar el rol del profesor en este proceso, involucra la actitud que él asume ante la en-
seflanza de una segunda lengua con sus alumnos, al concientizar si se sienten estresados,
con ansiedad o con cierta timidez. De ahi la importancia del rol del docente ante estas si-
tuaciones que le permitan crear un ambiente favorable, promoviendo un clima emocional
dirigido al logro de aprendizajes significativos (Albuja, 2018). Es, pues, esencial considerar
el rol del docente como propiciador de situaciones amigables para trabajar emociones que
influyen en aprendizajes 6ptimos, pero también en el curriculum educativo, a fin de formar
seres humanos integros con la capacidad de alcanzar aprendizajes académicos y tomar
decisiones acertadas que impacten en su vida, esto gracias a una estabilidad emocional
trabajada durante su vida estudiantil.

Rodriguez, Garcia, Garcia y Mata (2020), mencionan que la actitud que el docente asuma
hacia su labor académica repercute en como los estudiantes la perciben, y cémo esta influye
en el proceso del aprendizaje. Si el docente ofrece a sus estudiantes estrategias atractivas
para desarrollar las habilidades de comunicacion oral y escrita, estas pueden realizarse con
confianza y motivacién; de esta manera, podra practicar didlogos y algunas estructuras ora-
les. También agregan que los aprendices se sentirdn incentivados a desarrollar las activi-
dades propuestas en el aula con una actitud positiva y mejor desempefio en el aprendizaje
del idioma. Cuando ellos perciben una actitud positiva de su maestro, sienten empatia al
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involucrarse en un ambiente que los motiva a realizar sus tareas; pueden experimentar una
autoestima que les permita involucrarse en el aprendizaje, y por lo tanto, esto los impulsa a
desenvolverse mejor.

De acuerdo con Estupifian (2020), la involucracién del estudiante en las clases de segun-
da lengua tiene que ver con su propio tipo de motivacién y con como son motivados en el
aula por su profesor —con dindmicas atractivas y creativas—, asi como con la forma positiva
para integrarse. Es decir, se trata de dos tipos de motivacién que influyen en los aprendices:
intrinseca y extrinseca. La primera se relaciona con el interés, la voluntad, la confianza del
aprendiz; la segunda, influye en las experiencias y condiciones sociales. En este sentido, el
docente puede involucrar estimulos afectivos para despertar la atencién y el interés de sus
alumnos, reforzando estos con el reconocimiento del avance de los mismos e impulsdndolos
a continuar en el proceso de aprendizaje. Por otro lado, una motivacién negativa —alentada
por el temor a recibir un estimulo desagradable— puede afectar el desempefio de los estu-
diantes de modo que les genere ansiedad, falta de interés para participar en las actividades,
inseguridad y baja autoestima.

En relacién con la afectividad se encontré en una investigaciéon de De Villa (2018), que
su papel en la conciencia lingtiistica ha tenido un impacto de suma relevancia en los estu-
diantes, pues refuerza emotivamente los caminos neuronales en mltiples dreas del cerebro,
logrando un proceso significativo en el lenguaje. Cuando un estudiante se siente motivado a
interactuar en las actividades que involucran la préctica del idioma, se vuelve mds participa-
tivo sin el temor de sentirse juzgado; exterioriza una autoestima acorde para el aprendizaje
pues halla, en esta, un impulso para involucrarse en el trabajo colaborativo; lejos de aislarse
o cohibirse, muestra una actitud positiva y participativa, expresandose con mayor libertad y
realizando sus actividades con més seguridad.

Por otro lado Quintero, Santiago y Veitia, (2021), sefialan que el docente debe proveer
procesos sanos que generen una dindmica cerebral fluida, los cuales derivardn en un estado
de dnimo feliz, ya que estimulan la formacién de valores humanos tales como la solidaridad,
el amor asi mismo y a los demds. Cuando un estudiante es motivado positivamente, su esta-
do emocional permite que su funcién cerebral esté en armonia con el contexto en el cual se
mueve; esto contribuye a que conforme aprendizajes méds fluidos y, por lo tanto, su partici-
pacién en el aula sea mds productiva al sentirse en una zona y ambientes propicios, donde
la ansiedad o el miedo al ridiculo no sean obstédculos para realizar sus tareas y actividades.

En una investigacion, Espafa (2020) encontré que los cursos de lenguas provocan reac-
ciones de ansiedad que pueden obstruir la adquisiciéon de la lengua, por lo que sugiere que
los docentes sean conscientes del proceso de dicho aprendizaje, no solo involucrandose en
aspectos lingtiisticos y cognitivos, sino también afectivos. También recomienda que apliquen
técnicas para reducir los niveles de ansiedad que experimentan los alumnos. Es importante
mencionar que cuando un alumno no es atendido al momento de presentar rasgos de mie-
do, ansiedad e inseguridad en una clase de inglés, puede sentirse excluido e inseguro para
participar abiertamente. La labor del maestro serd elegir estrategias no solo acordes con la
temdtica en cuestion, sino también con aquellas que permitan que los alumnos se sientan
involucrados en un ambiente de confianza y armonia para interactuar.

Como ya se menciond, el temor, el estrés, la timidez y la ansiedad en los estudiantes,
son factores con que los maestros de la ensefianza de lenguas requieren trabajar, debiendo
esforzarse en propiciar situaciones armoniosas y de confianza hacia los aprendices; de lo
contrario se estaria creando un ambiente hostil que originard lo que Rabaddn y Orgambi-
dez (2018), denominan ansiedad idiomdtica. Es decir, situaciones donde el alumno obtiene el
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peor rendimiento académico o miedo anticipado por realizar mal alguna actividad oral. En
virtud de ello, los autores sugieren que los profesores sean flexibles y respeten los ritmos de
aprendizaje, sin autoritarismo ni comparaciones, a fin de facilitar ambientes aceptables para
el aprendizaje de la lengua.

Como puede apreciarse, la afectividad involucra aspectos no solo académicos, sino tam-
bién psicolégicos que de alguna manera impactan en el contexto sociocultural del individuo.
Si este se encuentra inmerso en ambientes propicios desde su propio contexto, seguramente
podré involucrarse en las labores académicas favorablemente; de lo contrario, si se halla en
un ambiente donde se siente inhibido e inseguro, su autoestima se encuentra vulnerable. De
ahi la importancia académica al considerar la transcendencia de la afectividad.

CONCLUSIONES

A través de esta reflexion tedrica se aprecia la dimension de la afectividad en el contexto
escolar universitario y cémo puede favorecer al aprendizaje de una segunda lengua. El valo-
rarla favorece el estado de dnimo y el interés del estudiante para tratar situaciones de estrés,
como lo menciona Aucancela (2018). Por su parte, el filtro afectivo, propuesto por Krashen
(1998), tiene que ver con las causas o circunstancias relacionadas con los estados de dnimo de
quienes estdn aprendiendo: aburrimiento, angustia, miedo, entre otros. Esto puede bloquear
el proceso de aprendizaje, lo que significa que en dicho ejercicio se vinculan los procedimientos
y las acciones que lo favorecen o entorpecen.

La afectividad, pues, involucra sentimientos y emociones que favorecen o bloquean el
aprendizaje en el caso de un idioma. Hoy mds que nunca, la afectividad se convierte en un
elemento esencial para la convivencia; sin ella, el ser humano no podria relacionarse con
los demds, debido a que una convivencia sana y armoniosa debe promoverse no solo en las
aulas, sino también en el hogar, la oficina, la empresa...; ello permitird que las personas que
se encuentran en nuestro entorno se sientan tranquilas, relajadas y con una actitud positiva.
Estas condiciones son necesarias de tomar en cuenta en el &mbito educativo, de forma parti-
cular por los docentes de segundas lenguas, debido a que ellos son los primeros responsables
del proceso de ensefianza y aprendizaje.

En el contexto universitario, la afectividad puede considerarse un elemento esencial para
motivar al estudiante a estar mds en contacto con el aprendizaje del idioma. La afectividad
da pauta a que los docentes de la ensefianza de segunda lengua de jévenes universitarios,
se sensibilicen a manejar situaciones y estrategias que apoyen a un acompafiamiento mds
cercano, mas humano hacia sus estudiantes, entendiendo que el aprendizaje de un idioma
conlleva un proceso y que, en este, la motivacion y el afecto cobran un rol importante. El
presente articulo abre la posibilidad para generar proyectos y trabajos donde se investigue
la ensefianza y el aprendizaje de una segunda lengua en contextos diversos, debido a que la
afectividad impacta en situaciones de la vida diaria, asi como en el &mbito educativo. H
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RESUMEN

El objetivo del presente articulo es identificar los patrones pedagdgicos que existen en los
procesos de consumo de alimentos. El problema del que partimos considera dos aristas: pri-
mera, segun los reportes de salud, nuestro pais padece sobrepeso, obesidad y malnutricién;
segundo, en lo que respecta a las industrias de alimentos, si bien operan bajo una légica de
negocios (mercadoldgica, directiva, administrativa, etcétera), las estrategias de promocién en
su conjunto estdn disefiadas para formar conductas comunitarias, de tal modo que parte de
los problemas de alimentacién provienen de una intencionalidad sistematica.
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A través de una investigacién documental, logramos dos resultados: 1) una visibilizacién
de los procesos de venta de alimentos como una pedagogia del consumidor, y 2) el disefio de
algunas estrategias de intervencién a largo plazo para incluir el concepto de «dignidad de la
persona», como parte de las estrategias directivas de los negocios gastronémicos.

Palabras clave: nutricién, alimentacién, industria de alimentos, dignidad de la persona,
antropologia del consumidor, pedagogia del consumidor.

ABSTRACT

The purpose of this article is to identify the pedagogical patterns within food consump-
tion processes. The problem considers two aspects; first, according to health reports, our
country suffers from overweight, obesity and malnutrition. Second, with regard to the food
industries, although they operate under a business logic (marketing, management, adminis-
trative, etc.), the promotion strategies as a whole are designed to form community behaviors,
in such a way that part of the feeding problems come from a systematic intentionality. The-
refore, through a documentary research we achieved two results: 1) visibility of the food sale
processes as a consumer pedagogy and 2) the design of some long-term intervention strate-
gies to include the concept of «dignity of the person» as part of the management strategies
of gastronomic businesses.

Keywords: Nutrition, Food, Food industry, Dignity of the person, Consumer anthropology,
Consumer pedagogy.

1. INTRODUCCION. LIMITES Y LIMITACIONES
DE LA PERSONA COMO CONSUMIDOR

El objetivo del presente trabajo es presentar parte de los resultados derivados de la linea
de investigacién Cultura alimentaria y hospitalidad, y de las clases de pregrado en la Escuela de
Direccién de Negocios Gastronémicos (DNG), asi como en la Maestria en Desarrollo e Inno-
vacién de Alimentos (MDIA). Uno de los resultados mds importantes que anima la redaccién
de este estudio es un sondeo realizado a los alumnos inscritos, por parte de la coordinacién
administrativa y en las sesiones (por ahora sincrénicas) por parte de los docentes; adver-
timos, en esta aproximacién, diversas concepciones epistemoldgicas bésicas con las cuales se
construyen los negocios gastrondmicos. A continuacién clasificamos algunos de estos hallazgos
para clarificar el problema pedagdgico al que deseamos referirnos:

= Proceso de inscripcién de los alumnos: el interés de los alumnos por cursar esta maes-
tria ha ido en aumento a lo largo de la historia del posgrado. Las expectativas generales
de los alumnos son: «Interés por encontrar mejores estrategias de venta, distribucién y
promocién del producto gastronémico en los mercados actuales y potenciales de distri-
bucién»; «Espero encontrar mejores estrategias para el crecimiento de mi negocio y, de
acuerdo con lo que se ofrece, desarrollar procesos que permitan atender mejor el recurso
humano»; «Encontrar un balance entre el negocio gastronémico y la dignidad de la
persona humana, en cuanto consumidor de mis productos».
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=  Proceso de formacién académica general: los alumnos manifiestan su agrado gene-
ral con respecto del desarrollo del programa. La formacién de habilidades es evidente
conforme se acreditan los médulos, pero también, y debido a la misién y visién de la
Universidad Panamericana (UP), las clases se encuentran imbuidas por una pedagogia
centrada en la persona (Llergo y Nicolds, 2018). Lo relevante de este aspecto es que la for-
macion técnico cientifica de las diversas sesiones —a pesar de no pretender un contenido
antropoldgico-, orienta los fundamentos de sus contenidos hacia formatos de negocios
cuyo desarrollo tltimo favorece las necesidades de consumo gastronémico de la persona.

=  Proceso de formacién académica institucional: siendo el pilar central de la pedago-
gia la formacién de la persona, se ha dispuesto que las materias institucionales de la
UP operen bajo los modelos referentes de la Paideia y el Humanitas cristiano (Llergo y
Nicolds, 2018). El efecto inmediato de esta orientacién ha permitido que los alumnos
manifiesten explicitamente una reconsideracién de sus modelos de negocios, con el fin
de incorporar en su administracién y gestién a la «persona». Lo relevante de este re-
sultado se desglosa en dos preguntas que regularmente expresan los alumnos: ;como
fundamentar la estructura del negocio gastronémico a partir de la persona, sin atentar
contra la rentabilidad?, ;cudl es el modelo de negocio gastronémico con que se puede
dignificar a los consumidores?

=  Revisién del estado de la cuestién en lo que respecta a los procesos de consumo y
su relacion con los negocios gastronémicos: parte de los resultados hallados en la in-
dagacion de los referentes teéricos que fundamenten nuestra linea de investigacion,
constata un patrén social que nos ha llamado la atencién. Como se verd mds adelante,
existe un interés generalizado, de parte de las industrias gastronémicas, por privilegiar
el consumo de sus productos, pero apoydndose en procedimientos de promocién de
acciones que beneficien la compra-venta del producto, sin que necesariamente importe
los efectos que causan en la salud del consumidor final.

Aclaramos asi el problema al que deseamos referirnos: en México existen patrones de ali-
mentacién que histéricamente han sido fomentados por industrias cuyo interés es la promo-
cién del consumo; sin embargo, en la construcciéon de su modelo de negocio han descuidado
el valor nutricional y el valor antropoldgico (Moss, 2013; Lépez-Ojeda et al., 2017, 93-97). Di-
cha promocion, si bien se ha impulsado a través de estrategias mercadolégicas (comerciales,
publicidad, estructuracién de clister de consumidores, etcétera), apunta a lo que Enrique
Moreno y de los Arcos (1993) llama «proceso pedagégico asistemdtico», convirtiéndose en
un proceso de formacién de consumo de ciertos alimentos predeterminados por algunas in-
dustrias transnacionales, a partir de patrones de promocién de alimentos que se traducen en
sistemas de creacién de conductas comunitarias. En este sentido, advertimos algo mds que
una estrategia publicitaria de creaciéon de necesidades: enfrentamos una situacion social en
la que, debido a la gran cantidad de recursos, puede hablarse de un sistema de regulacién de
habitos comunitarios, que se traduce en un proceso pedagégico social.

La principal inquietud detectada en las distintas materias, impartidas al interior de la
Escuela de Direcciéon de Negocios Gastronémicos —asi como en el sondeo realizado con los
alumnos de distintas generaciones—, advierte una tendencia social por impulsar el consumo
de algunos alimentos a partir de principios mercadolégicos, de negocios, de comunicacion,
los cuales, en su conjunto, orientan los hdbitos personales. Para nosotros, por ende, es impor-
tante estructurar y promover la visibilizacién de los procesos pedagdégicos que subyacen en
la actual industria de alimentos en México.
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Reflexionar sobre los cauces conductuales que prevalecen dentro del mercado de alimen-
tos, es el primer paso para crear estrategias de reconduccion de practicas y hébitos de con-
sumo de la persona, pero al mismo tiempo deben integrarse arménicamente tres cuestiones:
dignificacion de la persona como concepto clave de la estructura del negocio; rentabilidad
de modelos de negocios gastronémicos, y legalidad de los procesos industriales y de promo-
cién de producto. Finalizamos con algunas sugerencias que actualmente se proponen en el
programa, mencionando algunas lineas del proyecto de intervencién que hoy se encuentra
en desarrollo.

2. DIAGNOSTICO DEL PROBLEMA: PATRONES
DE CONSUMO DE ALIMENTOS EN MEXICO

En México, la mala alimentacién constituye un problema ya que, segtin los datos de la
ultima Encuesta Nacional de Salud y Nutricién (ENSAUT), la prevalencia nacional de sobre-
peso u obesidad supera el promedio mundial (ENSAUT 2019). Las cifras relacionadas con
la salud nutricional, tienen encendidos los focos rojos desde hace tiempo: la malnutricién
abarca la desnutricién (emaciacion, retraso del crecimiento e insuficiencia ponderal), los
desequilibrios de vitaminas o minerales, el sobrepeso, la obesidad, y las enfermedades no
transmisibles relacionadas con la alimentacién, entre ellas la diabetes, las cardiopatias, los
accidentes cerebrovasculares y el cancer (Denham et al. 2020; ENSAUT, 2019). Para contex-
tualizar, los datos recabados por la ENSAUT del INEGI —levantamiento del 30 de julio de
2018 al 28 de junio de 2019- sefialan que 57% de los hogares mexicanos se encuentran en
inseguridad alimentaria: de esta, 15.5% es severa; 24.5% moderada y 60% leve.

La inseguridad alimentaria se define como la disponibilidad limitada o incierta de ali-
mentos nutricionalmente adecuados e inocuos; o la capacidad limitada e incierta de adqui-
rir alimentos adecuados en formas socialmente aceptables (Ibarrola-Rivas et al. 2017). Con
el fin de que estos problemas relacionados con la mala alimentacién y con la desinforma-
cién nutricional puedan mitigarse, y que la salud de las personas tienda hacia el bienestar,
consideramos necesario desarrollar estrategias educativas que difundan la informacién
nutricional relevante provocando, en un futuro cercano, un impacto positivo en la salud
publica de nuestro pais.

La literatura critica identifica diversas causas de esta situacion, algunas de ellas son: las
vinculadas con hébitos alimenticios relacionados con el nivel sociodemogréfico y econé-
mico de los consumidores (Gaona-Pineda et al., 2018; Gil-Toro, 2019; ENSAUT, 2019); las
concernientes a los efectos de la publicidad (Marrén-Ponce, 2021; Marquez, 2021); las de-
rivadas de una falta de regulacién juridica estricta que delimite los efectos publicitarios
en el consumidor (Mdrquez, 2021); las relacionadas con la informacién nutricional dis-
ponible y su claridad, por ejemplo en el etiquetado de alimentos (Anastasiou et al., 2019;
Sunstein, 2021) y, finalmente, las estrategias comerciales y de distribucién de alimentos,
promovidas por la propia industria de alimentos (Taddei-Bringas, 2006; Ayala-Ramirez;
Castillén-Girén, 2014).

Respecto del tipo de alimentacién y su relacién con el nivel sociodemogréfico y econé-
mico, dentro de la ENSAUT (2019) se presentan esfuerzos por garantizar el consumo de
alimentos a través del impulso de distintos programas; si bien existe una proporcién de
ayuda segun las necesidades de la region del pais (los hogares reciben apoyo: sur, 50%;
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centro, 32%; norte, 22.4%), se aclara que atin existen sectores vulnerables desprotegidos, ta-
les como: cocinas del DIF, albergues indigenas, comedores de la Secretaria de Desarrollo So-
cial, y los apoyos a Organizaciones No Gubernamentales, apenas con el 1% (ENSAUT, 2019).

Estudios previos a esta fecha, ya indicaban que a mayor nivel socioeconémico, existe
un consumo de alimentos recomendables (Galvan-Portillo et al., 2018; Jansen et al., 2020).
Luego de la aparicion del SARS-CoV-2, en el afio 2020, los estudios muestran que los hdbi-
tos alimenticios arraigados en las distintas zonas del pafs, asi como en su nivel econémico,
son un factor de riesgo a tomar en cuenta (Vique-Sanchez, 2021).

La publicidad ha demostrado ser un factor de incidencia en los productos de consumo
en lo general, pero especialmente en la edad infantil. A mayor tiempo de exposicién de
publicidad, mayores las probabilidades de consumo no saludable (Pérez-Salgado, 2010;
Castronouvo, 2016). Otros, en cambio, muestran que existen estrategias diferenciadas
para favorecer el consumo de alimentos no saludables en zonas de niveles socioeconémi-
cos bajos y, en cambio, fomentar un consumo saludable en niveles socioeconémicos altos
(Vique-Sénchez, 2021). En contraparte, se tiene evidencia de los esfuerzos especificos
por parte del gobierno mexicano, para garantizar que la publicidad promueva hébitos
comunes entre los consumidores (Sudrez Solana, 2016). Sin embargo, no se han logrado
los efectos esperados: algunos estudios muestran que una buena parte del problema se
debe a la falta de informacién con la cual los consumidores interpretan la informacién
nutrimental y el etiquetado de los alimentos (Tolentino-Mayo et al., 2021).

Respecto de las estrategias mercadolégicas de promocién de los alimentos, por parte
de las industrias, llama la atencién la diferenciacién que se encuentra en los estudios
sobre ese tema. Por un lado, es claro que las industrias mayoristas o de alto nivel de in-
fluencia comercial enfocan sus actividades comerciales al fortalecimiento de su posicién
como grupo de influencia, favoreciendo estrategias que les permitan mantener las redes
de distribucién y la preferencia comercial; algunos de los recursos identificados por Ta-
ddei-Bringas (2006), reflejan que se trata de acciones encaminadas a garantizar la pre-
sencia de la firma y no asi de la mejora de los nutrimentos, entre los ejemplos tenemos:
compra, venta de acciones y/o alianzas comerciales con otras empresas que garanticen
el control de ventas de un cierto producto de preferencia, también el acaparamiento del
producto primario, el control de las rutas de distribucién, asi como de las preferencias
entre los consumidores al orientar el tipo de alimentacién que se consume (esto por me-
dio del tipo de productos que se distribuyen y que son identificados comunitariamente
como productos lideres), lo que hace pensar si la calidad nutrimental del producto forma
parte de sus estrategias de posicionamiento.

En esta linea son interesantes los resultados alcanzados por Lorena Carrete, Pilar
Arroyo y Edgar Centeno (2018), quienes exponen el problema al que se enfrentan las in-
dustrias de alimentos en lo que respecta a las estrategias publicitarias de sus productos.
De acuerdo con las autoras, el gran dilema es que, una vez posicionado un producto con-
siderado como «no saludable», la reconversién hacia la venta de productos «saludables»
representa una pérdida de credibilidad del consumidor en torno a los que dicha marca
ofrece; ello no solo hace que exista una renuencia hacia el nuevo producto promociona-
do, sino que se dude del ofertado previamente. Para efectos practicos, esto se traduce
en un dilema que implica evaluar el costo de impacto, una vez que una empresa quiere
impulsar un cierto tipo de alimento con mayor valor nutricional. Esto es importante
porque, dados estos resultados, parece que las empresas deben optar por una presencia
comercial que garantice el cumplimiento de sus objetivos, o bien costear la reconduccién
para alcanzar las preferencias por parte de los consumidores.
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Con esta aproximacion desde el estado de la cuestion, se sefialan dos temas:

1. La evidencia empirica manifiesta que los hdbitos alimenticios adquiridos no corres-
ponden tinicamente a quienes consumen un cierto producto, sino que también participan
mecanismos sociales: publicidad, distribucién del producto y estrategias de regulacién
gubernamental.

2. Con independencia de los objetivos de las industrias —sea, por ejemplo, el del desarrollo
de estrategias puramente comerciales—, la traduccién de sus acciones se manifiesta en hébi-
tos, no necesariamente saludables, promovidos entre los consumidores. Se puede argumen-
tar que es responsabilidad exclusiva de quien acepta ciertos alimentos esa falta de un orden
alimenticio pero, como ya se ha mostrado, los estudios manifiestan que existe un impulso
intencional para favorecer ciertos productos, lo cual refleja el papel esencial que juegan las
industrias en el desarrollo de la salud publica en México (Herndndez-F. et al., 2021).

De acuerdo con esto, si bien existen estudios diagnésticos y recomendaciones para cada
problema detectado, es necesario considerar como solucién complementaria a todos estos es-
fuerzos, el fortalecimiento de estrategias pedagégicas que incidan en la formacién de hébitos
alimenticios y de conceptos saludables de consumo.

Aunque existen enfoques pedagdgicos diversos —relacionados con las modificaciones de
conducta—, la perspectiva sociocritica de Vigotsky (1986) muestra, en particular, que se lo-
gran nuevos patrones de comportamiento en la medida en que exista una resignificacién de
las acciones que cominmente se realizan, una vez expuesto un razonamiento argumentado,
acorde a la edad evolutiva del sujeto en cuestion. Por ende, consideramos que la implemen-
tacion de nuevas estrategias en la formacién de habitos alimenticios, debe iniciar diagnos-
ticando algunos de los conceptos bdsicos que predominan en la eleccién de un alimento,
para luego ofrecer una argumentacion diversificada en estrategias tales como: exposiciones,
debates, didlogos dirigidos, plenarias, promocién de exposiciones de parte de los propios
alumnos, entre otros. La finalidad es favorecer la apropiacién de los argumentos centrales a
tomarse en cuenta para la significacién personal de las conductas deseadas.

En el siguiente apartado presentaremos esfuerzos desarrollados por el gobierno mexicano
para mostrar que el trasfondo de la estrategia de la industria de alimentos se encamina a fo-
mentar habitos especificos de consumo, y que no solo se trata de decisiones individuales de
los consumidores al elegir los productos.

3. ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS DE P’ROMOCI(’)N
DE CONSUMO DE ALIMENTOS EN MEXICO

Debido a que nuestro objetivo se encamina a mostrar los patrones y procesos a través de
los cuales los consumidores eligen ciertos alimentos, no desarrollaremos una definicién pun-
tual de lo que se entiende por pedagogia. Partimos de los siguientes supuestos conceptuales:

1. La pedagogia es la ciencia de la educacién (Larroyo, 1969). Al asumir esta delimitacién,
aceptamos los presupuestos filoséficos —especificamente neokantianos— en los que Larroyo
funda su visién pedagégica; ello implica que entendemos la distincién entre formacién (Bil-
dung) y educacion (Erziehung). Por la primera se entiende un proceso de orientacién integral
de facultades humanas, y por la segunda, uno de crecimiento y adaptacién del individuo a
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su entorno (cfr. Esparza, 2019). Precisamente este segundo aspecto justifica la terminologia
«pedagogia del consumo» por parte de las industrias, aun cuando sus objetivos no estén
centrados en dignificar a la persona.

2. Algun proceso pedagédgico no es sistematico, aunque necesariamente es técnico y
artistico (Ruiz, 1904; Moreno, 1993; Esparza, 2019). Esta es la tesis que desarrollaremos con
mads amplitud en lo que resta del articulo, aunque no la justificamos directamente. Segtin los
autores consultados, la pedagogia —si bien es una ciencia y por ello posee un método cienti-
fico desde el cual opera—es también un procedimiento artistico. Apuntamos tinicamente que
por método cientifico no entendemos un modo de comprender naturalizado (caracterizado
por su afdn estadistico-descriptivo), sino que ubicamos esta ciencia dentro del dmbito de las
ciencias humanas, por lo que proponemos que el objetivo de la ciencia es la comprensién her-
menéutica en el sentido filoséfico del término (y no en el sentido naturalizado del término).
Por el concepto de arte, reconocemos la acepcién técnico creativa imbuida dentro del mundo
griego, pues consideramos que el discernimiento de la seleccién de estrategias de fomento
de nuevas habilidades puede entenderse como la tarea central de la actividad pedagégica
(Junco, 2018; Esparza, 2021).

Partiendo de ambos aspectos, mostraremos algunas de las estrategias intencionales con
las cuales se promueven ciertos alimentos en nuestro pais. El equipo de Irving Marquez et al.
(2020) estudia las regulaciones en materia de control publicitario, impuestas a las industrias
alimentarias. Ellos parten del siguiente indicador: «[...] de 2 a 12 afos pasa un promedio de
4 horas con 46 minutos diarios frente a la televisién; al comparar con informacién de 2016, su
exposicién aumento 22 minutos diarios| ...] se estima que por cada hora de television, el riesgo de
obesidad incrementa en 12%» (p. 93, énfasis afiadido).

Esto significa que en México la poblacién infantil no consume una dieta balanceada, en
parte debido a la promocién publicitaria de la TV y Radio. Partiendo de este hecho, sefialan
que el objetivo de las leyes para la regulacién de la publicidad en alimentos —aunque se ha
propuesto garantizar el derecho a la salud de los consumidores—, debe ser mas estricto para
limitar algunas préacticas que de facto existen en nuestro pafs.

Por otro lado, Elsa B. Gaona-Pineda et al. (2018) manifiestan que, independientemente
de las causas, es una realidad que en México existe «[...] una disminucién del gasto per
cdpita en alimentos recomendables como frutas, verduras, ldcteos y carnes, y en un mayor
gasto en alimentos densos en energia (como cereales refinados y comida rdpida) y bebidas
azucaradas» (p. 273).

De acuerdo con el grupo de investigacidn, dicha variacion en el gasto se debe centralmen-
te a factores relacionados con el Nivel Socio Econémico (NSE): «El NSE estd asociado con el
ingreso, por lo que, en NSE mads altos, es posible que se presente mayor acceso a alimentos
y mejor calidad de la dieta» (p. 273), lo que desafortunadamente se traduce en que la pobla-
cién con mayores necesidades econémicas, consume alimentos menos saludables que aque-
lla porcién poblacional que cuenta con mayores recursos. Estos resultados ya habian sido
detectados por el ENSANUT, en donde se indica que: «Los programas de ayuda alimentaria
forman parte de las estrategias gubernamentales para atender a las necesidades de la pobla-
cién [...] con mayor frecuencia los grupos vulnerables» (p. 161). El problema, sin embargo,
no se resuelve atendiendo a sectores especificos de la poblacién, sino que se debe emprender
una estrategia integral.

El grupo de Joaquin Marrén et al. (2020) plantea que una parte importante del problema
de la alimentacién en México, proviene del etiquetado del producto. La tesis es que comemos
lo que se nos ofrece publicitariamente, aun cuando han existido diversas modificaciones a
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las leyes que norman esta cuestion (Irving Marquez et al., 2020). Segun el estudio de Marrén
y su equipo, existe una diferencia en la estrategia de ventas en las regiones de nivel alto y
bajo. Este estudio recolecté un total de 7,567 alimentos, sectorizando la poblacién su NSE
quedando como sigue: 4,826 en el NSE alto; mientras que 2,741 de los sujetos de estudio per-
tenecian al NSE bajo. Los autores ofrecen tres resultados: 1) en ambos NSE se observé que
los supermercados son el principal punto de venta para encontrar una oferta mds variada
de publicidad; 2) se identific6 que los supermercados del NSE alto tienen mayor porcentaje
de estrategias publicitarias que promueven el consumo de alimentos saludables (19.9%), en
comparacion con los supermercados del NSE bajo (12.3%) y, finalmente, 3):

[...] aquellos puntos de venta situados en dreas marginadas son mds propensos a ofertar alimen-
tos con un perfil nutricional menos saludable [en contraparte,] se observé que la proporcién de
[publicidad de alimentos] saludables fue mayor en los puntos de venta del NSE alto que en los
de NSE bajo (Marrén et al., 2020, p. 85).

Estos datos muestran que por parte del gobierno federal se impulsan programas para la
promocioén, la distribucién y el consumo de alimentos saludables, y que los puntos de ven-
ta y consumo regulares asumen patrones de publicidad diferenciados relacionados directa-
mente con el NSE, lo que se traduce en una estrategia contrapuesta en lo que respecta a la
promocién de conductas. Esto es importante porque la promocién de conductas saludables
depende del sector econémico al que se atiende. En este sentido, existen al menos dos com-
ponentes bdsicos para la formacién de una conducta: a) una intencionalidad estratégica en la
que se reconoce el perfil del sujeto (psicologia) y la poblacional (sociologia) de los consumi-
dores, y b) un modo de proceder consistente con dichos indicadores, con el fin de impulsar
una conducta predefinida (planeacién estratégica).

Las aseveraciones anteriores no son novedosas ni pretenden desentrafiar un patrén de
conducta oculto. La propia literatura de los alimentos se ha esforzado por lograr estos prin-
cipios; muestra de ello es el libro de Salt, Sugar, Fat (Moss, 2013) o los estudios relacionados
con la modelacién de intereses de consumo realizados por Moskowitz (1994). Subrayamos
que en ningtn caso consideramos que la metodologia desarrollada por este tltimo autor,
por citar un ejemplo, deba asumirse como un esfuerzo por parte de la industria de alimen-
tos por vulnerar la salud de la poblacién. Unicamente apuntamos que existe una légica de
optimizacién del producto.

Ya desde hace afios, la literatura critica vinculada al consumo de alimentos, reconocia las
posibilidades de modelar y de orientar los hébitos del consumidor. Hal MacFie y D. Thom-
son, en un libro cldsico, Measurement of Food Preferences (1994), reconocen que la medicién
de preferencias es un proceso multifactorial cuya interrelacién fortalece algunos hébitos o
desestimula otros, dependiendo de los procedimientos de influencia que interaccionen y se
regulen externamente mediante algunos recursos predefinidos.

Lo anterior es importante porque se reconoce un marco metodoldgico estructurado para
el fomento de hdbitos de consumo. En lo que respecta a la pedagogia, segin se plante6 al
inicio de esta seccién, se sefial6 que esta ciencia tenfa como objeto formal la «educacién»,
es decir, el desarrollo de conductas de adaptacion del ser humano al medio circundante. La
cuestion central en este aspecto, y en relacién con lo planteado, es que el desarrollo de hébi-
tos de consumo se enmarca dentro de un sistema de medicién de preferencias que facilmente
regulan y orientan el interés poblacional por aceptar o rechazar cierto tipo de alimentos.

En México, de acuerdo con el ENSAUT (2019), no comemos saludablemente pues en-
frentamos problemas de consumo y de obesidad. Si bien no puede afirmarse que exista un
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patrén de orientacién de las conductas que deriven en estas condiciones de salud de los
consumidores, es importante insistir que los estudios sobre la publicidad y el etiquetado
que promueven las preferencias de consumo, ofrecen resultados similares.

Segun Lizbeth Tolentino-Mayo et al., (2020), aunque existen esfuerzos sistemdticos
por parte del gobierno federal para cambiar tanto las conductas como el tipo de ali-
mentos que se consumen, es claro que la estrategia vinculada a lo que hoy se conoce
como «etiquetado frontal de alimentos y bebidas industrializados» (modificacién de la
NOM-051-SCFI/SSA1-2010), resulta insuficiente:

[...] es importante reconocer que el etiquetado de advertencia no es la panacea para resolver
la emergencia epidemiolégica de la obesidad y las ECNT, pero forma parte de una serie de
politicas multisectoriales que se necesitan para salvaguardar la salud ptblica (Tolentino-Mayo
et al., 2020, p. 796).

A pesar del esfuerzo por mejorar la comprensién del tipo de alimento que se ofrece y
de las campafias de informacién que existen para explicar las consecuencias —benéficas y
perjudiciales— de los diversos tipos de alimentos, la literatura critica ha sido undnime en
insistir que la atencién es multifactorial y debe proceder de un modo maés sistemético, pro-
curando atender factores diversos. A continuacién se exponen algunas de las propuestas
mads importantes al respecto.

4. ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS DE INTERVENCION
PARA LA MEJORA DEL CONSUMO DE ALIMENTOS

Como se expuso al inicio del apartado anterior, la pedagogia es una ciencia cuyo objeto
de estudio es la «educacién», pero también la «formacién»*. De acuerdo con esto, podemos
sefialar algunas cuestiones cruciales:

= La pedagogia no puede entenderse tinicamente a través de un prisma didactico, sino
que debe asumir una visién sistematica o comunitaria. Buena parte de las tendencias ac-
tuales se encaminan a profundizar y estudiar los procesos de ensefianza aprendizaje den-
tro del aula, aunque también en diversos contextos sociales. Segtn los referentes cldsicos,
la pedagogia no es tinicamente un modo de comprensién instrumental sino de procesos
integrales (Comenio, 1991; Nout, 2017; Esparza, 2018).

= Los procesos de intervencion pedagdgica no se reducen a la formacion de conductas en
la persona «individual», sino en la comunidad de personas. Consideramos que si bien la
pedagogia debe asumir a la persona como su centro (Llergo y Nicolds, 2018), es necesario
reconocer el valor de la persona como agente que vive y se desarrolla en comunidad. No
podemos considerar a la persona tinicamente en su dimensién individual, desprendién-
dola de sus implicaciones y relaciones con el resto de miembros de la comunidad (Cala-
brese, 2018; Junco, 2018).

¢ No se desarrolla extensivamente esta tesis, pero puede consultarse una amplia justificacién al respecto en Esparza,
2019. Aclaramos este aspecto a pie de pagina porque consideramos que asignar a la educacién y la formacién como ob-
jetos formales de la pedagogia contiene un trasfondo teérico importante, pero que por ahora no podemos desarrollar.
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= Por comunidad de personas reconocemos no a los grupos de individuos sino a las dis-
tintas instituciones pedagégicas que actualmente conforman nuestra sociedad. Con-
sideramos que la pedagogia debe intervenir para formar a la persona, pero reconociendo el
marco institucional en el que ella se desarrolla. La aproximacién a la realidad del ser antropo-
l6gico debe asumir la realidad de la estructura social en la que se desenvuelve, de tal modo
que se considere a la persona en su dimensién sustancial y en su dimensién cultural. Asf, su
formacion estd directamente vinculada a la forma de la institucién social que la antecede.

De acuerdo con esto, podemos encontrar diversas estrategias dentro del estado de la
cuestion que permiten intervenir y modificar conductas relacionadas con el consumo de
alimentos. Presentamos algunas de las mds significativas al respecto. Del Valle y Solleiro
(2003) reconocen la importancia de las industrias en la alimentacién en México, resaltando
los siguientes retos:

a. La competitividad y agenda (menti) que imponen cadenas internacionales.

b. La rentabilidad de los productos consumidos en México (;es posible alimentar
sanamente y, al mismo tiempo, ser rentable?).

c. Los limites entre investigaciéon en alimentos y practicas econdmicas necesarias para
el desarrollo de la industria (;es posible conciliar la investigacion y el consumo natural de
alimentos?).

Como se apreciaba en el apartado final de la pregunta anterior, las industrias asumen tres
retos reconocidos: competitividad de productos, rentabilidad e innovacién. Lo interesante de
estos retos apunta directamente a las acciones que se estdn impulsando tanto para fomentar
habitos —lo que ya comemos—, como también nuevos intereses de consumo —lo que se nos
promueve a comer—.

La pregunta por los habitos alimenticios estd intimamente ligada con las ofertas de mer-
cado. Comemos lo que «podemos» comer. En ese sentido, y de acuerdo con la Encuesta
Nacional de Salud y Nutricién (ENSAUT, 2018-2019), y a lo ya analizado, en México es
posible la alimentacién, aunque no necesariamente esta conlleva una sana alimentacién.
De acuerdo con la ENSAUT, no comemos dignamente: nuestro pais enfrenta el problema del
consumo y la obesidad. Quienes comemos, afrontamos el reto de alimentarnos «dignamen-
te». En lo que respecta a los retos, el trabajo compilado por Del Valle y Solleiro (2003), asi
como la ENSAUT (2018-12019), apuntan a los siguientes:

= Mayor flexibilidad por parte de la industria. Se promueve el reconocer las necesida-
des alimentarias y enfocarse no solo en los retos de la rentabilidad, sino también de la
nutricién. La pregunta a resolver es: ;las empresas se preocupan seriamente por lo que
comemos, tanto como se preocupan por cudnto venden?, ;cudl es el objetivo real de las
estrategias comerciales de nuestros productos?

= Mejorar la (in)formacién dietética del consumidor. Desde las empresas, deben procu-
rarse mejores practicas alimenticias para el consumidor. Si bien el objetivo de una
industria parece agotarse con sefialar la informacién nutrimental y el cuidado de la cali-
dad de los alimentos, el reto a resolver serfa: ;es suficiente con el etiquetado?, ;qué otras
acciones pueden promoverse para formar hébitos éticos y dietéticos responsables?, jes la
empresa responsable de estas tareas?

A las preguntas se responde afirmando que el objetivo de una pedagogia del consumo
es impulsar y educar para comer «saludablemente», y ensefiar los estdndares médicos y
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nutriolégicos convenientes para el desarrollo de nuestro cuerpo. Entendemos que el reto
mds importante se encuentra en los procesos que impulsan las industrias de alimentos a
través de sus programas y agendas (ment), promoviendo un cierto tipo de alimentacion:
no siempre lo ofertado es lo mds saludable, sino lo mds conveniente comercialmente.

De acuerdo al ENSAUT, en México sufrimos una crisis de obesidad y malnutricién
derivada de nuestros malos hdbitos como consumidores, y también como parte de la pro-
mocion de las industrias. Las industrias de alimentos, deben flexibilizar comercialmente
sus estrategias de promocién de consumo. El reto, anotdbamos ya, es: ;como generar
mejores ingresos sin atentar contra la salud alimentaria de los consumidores?, ;cémo
conciliar ambas esferas?

Uno de los desafios mds importantes en el desarrollo del programa de Negocios Gas-
tronémicos, tiene que ver justamente con la concientizacién de los recursos pedagégicos
y de formacién de hédbitos que debe tener en cuenta el empresario, para el desarrollo de
nuevas visiones y estrategias de organizacién de los negocios. La finalidad del progra-
ma —ademds de las claramente administrativas y gastronémicas— es la concientizacién
de los procesos requeridos para el desarrollo de habilidades que permitan a los actuales
empresarios, y alumnos en general que cursan el programa, el considerar a la persona
como el centro de la actividad de su negocio. Desde luego, no se pueden desprender del
desarrollo de las acciones propias que promueve la industria de los alimentos (rentabili-
dad y legalidad), pero no por ello deben descuidarse aspectos esenciales de la estructura
antropolégica que compone a una empresa.

Sostenemos que toda actividad comercial debe impulsar necesariamente el desarrollo de
la dignidad de la persona pero, dada la naturaleza de la actividad comercial, es vital im-
pulsar hébitos de consumo responsables que ayuden a contrarrestar los excesos y las
desinformaciones en la produccién, distribucién, publicidad y compra de alimentos.

El problema implica un reto multidisciplinar que la pedagogia debe afrontar. Un primer
paso hacia la solucién es visibilizar y estructurar los medios de promocién y patrones de
consumo entre los consumidores. Se espera que este articulo ofrezca, pues, ese primer paso,
en esta linea trascendental.

CONCLUSIONES

Se mostré que, de acuerdo al ENSAUT, en México sufrimos una crisis de obesidad y
malnutricién derivada de nuestros malos habitos como consumidores, de la falta de difu-
sion de informacién nutricional confiable, y también de la promocién —por mucho tiempo
no regulada- de las industrias.

En su dimensién comercial, las industrias de alimentos deben flexibilizar sus estrategias
de promocién de consumo. El reto es: ;cémo generar mejores ingresos sin atentar contra la
salud alimentaria de los consumidores?, ;como conciliar ambas esferas?

El etiquetado frontal de los alimentos en México —recientemente actualizado con la modi-
ficaciéon a la NOM-051-, representa un avance en cuanto a una comunicacién mds transpa-
rente entre industria de alimentos y consumidores; sin embargo, una tnica estrategia no es
suficiente para tratar todos los problemas de salud relacionados con el comportamiento del
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consumo de alimentos: se evidencia la necesidad de que la industria retome como prioridad
el producir alimentos nutritivos y adecuados para sus consumidores, dejando la publicidad
en un plano secundario, y, en un escenario ideal, reinventando esa publicidad como una
forma de educar a los consumidores, fomentando que desarrollen la capacidad de tomar
mejores decisiones sobre su alimentacion.

Esta modificacion a la NOM-051 ciertamente ha despertado un interés mds profundo de
la industria por cuidar su imagen, su calidad y, por supuesto, a sus consumidores. Una gran
cantidad de alimentos se han sometido a reformulacién, eliminacién o sustitucién de ingre-
dientes de bajo aporte nutricional; y en algunos casos importantes, dentro de esa reinven-
cién, se ha considerado la importancia de la pedagogia del consumidor: casos en los que los
alimentos incluyen recomendaciones, leyendas de salud, direccionamiento a pdginas web
con mayor informacién, uso de cédigos (QR) para acceder a mds informacién sobre el
alimento o la familia de alimentos a la que pertenece el producto.

En una primera fase, la modificacién de la norma se centra en indicar a los consumido-
res, los elementos criticos en los alimentos, mostrando informacién clara que protege contra
publicidad engafiosa (Comité de expertos académicos nacionales del etiquetado frontal de
alimentos y bebidas no alcohdlicas para una mejor salud, 2018).

Esperariamos que en etapas posteriores, la comunicacién entre los productores de
alimentos y consumidores, a través del etiquetado, evolucione en el sentido de que la
poblacién pase de estar informada (formada) a aplicar esa informacién para tomar me-
jores decisiones de acuerdo con sus gustos y necesidades, o restricciones nutricionales
(educacién). En este sentido, el etiquetado pudiera empezar a enfocarse también en in-
gredientes benéficos para la salud y no solo en alertar a los consumidores sobre aquellos
que representan un riesgo.

La regulacién gubernamental debe ser parte, de manera congruente, de las estrate-
gias que permitan un acercamiento mds objetivo del consumidor con sus alimentos. La
modificacién del etiquetado frontal debe acompanfiarse de campafias en las que se provea de
educacién nutricional, de manera que se den las condiciones adecuadas para que los con-
sumidores comprendan sus necesidades nutricionales y, asimismo, tengan las herramientas
para reflexionar sobre los mejores alimentos y, asi, cubrirlas.

De acuerdo con las conductas actuales de consumo de alimentos en México —posicionado
como uno de los factores diferenciadores el NSE—-, se evidencia un drea desatendida por
las autoridades de salud y la misma industria alimentaria. La distribucién y el asegu-
ramiento de alimentos saludables y adecuados para toda la poblacién, deberia ir de la
mano con la forma de cubrir requerimientos nutricionales de cada individuo, sin que la
calidad ni la funcionalidad se vieran comprometidas. El fomento de nuevas conductas
hacia los alimentos puede basarse en los productos locales que sean asequibles para las
poblaciones, sin que sea primordial el posicionamiento de alimentos industrializados de
menor calidad nutricional. l
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RESUMEN

AICLE/CLIL es un método educativo que ofrece innumerables beneficios en el proceso
ensefianza-aprendizaje. Su objetivo es el de una ensefianza integral de los contenidos necesa-
rios para el profesional y la ensefianza de una lengua alternativa. Ademds, motiva y prioriza
a la competitividad de los estudiantes: es una forma innovadora de educacion.

Su objetivo es determinar el beneficio del método AICLE/CLIL y el uso del aula invertida
—a través de la aplicacién de una encuesta estructurada en los estudiantes de tercero, séptimo
y octavo semestre de la Carrera de Ciencias Médicas, de la Universidad Técnica de Machala,
Ecuador—, con el fin de verificar la eficacia del aprendizaje de una lengua extranjera.

Este trabajo fue desarrollado en conjunto por la Universidad Técnica de Machala (Ecuador) y la Universidad de Cien-
cias Médicas de la Habana (Cuba), realizandose el estudio de campo con los estudiantes de medicina de la Universidad
Técnica de Machala. Los dos primeros autores participaron en la recoleccién del dato primario y todos en la formula-
cién de la investigacién, bisqueda de informacién y redaccién del articulo.

Licenciada en Ciencias Médicas, Universidad Técnica de Machala, Ecuador. Trabaja actualmente en la Carrera de
Ciencias Médicas de la Universidad Técnica de Machala, Ecuador. Ibarreto@utmachala.edu.ec

Doctor en Ciencias Médicas, Instituto Superior de Ciencias Médicas de Santiago de Cuba. Trabaja actualmente en la
Carrera de Ciencias Médicas de la Universidad Técnica de Machala, Ecuador. reaguirre@utmachala.edu.ec
Especialista de Segundo Grado, Medicina Interna en Ministerio de Salud Ptblica, La Habana, Cuba. Trabaja actualmente
en la Carrera de Ciencias Médicas de la Universidad Técnica de Machala, Ecuador. maserra@infomed.sld.cu
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La investigacién cuenta con un estudio descriptivo, observacional, analitico, de corte
transversal, para identificar los beneficios que brinda el método AICLE/CLIL en el aula in-
vertida, empleando dos instrumentos principales, como lo es la encuesta y evaluacién al
docente.

En los resultados se aprecié que un 22,7% de los docentes de la carrera de Ciencias Mé-
dicas de la Universidad Técnica de Machala, emplean el método AICLE /CLIL dentro de
sus clases diarias, evidenciando que ayuda a los estudiantes en el desarrollo de sus diferentes
habilidades —como las participativas, interactivas y creativas—, favoreciendo de gran manera
el aprendizaje individual y colectivo del estudiantado.

Como conclusién sefialamos que este método es, dentro de la carrera Ciencias Mé-
dicas, beneficioso para el aprendizaje de los estudiantes, debido a que proporciona el
desarrollo de sus diversas habilidades, asi como el interés por adquirir informacién de
contenidos curriculares, vinculando el aprendizaje del inglés.

Palabras clave: método de aprendizaje, ensefianza superior, medicina, aprendizaje,
lengua extranjera.

ABSTRACT

CLIL is an educational method that offers innumerable benefits in the teaching - learning
process, its objective is an integral teaching of the necessary contents for the professional
and the teaching of an alternative language. In addition, it motivates and prioritizes the
competitiveness of the students; being an innovative form of education

To determine the benefit of the CLIL method in a flipped classroom through the applica-
tion of surveys in the students of 3rd, 7th and 8th semester of the Medical Sciences Career of
the Technical University of Machala in order to verify the effectiveness of the learning of a
foreign language.

The research has a descriptive, observational, and analytical cross-sectional study, in or-
der to identify the benefits of the CLIL method in the flipped classroom, using two main
instruments, such as students’ survey and professors’ evaluation.

It was observed that 22.7% of the teachers of the Medical Sciences career of the Technical
University of Machala make use of the CLIL method in their daily classes, because it has been
shown that it helps students in the development of their different skills, such as participato-
ry, interactive and creativity, greatly favoring individual and collective learning of students.

This method within the career of Medical Sciences is beneficial for the students learn-
ing, because it provides the development of their various skills, as well as the interest

in acquiring information on curricular content linking the learning of English.

Keywords: Learning method, Higher education, Medicine, Foreign language.
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INTRODUCCION

Se define al AICLE/CLIL, como un método educativo que se enfoca en la relacién integral
del aprendizaje de contenidos con la ensefianza de una lengua alternativa; en este caso, el
idioma seleccionado es el inglés, siendo de gran importancia en la formacién de los estudian-
tes en su carrera profesional. Asimismo, este método se desarrolla e integra de manera lenta
pero constante, garantizando resultados a corto y largo plazo en el rendimiento académico
del alumnado (Loaiza et al., 2019). Este método educativo se conoce en la lengua espafiola
como AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenido y Lengua Extranjera) y en inglés como
CLIL (Content Language Integrated Learning).

Por lo general, en un contexto AICLE/CLIL, los profesores no son hablantes nativos de
la lengua extranjera o profesores de idiomas, sino expertos en materias de contenido de dis-
ciplinas académicas y cientificas que utilizan la lengua extranjera para ensefiar. Los progra-
mas CLIL se han implementado tradicionalmente una vez que los estudiantes adquieren
habilidades de alfabetizacién en su primer idioma (L1) y pueden transferir estas habilidades
a la adquisicién de un nuevo idioma (Fajardo, Tammy, Argudo y Abad, 2020). Para ello, se
deben tener en cuenta los elementos en el marco de las 4Cs (Coyle, Hood y Marsh, 2010),
que suponen el marco conceptual empleado en la planificacién y el disefio de actividades y
tareas. Se considera una herramienta de planificacion de gran utilidad al integrar las cuatro
dimensiones claves: contenido, comunicacién, cognicién y cultura.

El bilingiiismo conlleva numerosos beneficios para el alumnado y para el resto de la
comunidad educativa, reflejindose de la siguiente forma (Bolarin, Porto y Lova, 2021):

1. Mejora la competencia lingtiistica de la lengua materna.

2. Favorece el aprendizaje de nuevas estrategias cognitivas.

3. Mejora resultados académicos y la actitud positiva hacia el aprendizaje en general.
4. Desarrolla la competencia cultural.

Al utilizar este método, los estudiantes se estdn preparando para realizar trabajos cola-
borativos, como exposiciones, talleres, proyectos, etcétera. El método AICLE/CLIL motiva
al estudiante para expresarse en un idioma alternativo al utilizado usualmente, para hablar
y relacionarse con personas de diferentes paises, colegas o grupos de estudios; el propdsito
es que cada uno pueda resolver sus problemas y descubrir por si mismo una gama de infor-
macion, en literatura extranjera o Internet (Attard, Walter, Theodorou y Chrysanthou, 2016).

Con base en lo anteriormente expuesto se plantea la siguiente interrogante: ;existirdn
beneficios pedagdgicos implementando el método CLIL, a través del aula invertida, en el
aprendizaje de lenguas extranjeras de la Carrera de Ciencias Médicas de la Universidad Téc-
nica de Machala? Para ello se realiz6 una investigacion exhaustiva, buscando la posible com-
probacién de la hipétesis cientifica, misma que confirma que la implementacién del método
CLIL genera innumerables beneficios en el proceso ensefianza-aprendizaje en los estudian-
tes de tercero, séptimo y octavo semestre de la Carrera de Medicina en el aprendizaje de
una lengua extranjera, articuldndolo con la utilizacién del método de aula invertida.
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El método AICLE/CLIL se compone de cuatro elementos o lineamentos reconocidos, los
cuales poseen un papel fundamental en el proceso bilingiie (Morales, Cabas y Vargas, 2017).

C de «contenido»: se refiere a la materia o el contenido que se impartird; como se ha
explicado anteriormente, este método es un complemento de estudio, utilizado para el
aprendizaje de conocimientos bdsicos, como matemadticas, ciencias naturales, ciencias
sociales, entre otros.

En este proyecto, el método AICLE/CLIL se enfocard al contenido de la asignatura de
Inglés Médico, para la Carrera de Medicina siendo, en este caso, el contenido mds impor-
tante que el idioma; sin embargo, no debe basarse solo en términos o conceptos, sino que el
docente debe proponer actividades dindmicas, fomentando la interaccién y la comunicacién
para que el vehiculo —es decir, el idioma-, pueda utilizarse apropiadamente (Salas-Rueda y
Alugo-Garcia, 2018).

C de «comunicacién»: este pardmetro entiende la comunicacién como relacionada con la
adquisicién de una segunda lengua, permitiendo desplegar la profundidad del conocimien-
to con la interaccién de un segundo idioma. El AICLE/CLIL ayuda a desarrollar competen-
cias lingiifsticas y comunicativas en las cuatro destrezas de la comunicacién: leer, escribir,
hablar y escuchar.

C de «conocimiento»: el método AICLE/CLIL incita a desarrollar destrezas cognitivas
para que el contenido impartido logre que el aprendizaje de los demds contenidos sea facil
de entender. En otras palabras, los estudiantes deben ser capaces de conocer, comprender,
aplicar, analizar, evaluar y crear, haciendo uso de la Taxonomia del Bloom: el mismo que
permite evaluar el nivel cognitivo adquirido en las asignaturas impartidas —no solo la me-
morizacién o comprensién del contenido, sino el desarrollo de nuevas habilidades, usando
el conocimiento alcanzado-, para asi resolver problemas, empleando de manera correcta esta
herramienta.

C de «cultura»: la globalizacién ha posibilitado intercambiar informacién de manera ré-
pida y facil desde cualquier lugar del mundo. Cuando se trata de compartir su cultura con
los demds y aprender sobre lo suyo, aparece la cuarta C del CLIL: «culture» (Solano, 2015).

Este pardmetro enfoca a la cultura, la comunidad y la ciudadania, lo que requiere que los
profesores eviten la ensefianza desde una sola perspectiva (local), propiciando muchos otros
puntos de vista. Los estudiantes pueden acceder a lo que estd sucediendo en todo el mundo
e incluso implementar proyectos que involucren a personas de diferentes lugares, en donde
la literatura no sea necesariamente en el idioma espaiol (Solano, 2015).

VENTAJAS DEL METODO AICLE

= Estimula capacidades cognitivas del estudiante. Al emplear una lengua de manera
simultdnea se estimula al cerebro, desarrollando capacidades intelectuales.

= Capacita al individuo para el mundo laboral, debido a que el uso de una lengua
extranjera abre puertas a los profesionales de todas las ramas.
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= Incrementa la motivacién del estudiante, pues este método requiere técnicas y actividades
durante su preparacién académica.

= Interrelaciona diferentes materias de dreas curriculares, utilizando la lengua extranjera
como hilo conductor (Warburton, 2017).

Por otro lado, el aula invertida —como método de ensefianza- tiene como objetivo prin-
cipal hacer del estudiante un ente activo en el proceso de aprendizaje. A grandes rasgos,
consiste en que el alumno estudie los conceptos tedricos por si mismo, a través de diversas
herramientas que el docente pone a su alcance, principalmente videos o podcasts grabados
por su profesor o por otras personas, y el tiempo de clase se aproveche para resolver dudas
relacionadas con el material proporcionado, realizar practicas y abrir foros de discusién so-
bre cuestiones controvertidas (Berenguer, 2016). Este es un enfoque pedagégico en donde la
instruccién directa se mueve desde el espacio de aprendizaje colectivo hacia el espacio de
aprendizaje individual, y el espacio resultante se transforma en un ambiente de aprendi-
zaje dindmico e interactivo: el educador guia a los estudiantes a medida que se aplican los
conceptos y puede participar creativamente en la materia (Bergmann y Sams, 2014).

Através de la fusién del método AICLE/CLIL con el aula invertida, se logra mejo-
rar el rendimiento de los estudiantes, el desarrollo del pensamiento critico, la capaci-
dad de aprendizaje auténomo, asi como aprender a su propio ritmo y en funcién de
las necesidades individuales.

El objetivo de la investigacion fue determinar el beneficio del método AICLE/CLIL en
el aula invertida, a través de la aplicacién de una entrevista estructurada a los estudiantes
de tercero, séptimo y octavo semestre de la Carrera de Ciencias Médicas de la Universidad
Técnica de Machala, que reciben la cdtedra de Inglés Medico, con el fin de verificar la eficacia
del aprendizaje de una lengua extranjera.

METODOS

Se trata de un estudio descriptivo, observacional, analitico, de corte transversal; la po-
blacién estuvo constituida por 174 estudiantes matriculados en la Carrera de Medicina de
la Universidad Técnica de Machala, de los terceros, séptimos y octavos semestres de los
programas ofertados (malla regularizada 2013 y malla redisefiada 2017), y vigentes en la
carrera, quienes cursaron la asignatura de Inglés Médico, con independencia del nivel de
conocimiento del idioma, para lo cual se les aplicé una entrevista estructurada (previo
consentimiento informado) y que cumplieran con los criterios de inclusién.

La cdtedra de Inglés es de cardcter humanistico, dentro de las dreas de formacién. Consta
de 8 créditos que representan 128 horas impartidas en séptimo y octavo semestre de la deno-
minada malla regularizada, vigente hasta 2023; por otro lado, la malla redisefiada se ajusta a
los estandares de los organismos de control de la educacién superior, cuyo eje de formacién
es el drea de Comunicacién y Lenguaje, con un total de 90 horas (equivalente a 2.25 créditos
en tercer semestre).

La entrevista estructurada contemplé preguntas relacionadas a estrategias utilizadas du-
rante la clase, participacion e interaccion del estudiante y el desarrollo —o no— de habilidades
investigativas. Por otro lado, se aplic6 una guia de observacién de clase, aprobada por el
Consejo Directivo de la Facultad de Ciencias Quimicas y la Salud, de la Universidad Técnica
de Machala, para evaluar el personal académico en las labores de docencia.
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Los datos se procesaron en el programa estadistico SPSS version 2.0, generando tablas
cruzadas para un andlisis bivariado de variables cualitativas dicotémicas nominales, defi-
niéndose ademds la media de manera individual y los intervalos de confianza en un andlisis
univariado. El intervalo de confianza fue del 95% y los resultados se presentan en tablas
simples y de doble entrada.

RESULTADOS

El método AICLE /CLIL hace hincapié en que el aprendizaje no solo sea obtenido por
parte del docente: el alumno debe buscar informacién previa a la clase, conocer bien del tema
y despejar sus dudas ante el docente, permitiendo un mejor aprendizaje del inglés.

La poblacién de estudio es de 191 estudiantes, de los cuales participaron 174 (91,1%) es-
tudiantes; 99 (51,8%) correspondieron a la malla regularizada y 75 (39,3%) a la malla de
redisefio; sin embargo, no se incluyeron a 17 (8,9%) estudiantes, debido a motivos de inasis-
tencia. Asimismo se circunscribié a 22 docentes, 13 (59,1%) de ellos corresponden a la malla
regularizada y 9 (40,9%) a la malla de redisefio, para realizar el anédlisis del uso de AICLE/
CLIL y el aula invertida en sus clases.

En torno a la importancia del aprendizaje de una lengua extranjera se evidencié que tiene
una gran relevancia (94,8%; malla regular 56,4% y de redisefio 43,6%), debido a que el inglés,
contiene mayor proporcién de literatura cientifica, aportando informacién actualizada y vi-
gente en todas las disciplinas que participan de la medicina, ampliando los conocimientos
del estudiante.

Asimismo, en las aulas de Medicina de la Universidad Técnica de Machala, la cdtedra de
Inglés se imparte exclusivamente en este idioma (70,1%; malla regular 31,6% y de redisefio
38,5%); lo cual ayuda a que los estudiantes tengan mayor ventaja al aplicar el método AICLE/
CLIL, obteniendo mayor conocimiento, tanto para el estudiante como para el docente. Es asf
que el alumnado de esta Carrera sugiere que la catedra de Inglés se imparta mediante expo-
sicion por parte del estudiante (43,7%), es decir como se ha venido trabajando desde tiempos
remotos; posteriormente se menciona la lluvia de ideas (29,3%), el debate (16,7%) y la mesa
redonda (10,3%), estrategias propias del método antes mencionado (ver tabla 1y gréfico 1).

Tabla1
How do you think the technical English signature
should be carried out?
E ition b Round Total
xposition by u . .
the student Debate table Brainstorming
Regularized count 61 4 10 24 99
0,
o 3B1% | 23% | 57% 138% | 569% |
Curriculum - ]
Redesign count 15 25 8 27 75| o
o o
o 86% | 144% |  46% 155% | 831% | £
count 76 29 18 51 174 | S
Total 0 o
o 37% | 167% | 103% 29,3% | 1000% | =
ota £
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Fuente: Elaboracion propia.

Para la aplicaciéon del método AICLE/CLIL se necesita un complemento que en este caso
es el aula invertida, que consiste en que los estudiantes investiguen del tema a tratar, llegan-
do al salén de clases con conocimientos previos y puedan despejar sus dudas. Dentro de la
Carrera de Medicina son muchos los docentes que aplican este tipo de ensefianza-aprendizaje,
en una lectura previa a la clase e investigacion sobre el tema a tratar, y se identificé que lo
practica un 32,8% (IC 95%; 62-72); un 22,4% (IC 95%; 62-72) lo realiza con frecuencia, y un
9,2% (IC 95%; 62-72) de ellos nunca lo hace (ver tabla 2 y grafico 2).

Tabla 2

Does your teacher send you to read the content of the topic to be
discussed before teaching and research about it?

Almost

Never | Rarely | Occasionally | Frequently always

99

Regularized  ¢ount 13 4 12 18 10

hof | e | 23y 6,9% 10,3% 5,79 56,9

total =70 o7 i oo e ~P
Redesign count 3 0 13 21 23

0,

t{gt‘;‘; 17% | 0,0% 7,5% 121% | 13.2%

174

count 16 4 25 39 33

Total % of
total 9,2% 2,3% 14,4% 22,4% 19,0% 100,0%
Fuente: Elaboracion propia.
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Grafico 2

504

Recuento

Fuente: Elaboracion propia.

El obtener en sus hogares el conocimiento previo del tema a tratar en el sal6n de clases,
permite a los estudiantes despertar el interés por aprender mds, mejora su capacidad parti-
cipativa e interactiva; y finalmente les ayuda a incrementar su capacidad de captacién del
tema tratado, pudiendo despejar sus dudas con la retroalimentacién del docente en el aula o
por medio de la autoeducacion, es decir, investigando desde la comodidad de su casa con el
afdn de comprender, analizar y aprender el contenido. Por lo tanto, se obtuvo que un 39,1%
(IC 95%; 71-79) de los estudiantes indica que, tras la lectura, sus capacidades interactivas y
de captacién mejoran significativamente, frente a un 4,6% (IC 95%; 71-79) que afirman que
no mejora.

Dentro de los beneficios del método AICLE/CLIL es indispensable que el docente active
los conocimientos previos, motivando asi a los estudiantes para que, de esta manera, se inte-
resen mds en el desarrollo de las diferentes habilidades que en su conjunto, pues se involu-
cran en el aprendizaje de una lengua extranjera. Esto puede promover la competitividad de
los estudiantes y su desenvolvimiento en el aula de clases a través de talleres, concursos, par-
ticipacién individual, entre otros; obtienen de esta manera, puntos extras, exoneraciones, o
simplemente prestigio frente sus companeros. Un 52,3% (IC 95%; 71-79; malla regular 39,4%
y malla redisefio 69,3%) afirma que el docente siempre motiva la clase y la hace interactiva
para ellos; y un 2,9% (IC 95%; 71-79; malla regular 5,1% y malla redisefio 0%) sefiala que solo
imparte la clase y es indiferente a la participacion del estudiante.
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Tabla 3. Encuesta al estudiante

ENCUESTA-ESTUDIANTES Regularizada Redisefio

Siempre 39 224% |52 29,9%
Docente motiva las clases. ©
Nunca 5 2,9% 0 0% =3
Relacion con los contenidos | Siempre 41 21% 51 29,3% &
de otras asignaturas. Nunca 1 0,6% 1 0,6% _‘é’
Evaluacion del desempefio | Siempre 45 259% |74 42,5% -
de los estudiantes. Nunca 2 11% 5 2.9% g

Tabla 4. Evaluacion al docente
Regularizada Redisefo
Si 13 59,1% 6 27,3%

Docente motiva las clases. <
No 0 0% 3 13,6% s
Incentiva bisqueda de Si 8 36,4% 7 31,8% g
informacién en una lengua 'S
alternativa. No 5 22,7% 2 9,1% S
Usa una lengua extranjera en Si 3 13,6% ? 22,7% ?,
clases. No 10 455% |7 77,3% 5

En relacién con lo indicado anteriormente, se refleja que existe una concordancia de los re-
sultados, tanto en la evaluacion al docente como en la entrevista estructurada al estudiante,
siendo indefectible la activacion de los conocimientos adquiridos en el hogar para un mejor
desempefio, generando asi el desarrollo de una clase productiva a través de la motivacién de
la misma, factor significativo en la aplicacion del método AICLE/CLIL.

A esto se suma la ventaja de que el docente tenga una idea clara de cudl es el propésito de
un tema a estudiar. Este fin se inserta en el objetivo —el cual regird el curso y los instrumentos
para el aprendizaje de los contenidos—, y es esencial que se defina al principio de la clase y
sea tomado en cuenta, durante y al final de la misma; si se logra a cabalidad su cumplimien-
to, permitird llevar un plan de estudio ordenado y completo. No obstante, la evaluacién
docente demuestra que un gran porcentaje de profesores no cumplen con este pardmetro
(72,7%), ratificando asi que el curso de la clase tenga un desarrollo incierto, limitando la
verificacion del cumplimiento del propésito inicial.

Ademds, otro aspecto fundamental es que el docente posea conocimiento y dominio del
contenido de la clase, incluyendo actividades claras —precisas, concisas y suficientes— que
sirvan de pauta para el aprendizaje; asi, los estudiantes aprenden conocimiento relevante del
contenido y trabajan en la investigacion profunda del mismo, en el &mbito extracurricular.
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Todo esto con la finalidad de mejorar la comprensién y no confundir al alumnado con ideas
o temas que no se relacionen al tema presentado. Para ello, se ha determinado que en un
58,6% (IC 95%; 80-87; malla regular 49,5% y malla redisefio 70,7%) se lleva a cabo una clase
con actividades claras, precisas y suficientes por parte del docente; mientras que un 1,1% (IC
95%; 80-87; malla regular 2,0% y malla redisefio 0%) no utiliza actividades suficientes que
cumplan con las expectativas de los estudiantes en su aprendizaje.

En su cédtedra diaria, el docente tiene el objetivo de que los estudiantes aprendan los con-
tenidos de las asignaturas, sin embargo, con el método AICLE/CLIL y el uso del aula inver-
tida, este propdsito es doble; es decir, el profesor orienta la ensefianza para que el estudiante
adquiera las competencias bdsicas de su malla curricular, relacionando el contenido de las
asignaturas y perfeccionando las competencias lingiiisticas de la lengua extranjera, siendo
este pardmetro necesario para que el método AICLE/CLIL y el aula invertida tengan mayor
ventaja al momento de su aplicacién (IC 95%; 78-86; malla regular 77,5% y malla redisefio
68%); esto proporciona al docente la facilidad de vincular contenidos de la asignatura del
idioma inglés con problemas de la vida diaria.

En esta linea, la utilizacién de las TICs en un contexto AICLE/CLIL, facilita una mejor
incorporacion de las mismas en la labor docente y, a su vez, estas tecnologfas fomentan y
potencian en los estudiantes actitudes positivas ante la diversidad lingiiistica y cultural, ade-
mds de que el componente multimedia —apoyo visual o ambos— ayuda a comprender mejor
los conceptos, aumentando la calidad de la ensefianza (IC 95%; 74-82; malla regular 47,5% y
malla redisefio 52%).

Conjuntamente al empleo de las TICs en el aprendizaje del inglés, se cuenta con otro pro-
ceso conocido como retroalimentacién, que consiste en compartir inquietudes y sugerencias,
ademads de proporcionar la informacién correcta, concreta, oportuna y necesaria, buscando
conocer el desempefio del estudiante y mejorar la calidad de competitividad entre ellos. Sin
embargo, cabe mencionar que la retroalimentacién no siempre se limita a la correcciéon de
errores por parte del aprendiz; se trata mds bien que él mismo se dé cuenta en lo que falla 'y
acierta permitiendo, de esta manera, estimular al alumno para que despierte su interés por
realizar las cosas cada vez mejor aumentando, de esta manera, su motivacién por aprender
mds y trabajar con mayor eficiencia. Dentro de las aulas de la Carrera de Medicina se ha
evidenciado en un porcentaje mayoritario que, en la encuesta aplicada a los estudiantes, los
docentes encargados de llevar a cabo la cdtedra de Inglés, se encuentran haciendo préctica
de este proceso y se interesan en el aprendizaje concreto del estudiante (IC 95%; 69-78; malla
regular 23,6% y malla redisefio 17,8%); mientras que en la evaluacién docente se observa que
el 95,5% si aplica la retroalimentacion.

De la misma manera, la retroalimentacion se encamina a la evaluacion del estudiante,
contribuyendo al reconocimiento de su nivel de desempefio, generando un clima adecuado
de participacién en el que las preguntas y respuestas permiten enriquecer el aprendizaje.
Se considera que la evaluacién es el punto de partida para que los alumnos se evaltien y, a
la vez, sean evaluados por el docente, asi puede verificarse si estdn comprendiendo el tema
explicado y, a partir de ello, corregir, aclarar o proporcionar pautas que les ayuden a obtener
una mejor comprension.

El docente se encargard de evaluar todos los contenidos —que implican conceptos, ha-
bilidades, valores— trabajados hasta ese momento, para atribuir a cada uno, un valor en
funcién a su participacién. Por tanto, el docente puede usar diferentes instrumentos que
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se encuentren encaminados a la valoracién participativa de cada estudiante; dentro de ellos
destacamos las clases por parte de los estudiantes, discusiones en pequefios grupos, obser-
vacion indirecta, andlisis de intervenciones de los alumnos en el salén de clases, exdmenes
orales y/o pruebas escritas. Se obtienen asi datos especificos en donde se verifica —a través
de los estudiantes— que, en un porcentaje mayoritario, los docentes los evaltian permanen-
temente, antes, durante y después de las clases, demostrando gran interés en el desempefio
del estudiantado y la comprension del tema explicado (IC 95%, 75-82; malla regular 25,9% y
malla redisefio 16,7%).

Los docentes que imparten sus cdtedras, aplicando el método AICLE, buscan que los es-
tudiantes aprendan ademds de la asignatura, un nuevo idioma que ha sido considerado de
gran importancia dentro de nuestro contexto. Es por ello que ciertos maestros optan por
relacionar los contenidos académicos con el inglés, facilitando el aprendizaje del mismo y re-
forzando los conocimientos previos que, a su vez, permitan la obtencién de méds informacion.

Debido a que la gran cantidad de investigaciones médicas actualizadas —y de gran re-
levancia cientifica- se halla en repositorios virtuales de revistas indexadas, publicados en
idioma inglés, es necesario que los docentes vinculen a los estudiantes a la bisqueda de las
mismas. Aunque existe un 22,72% de catedraticos que inducen a los estudiantes a la investi-
gacion de articulos y demds informacion cientifica, se exhorta a que todos los docentes de la
Carrera de Medicina se unan a este grupo, proponiendo al alumnado una nueva alternativa
de aprendizaje.

DISCUSION

Al examinar los resultados obtenidos de la encuesta aplicada a los estudiantes y docentes,
se evidencia en primera instancia que la mayoria considera que implementar AICLE/CLIL,
beneficia de manera prioritaria la competitividad de los estudiantes, siendo una forma inno-
vadora de educacién que responde a la demanda y a las expectativas actuales, y de la nueva
forma de aprender y adquirir lenguas extranjeras.

AICLE/CLIL plantea el lenguaje como una herramienta para comunicarse a través de
contenidos multiples o interesantes para el estudiante, que le ayudan a adquirir un conoci-
miento y que, a su vez, construyan un puente a una nueva cultura (Morales, Cabas y Vargas,
2017). Dentro del contexto académico aplicado en la Carrera de Medicina de la Universidad
Técnica de Machala, el método AICLE brinda la oportunidad de vincular contenidos en inglés
—de las diferentes asignaturas— con la lengua extranjera, proporcionando tanto la obtencién de
mayor conocimiento del idioma extranjero, como de los contenidos curriculares.

El CLIL es un método que se ha venido incorporando hace mds de dos décadas a nivel
mundial, y en el Ecuador, algunos catedraticos lo emplean puesto que tiene como objetivo
mejorar la calidad educativa de los estudiantes a través del desarrollo de sus habilidades, y mo-
tivando su interés por la bisqueda de informacién que les servira de pauta para la obtencién del
conocimiento (Wewer, 2017).

El Modelo Aula Invertida, beneficia significativamente al estudiante y le propone la in-
vestigacion cientifica de contenidos académicos que, probablemente, no se encuentre en
su idioma natal; esto le permitird interesarse por aprender mds del nuevo idioma y de la
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informacion deseada (Montoya, 2017). En nuestro pais [Ecuador], especificamente en la Ca-
rrera de Medicina, y con base en los resultados, se evidencia que al implementarse el AICLE/
CLIL y el aula invertida en las clases, se favorece la participacion de los estudiantes, existe ma-
yor interaccién e interés por aprender y se fomenta el desarrollo de sus diversas habilidades
de conocimiento. A esto se afiade la bisqueda de informacién extracurricular —apoyada por los
maestros— con el afdn de que el estudiante aprenda los contenidos académicos propios de la
Carrera de Medicina y del Inglés (Custodio y Caballero, 2016).

Ademads, AICLE/CLIL se encuentra fundamentado por dos principios activos que hacen
participes de manera directa a los actores del sistema educativo; dentro de ellos, consta la
pasién o motivacién del catedratico hacia los estudiantes y su disposicién para la implemen-
tacién o adopcién de nuevos conocimientos. Se ha evidenciado que un gran porcentaje de
docentes buscan que el estudiante aprenda de manera correcta mediante las preguntas en
clase, provocando que se motive a estudiar y a aprender mds; asimismo, cuando el catedra-
tico emplea una nueva lengua, estimula en el estudiante el interés por saber y conocer més
sobre este nuevo idioma, aunado a sus conocimientos previos (Pereira, 2016).

Por tanto, se considera necesario que para el desarrollo de una clase sujeta al método
AICLE/CLIL, esta deba cumplir con los componentes principales que la caracterizan. Se-
gun Del Castillo, es esencial diferenciar el AICLE/CLIL frente a los diferentes métodos de
instruccidn, precisamente por la idea de la integracion de una lengua extranjera con los con-
tenidos curriculares, es decir, que ninguno de los cuatro componentes es mds importante
que los otros, sino que presentan una relacién de interdependencia (Del Castillo, 2012). En
estas aulas de clase, los componentes que caracterizan al método no se aplican en su totali-
dad; es necesario diferenciar en cuanto a si los docentes implementan realmente el método
AICLE/CLIL o sus clases se encuentran basadas en otras técnicas instructivas que puedan
confundirse con el mismo.

Para los participantes, AICLE/CLIL les proporcioné experiencias académicas agradables
y satisfactorias, haciendo que sus dias fueran mads interesantes. De acuerdo con estudios
realizados, se evidencié que el uso de este método a edades tempranas, facilita el aprendi-
zaje del estudiante, y con el pasar de los afios académicos, puede influenciar en la obtencién
de mayor informacién de los contenidos académicos, asi como en el aprendizaje del inglés
(Mcdougald, 2015). En el grupo de estudio de esta investigacion, segtn lo obtenido en las en-
cuestas, se advirtié que el empleo del aula invertida impulsé a los estudiantes a desarrollar
en gran manera su capacidad de interaccién con los docentes o entre comparieros; ademds,
su participacién aumenté debido a la bisqueda anticipada de informacién cientifica previa a
sus clases, despejando sus dudas ante el docente, lo que les llev6 a desarrollar el interés por
aprender mds, mediante la investigacion cientifica.

Asimismo, los contenidos del método AICLE/CLIL -basado en el aprendizaje que se
quiere captar en la clase, facilitan la transferencia de determinados conocimientos académi-
cos y lingiifsticos. La planificacién de la clase implica el planteamiento de los objetivos y, de
acuerdo con los resultados del estudio, son pocos los docentes de la Carrera que dan a cono-
cer el objetivo al comienzo de la clase, pardmetro esencial en la evaluacién de los estudiantes,
para determinar si los mismos comprendieron correctamente el contenido de la clase o si es
que debe reforzarse (Coral y Lleixd, 2014).

En las herramientas empleadas por los docentes, se enfatiza el uso de los audiovisuales, lectu-
ras y didlogos, pues permiten que el estudiante sea el protagonista de su propio aprendizaje, que
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trabaje de forma activa —individualmente o en colaboracién de sus compafieros—, y fomente
la creatividad e interaccion. Mediante estas herramientas se busca que el alumnado vincule
sus conocimientos con los problemas cotidianos, tratando de hallarles solucién, indagando
en plataformas cientificas o solamente aportando los conocimientos previos. Ademds, como
bien se sabe, actualmente se conocen muchas técnicas que permiten al estudiante prepararse
en los contenidos académicos y favorecer el aprendizaje de otras culturas, incluyendo el uso
del inglés en las mismas.

Por ejemplo, la tele-salud y tele-medicina son plataformas que proporcionan ayuda a los
estudiantes (e incluso a los mismos docentes médicos), a través de mensajes de texto, video-
conferencias, etcétera, convirtiéndolas en herramientas importantes, porque rompen barre-
ras tanto culturales como lingiiisticas; al hacer uso de ellas, se puede contactar con médicos
o profesionales de otro tipo de cultura y con otro idioma natal, lo que exige entender con
fluidez y claridad lo que buscamos determinar u obtener (Roiha, 2019).

Sin embargo, esto en nuestra poblacién no se cumple, debido a que solamente se basa
en la busqueda de articulos cientificos en otro idioma; méds no en el empleo de plataformas
que permitan al estudiante conocer otro tipo de culturas e interrelacionarse con las mismas;
y tampoco al uso de videoconferencias que apoyen al estudiante en el aprendizaje de sus
contenidos curriculares (San Romédn, 2016). Por lo tanto, la aplicacién del método AICLE/
CLIL y el aula invertida en la catedra de Inglés de la Carrera de Medicina, es una excelente
inversién en el proceso de aprendizaje porque permite al estudiante, en un primer momento
antes de la clase, la libertad de revisar los contenidos, formar chats con estudiantes de habla
extranjera y compartir conocimientos, asi como realizar investigaciones sobre el tema a tra-
tarse en clase (actividades propias del aula invertida); y en un segundo momento, durante
la clase, donde el maestro aplica el método AICLE/CLIL para el desarrollo de habilidades
comunicativas y cognitivas, a través de la interaccién de contenidos médicos con el uso de
un idioma extranjero.

Fingermann (2011) manifiesta que la integracién curricular fortalece la relacién entre las
dimensiones lingiiisticas, cognitivas y motivacionales, para alcanzar el aprendizaje de cono-
cimientos y a la vez el de la lengua extranjera. Este método presenta un significativo mode-
lo —accesible y ejecutable— de ensefianza-aprendizaje del idioma inglés. Por lo tanto, si los
aprendices activan un nuevo conocimiento del drea médica en su idioma natal, es de gran
relevancia utilizar los mismos conocimientos en el aprendizaje de una lengua extranjera para
lograr beneficios académicos, como la produccién oral efectiva y participativa, debido a que
los conocimientos nuevos se interrelacionan activamente en el uso del conocimiento previo
para ponerlos en préctica en otra lengua, logrando que el aprendizaje sea realmente efectivo
(Calderon, 2019).

A pesar de que la adaptacién de contenidos curriculares de la Carrera de Medicina con
el estudio de un idioma extranjero desafia algunas realidades, se obtuvo que la proyeccién
futura se percibe de una manera positiva, valorando la transicién hacia espacios bilingties,
los cuales benefician de una manera muy conveniente y sobresaliente para el pais (Guada-
millas, 2016). Por lo tanto, el uso del método AICLE/CLIL y el aula invertida debe utilizarse
permanentemente para garantizar la competitividad y el dominio de una lengua extranjera
en el drea de salud.

Hoy en dia, los educadores no hablan de la ensefianza en inglés, sino mds bien de la ense-
flanza a través del inglés, teniendo en cuenta diferentes variables: la disponibilidad del docente,
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el apoyo en el idioma, la edad de los estudiantes y las demandas sociales del entorno de
aprendizaje (Valdivia, 2014). En nuestro medio, los docentes se vinculan con el aprendizaje
del idioma inglés y es por ello que ciertos maestros optan por implementar el idioma en las
clases cotidianas; se provoca, asi, mayor interaccién en los estudiantes y, al mismo tiempo,
un doble aprendizaje, referido al de los contenidos curriculares y al inglés. Si bien es cierto
que se le considera una lengua de gran relevancia en lo que respecta al pafs y al mundo, es
mas significativa todavia cuando los involucrados pertenecen —o se estdn preparando- para
ser profesionales de la salud, pues ello les permitird tratar con personas que no hablen su
lengua natal para buscar solucionar sus problemas de salud.

CONCLUSION

La presente investigaciéon demuestra que resulta favorable el método AICLE, aplicado
a los estudiantes de la Carrera de Medicina, debido a los diversos beneficios que ofrece el
aprendizaje de una nueva lengua, no solamente en el drea de inglés, sino también en las di-
ferentes asignaturas establecidas en las diversas mallas curriculares vigentes. Gracias a ello,
el estudiante puede, mediante biisquedas de articulos cientificos, practicar su conocimiento
del inglés para la interpretacion de los mismos, y darlos a conocer en su salén de clases, con
sus compafieros y docente.

El método AICLE/CLIL requiere complementarse con el uso del aula invertida, pues
esta proporciona al estudiante un mayor desempeio, el desarrollo de sus capacidades
participativas, interactivas y de mejor comprension.

En el modelo aula invertida, el método AICLE/CLIL facilita una mejor participacioén
por parte de los alumnos, al estimularlos para que ellos mismos se interesen mds en
aprender, transformando una clase comtn y corriente, en una clase diddctica e interac-
tiva, donde puedan despejar sus dudas y emplear una lengua extranjera, si lo requieren
necesario.

Como metodologias dindmicas, el método AICLE/CLIL y el aula invertida replantean
los modelos pedagégicos utilizados en la Carrera para que no solo se utilicen en la asig-
natura de Inglés Médico —en el eje de formacién del drea de Comunicacién y Lenguaje—,
sino también en las demds dreas del conocimiento médico para que el estudiante sea mds
competitivo en el drea de la salud.

Como estrategia, podria incluirse la premiacién de los estudiantes mds esforzados, en la
inmersién del aula invertida antes de ir a clase y mejorar el proceso de aprendizaje, para que
ellos mismos consideren al estudio, como sefialé Albert Einstein: «Como una oportunidad
para penetrar en el bello y maravilloso mundo del saber».
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ANEXOS
1. ENTREVISTA ESTRUCTURA A ESTUDIANTES

UNVERSIDAD TECNICA DE MACHALA
UNIDAD ACADEMICA DE CIENCIAS QUIMICAS Y DE LA SALUD
CARRERA DE MEDICINA

TEMA: Aplicacion del AICLE en el Aula invertida en la Carrera de Ciencias Médicas
de la Universidad Técnica de Machala

OBJETIVO: Demostrar el beneficio de la utilizacion del método AICLE en el aula
mvertida 2 través de la presentacion de una clase piloto en los estudiantes de Tercer v
Séptimo Semestre de la Universidad Técmica de Machala con el fin de verificar la
efectividad del aprendizaje de una lengua extranjera

1. ;Considera usted gue es de gran importancia el aprendizaje del ingles en la
carrera de medicina?

(st [Ivo

2. ;De acuerdo a su matricula cual ez su malla de estudio?

[_] Regularizada ] Redisesio
3. ;Laclase de Ingles ez impartida en:
[ Inglés [ E=pasiol [ Ambas
4. ;Su docente le envia a que realice lecturas del contenido del tema a tratar
antes de dar la clase?
L] Siempre (] casi Siempre [_] Frecuentemente
D Ocasionalmente D Casi Nunca DNnnca

£, ;Considera usted que su capacidad interactiva y de captacion mejora traz la
revizion del contenido antez de la claze?

s [ Casi Siem [_] Frecuentemente
DO:::;W ] casi Nun::. CINunca

6. ;Como considera Ud. que se debe de llevar a cabo la citedra de inglés

técmico?

[ seminario [IDebate [(IMesa redonda [ tuvia de ideas
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7. ;Considera usted que su docente motiva la claze?

I:] Siempre E] Cas1 Siempre D Frecuentemente
[ Ocasionalmente [ Casi Nunca [ Nunca

8. . Sudocente propome actividades claras, suficientes, variadas v diferenciadas
que contribuyen 3 una mejor comprezion de la clase?

D Siempre D Caszi Siempre D Frecuentemente
D Ocasionalmente D Casi1 Nunca I:l Nunca
9. ;Su docente establece relacion con los contenidos de otras azignaturas con la
impartida en claze?
D Siempre D Casi Siempre D Frecuentemente
] Ocasionalmente ] Casi Nunca D Nunca

10. ;Su docente emplea medio: de enzenanza (audio vizuales, lectura, didlogos)
que apoyan loz métodos utilizados?

[] Siempre L] casi Siempre [_] Frecuentemente
D Ocazionalmente D Casi Nunca D Nunca

11. ;Su docente realiza una retroalimentacion posterior a la claze impartida?

L] Siempre [ casi Siempre [ Frecuentemente
I:] Ocasionalmente D Casi Nunca D Nunca

12. ;El docente evalua el dezempeno de lo: estudiante: en clase?

L] Siempre []casi Siempre (] Frecuentemente
I:] Ocasionalmente I:] Casi Nunea D Nuneca
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2. GUIA DE OBSERVACION DE CLASE

UNIVERIDAD TECNICA DE MACHALA

UNIDAD ACADEMICA DE CIENCIAS QUIMICAS Y DE LA SALUD

CARRERA DE CIENCIAS MEDICAS

TEMA: Beneficio del método AICLE/CLIL en el aula invertida la Carrera de Ciencias Médicas de
la Universidad Técnica de Machala.

OBJETIVO: Determinar el beneficio del método AICLE/CLIL y el uso del aula invertida a través
de la aplicacién de una encuesta estructurada en los estudiantes de tercero, séptimo y octavo
semestre de la Carrera de Ciencias Médicas de la Universidad Técnica de Machala, con el fin de

verificar la eficacia del aprendizaje de una lengua extranjera.

GENERALES

CARRERA REGULARIZADA

REDISENADA

a. INTRODUCCION A LA CLASE

CRITERIOS DE SEGUIMIENTO Y MONITOREO VALORACION

El docente: Si NO

1 | Planifica la clase.

2 | Organiza el aula para comenzar la clase.

3 | Inicia la clase puntualmente.

4 | Saluda a los estudiante.

5 | Controla la asistencia a clase.

6 | Revisa el trabajo auténomo.

7 | Evalda el trabajo autdnomo realizado por el estudiante.

8 | Motiva la clase para que adquiera significado y sentido para el estudiante.

9 | Activa el conocimiento previo del estudiante sobre el tema de la clase.

10 | Enuncia el tema de la clase.

11 | Enuncia el objetivo de la clase.

12 | Comprueba la comprension de los estudiantes del objetivo de la clase en sus
componentes: habilidad, conocimientos, valores y para qué.
b. DESARROLLO DE LA CLASE

CRITERIOS DE SEGUIMIENTO Y MONITOREO VALORACION

El docente: Si NO

1

Presenta el nuevo contenido a la clase.

Evidencia dominio del contenido de la clase.

Evita omitir contenidos que afectan la comprension de los estudiantes.

Evita cometer errores de contenido.

Propone actividades claras, suficientes, variadas y diferenciadas.

||| W (N

Mantiene coherencia l6gica en la explicacion de los contenidos.
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7 | Vincula el contenido con los problemas profesionales de la Carrera y el contexto.
8 | Comprueba en los estudiantes la comprensién del contenido.
9 | Establece relaciones con los contenidos de otras materias de la Carrera y vincula con la
vida.
10 | Utiliza métodos activos.
11 | Utiliza técnicas participativas.
12 | Emplea medios de ensefianza que apoyan los métodos utilizados.
13 | Refuerza el aprendizaje de los estudiantes mediante la evaluacion sistematica.
14 | Utiliza una forma de ensefianza que corresponde con el nivel de asimilacion de
conocimientos exigidos en la clase.
15 | Mantiene un ambiente favorable para el aprendizaje durante el desarrollo de la clase.
16 | Incluye unidioma extranjero para la explicacion de la clase.
c. CONCLUSIONES DE LA CLASE
CRITERIO DE SEGUIMIENTO Y MONITOREO VALORACION
El docente: Si NO
1 Verifica el cumplimiento del objetivo de la clase en los estudiantes.
2 Evalda el desempefio de los estudiantes en la clase.
3 Orienta el trabajo auténomo.
4 Comprueba la comprension del trabajo auténomo.
5 Enuncia el tema de la proxima clase.
6 Aplica técnicas de retroalimentacion sobre su desempefio.
7 Propone bisqueda de informacion en una lengua alternativa (inglés).
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RESUMEN

El articulo tiene por objetivo indagar —en un recorrido histérico- sobre aprendizaje y edu-
cacién a través de medios audiovisuales, en especifico referido al video. Conocer esta opcién
del empleo del video durante el recorrido histérico, permite una visién sobre sus alcances
y funciones para el aprendizaje en la educacién, descubriendo esta posibilidad de su
uso como instrumento educativo en la contemporaneidad actual; bajo la modalidad de
educacién virtual, el video educativo se convierte en un medio para la didactica.

El video educativo es un material audiovisual y una herramienta did4ctica, que tiene su
origen en el cine. En un inicio se emplea con propésitos lddicos; posteriormente, con fines
politicos e informativos. Luego surge el cine documental que, si bien se utiliza con fines
noticiosos, también comienza a aplicarse como herramienta educativa.
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Las verdaderas peliculas educativas nacen al estallar la Segunda Guerra Mundial; en 1940
inicia el crecimiento del cine con la industria estadounidense. Diez afios después, surge la
industria de la televisién, que se consolida en la década de los sesenta. En Europa, principia
la transmisién de programas con fines educativos auspiciados por el gobierno, primero en
Italia, donde se inician clases por television. En México, esto se convierte en politica de esta-
do a finales de los 60, con el Sistema de Telesecundarias. Y al término de los 80 aparecen los
primeros canales de paga con fines educativos, como Discovery Channel en 1985.

Enla década de los 60 surge Internet que, hasta treinta afios después, se vuelve parte de la
vida diaria, ofreciéndose como un servicio ptblico; este medio, que fusiona el cine, la radio
y la televisién, inicié solo como un medio interactivo con fines mds comerciales y empresa-
riales. Posteriormente, con nuevas y mejores tecnologias que permiten almacenar y enviar
mayores cantidades de datos, se abre todo un abanico de posibilidades, con plataformas de
videos como YouTube, entre otras, y el surgimiento de escuelas en linea. Actualmente, los
cursos audiovisuales se han convertido en una de las herramientas mads ttiles en el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

Palabras clave: cine, Internet, programas educativos, televisioén, video educativo.

ABSTRACT

The article aims to investigate through a historical journey on audiovisual media, specif-
ically video. Knowing this option of the use of video during the historical tour gave us a vi-
sion about its scope and uses for learning in education. Discovering this possibility of its use
as educational video in the current contemporaneity, under the modality of virtual education
the educational video becomes a means for didactics.

The educational video is an audiovisual material, a didactic tool, which has its origins in
the cinema. It was initially used for recreational and entertainment purposes, and later on
for political and informative purposes as well. Then, documentary cinema arises, which, al-
though it was used for news and propaganda purposes, it was also used as a very useful ed-
ucational tool. The true educational films first came at the outbreak of World War II. In 1940,
the growth of cinema really began with the growth of american industry. Ten years later, the
television industry emerged, and was consolidated in the 1960s. In Europe, the broadcasting
of government sponsored educational programs began, first in Italy, where school classes
were shown on television. In Mexico it became a state policy by the end of the 1960s, thus
creating the TeleSecundarias System. At the 1980s, paid TV services arised, which offered
educational channels such as the Discovery Channel (1985). Also, in the 1960s decade the
internet appeared, but it was until thirty years later that it became part of daily life, when
it was provided to the general public, as a medium that merged cinema, radio and televi-
sion. It was initially used only as an interactive medium for commercial and business pur-
poses. Later, with the improvement of information technologies that allowed to store and
send a greater amount of data, a whole range of possibilities was opened, which allowed
video platforms such as YouTube to come up, among others, and also the rise of online
schools, so currently audiovisual courses have become one of the most useful tools in the
teaching-learning process.

Keywords: Cinema, Educational programs, Educational Video, Internet, Television.
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VIDEO LEARNING: APRENDIZAJE Y EDUCACION A TRAVES DE MEDIOS
AUDIOVISUALES, DESDE UNA PERSPECTIVA HISTORICA Y CONTEMPORANEA

INTRODUCCION

Los conceptos de ensefianza, educacién y aprendizaje, no se pretenden revisar a profun-
didad en este articulo, sin embargo, coincidimos con Barrios y Resendiz (2012, p. 34), en
afirmar que se trata de temas polisémicos, que traen consigo un sinfin de enfoques para su
estudio e interpretacién. De forma general, sefialamos que sus diferentes acepciones se han
dado principalmente a través de la historia y que, en la actualidad, los conceptos coinciden
de manera casi universal, contemplados como un proceso dindmico de trasmisién-adquisi-
cién de conocimientos con la finalidad de cambiar el actuar o los estilos de vida o de hacer
las cosas de los educandos.

Aunado a lo anterior, Adell y Castafieda (2012), citados por Caldero Herndndez y Cols
(2014, p. 135), comentan que asistimos a una proliferacién de experiencias innovadoras en
el empleo de tecnologias de la informacién y comunicacién en educacién, lo cual permite el
surgimiento de un sinfin de herramientas por las cuales se puede guardar, transmitir, repro-
ducir y editar el video, con fines educativos y de aprendizaje, con mucho mds acceso que el
material impreso.

Por otro lado, Shunk (2012, p. 12) indica que a medida que los investigadores ponen a
prueba hipétesis sobre los conceptos de ensefianza y aprendizaje, nos vemos forzados a in-
corporar nuevos elementos en nuestros conceptos y definiciones. Shuel (1986, citado por
Shunk, 2012, p. 3) asegura que no existe una definicién que cumpla con todos los criterios
para una aceptaciéon universal. Sin embargo, coincidimos que las diferencias en el conoci-
miento del que se hable, tendrian sus propias implicaciones en sus procesos de ensefianza
y aprendizaje (Shunk, 2012, p. 204), y sin duda, también la manera de ensefiar ha cambiado
con el tiempo, y se encuentra en continuo desarrollo, sobre todo con la utilizacién de nuevas
tecnologias (Shunk, 2012, p. 326).

CARACTERISTICAS Y ORIGEN DEL VIDEO EDUCATIVO

El video educativo es un material audiovisual empleado en el proceso de ensefianza y
aprendizaje. Consiste en el uso de videos realizados especificamente con un fin diddctico, en
los cuales se tratan temas especificos relacionados a una materia en particular; las imdgenes
mostradas y la narracién se complementan para mostrar una idea o tema de manera comple-
ta, pero sencilla y facil de entender. También pueden emplearse otros materiales que, si bien
es cierto no fueron creados con ese propdsito, la informacién que contienen puede ser ttil
para complementar la ensefianza de uno o varios temas, adicionalmente al material creado
con ese fin.

Por sus caracteristicas, el video educativo es una herramienta diddctica ttil y efectiva, que
facilita transmitir el conocimiento. Comprender su origen, evolucién, el modo en que funcio-
na, y sus efectos en las personas y en la sociedad, es necesario para el desarrollo curricular
de diferentes materias, asi como para el progreso de una metodologia diddctica mejor y mds
préctica para impartir clases.

El video educativo, asi como todos los medios audiovisuales, se origina en el séptimo
arte. El cine surge como un medio experimental en afio de 1896; quienes comenzaron con este
medio de comunicacién, no tenfan una idea clara de qué hacer con él, y durante casi veinte
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afios, su tinico uso fue el de entretenimiento en teatros y en tabernas; es en estos afios que empie-
zan a definirse los diferentes géneros cinematogréficos, creando peliculas innovadoras. Muchos
también descubren su potencial para elaborar propaganda politica (Bruch, 1970, p. 107).

Fue durante la Revolucién Mexicana (1910-1917), y la Primera Guerra Mundial (1914-
1918), que el cine se convierte en un medio para informar; muchos fotégrafos y camarégrafos
van a los frentes de batalla, y filman miles de horas de material, que luego se copia y envia
a todo el mundo, surgiendo asi los primeros noticieros, en las salas de cine. Cada semana se
proyectaba un noticiero nuevo con las tltimas noticias del mundo; el cine ya no era solamen-
te un medio de entretenimiento: se convirtié en una herramienta para informar (Rodriguez,
2019, p. 40).

La cinematografia fue empleada con fines politicos, econémicos, e incluso bélicos, utiliza-
da por los gobiernos para influenciar a la poblacién, y cambiar su opinién a favor o en contra
de una politica ptblica (Nieto, 2017, p. 280).

Durante la década de 1920, el cine tiene un gran crecimiento (Ferndndez, 2017, p. 216), y
en México, esto se refleja entre la década de 1930 y la década de 1950, conocida como la épo-
ca del cine de oro mexicano (Silva, 2011, p. 17), aunque (como menciona Rodriguez-Flores,
2019, p. 47), ya desde los inicios del cine, este era empleado para fines propagandistas.

Ademds de ser un medio de entretenimiento y de informacién, se considera por primera
vez en la historia su uso como herramienta educativa aunque, en realidad, la relacién es-
trecha entre el cine y la educacion se considera a partir de la década de los 30 (Dominguez,
2019, p. 524). Aparecen las primeras peliculas con temas educativos, llamadas simplemente
«peliculas educativas»; sin embargo, estas eran mds bien de propaganda politica, destinadas
a convencer a las personas, en especial a los mds jovenes, de apoyar las politicas ptblicas
impulsadas por el gobierno, al mostrar de manera «creible» puntos de vista o una ideologia
determinada, apoyandose con imagenes. Un ejemplo muy conocido es el de la prohibiciéon
de las bebidas alcohdlicas, vigente en los Estados Unidos de 1919 a 1930; la enmienda a la
constitucion de ese pais que prohibia el alcohol era una medida muy impopular, pero una
agresiva campania de cortometrajes —proyectados en las funciones de los cines— convencié a
la gente de apoyar la propuesta (Dominguez, 2019, p. 225).

En los siguientes afios, el cine de propaganda fue la principal herramienta en el surgi-
miento y consolidacién de varias dictaduras. En Italia, Benito Mussolini y el Partido Fascis-
ta aprovecharon los noticieros semanales para difundir su mensaje; después, en Alemania,
Adolfo Hitler y el Partido Nacional-Socialista, asi como Franco en Espafia, lograron lo mis-
mo que Mussolini en Italia (Raup-Collado, 2019, p. 16). Se crearon peliculas de dibujos
animados, proyectadas a los nifios en las escuelas, con el objetivo de educarlos para que
fuesen leales al nuevo régimen; estos ejemplos muestran claramente el mal uso que se
puede dar a los medios audiovisuales, pero también demuestran su utilidad y efectividad
como herramienta educativa, dependiendo del mensaje que se transmita y del modo en
que este se realice (Bermejo, 2015).

También surge el cine documental, llamado asi porque su principal objetivo era documentar
lo que ocurria en un momento histérico. Los primeros documentales se creaban combinando
escenas filmadas para los noticieros, a veces con escenas de la vida cotidiana filmadas con este
propésito, se les agregaba misica incidental y narracién apropiada. También se crearon do-
cumentales con fines propagandisticos, tanto en el cine como en la radio, como EI triunfo de la
voluntad (1934), de la directora alemana Leni Riefenstahl, que mostraba los grandes avances
de la nacién alemana bajo el mando nazi, y que pretendia convencer a propios y extrafios de
todo lo bueno de ese régimen (Aitken, 2005, p. 16; Cerdan, 2019, s/p).
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Al estallar la Segunda Guerra Mundial, aumenté la produccién de peliculas de propagan-
da, mostrando al enemigo de un modo denigrante y resaltando las virtudes de la propia na-
cién. Esta fue una practica muy comdn en todo el mundo. Sin embargo, es en este momento
histérico que surgen las primeras y verdaderas peliculas educativas (Bermejo, 2015).

AUGE DE LAS PELICULAS EDUCATIVAS

Existian dos clases de peliculas educativas: en primer lugar, las empleadas en el entrena-
miento militar. Debido a la guerra, se increment? el reclutamiento, excediendo la capacidad
de los ejércitos para entrenar y capacitar a los nuevos soldados, por lo que se decidié pro-
ducir cortometrajes instructivos (peliculas de menos de 40 minutos de duracién), para dis-
tribuirse de modo masivo, mostrando cémo realizar diferentes tareas, el empleo apropiado
de las armas, las técnicas de supervivencia, los cuidados de salud, y el uso y reparacién de
diferentes tipos de maquinaria.

El segundo tipo filmes educativos, muy parecidos a los anteriores, no se enfocaba en cues-
tiones de entrenamiento militar, sino en asuntos cotidianos. Al principio se realizaron mu-
chos cortos sobre el funcionamiento de automéviles y mdquinas industriales; su producciéon
era financiada con el patrocinio de grandes corporaciones como General Motors, Packard o
IBM. También se elaboraron muchos filmes que mostraban en detalle los procesos de produc-
cién en la industria: desde la explotacién maderera hasta la manufactura textil, por ejemplo
(Orgeon, Orgeon, y Streible, 2012, p. 202).

En la década de 1940, las grandes empresas cinematogréficas de Estados Unidos comen-
zaron a producir sus propias peliculas educativas, principalmente por iniciativa del gobierno
de ese pais. Fueron muy exitosas y se exportaron a todo el mundo.

Algunas de las mds conocidas las realiz6 la Compaififa Walt Disney. Eran en su mayoria
de dibujos animados. Se narraban con un lenguaje sencillo y conciso, que las hacia accesibles
a todo ptblico, sobre todo a nifios y adolescentes. Una de estas peliculas fue muy polémica,
pero también ha sido considerada una de las mejores del género educativo; se titulé La histo-
ria de la menstruacion (The Story of Menstruation), y fue la primer pelicula que hablaba del tema
no solo de forma franca y abierta, sino también de manera objetiva y con mucha seriedad.
Se produjo en 1946, como parte de los nuevos programas escolares en los que se priorizaba
el cuidado de la salud; estos programas incluian, por primera vez, la educacién sexual. La
historia de la menstruacion se compartia originalmente solo a las nifias, pero con el tiempo se
proyecté también a los varones.

Esta pelicula se sigui6 proyectando en escuelas alrededor del mundo hasta la década de 1990.

LA HERMANDAD DEL CINE Y LA TELEVISON

Entre 1945 y 1950 surgi6 la industria de la televisién y se desarroll6 de un modo similar
al cine: al principio como un medio experimental cuyo principal uso era el entretenimiento,
con la ventaja de que las imdgenes y los sonidos se transmitian por ondas electromagnéticas
como la radio. La programacién consistia en dramas teatrales, comedias, programas de va-
riedades, algunas peliculas y los primeros programas de noticias; estaba limitada por la tec-
nologia de la época, pero la tecnologia avanzaba rdpidamente, incrementandose por todo el
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mundo la produccién y venta de aparatos televisores. Para 1960, la television se consolidaba
como el principal medio de comunicacién (Mufioz, 2012, p. s/n).

Cuando se habla de la television es importante mencionar la Corporacién Britdnica de
Radiodifusién o BBC. Fundada en 1922, la BBC es el servicio ptblico de radio y televisién
del Reino Unido de Gran Bretafia, y es también la productora y difusora de television mds
antigua del mundo; transmitié por primera vez de forma experimental en 1932, y de forma
regular a partir de 1936. Fue también pionera en producir contenido educativo para la televi-
sién, y por mucho tiempo fue el estandar de calidad que el resto del mundo siguié. Durante
la guerra dejé de transmitir, reasumiendo funciones en 1947. Durante la pos-guerra, la BBC
tuvo un periodo de reconstruccién que implicé la creacién de programacion original; entre
esta programacion aparecieron contenidos de tipo educativo y cultural. Se transmitian toda
clase de obras de teatro, algunas de las cuales fueron escritas especificamente para television,
asi como conciertos de misica cldsica y fue la primera televisora en producir sus propios do-
cumentales; estos no eran solamente programas de tipo periodistico sobre acontecimientos
de la época; también se trataban temas histéricos, ciencia y tecnologia, y temas sobre la natu-
raleza. El trabajo de la BBC fue el estdndar que definié cémo se realizarian los documentales
en los afios siguientes (Baade, 2012, p. 82).

En la década de 1960, el cine y la television fueron el principal medio de entretenimiento;
la principal diferencia entre ellos era que el hecho era un acto publico, que requeria la asis-
tencia a un teatro o auditorio adaptado para ese propdsito, mientras que la television se tenfa
en casa y solo se compartia con la familia inmediata (Krtiger, 2019, p. 85).

La televisién también tiene la ventaja de que, al funcionar igual que la radio (ondas elec-
tromagnéticas), es posible transmitir en directo eventos que ocurren en lugares lejanos;
los primeros programas en vivo fueron los noticieros y ciertos eventos deportivos; estos
llegaban a un publico cada vez mayor, convirtiéndose en una forma eficiente de publicitar
productos y servicios a un publico amplio (Kriiger, 2019, p. 85).

En esta época también ocurren muchos cambios técnicos y socioculturales, como la carre-
ra espacial que desperto el interés del publico en temas de ciencia y tecnologia, provocando
un gran interés de los jévenes por estudiar ciencia e ingenierfa; este fendmeno estd bien
documentado, y aumento el interés por crear un sistema de television educativa (Briggs y
Briggs, 1985, p. 118).

Una de las polémicas acerca del uso de la televisién fue que, al ser principalmente un
medio para el entretenimiento, se dud6é mucho de su potencial como herramienta educa-
tiva, lo cual no tiene por qué ser asi (Olvera, 2013, p. 80). En la practica, sin embargo, estd
demostrado que los medios audiovisuales son las herramientas mds ttiles para el proceso
ensefianza-aprendizaje.

En varios paises de Europa se hizo una practica comtdn que los canales de televisién, en
especial los financiados por el estado, produjeran programas que bdsicamente repetian las
mismas clases de las materias que se ensefiaban en las escuelas y universidades. En Japén, la
cadena NHK (perteneciente al estado), realizé algo parecido a lo que se realizaba en Europa,
pero empleando formatos diferentes, que no eran precisamente clases de escuela, sino pe-
quefos documentales de temas diversos que inclufan entrevistas con personas que tuviesen
conocimiento del tema a tratar (Briggs, Briggs, 1985, p. 119).

En Italia se perfeccioné el modelo de clases por televisiéon. Su método consistia en tres
partes. En la primera, la figura principal era el tele-maestro, que impartia las clases transmi-
tidas por television; a veces era una clase pre-grabada, pero generalmente era transmitida en
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vivo. En la segunda parte, el protagonista era el monitor, un profesor auxiliar que aclaraba
las dudas de los alumnos en el aula y les ayudaba a hacer el trabajo préctico, ademads de rea-
lizar las evaluaciones. En la tercera parte se aseguraba el contar con los recursos necesarios;
estos podian ser muy variados, debido a que la clase tenfa un limite de tiempo y siempre
habia riesgo de que el alumno no captara lo suficiente, por lo que también se usaba material
escrito adicional, como cuestionarios y guias de estudio.

EDUCACION ESTATAL Y SIN FINES DE LUCRO

En México, la idea de la televisién educativa se convirtié en una politica de estado. Con la
finalidad de acabar con el analfabetismo, en 1968 se cre6 lo que ahora se conoce como el Sis-
tema de Tele-Secundarias. Estas son pequefias escuelas en zonas rurales. Para los jévenes que
viven en estas comunidades es dificil transportarse a la ciudad mds cercana para asistir a la
escuela. Se trata de un modelo muy similar al italiano: se producen miles de horas de progra-
macién de clases de todas las materias. Al principio se transmitian por cualquier canal que
tuviese espacio disponible en horario matutino. Conforme los satélites de comunicaciones
se hicieron mds comunes, y la tecnologia satelital mejord, fue posible transmitir a cualquier
lugar y en cualquier horario.

Este sistema tiene ventajas y desventajas. Las ventajas son, en primer lugar, la posibilidad
de acceder a casi cualquier lugar del pais, gracias a las transmisiones via satélite, ademds de
que los alumnos cuentan con libros de texto y un profesor que los guia. Entre las desventajas
se encuentran la distancia y el tiempo; el propdsito de este sistema es llevar educacién a jove-
nes que viven en comunidades aisladas, a las que es dificil llegar, lo que ha sido un problema
tanto para alumnos como para profesores; ademads, por la falta de desarrollo en estos lugares,
algunos no cuentan con electricidad o agua corriente, por lo que no pueden usar los equipos
de television, ni los servicios sanitarios.

Sin embargo, el Sistema de Tele-Secundarias ha logrado operar exitosamente en todo el
pais y gracias a los avances en la tecnologia se ha logrado resolver, al menos en cierta me-
dida, muchos de los problemas, como la falta de electricidad, equipando a las escuelas con
sistemas de energfa solar. Actualmente, este sistema opera no solamente en México, sino
también en varios paises de Centroamérica, las islas del Caribe, y en comunidades rurales
del sur de los Estados Unidos en las que existe gran poblacién de origen mexicano.

En muchos paises del mundo se han usado la radio y la televisién para estos mismos fi-
nes. El ejemplo mds conocido seria el Servicio de Radiodifusién Publica (PBS) de los Estados
Unidos, una cadena de television sin fines de lucro que solo produce y transmite conteni-
do educativo y cultural. PBS surge como un proyecto paralelo a la Radio Nacional Ptblica
(NPR), un proyecto sin fines de lucro de radio, dedicada al periodismo informativo y de
opinidn, y a la difusién artistica y cultural. PBS y NPR comenzaron sus operaciones en 1970.
PBS es conocida por ser innovadora en sus contenidos, y por las series documentales que ha
producido a lo largo de su historia; entre las mds conocidos se encuentran Plaza Sésamo, di-
rigida al ptblico infantil menor de 11 afios, realizada en asociacién con el artista Jim Henson
(creador de Los Muppets), presenta diversos temas en un formato adecuado para nifios.

Otro programa de la PBS muy conocido, fue El placer de pintar, conducido por Bob Ross,
instructor de artes plasticas estadounidense. Dedicado a los aficionados a las artes pldsticas,
en él, el presentador explicaba diversas técnicas para realizar una pintura, mientras usaba esas
mismas técnicas para pintar paisajes. Esta serie consistié de 403 episodios, grabados entre 1983
y 1994, y se cancel6 debido a la muerte del presentador (Flores, 2019, www.del0.com).

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 32 (2021): 216-227. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

222



Gabriela Vital-Rumebe, Irma L. Ontiveros-Moreno, Claudia G. Guerra-Rojas y Alfonso Gutiérrez-Rocha

Sin embargo, el programa de mds éxito producido por la PBS, fue la serie Cosmos (1981),
escrita y conducida por el cientifico Carl Sagan, la cual gané varios premios internacionales.

Estos programas, y muchos otros, fueron doblados a varios idiomas y transmitidos en casi
todos las naciones del mundo, e incluso, como es el caso de Plaza Sésamo, se hicieron versio-
nes locales en otros paises; algunos de estos programas se utilizan todavia como material de
apoyo en instituciones educativas en varios niveles, principalmente por su contenido y la
forma interesante en la que se presenta.

TELEVISION Y VIDEO CON FINES COMERCIALES

Después de 1980, en los servicios de televisién de paga surgen canales parecidos a PBS,
que producen contenido original de tipo informativo, cultural, e incluso educativo, con la di-
ferencia de que estos canales pertenecen a empresas privadas con fines de lucro; sus ingresos
son generados por venta de espacios publicitarios y por comisiones de suscripcién, es decir,
que mientras mds usuarios se suscriban a su canal, los proveedores de televisién de paga les
pagan mas.

El primero, y sin duda el mds conocido de estos canales es Discovery Channel, que co-
menzod sus operaciones en 1985; este canal produce series documentales de diversos temas,
programas especiales con reportajes de investigacién, programas educativos dirigidos a es-
tudiantes, reportajes sobre ciencia y tecnologia, y reality shows. Este canal fue innovador en
su concepcion, ya que planteé que este tipo de contenido (educativo y cultural) podria ser
también entretenimiento de alta calidad. Esto es muy cierto, ya que si el contenido se pre-
senta de una forma interesante, con un formato accesible y facil de comprender, el ptblico lo
aceptard y deseard verlo; de hecho, en la actualidad, los canales de Discovery Communications
estdn entre los que mds vistos en el mundo, con 367 millones de suscriptores.

Ademads, han surgido canales similares creados bajo la misma premisa, como National
Geographic Channel, un proyecto que surgié de la asociacién entre la National Geographic Society
y Fox Television. Antes de tener su propio canal, National Geographic produjo durante mds de
cuarenta afios programas documentales que se transmitieron en television abierta al rededor
del mundo, y que se vendieron en video, tanto en formato VHS como DVD. Estos videos han
sido muy utilizados como material de apoyo en escuelas primarias y secundarias (Rodrigo,
2016, p, 24).

INTERNET, LA GRAN HERRAMIENTA

El siguiente paso en la evolucién de los medios audiovisuales es Internet, que se cre6 en la
década de 1960 como un experimento de intercomunicacién entre universidades e instancias
de gobierno, y evolucioné en algo mucho mds complejo.

La Internet comenz6 a ser parte de la vida diaria de la gente durante la década de 1990,
cuando compafifas como America On Line comenzaron a proveer sus servicios al ptblico en
general. Internet puede describirse como la fusién de todos los demds medios de comuni-
cacién, combinando el cine, la radio, la television, el correo y el telégrafo, e incluso las pu-
blicaciones impresas, todo en computadoras personales conectadas por las redes telefénicas
(Castells, 2001, p. 281).
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Al principio se empleaba principalmente como una herramienta para las relaciones pu-
blicas de empresas, para hacer tele-mercadeo y luego para difundir informacién y noticias;
sin embargo, al igual que el cine y la televisién, también empez6 a utilizarse con fines de
entretenimiento (Castells, 2001, p. 281).

Debido a que Internet es un medio interactivo, uno de sus principales usos ha sido, preci-
samente, la interaccion social; los usuarios pueden contactar de forma inmediata a través de
correo electrénico, mensajes de texto o de las redes sociales, con personas con intereses simila-
res, sin la necesidad de salir de casa o de contactar con otros personalmente. También permite
hacer publicaciones mds personales, relacionadas con intereses propios y compartir opiniones.

Conforme fue mejorando la tecnologia —y se hizo mds y mds facil compartir grandes can-
tidades de informacién-, fue posible crear y publicar videos de larga duracién; lo que més
contribuyé a esta revolucién fue el surgimiento de YouTube.com, el mayor sitio para com-
partir videos en el mundo. Inaugurado el 14 de febrero del afio 2005, esta plataforma per-
mite a cualquier persona publicar videos, y se ha publicado de todo. En YouTube son muy
comunes canales dedicados a informacién y conocimiento, con la ventaja de que quienes
publican trabajan constantemente para generar nuevos contenidos, por lo que la informacién
se actualiza de manera constante y se comparte en tiempo real; incluso es posible transmitir
en directo desde casi cualquier lugar del mundo.

Luego de YouTube, surgieron sitios web dedicados a la publicacién de peliculas y series de
television, sin la necesidad de la televisién como tal. Estas empresas realizan producciones
originales, y publican también contenido de otros. Entre ellos surgen una gran cantidad de
documentales y programas educativos por ejemplo, NOVA y Cosmos, como ya se menciond
anteriormente.

Entre estos servicios comerciales de streaming (trasmision de audio y video en tiempo real)
existen algunos cuyo contenido es bdsicamente educativo y cultural. Organizaciones como
las antes mencionadas Discovery Networks o Natinal Geographic, cuentan con sus propios si-
tios web en los que se puede acceder a los mismos programas transmitidos en sus canales de
television, con la ventaja de incluir archivos de programas que ya no se transmiten actual-
mente. También hay sitios como CuriosityStream.com, cuyo contenido es exclusivamente
de documentales. El tinico inconveniente de estos sitios es que son servicios de suscripcion,
y no todas las personas tienen los recursos para pagarlos. Existen opciones gratuitas, como
YouTube, que colocan publicidad en los videos.

EDUCACION INTERACTIVA

También han surgido muchos sitios web que son, bdsicamente, escuelas en linea que ofrecen
toda clase de cursos; incluyen idiomas, artes graficas y disefio, programacion, uso y reparacién
de dispositivos tecnolégicos, ciencias y matematicas... Estos sitios también cobran cuotas a sus
usuarios, las cuales varfan segtin cada sitio y el tipo de cursos disponibles. Los cursos, por lo
general, tienen certificacién de organismos internacionales, asi como validez oficial otorgada
por instituciones o instancias gubernamentales como la Secretaria de Educacién Publica (SEP).

Los cursos consisten en videos en los que se exponen los temas de una manera facil de
comprender, ademds de graficos y textos con explicaciones mds detalladas, y juegos interac-
tivos para los temas que son mds prdcticos que tedricos; suelen ser interactivos, con profeso-
res en linea, para proporcionar asistencia a los estudiantes y responder a sus dudas. Por lo
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general, todas las sesiones de estudio terminan con una evaluacién interactiva, que es muy
similar a los juegos antes mencionados, y que permiten al alumno mejorar constantemente.
Un alumno no puede acceder a la siguiente leccién si no aprueba el examen, pero puede re-
petir el examen, e incluso la leccién completa, cuentas veces lo necesite. Este tipo de servicios
son muy accesibles, incluso tienen sus propias aplicaciones para teléfonos inteligentes.

El uso de medios audiovisuales es cada vez mds comun, ya que es mds fécil para el alumno
comprender cuando existen gréficos e imdgenes en movimiento, que leyendo descripciones
complejas en un texto (incluso si solo se usa texto, los libros siempre incluyen imdgenes, como
fotografias o diagramas). Ademds, los videos tienen narraciones que explican lo que se ve en
las imdgenes, facilitando atin més la retencién y comprensién del contenido. Esto, combinado
con la asesoria de los profesores en el aula, hace el proceso de aprendizaje mds eficiente.

Hay que tomar en cuenta que los sistemas educativos han cambiado poco en los dltimos
150 afios, con un profesor en el aula exponiendo su clase frente a sus alumnos, y apegdndose
a un texto y un programa preestablecido. Sin embargo, el cambio es la tinica constante, y es
necesario adaptarse a él y aprovechar las nuevas tecnologias para mejorar. Estd demostrado
que los medios audiovisuales son la herramienta mds ttil para el proceso ensefianza-apren-
dizaje, debido a la gran cantidad de informacién que se puede manejar de manera compren-
sible en poco espacio. Desde un punto de vista meramente psicolégico, el mostrar algo en
un formato que combina imdgenes y sonido, permite una mejor asimilacién de conceptos,
ya que la informacién estd pre-procesada, y el mensaje que se pretende comunicar estd bien
definido, por lo que queda claro y es mds facil de entender. Bien afirma el dicho que una
imagen dice mds que mil palabras; con movimiento y palabras adecuadas, esa imagen nos
lo puede decir todo.

Los materiales audiovisuales son muy variados y pueden tener una gran cantidad de
caracteristicas. En términos generales, se busca que se expresen con claridad, usando un len-
guaje sencillo y conciso. Las palabras deben ser acordes a las imagenes presentadas en el mo-
mento, explicindose mutuamente, reforzando el mensaje a transmitir. Las imdgenes pueden
ser agradables o no, pero siempre deben mostrar la realidad sin distorsionarla. Por supuesto,
el contenido varia mucho dependiendo del tema que se trata, el ptblico al que va dirigido
(un contenido dirigido a nifios de primaria no es igual a uno dirigido a estudiantes de inge-
nierfa, aunque traten el mismo tema) y el propdsito especifico de aprender ese conocimiento
en particular (se puede aprender sobre arte porque se quiere ser artista, 0 porque se necesita
como complemento a otra drea de estudio, o simplemente porque se desea comprender algo
de lo que se sabe poco o nada)

En la actualidad, el recurso del video se utiliza de manera constante tanto en la ensefianza
presencial como en la modalidad a distancia. Al momento de escribir este articulo, la huma-
nidad vive una pandemia, que nos ha obligado al aislamiento. Las escuelas cerraron, y toda
la educacioén es a distancia, a través de television e Internet. Esto ha ocasionado un aumento en
el uso de servicios de teleconferencia (como ZOOM y los llamados MOOC's), plataformas en que
los estudiantes pueden comunicarse con sus profesores, y llevar sus clases con relativa norma-
lidad; por supuesto, aunque se siguen los mismos horarios que tendrian que seguir al asistir a
clases presenciales, los estudiantes y profesores no acuden al aula. En afios recientes, algunas ins-
tituciones de educacién superior ya habian intentado este tipo de opciones, con equipo de video
y conexion a Internet en los salones de clase, transmitiendo en vivo para estudiantes fordneos.
Aunque esto tuvo buenos resultados, en su momento no se le dio mucha importancia, ya que
entonces no era tan necesario ni urgente, por lo que su uso era limitado. Sin embargo, debido a
las circunstancias actuales, y gracias al gran desarrollo en las telecomunicaciones, ha sido posible
implementar de modo general la educacién a distancia, y mantener funcionando al sistema
educativo.
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CONCLUSIONES

El empleo de peliculas y videos como material de apoyo ha resultado ser una herramienta
fundamental para la educacién, y en muchos casos hemos visto, a titulo personal, que los
videos logran captar mucho la atencién del estudiante, produciendo en ellos un sentimiento
de empatia. Pero no siempre fue posible tener acceso a estos materiales.

Con el tiempo, los materiales audiovisuales se hicieron mds comunes y fdciles de adquirir,
y los programas educativos comenzaron a adaptarse a los nuevos medios. Ahora, los nuevos
programas educativos estdn pensados para el uso de las nuevas tecnologias como su base
y principal herramienta, el empleo de textos escritos y de profesores en el aula continuard,
pero asi como los temas y contenidos de clase se actualizan, la manera de realizar el trabajo
cambia para adaptarse a los nuevos métodos y tecnologias.

En el futuro, los estudiantes tal vez no tendrdn que asistir fisicamente a una escuela para
realizar sus estudios, sino solo acceder al contenido audiovisual y a sus profesores via Inter-
net, e incluso realizar sus evaluaciones de esta manera, con la ventaja de tener una mayor
libertad de horario, y poder avanzar a su propio ritmo, lo que podria significar una mejora
en la comprension de las materias a estudiar, ya que el alumno, al estudiar de un modo mds
individualizado, podrd avanzar mds rdpido y de acuerdo con sus propias necesidades.

Una apreciacién importante, en el uso de las tecnologias, especificamente de los vi-
deos con fines educativos, es que no siempre fueron disefiados con ese propdsito. Esto
ocurre con muchas de las tecnologias que actualmente hemos tenido que adecuar —y mds,
en los tiempos de pandemia- con el fin de comunicarnos y continuar con los procesos de
enseflanza-aprendizaje. ll
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Hace dos afios se constituy6 un grupo de investigacion humanistica encargado de realizar
un proyecto a largo plazo que estudiara los argumentos filoséficos de las llamadas «cuatro
transformaciones de México», para entender si lo son y en qué consistieron. Recordemos las
tres primeras transformaciones de México: independencia, reforma y revolucién. Este libro,
cuya edicién estuvo a cargo de la doctora Cecilia Sabido Sdnchez Judrez es, en sus palabras,
«un estudio en busca de los principios filoséficos que subyacen, posibilitan y actdan en los
procesos de cambio en torno a la independencia de México».

En este libro se compilan nueve articulos de autores que exploran distintos temas y pro-
blematicas alrededor de las ideas filoséficas, sociopoliticas, educativas y culturales que in-
fluyeron en el movimiento de independencia mexicano. En cada capitulo han contribuido
investigadores expertos en los temas que tratan. Las diferentes tradiciones que alimentaron
intelectualmente y formaron el movimiento insurgente, estdn presentes en los articulos: des-
de los problemas teolégicos escoldsticos novohispanos sobre la libertad humana y el origen
de la legitimidad del gobierno, hasta las consideraciones ilustradas sobre la naturaleza racio-
nal del hombre. De igual modo, concurren en estas pdginas, personajes académicos sefieros
que forjaron las ideas y los valores insurgentes a lo largo de poco menos de un siglo, desde
mediados del siglo XVIII —o incluso antes— hasta la primera mitad del siglo XIX: sor Juana Inés
de la Cruz, Juan José de Eguiara y Eguren, Francisco Xavier Clavijero, Gorrifio y Arduengo,
Melchor de Talamantes, Francisco Primo de Verdad, entre muchos otros.
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A veces puede parecer un reto comprender las causas y vertientes del movimiento
insurgente mexicano. Mucho mds si nos atenemos a una historia oficial, en la que hé-
roes y heroinas privan, como estatuas de piedra, sobre los hombres y las mujeres que
formaron la verdadera historia, con sus decisiones libres y cotidianas. En este sentido,
la historia oficial puede ser un peligro para la comprensién del desarrollo de las ideas
que alimentaron procesos como el movimiento insurgente.

Es inadecuado juzgar la insurgencia mexicana desde los criterios contemporaneos,
mads bien debe analizarse desde una identidad que apenas estaba siendo formada en el
didlogo de muchas influencias: filosofia escoldstica catdlica, liberalismo cldsico britdnico,
ilustracién francesa e hispdnica. El encuentro fue variado y no monolitico, ni con la finalidad
predestinada de formar una identidad mexicana inmediata.

Al libro lo conforman dos partes. La primera (pdginas 23-158), dedicada a los ante-
cedentes filos6ficos novohispanos que permitieron sustentar las bases de la identidad
nacional, desde los dmbitos cultural y social. La segunda parte (paginas 159-296) analiza
los argumentos filoséficos independentistas en diferentes tradiciones y momentos, du-
rante la transformacién que consolidé al nuevo estado mexicano. Cada articulo ofrece
una aproximacién mds critica a los hitos histéricos y culturales, y procura replantear una
comprension clarificadora de las diversas tradiciones y argumentos que justificaron la
consolidaciéon del movimiento de independencia.

«Tradiciones filosoficas en el concepto de libertad de sor Juana Inés de la Cruz»

El primer articulo, escrito por Maria del Rosario Avilés Sanchez, reflexiona sobre el trata-
miento que propuso sor Juana al problema de la libertad humana, desde dos fuentes princi-
pales: el pensamiento de san Agustin y el del jesuita Francisco Sudrez. Como monja criolla
novohispana, recibié una educacién centrada en los cldsicos grecolatinos y cristianos, sin
omitir a los recientes cldsicos de la escoldstica espafiola frente a la reforma protestante.

En su comprensién del problema de la libertad, sor Juana sigue el linaje de san Agustin,
santo Tomds, Martin Lutero y Francisco Sudrez. La ruptura que supuso la reforma protes-
tante implicé una revisién de los argumentos que Lutero propuso sobre la agencia humana
en el «De servo arbitrio». La propuesta luterana fue revisada y refutada por el Concilio de
Trento, cuyos lineamientos recogié Sudrez al decir que «si el hombre es libre, es moralmente
responsable por sus acciones» (p. 35). La respuesta catélica se sintetizé en la oposicién de dos
maneras de pensar en la «Disputa De auxiliis».

Por una parte estaban los jesuitas, liderados por Luis de Molina y sustentados en el pensa-
miento suareciano, que enfatizaban la libertad humana individual. Por otra, los dominicos,
guiados por Domingo Béfiez, subrayaban la omnipotencia de Dios sobre los individuos. La
disputa fue conocida por Antonio Ntfiez de Miranda, confesor de sor Juana. Incluso llegé a
escribir un «Tractatus de Scientia Dei y Tractatus de Scienzia Media et de Auxiliis», sintetizando
las ideas suarecianas y molinistas (p. 46). De este modo, sor Juana estuvo en contacto con es-
tas nociones gracias a su confesor, y las manifest6 en textos defensores de la libertad como la
«Carta atenagdrica» o la «Respuesta a Sor Filotea de la Cruz». Asimismo, el articulo muestra
los origenes de la idea de libertad a las que el linaje del pensamiento de sor Juana pertenece.
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«En defensa de un proyecto culturalmente diferenciado.
Los Anteloquia, de Juan José de Eguiara y Eguren»

El segundo articulo, de Ménica del Carmen Meza Mejia, gira en torno a los veinte Anteloquia
o Prologos a la «Bibliotheca mexicana» del sacerdote y académico criollo de origen vasco, Juan
José de Eguiara y Eguren (1696-1763), como un proyecto cultural y académico que implica ya
una consideracién de la mexicanidad —distinguida de la hispanidad—, desde la primera mi-
tad del siglo XVIIL. Como criollo y académico universitario novohispano, Eguiara se da a la
tarea de divulgar la identidad de la mexicanidad en sus diversas manifestaciones: culturales,
literarias, naturales, etnograficas, para destacarla de la mera identidad hispénica:

Este erudito, consciente de estar creando un nuevo significado para el término «mexicano», como
él mismo lo explica en el prélogo XX, busca dar a conocer el mundo americano a través de la
Bibliotheca mexicana: lo fértil de su suelo; las bondades de su clima; lo fecundo de su espiri-
tualidad y la prodigalidad de su cultura, orgullosa de su pasado prehispénico y de su herencia
peninsular (p. 58).

En este sentido, los Anteloquia o Prélogos de la «Bibliotheca mexicana» pretenden ser, por
una parte, un reconocimiento de los origenes y la cultura compartida con Occidente, como el
pensamiento grecolatino y el cristianismo; por otra, un punto de separacién de lo comparti-
do, para mostrar lo propiamente mexicano frente a la alteridad de las culturas mencionadas.

Ello aclara la funcién de la identidad cultural que quiere reafirmar el letrado novohispano: la
diferenciacién, para definir quién se es. Es asi como, mediante esta dualidad de la pertenencia
y de la exclusién, se construye la identidad cultural que quiere expresar Eguiara en los Prélogos,
que se escriben para mostrar ante el mundo (el hispano principalmente) a un grupo social y a
un territorio, con el que comparte unos rasgos distintivos, espirituales, materiales y afectivos
propios. Englobando de este modo, las artes y las letras, los modos de vida, las tradiciones, los
valores y las creencias, entre otros aspectos culturales (p. 59).

Los Anteloquia o Prélogos, bases filoséficas que sirven de predmbulo a la Bibliotheca
mexicana, permiten la comprension de esta obra enciclopédica como un discurso de recuperacién
de la identidad mexicana frente a los prejuicios europeos. Es asf que:

Los Anteloquia como ejercicio sistematizado de refutacién discursiva, legitiman la funcién del
criollo letrado, que con autoridad decodifica la condicién americana, redefiniendo asertivamen-
te, el valor de lo prehispdnico, del proceso de aculturacién que se sucede a partir de la Conquista
y de los sujetos originarios y sobrevenidos del continente americano, como parte de una nueva
realidad mexicana (p. 73).

«La palabra, misterio del hombre y manifestacion del espiritu»

Ana Isabel Pliego Ramos considera, en este trabajo, el aporte de Francisco Xavier Cla-
vijero (1731-1787), sobre la naturaleza lingtiistica del ser humano y sus repercusiones en el
ambito de la ética y las relaciones sociales, sin dejar de considerar la capacidad de expresién
de los matices de las lenguas indigenas mexicanas sobre estos temas, y que Clavijero retoma
en sus andlisis. En palabras de su autora:
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En este texto analizo la contribucién de Francisco Javier Clavijero a la antropologfa filoséfica, en
lo concerniente a la realizacién de la libertad humana. Me centro en las aportaciones de Clavijero
sobre el lenguaje que encontramos en Historia Antigua de México y en sus Disertaciones, pues estas
manifiestan un conocimiento profundo del hombre y una racionalidad plena no fincada en lo
concreto (p. 78).

Este escrito comprende dos divisiones principales. La primera establece el contexto his-
torico en el que Clavijero se mueve, asi como las intenciones lingtiisticas y hermenéuticas
que dirigen su trabajo, Historia antigua de México, como un proyecto ilustrado y de proyec-
cién universalista; la segunda muestra el empleo de la palabra en los matices de las lenguas
indigenas y que Clavijero retoma como manifestacion de una cosmovisiéon: expresién del
ser, del deber ser, la libertad, la racionalidad humana. En este sentido, el articulo consigue
un acercamiento a la filosofia del lenguaje y a la hermenéutica del pensamiento indigena
mesoamericano que Clavijero analiza desde la propia naturaleza de las lenguas, culturas y
cosmovisiones indigenas.

«Las dos Guadalupes y la independencia»

Jorge Medina Delgadillo es autor de este articulo que menciona el breve y poco conocido
opusculo de Francisco Xavier Clavijero intitulado Breve informe sobre la prodigiosa y renombra-
da imagen de Nuestra Sefiora de Guadalupe de México, en el cual el jesuita veracruzano presenta,
a Europa, la identidad mexicana a través de la figura de la Virgen de Guadalupe del Tepe-
yac. Desde su formalidad histérica, Clavijero hila datos, fechas, documentos e hipétesis para
mostrar por qué la identidad mexicana es ininteligible sin la Virgen de Guadalupe.

Los origenes de la devocién guadalupana se remontan a la Espafia medieval, al Real
monasterio de Guadalupe en Extremadura, convertido en un centro de peregrinaciones e
identidad, al final de la guerra de Reconquista. La Virgen extremefia consolidé6 la identidad
cultural y nacional hispédnica del aquel tiempo. Por otra parte, la Virgen mexicana, expresa
el encuentro hispano y mesoamericano, como sintesis de ambas culturas. El autor no discute
la cuestién aparicionista o antiaparicionista en este articulo. Esta identidad guadalupana no-
vohispana criolla se consolid6 durante el siglo XVII, popularizandose por todo el territorio
virreinal en el siglo XVIII, gracias a la accién formativa de los jesuitas, como Clavijero.

El mismo historiador llevé esta devocidn a Italia durante su exilio y escribi6 el texto en
cuestion para presentar lo mexicano en Europa, aprovechando las similitudes de las dos
imdgenes marianas guadalupanas, pero enfatizando la novedad identitaria de la Guadalupe
mexicana. Medina Delgadillo apunta:

Mientras que la Guadalupe de Extremadura unificaba a la cristiandad espafiola, conectando con
los visigodos, sus verdaderos antepasados, a pesar de los ocho siglos de dominacién mora, otro
tanto ocurre con la mexicana. Ambas morenas: la de México es indigena en sus rasgos y evoca
la mirada de una princesa ndhuatl cuyo atavio, que cumple con la visién apocaliptica de tan-
tas imagenes inmaculadas, estd ademds ornamentada —en la imagen y en el relato del Nican
mopohua— de la flor y el canto (xochitl in cuicatl), pues toda ella es un poema, de acuerdo a la
cosmovisién ndhuatl. La extremefia busca un origen, el visigodo, ante la reciente expulsién de
la impiedad musulmana; la mexicana busca también un origen ante la reciente conversién de la
impiedad mexica (p. 113).
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«¢Se puede hablar de una Ilustracién novohispana?»

Luis Bazet y Paola Coronado son coautores de este trabajo que examina el problema de la
existencia de una Ilustracién novohispana, frente a la clara existencia de Ilustraciones como
la francesa, britdnica, o alemana. El punto de partida para resolver el problema —si el movi-
miento ilustrado novohispano es diferente al europeo—- es que el término Ilustracién se puede
decir de muchas maneras. Por eso los autores cuestionan:

La cuestién a la que nos enfrentamos comienza con una consideracién sobre la naturaleza de la
influencia ilustrada. ;Esta influencia fue meramente externa o en algtn punto se vio internali-
zada? En otras palabras: ;los pensadores mexicanos preindependentistas meramente recibieron
ideas de Europa y de las colonias norteamericanas o, por otra parte, asimilaron dichas ideas y las
asumieron y recrearon desde el propio contexto y circunstancia? ;O es de hecho el caso que las
obras de estos pensadores se inspiran, en todo caso, en otras tradiciones? (p. 126).

Se exploran, pues, las formas en que si puede afirmarse una Ilustracién novohispana en
su propio modo, y en qué sentido sus propuestas fueron puntos de apoyo para la posterior
causa insurgente mexicana.

«Invenciones doctrinales en torno a la llamada “Guerra de Independencia”»

El sexto articulo, de la segunda parte del libro (Argumentos filosdficos en la transicién), per-
tenece a Manuel Andreu Gélvez. El escrito subraya el error de llamar a la insurgencia mexi-
cana como «Guerra de independencia», ya que este es un término forjado en el siglo XIX, y
que no se ajusta al contexto histérico en que sucedi6 la lucha. En palabras del autor:

El presente estudio guarda el propdsito de incorporar, de manera breve, las cuestiones doctrina-
les en torno a la mal llamada «Guerra de la Independencia» —concepto utilizado segtin el sentido
y discurso decimonénico, que no es compatible con los hechos histéricos sucedidos—, puesto que
la carga mitica que conlleva el término fue necesaria en el enfoque que la historiografia liberal le
dio al periodo independiente para la construccién de uno de los hechos oficiales mds importantes
de nuestro tiempo, como es el de la nacién politica contempordnea (p. 161).

De este modo, Manuel Andreu Gélvez explora temas politicos y filoséficos que dieron
origen a la insurgencia mexicana, dentro de su propio contexto, y aclara el error anacrénico
de considerar el movimiento como «Guerra de Independencia».

«La formacion de la patria y los ideales ilustrados en San Luis Potosi.
Educacién, sociedad y ley en Manuel Maria de Gorrifio y Arduengo»

Cecilia Sabido Sanchez Judrez ahonda en las ideas politicas del potosino Manuel Maria
de Gorrifio y Arduengo (1767-1831), autor poco conocido fuera de su dmbito regional. Este
sacerdote novohispano y mexicano, participé en la formacién de la identidad nacional desde
la oratoria, la educacién en colegios y también desde la politica, pues fue diputado por San
Luis Potosi, en el Congreso constituyente de 1824:

Para evidenciar el proceso de transformacién del paifs, desde la Nueva Espafia al México inde-
pendiente, el caso de Manuel Marfa Gorrifio y Arduengo resulta del todo pertinente. No sélo
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nos brinda la perspectiva de las provincias, sino que despliega su participacién y reflexién de las
ideas filoséficas que subyacen a la Independencia, a lo largo de toda su vida (p. 181).

El escrito revisa los origenes de los argumentos politicos de Gorrifio, que van desde el
modernismo hasta el liberalismo, y retoman las ideas de personajes como Benito Diaz de
Gamarra. Ademds, se quiere

[...] mostrar como, a través de la obra de Gorrifio, es posible descubrir la influencia de una
tradicién ilustrada plural, ecléctica, que retoma y critica a los autores modernos desde el eclec-
ticismo novohispano del XVIII, sin dejar de lado la tradicién humanista que discurrié en la
Nueva Esparia desde su fundacién (p. 182).

«Criollismo preindependentista o Ilustracion francesa
alaluz de laidea de pueblo en los discursos de 1808-1811»

Virgina Aspe Armella profundiza sobre las diversas nociones de «pueblo», que legitima-
ron el discurso novohispano e insurgente, entre los afios 1784-1811. El articulo reflexiona sobre
diversos autores como Miguel Hidalgo, el jesuita peruano Juan Pablo Viscardo y Guzman, el
jesuita mexicano Pedro Mérquez o el alemdn Alexander von Humboldt.

Asimismo, estudia la idea de «pueblo» en el contexto novohispano frente a su contra-
parte europea de la época. Esta oposicion se une a la que confront6, de diversos modos, la
recepcién de la filosofia moderna y el desarrollo tradicional de la escoldstica. Por ejemplo,
Hidalgo es favorable a no dejar la escoldstica, pero si a abrirse a los nuevos temas y modos
filoséficos de la modernidad. El estudio se divide en cuestiones de contexto, de andlisis de
historia cultural del Barroco criollo, de analisis de los escritos de Miguel Hidalgo y Costilla, y
de filésofos politicos de discurso preindependentista, del andlisis de la evolucién del término
«pueblo» en los textos y, por tltimo, de las argumentaciones filoséficas preindependentistas
en la primera transformacién y su balance (cfr. p. 223).

Estas consideraciones metodoldgicas y de inclusién de contexto cultural, me permiten dividir mi
escrito en: a) cuestiones de contexto, b) andlisis de historia cultural del Barroco criollo, c) andlisis
de los escritos de Miguel Hidalgo y Costilla y otros fildsofos politicos de discurso preindepen-
dentista, d) andlisis de la evolucién del término «pueblo» en los textos y, por ultimo, e) argu-
mentaciones filoséficas preindependentistas en la primera transformacién y su balance (p. 223).

«Las interpretaciones sobre la Independencia de México
a la luz de la 4* Transformacion. ;Dos siglos de confusiones?»

Este trabajo de Luis Aarén Patifio Palafox, busca aclarar los modos en que en la época con-
temporénea —y sobre todo el presente sexenio—, ha interpretado el proceso de Independencia
de México como primera transformacién. ;Ha sido esta una interpretacion recta a partir de
la comprensién del propio contexto histérico y social? ;O ha pasado a tener un significado
diferente, segtin los intereses politicos presentes?

El autor aclara qué significa «transformacién» en el actual ambiente politico, y si la Inde-
pendencia, la Reforma y la Revolucién lo fueron realmente, o si la ilacién de estas tres —en el
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mismo ideario politico- es una ideologizacion actual (p. 282). El autor procede a sintetizar
las criticas que Virginia Aspe y Guillermo Hurtado han realizado sobre las ideas principales
del actual gobierno de México, que pretende hacer suyos los sucesos histéricos mencionados
dentro de una narrativa de legitimacién propia. Al respecto de esto, Patifio Palafox apunta:

Para entender nuestro nacimiento como nacién, debemos ver a nuestra tradicién criolla, his-
panoamericana e iberoamericana. Cualquier intento de simplificacién estd condenado a repetir
premisas medianamente ciertas y a negar la rica tradicién de pensamiento politico que dio la
Nueva Espafia, que quizas sea mds sutil para explicar la larga duracién y repercusiones actuales
de ese contexto (p. 289).

Gabriel Gonzalez Nares
Universidad Panamericana, Ciudad de México
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