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Presentacion

Comienza su andadura un proyecto académico plenamente universitario: el Doctorado
en Educacién de la Universidad de La Sabana. Un proyecto que, para algunos, tardé
demasiado en ver la luz; sin embargo, desde la perspectiva que me permite haber vivido
durante ya muchos afios en la Facultad, como estudiante, profesor y directivo, estoy con-
vencido de que el Doctorado ha llegado en el momento justo de madurez de la Facultad

y de la Universidad.

Sin embargo, también cabe la afirmacion que un programa académico centrado en
la basqueda rigurosa y sistematica del saber superior, como un doctorado, debe estar en
el origen mismo de la Universidad.Y seguro asi en otras tradiciones universitarias, pero
en la nuestra, en la colombiana, no. En nuestro contexto, la solucion de los problemas de

subsistencia basica, a través de saberes técnicos y profesionales, es prioritario.

Es evidente que un doctorado debe cultivar un conocimiento teérico. Pero esta finali-
dad puede buscarse con una intencién técnica; es decir, aprovechar la teoria para deducir
de ella normas operativas o recetas para el hacer que faciliten, incluso eviten, a quien las
aplica el esfuerzo de pensar, sustituyendo, de esta manera, la responsabilidad del juicio
profesional auténomo acerca del mejor modo de realzar la propia tarea. Este es el modo
mas comun de entender la relacién teoria-practica, pero es completamente erréneo. Tal
error proviene de confundir técnica con practica, pues, mientras que el hacer técnico si
puede desprenderse solo de la teoria y queda subordinado a ella, el obrar practico no. La
relacién teoria-practica, en cambio, no es una relaciéon de subordinacién, sino de comple-
mentariedad. En ella, el conocimiento tedrico dialoga con el saber practico, lo enriquece
y justifica, pero no lo constituye ni determina. Por su parte, la practica conserva su auto-
nomia y validez epistemoldgica; es el punto de partida y piedra de toque de la teoria, reta

su capacidad explicativa y comprensiva.



El conocimiento tedrico cultivado con esta intencion
cobra pleno sentido en un doctorado en educacién; es
dialogante con la practica, casi que la exige para expan-
dirse y avanzar. Por esto, el Doctorado en Educacion de
la Universidad de La Sabana no excluye de sus objetos
de investigacion realidades practicas ni pretende que
sus doctorandos se aislen de su contexto profesional. De
este modo, entre la estructura curricular y las estrategias
pedagogicas disefiadas se establece una novedosa siner-
gia entre la teorfa y la practica, que permite el desarrollo
del Doctorado sin abandonar totalmente el ejercicio

profesional.

Lo anterior no pretende negar el valor del conoci-
miento tedrico en si mismo. Con otras palabras: no le
es exigible, de modo absoluto, a un doctorado cultivar
siempre saberes tedricos vinculados u orientados a la
practica. Puede dedicarse a la profundizacién puramente
tedrica, indagar ansiosamente en la realidad educativa
del pasado o del presente por el placer intelectual que
brinda el conocimiento. Aunque resulte chocante con la
racionalidad pragmatica de nuestra época, tiene sentido
buscar el conocimiento desinteresado, incluso cuando se
trata de objetos de estudio intimamente vinculados con

el obrar y el hacer.

Los trabajos publicados en este libro muestran esa
pluralidad de enfoques y aproximaciones a la educa-
cion. Algunos se centran en su dimension institucional y
abordan, desde una perspectiva tedrica, la posibilidad de
hacer deducciones técnicas, aunque quizd sin esa preten-
sion. Otros tratan temas antropoldgicos y éticos, propios

del perfeccionamiento integral de todos sus agentes.

Encontramos también varios aportes que se fijan
especificamente en la dimensién técnica instrumental

requerida y vinculada con los procesos educativos. El
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aspecto sociopolitico estd presente de manera explicita
en uno de los articulos, ensefidndonos una lectura de la
educacion desde sus tendencias regionales y su interre-

lacién con los modelos de desarrollo social.

Los escritos reunidos aqui presentan varios rasgos co-
munes, que les dan derecho a formar parte de la primera
publicacién del Doctorado en Educacién. El primero de
ellos, el rigor documental y argumentativo. Sus autores
muestran un sélido manejo de los temas que enfrentan,
se percibe su reflexién y apropiacion critica, lo que les
permite exponerlos de forma sistematica y profunda,
desde una perspectiva propia, a veces retadora y siempre
propositiva. Otro rasgo es la apertura, en el sentido de
que los autores no pretenden dar la dltima palabra, sino
aportar al campo del saber educativo; abrir nuevas puer-
tas alainvestigacién, al didlogo y a la reflexién académica.
También salta a la vista la trans- e interdisciplinariedad
de los contenidos, riqueza que se advierte no solo en las
fuentes bibliogréficas, sino en los modos y perspectivas

desde donde abordan sus objetos de estudio.

El dltimo rasgo que quiero destacar es la actuali-
dad de los asuntos tratados. Pero no es una actualidad
medidtica ni coyuntural, influenciada por el momento
politico y social del pais; tampoco obedece a un marco
institucional o juridico determinado, aunque evidente-
mente se desarrolla en un contexto especifico de tiempo
y espacio. Su actualidad proviene de la relevancia de los
temas, de su intima relacion con elementos esenciales de
la educacion: su finalidad, sus agentes, sus instituciones
y sus procesos, lo cual explica su permanencia en la in-

vestigacion educativa.

Termino agradeciendo el esfuerzo de sintesis de to-
dos los autores, su paciencia ante las exigencias que

imponen las pautas editoriales de un volumen como
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este. Agradezco, ademas, su generosidad por compartir
con los lectores sus reflexiones académicas, su esfuerzos
y sus logros. Estoy seguro de que estos documentos nos
abren la senda de formacién doctoral con un libro, cuyo
contenido de calidad, deja muy alta la meta de futuras

publicaciones.

Agradezco también a la Direccién de Publicaciones
de la Universidad, que forzo sus plazos y acelero sus pro-
cesos para que esta obra viera la luz en un tiempo récord
con la calidad editorial propia de un doctorado. Invito a
los lectores a dialogar con los autores, a cuestionarlos y,
por qué no, a confrontar sus propuestas y posturas. Po-
dran hacerlo a lo largo de los cursos y seminarios que
desarrollaran en el Doctorado o participando por via
electrénica en los foros y debates que ellos dirigirdn des-

de aquel.

Ciro Hernando Parra Moreno
Compilador

Decano Facultad de Educacién
Universidad de La Sabana
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La formacion doctoral en Colombia

Marina Camargo Abello

Introduccion

La formacion de doctorados es una tendencia que va en aumento en el ambito interna-
cional. En el mundo en los ultimos veinte afios, el crecimiento de la formacion a este nivel
es visible en cuanto a nimero de programas y de doctores egresados (Pacheco-Méndez,
2014). Si se discriminan los doctorados por drea, las ciencias de la educacién participan
con un menor porcentaje que las ciencias exactas. Por ejemplo, en México, la formacion
de nivel de doctorado en ciencias de la educacion, aunque es un fenémeno adn reciente,
muestra como “el nimero de doctores sigue siendo relativamente bajo, tanto en térmi-
nos absolutos como en relacién al nimero de académicos dedicados a este campo de las

ciencias sociales” (Dietz, 2014, p. 198).

Ahora bien, en relacién con la producciéon de conocimiento, también se sefiala que
la formacion de nivel doctoral, en el contexto contemporaneo, responde a cuatro aspec-
tos, a saber: internacionalizacion de la investigacion y la educacion, interdisciplinariedad,
relacion teoria-préctica e innovacion y auge de las tecnologias de la informacion y la
comunicacién. Lo que muestran estas caracteristicas es el esfuerzo por superar la tra-
dicional separacion entre ensefianza e investigacion, que hoy se hace indisociable, de
manera tal que el conocimiento en que se forman los futuros doctores hace parte de una
red, en cuyo seno se produce, circula, legitima y difunde (Camacho, 2012).

Las politicas gubernamentales de los paises han contribuido a esta expansion de
los doctorados (Pacheco-Méndez, 2014), posicionando la investigacién como un lugar
para alcanzar el desarrollo cientifico y tecnologico de los paises, lo cual permite afianzar

y aumentar el nimero de propuestas para la formacion de doctores. En la formacion
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de docentes, en los tltimos afios, las politicas educati-
vas han resaltado en su proceso de profesionalizacién,
considerando que es necesario encontrar en la misma
formacion, en este caso en maestrias y doctorados, re-
ferentes tedricos y practicos para afianzar su identidad y
para cualificar sus desempefios a través del ejercicio de
su papel en las instituciones educativas en cuanto inves-
tigadores que reflexionan sobre su hacer educativo. Esta
tendencia se apoya en argumentos tedricos que recorren
la justificacion de la formacion docente, en particular, en
la concepcion de profesional reflexion de Schon (1992,
1998) y en los trabajos de investigacién acciéon que se
derivan de esta consideracion (Elliot, 1993, 1994; McKer-
nan, 1999).

En ultimas, el reconocimiento del docente esta an-
clado en la institucionalizacién de una formacién que
afiance la investigacion, la innovaciéon y el aprendizaje
permanente, con miras a conseguir su mejor posiciona-
miento en la sociedad con una mejor estima y un mayor
reconocimiento personal, social y profesional. Este arti-
culo se propone mostrar cudl es el estado de desarrollo
de este nivel de formacién en el pais a través de tres par-
tes. En la primera, se exponen las tendencias nacionales
de la formacion en el area de educacion en doctorado,
respecto de su crecimiento, los programas existentes y
las lineas de investigaciéon que desarrollan. En la segunda
parte, aparece el estado de la ocupacion de los doctores
en educacion enfocado a evidenciar donde se ocupan,
cuanto ganan y si se necesitan mas doctorados. La ter-
cera parte se dedica al doctorado de educacion de la
Universidad de La Sabana, mediante el desarrollo de una
breve justificacion, el perfil profesional y ocupacional y
los rasgos distintivos del programa. Finalmente, se inclu-

ye un apartado de conclusiones.
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Tendencias en el ambito nacional

Este apartado se despliega en cuatro temas: crecimiento
de los doctorados e insuficiencia de doctores en educa-
cién, lineas de investigacion que desarrollan y poblacion

potencial para participar en ellos.

Crecimiento de los doctorados e insuficiencia de
doctores en educacion

En las ultimas décadas, Colombia ha avanzado en la
consolidacion de programas de doctorado, “orientados
a constituir una comunidad sélida de investigadores
en diferentes campos de conocimiento con vinculacién
permanente a redes académicas y comunidades cienti-
ficas internacionales a tono con el desarrollo cientifico
y tecnolégico mundial” (Gutiérrez, Herrera y Lucumi,
2014, p. 115).

Segtn datos del Observatorio Laboral del Ministerio
de Educacion Nacional, el nimero de estudiantes con ti-
tulos de doctorado en el pais va en ascenso, de tal modo
que en 2012 la cifra de doctores que se graduaron fue
de 677, de los cuales 310 lo hicieron en el pais y 367 en
el exterior. Ahora bien, la mayor proporcion se encuen-
tra en las areas de ingenierfa, arquitectura y urbanismo
(24 %), matematicas y ciencias naturales (22 %), ciencias
sociales y humanas (21 %) y ciencias de la educacion
(18 %). O sea, mientras las ciencias de la educaciéon con-
centran 18 % de este grupo de graduados, las ciencias
exactas tienen un porcentaje bastante mayor (46 %)
(Lucio et al., 2013, p. 45).

Esta menor titulaciéon de doctores en educacion lle-
va a pensar en la necesidad de fomentar los estudios a
este nivel, de acuerdo con las necesidades del pais, dada
la insatisfactoria calidad actual de la educacion, como se

reporta en los resultados del pais en las distintas pruebas
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internacionales y en las nacionales. En el &mbito interna-
cional, los tltimos estudios en los que participé Colombia:
Estudio Internacional de Tendencias en Matematicas y
Ciencias (TIMSS, por su sigla en inglés), de 2007, Pro-
grama Internacional de Evaluaciin de Estudiantes (PISA,
por su sigla en inglés), de 2012, y Estudio Internacional
de Educacién Civica y Ciudadania (ICCS, por su sigla en
inglés), de 2009, evidencian puntajes promedio muy bajos
de los estudiantes colombianos, al tiempo que el pais se
encuentra por debajo de los promedios correspondientes
y lejos de los promedios de los paises de mejor desempe-
no." Los resultados de PISA y TIMMS muestran que los
puntajes promedio de los estudiantes colombianos son
maés altos en el sector no oficial que en el oficial y que la
brecha entre las areas urbanas y rurales es considerable
(Contraloria General de la Reptblica, 2014).

En el ambito nacional, el desempeiio de los estu-
diantes de grado 11 en las pruebas Saber 11 de 2012 es
insatisfactorio y ratifica los datos de las pruebas interna-

cionales:

el puntaje promedio en las nueve areas del co-
nocimiento evaluadas se situd, [...] por debajo del
punto medio de la escala de valoracion (de 0 a 100
puntos): en los 45 puntos. La brecha entre los sec-
tores oficial y no oficial es manifiesta (Contraloria
General de la Republica, 2014, p. 4).

Ademas, la brecha educativa en el pais es geografica
(regional) y étnica, por sector oficial y no oficial y urba-

no-rural, pues, al tiempo que los diez peores resultados

1  Por ejemplo, en la prueba PISA 2012, Colombia ocupé el
puesto 62 en matematicas, el 60 en ciencias y el 57 en lec-
tura, entre 65 paises. Entre todos los latinoamericanos, se

desempenaron entre los 20 peores resultados.

La formacion doctoral en Colombia

de desempefio de los estudiantes se encuentran en muni-
cipios chocoanos, los resultados del sector oficial menores
que los del no oficial y los del urbano mayores que los del

rural (Contralorfa General de la Republica, 2014).

En sintesis, a partir de estos bajos resultados, es posible
decir que una propuesta de doctorado puede contribuir
con la formacién de alto nivel e impactar la mejora de la
calidad de la educacién por dos vias: formando maestros
que cualifiquen su préctica y mejoren la calidad de las
instituciones y desarrollando investigacién que posibilite
comprender a fondo la realidad y orientar mejor la accién,
acrecentando la base de conocimiento del pais y la capa-

cidad de intervencion sobre los problemas.

De esta forma, puede decirse que la necesidad de
doctores en educacion estd acorde con los lineamientos
de politica publica en educacion tendiente al fomento de
la formacion de doctores (politica de ciencia y Ttecnolo-
gia de Colciencias y politicas de formacion de maestros
nacionales y distritales). Asi, una de las lineas de accion
del Programa Nacional de Fomento a la Formacion de
Investigadores es la estrategia de Apoyo a la Forma-
cién de Recursos Humanos de alto nivel para la ciencia,
la tecnologia y la innovacién (CTI), contemplada en la
Politica Nacional de Fomento a la Investigacion y la In-
novacion “Colombia Construye y Siembra Futuro”. Esta
linea consiste en formar doctores a través de créditos-Be-
ca Francisco José de Caldas, que ofrece la oportunidad
para que profesionales colombianos realicen estudios
de doctorado en Colombia y en el exterior mediante el
otorgamiento de un crédito educativo condonable. De
la misma manera, el dicho Programa tiene como obje-
tivo formar investigadores de excelencia, con el fin de
incrementar las capacidades nacionales en investigacion

e innovacién de las instituciones del Sistema Nacional
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de Ciencia, Tecnologia e Innovacion, tales como empre-
sas, centros de investigacion y universidades, entre otras

(Colciencias, s. f.).

En cuanto a la formacion de alto nivel de los docentes
de basica primaria y secundaria, recientemente la na-
cién, a través del Ministerio de Educacién Nacional y el
distrito capital por medio de la Secretaria de Educacion
Distrital se comprometieron con la promocion de estu-
dios de maestria y doctorado. Se espera que en ellos los
docentes encuentren espacios de aprendizaje y creacion
intelectual que los dote de herramientas para

la implementaciéon de procesos de investi-
gacién, innovacion y gestion educativa, que les
permita comprender, enriquecer y transformar
las dindmicas de la ensefianza y el aprendizaje en
aras de profundizar, replantear y generar propues-

tas que innoven los procesos pedagdgicos en el

sistema educativo (Ministerio de Educacion Na-

cional, 2014).

En este mismo sentido, la Secretaria de Educacion
Distrital se propone una cualificacion cercana a las
necesidades més sentidas de las instituciones educa-
tivas, buscar una escuela mds innovadora y elevar el
nivel profesional de los docentes, en cuanto a imagen,
identidad, papel y carrera. Por ello, en el actual Plan
Sectorial (2012-2016), plantea empoderar a los maes-
tros y maestras con una formacion de excelencia y una
dignificacion laboral que redunde en el reconocimiento
social de la profesion docente. En este sentido, los pro-
gramas de doctorado pueden contribuir con respuestas
que promuevan la investigacion e innovacion educativa
y aporten conocimiento tedrico, educativo y pedagdgico
en los ambitos disciplinar y pedagégico (Alcaldia Mayor
de Bogota, 2012).

16
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Finalmente, para la propuesta de doctorado de la
Universidad de La Sabana es importante llegar a los
docentes universitarios y de las instituciones educativas
de preescolar, basica primaria y secundaria, con el fin de
lograr las articulaciones que se requieren entre las ne-
cesidades que se viven en la educacién y la formacién
que los docentes reciben y entre la ausencia de la calidad
de la educacién deseada y la btsqueda de alternativas
que promuevan un desarrollo educativo significativo. De
igual manera, no solo atender los dictados de la politi-
ca educativa, sino los del conocimiento cientifico social:
proporcionar a la educaciéon un espacio propio como co-
rresponde al potencial innovador que encarna ain por
encima de las demandas del mundo laboral; estudiar las
ventajas de la interdisciplinariedad, ya sea desde la pers-
pectiva de las ciencias de la educacién, de la pedagogia
o de la educacion, explicitando y discutiendo las tenden-
cias existentes en cada disciplina; atender los vacios en
la formacion con el fin de consolidar un campo cientifico

para la educacién (Gutiérrez, Herrera y Lucumi, 2014).

Programas existentes en el pais y en Bogota

En Colombia existen diez doctorados en Educacion® y al-

gunos otros, como el de CINDE (Centro Internacional de

2 Universidad Santo Tomas (Doctorado en Educacion); Uni-
versidad de La Salle (Doctorado en Educacién y Sociedad);
Universidad de los Andes (Doctorado en Educacién); Uni-
versidad del Norte (Doctorado en Educacién); Universidad
Simén Bolivar (Doctorado en Ciencias de la Educacion);
Universidad San Buenaventura, sede Cali (Doctorado en
Educacion); Red de Universidades Estatales de Colombia,
RUDECOLOMBIA, Atlantico, Cartagena, Cauca, Caldas, Mag-
dalena, Narifio, Quindio, Tolima, Tecnolégica de Pereira
y Pedagogica y Tecnoldgica de Colombia (Doctorado en

Ciencias de la Educacién); Universidad del Valle, Univer-

Doctorado en Educacion. Temas y conceptos



Educacion y Desarrollo Humano) y la Universidad San
Buenaventura (Bogota), que cuentan con una linea de in-
vestigacion en educacion. De ellos, seis son ofertados por
universidades privadas y cuatro por universidades oficia-
les; y cuatro por universidades en Bogota (tres privadas
y una oficial):
e Universidad del Valle, Universidad Distrital y
Universidad Pedagdgica Nacional (Doctorado

Interinstitucional en Educacién).

e Universidad Santo Tomas (Doctorado en Edu-

cacién).

e Universidad de La Salle (Doctorado en Educa-

cién y Sociedad).

e Universidad de los Andes (Doctorado en Edu-

cacion).

Este panorama evidencia que la oferta de programas
es baja, en comparacién con la cantidad de personas que
pueden acceder a este nivel de formacién. Aunque no se
tiene informacion de los psoibles candidatos a un docto-
rado en educacion en el pais, el Observatorio Laboral (s.
f.) sefiala que, al preguntar a los recién graduados (2012)
sobre lo que han pensado hacer a largo plazo, se destaca

que 32 % quiere estudiar un posgrado en Colombia.

En general, estos programas se justifican en las ne-
cesidades y demandas de la sociedad actual en cuanto al
desarrollo del pais, las problematicas de la educacién y la
necesidad de investigacion. Por ello, la misién u objetivos
propuestos por las universidades para este nivel de for-

macion destaca los siguientes aspectos.

sidad Distrital y Universidad Pedagégica Nacional (Doc-
torado Interinstitucional en Educacién), Universidad de
Antioquia (Doctorado en Educacion), Universidad Surco-

lombiana (Doctorado en Educacion y Cultura Ambiental).

La formacion doctoral en Colombia

e [a Universidad Santo Tomas, a través de la Fa-

cultad de Educacion, ofrece el Doctorado en
Educacién bajo un ideario de la pedagogia do-
minicano-tomista, con el propésito de “formar
doctores en educacién con calidad investigativa,
académica, humanista y social, comprometidos
con la transformacion sostenible del entorno
educativo del pais, de América Latina y del
Caribe, dentro de un marco del conocimiento

universal” (Universidad Santo Tomas, s. f.).

El Doctorado Interinstitucional en Educacion
de las universidades Distrital, Pedagogica y
del Valle tiene como misién contribuir signi-
ficativa y responsablemente a la formacion
de investigadores —en los planos individual
y colectivo— del més alto nivel en el campo
intelectual de la educacion, la pedagogia y la di-
déctica; sujetos con capacidades para producir
nuevos conocimientos y de incidir en la apro-
piacion y transformacion critica de la cultura,
desde el marco de la flexibilidad, la cooperacion
nacional e internacional y el didlogo sur-sur,
con las aperturas necesarias para interactuar
con otras tendencias y paradigmas” (Doctorado

Interinstitucional en Educacién, s. f.).

El programa de Doctorado en Educacion y So-
ciedad de la Universidad de La Salle, acorde con
la mision misma de la Universidad, entiende la
educaciéon como una practica sociocultural y
politica, instancia de construccién social, inclu-
sion politica y transformacion cultural del pais
y del continente. De esta manera, el vinculo en-
tre educacién y sociedad plantea un reto para la

investigacion y la producciéon de conocimiento
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como respuesta a contextos de violencia, po-
breza, exclusion social y desarrollo comunitario
(Universidad de La Salle, s. f.).

e La Universidad de los Andes, a través del
CIFE (Centro de Investigacién y Formacion
en Educacion), ofrece el Doctorado en Educa-
cién, comprometido con la investigacion en los
problemas de la calidad de la educacion (ense-
nanza-aprendizaje) y de la toma de decisiones
en los distintos niveles educativos, asi como
tendiente a la puesta en escena de los temas
criticos de la educacién en el d&mbito publico
mediante el dialogo y la discusion (Universidad
de Los Andes, s. f.).

Como puede verse en los sentidos declarados en los
programas de Doctorado de Bogota se hace hincapié en
la educacién como factor esencial del desarrollo huma-
no o del desarrollo nacional, como solucién a problemas
criticos de la sociedad y la cultura y como espacio de desa-
rrollo de propuestas pedagodgicas y didacticas, abarcando,
a veces, aspectos macrosociales y, en ocasiones, el micro-
mundo escolar. Asi, los alcances de cada propuesta giran
en torno a fenémenos educativos relativos a la escuela o
a sus pedagogias y didacticas o a la sociedad en general,
con propuestas que inciden en los paradigmas pedagdgi-

cos en unos casos y de las teorfas sociales en otros.

En este escenario, la Facultad de Educacion de la
Universidad de La Sabana, coherente con el Proyecto
Educativo Institucional (PEI) que la orienta, propone el
Doctorado en Educacién en un enfoque antropoldgico
y con una concepcién de educacion, para concentrar su
atencion en la formacion de investigadores como acto-
res sociales posicionados en el contexto en que viven y

con el que se relacionan, a fin de decidir sobre las mejo-
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res formas de instituir practicas orientadas tedricamente
y conducentes a la bisqueda de una educacién de alto
nivel para el pais. En este sentido, la anima el rigor, la

pertinencia y la consistencia desde el punto de vista de las

perspectivas, los enfoques y las posturas investigativas.

Los distintos doctorados en Educacion existentes en el

pais® ofrecen lineas de investigacion diversas, como se

Lineas de investigacién

muestra a continuacion.

3

e La Universidad Santo Tomads cuenta en su

programa con cinco lineas de investigacion, a
saber: curriculo y evaluacién, educacion, dere-
chos humanos, politica y ciudadania, pedagogia

dominicano-tomista.

En el Doctorado Interinstitucional en Educa-
cién de las universidades Distrital, Pedagogica
y del Valle, se plantean los siguientes seis én-
fasis: educacion en ciencias, educacion, cultura
y desarrollo, educacién matematica, filosofia y
ensefanza de la filosofia, historia de la edu-
cacién, pedagogia y educacion comparada,
lenguaje y educacion.

La Universidad de La Salle ofrece cuatro lineas
de investigacion: saber educativo, pedagogi-
co y didactico, politicas ptblicas, calidad de la
educacion y territorio, cultura, fe y formacion
en valores, rducacién, lenguaje y comunicacion.
El Doctorado en Educacién de la Universidad
de los Andes ha centrado su investigacion en

los siguientes campos: gestion de institucio-

En este apartado, la comparacién se hace con los diez doc-

torados en Educacion existentes en el pafs.
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nes educativas y politicas publicas, educacion
para el bilingiiismo y el multilingiiismo, cu-
rriculo y pedagogia, educacién y tecnologias
de informacién y comunicacion, educacion
matemadtica, educacién en ciencia, tecnologia,
ingenieria y matematica.

En contraste, la propuesta de lineas de investigacion
del programa de Doctorado de la Universidad de La Sa-
bana permite las siguientes comparaciones. En primer
lugar, sus tres lineas de investigacién son las siguientes:
pedagogia e infancia, institucion educativa, curriculo y
gestion e integracion educativa de las TIC. Estas tres lineas
se seleccionaron de acuerdo con la base de conocimiento
existente en la Facultad de Educaciéon en sus programas
de maestria y pregrado y teniendo en cuenta la realidad y
las necesidades del pais en la formacién en educacion, tal
y como lo plantea el documento que propone el Docto-
rado:“Las lineas de investigacion que se desarrollaran en
el Doctorado en Educacién son inter- y transdisciplina-
rias; se han formulado a partir de la tradicion académica
e investigativa de la Facultad; la misién institucional de la
Universidad; las necesidades socioeducativas nacionales
y regionales; y las tendencias internacionales en Educa-
cién” (Universidad de La Sabana, 2014, p. 35).

En segundo lugar, la linea pedagogia e infancia de la
propuesta de la Universidad de La Sabana se asemeja ala
que se ofrece en el doctorado de la Universidad del Nor-
te con el nombre educacion, infancia y calidad de vida.
En esta Universidad, es una linea consolidada a lo largo
de muchos afos de trabajo, que busca superar enfoques
centrados en la atencién en salud que han caracterizado
el cubrimiento para los nifios y las nifas econémica-
mente en desventaja. La propuesta de Doctorado de la

Universidad de La Sabana, ubicada en otro lugar geo-

La formacion doctoral en Colombia

grafico, se ha abierto camino a través de la Licenciatura
en Pedagogia Infantil y de la Maestria en Pedagogia. Por
tanto, existen trabajos investigativos de los profesores y
de los estudiantes que aportan conocimiento valioso y
que se constituyen en una base de saber importante para
el Doctorado. Se orienta, desde una mirada pedagogica
que articula teoria y practica, para la promocién del de-
sarrollo infantil en forma interdisciplinaria y abarcando
los actores (padres de familia, docentes, agentes educa-
tivos y comunidad), las instituciones (familia, escuela y
ambitos de socializacién de los nifios y las nifias) y los
contextos (se refieren al desarrollo infantil en la diver-
sidad: cultural, econémica, social, religiosa y personal,
que permite hablar de multiples infancias). Para el pais
resulta de interés esta linea, puesto que en los dltimos
anos se ha intensificado el trabajo sobre la infancia, en
particular sobre la primera infancia y la educacién inicial,
requiriéndose recurso humano calificado para responder

a las nuevas demandas generadas.

En tercer lugar, el Doctorado en Educacién de la
Universidad de La Sabana ofrece la linea institucion
educativa, curriculo y gestion. Esta linea encuentra cer-
canfas con dos lineas propuestas por el Doctorado en
Educaciéon de la Universidad Santo Tomas, que son las
siguientes: curriculo y evaluacion de la educacion y orga-
nizacién y gestiéon educativa. Asimismo, la Universidad
de La Salle incluye dentro de su Doctorado en Educa-
cién la linea saber educativo, pedagogico y didactico,
y alli aparecen los temas de curriculo que aportan al
desarrollo de capacidades humanas y la gestion de las
instituciones educativas. La Universidad Simén Bolivar
también presenta la linea curriculo, formacion y saberes.
En el Doctorado en Educacion ofrecido por Red de Uni-

versidades Estatales de Colombia (RUDECOLOMBIA) (que
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comprende diez universidades), se desarrollan las lineas
curriculo y sociedad (Universidad del Tolima); pedago-
gia, curriculo y didactica en el contexto de la calidad de
la educaciéon (Universidad del Atlantico); curriculo e in-
terculturalidad (Universidad Pedagdgica y Teconologica
de Colombia), y educacién superior: curriculo, gestion
y evaluacién (Universidad de Cartagena). La diferencia
sustantiva entre la linea propuesta por el programa de
la Universidad de La Sabana y las demas universidades
es que, en este dltimo caso, el curriculo y la gestion se
asumen en las instituciones educativas desde una pers-
pectiva que las comprende como configuradoras de
normas, valores, costumbres, ritos y demas aspectos de
la cultura y de la sociedad, que posibilitan a los actores
sociales constituirse como sujetos y como seres activos
y auténomos en la vida. Desde este punto de vista, los
actores sociales (ninos, nifias y jovenes) se desarrollan
en instituciones (entre ellas, la educativa y la familiar,
con sus curriculos y agenciamientos) y, a través de ellas,
logran los aprendizajes sociales, culturales y simbdlicos
necesarios para vivir en sociedad. Desde este punto de
vista, se considera que responde a demandas del pais
respecto de la necesidad de instituciones que contribu-

yan a configrar marcos sélidos para la accion.

Finalmente, la linea de investigacién integracién
educativa de las tecnologias de la informacion y la co-
municacion, ofrecida por el Doctorado en Educacion de
la Universidad de La Sabana, coincide con la de otras
universidades por ser un tema actual, considerado ne-
cesario para el pais. La Universidad San Buenaventura
tiene la linea entornos virtuales del aprendizaje, y la
Universidad de Antioquia presenta la linea educacion y
tecnologias de la informacién y comunicacion (TIC). En

la San Buenaventura, las TIC son fuente de nuevas cog-
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niciones y, en consecuencia, se entienden como nuevas
formas de aprender en distintos contextos de formacion
y mediaciones que aportan didacticas para el desa-
rrollo de la formacién. Por su parte, la Universidad de
Antioquia pretende aportar a la insercién de las TIC al
curriculo de educacion bésica, buscando mejorar la cali-
dad y eficiencia de los procesos educativos, entendiendo
que los estudiantes deben aprender a disefiar, analizar,
experimentar, evaluar y difundir modelos y estrategias de
incorporacién de las TIC. Para la propuesta de Doctorado
de la Universidad de La Sabana, la integraciéon educativa
de las TIC implica reconocer la existencia de nuevas for-
mas de gestionar el conocimiento para potenciar el acto
educativo y contribuir con su plasticidad y dinamismo
en formas mas creativas e innovadoras de enfrentar los
nuevos retos de la educacion respecto de la desigual-
dad, la diversidad y la inclusion. De ahi la importancia y
pertinencia de avanzar en el conocimiento de estas tec-

nologias y su integracion en la educacion.

Los doctores en educacién y su ocupacion

Segtn informacion del Observatorio de Ciencia y Tec-

nologia,* la formacién doctoral en el pais ha aumentado

4 Institucién que forma parte del Sistema Nacional de Cien-
cia, Tecnologfa e Innovacion (SNCTI) para producir cono-
cimiento sobre la dindmica de la ciencia y la tecnologia y
asi contribuir a dar orientaciones de politica nacional. Para
cumplir su tarea, disefia, produce, integra, interpreta y difun-
de estadisticas e indicadores en torno a seis areas tematicas
de investigacion (inversion, recursos humanos, bibliometria,
innovacion y apropiacion del conocimiento), que permiten
dar cuenta del funcionamiento y cambio del SNCTI. Dada la
reciente dindmica generada alrededor del sector de las TIC,
se esta construyendo un area de investigacion en las TIC para

atender mejor los requerimientos de los actores del sector.
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Tabla 1. Numero de doctores titulados en universidades Colombianas (2004-2012)

Afo 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 Total
Doctores 50 48 91 94 139 173 211 276 338 329 1749
Fuente: Lucio-Arias et al. (2014, p. 42).
Tabla 2. Numero de doctores titulados en educacién en universidades colombianas (2004-2012)
Aro 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 Total
Doctores 3 1 8 8 6 6 19 18 54 42 165

Fuente: Lucio-Arias et al. (2014, p. 52).

pero a un ritmo lento y en 2013 disminuy6 levemente,
como se muestra en la tabla 1. No obstante, como lo re-
porta el Observatorio Laboral, las titulaciones que mas
han aumentado de 2010 a 2012 son las de posgrado; en
especial, en maestria y doctorado, este dltimo se incre-

mento6 en 47 %.

En el area de educacién, el comportamiento del
numero de graduados se expresa a continuacién, encon-
trandose un alza importante en 2012 y 2013 con respecto
a los afos anteriores. Si embargo, las cifras representan
menos de 10 % de la cantidad total de doctores titulados
cada afio desde 2014 hasta 2011, y en 2012 y 2013, 16 y
13 %, respectivamente. Esta tendencia revela que la for-
macién en doctorado en areas distintas de la educacion

es bastante mayor (tabla 2).°

5  Asi, un dato general del Observatorio Laboral reporta para
la educacion superior:

Las areas del conocimiento con mas titulos otorgados
en 2012, incluyendo posgrados: Economia, Adminis-
tracién, Contaduria y Afines (32,5 %); Ingenieria, Ar-
quitectura, Urbanismo y Afines (21,4 %); y Ciencias
Sociales y Humanas (17 %) (Observatorio Laboral, s.
f, p.19).

La formacién doctoral en Colombia

Por su parte, los programas nacionales que ofrecen
doctorados en las universidades del pais se han mante-
nido relativamente estables desde 2004 hasta 2012, pero
en 2013 muestran un incremento importante. Es posible
que se estén contabilizando por separado las universi-
dades que participan en el doctorado de RUDECOLOMBIA,
porque la informacién con la que se cuenta no muestra
este nimero total de programas en el pais, sino diez en
total (tabla 3).

Dénde se ocupan los doctores

En el pais, la oferta laboral para doctores procede de la
docencia universitaria, de los centros e institutos de in-

vestigacion y de los centros de investigacion tecnologica.

Por su parte, de los 677 titulos de Doctorado, incluyen-
do los otorgados en el pais y los convalidados, la mayor
proporcion se encuentra en las areas de Ingenieria, Ar-
quitectura y Urbanismo (24 %), Matematicas y Cien-
cias Naturales (22 %), Ciencias Sociales y Humanas
(21 %) y Ciencias de la Educacion (18 %) (Observatorio
Laboral, s. ., p. 11).

Como puede verse, la educacion es el area que mas bajo

porcentaje reporta en materia de titulaciones.
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Tabla 3. Programas nacionales de doctorado en educacién en Colombia (2004-2013)

Afio 2004 2005 2006 2007

2008 2009 2010 2011 2012 2013

Programas 6 7 8 10

9 11 11 12 11 18

Fuente: Lucio-Arias et al. (2014, p. 52).

Tabla 4. Ingreso mensual de doctores egresados de 2009 a 2012 de programas nacionales

Programa de doctorado Ingresos egresados Ingresos egresados Ingresos egresados Ingresos egresados
2009 2010 2011 2012
Doctorado en Ciencias de la $6 599 500 $4 617 356 $7 450 000 $5 056 533
Educacién
Doctorado en Educacién $5 363250 $4 986 838 $4 365 791 $4 778 545
Doctorado Interinstitucional en $6 281 400 $4 500 000 $5 366 722
Educacién

Fuente: Observatorio Laboral (s. f.).

Para Mollis, Ntfiez y Garcia (2010, p. 108), estos espacios
donde trabajan los doctores presentan el mayor interés
por formar nuevos doctores. Asimismo, consideran que
la presencia de doctores dentro de las empresas es muy
escaso, lo cual sugiere que las personas mejor preparadas
estan alejadas de la produccion. El porcentaje de gradua-
dos de programas de doctorado, trabajando en el sector
formal al afio siguiente de su grado, es de 92.9 % en 2011
(Observatorio Laboral, s. f.). Con este dato, puede suge-
rirse que, en su casi totalidad, no estan desempleados y

existe relacién empleo-educacion.

Cudnto ganan los doctores

De acuerdo con los datos del Observatorio Laboral, “los
ingresos de los recién graduados de educacion superior
mantienen una relacién positiva con el nivel de forma-
cién”: a mayor nivel de formacién mayor ingreso. En
consecuencia, los ingresos de los doctores egresados de

programas nacionales en el drea de educacion de 2009
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a 2012 es el reportado en la tabla 4. Las diferencias no
muestran una tendencia estable que favorezca a uno u
otro programa ni a lo largo del tiempo. Sin embargo, con
excepcién de los egresados en 2010, los doctores egre-
sados de programas de Doctorado en Educacion tienen
menores ingresos. Esta situacion no es posible explicarla
por la denominacién misma del programa y las implica-

ciones que ello genera.

Un documento del Observatorio Laboral sostiene
que para 2012 el salario promedio para los graduados
de doctorado es de $5 470 376, que significa un creci-
miento de 6 % en relacion con el salario del afio anterior
(Observatorio Laboral, s. f., p. 15). Aunque es posible que
los ingresos en educacién se muevan de acuerdo con los
vaivenes de la economia del pais y con las vinculaciones
que los egresados mantienen, puede decirse, segtin esta
informacion del Observatorio Laboral, que el programa

de doctorado aporta un plus para el egresado de éL.
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Se necesitan mas doctorados y doctores

La necesidad de doctorados en un pais como el colom-
biano resulta de una triple mirada: primero internacional,
en particular europea, por intereses del pais de hacer
parte de la Organizaciéon de Cooperacion y Desarrollo
Econdémico (OCDE), segundo regional o latinoamericana
y tercero nacional. En primer lugar, la distancia que sepa-
ra a Colombia de Europa, en desarrollo del conocimiento,
la innovacion y la ciencia, hace posible afirmar que, si en
Europa se necesitan los doctorados, con mas razén en un
pais como Colombia. Tanto la investigacion como el de-
sarrollo del conocimiento, la innovacién y la tecnologia se
asientan en formacion de talento humano de excelencia

con capacidad para promoverlos y hacerlos sostenibles.

Para el caso europeo se pone de manifiesto
la importancia del doctorado, no solo como ter-
cer ciclo de los estudios universitarios, sino como
base para una posterior investigacion [...] la nece-
sidad de una formacion doctoral potente en todos
los paises que permita aumentar su nivel investi-
gador y que se configure como el elemento clave
en las relaciones entre la universidad y la sociedad
(Bermudez et al., 2009, p. 205).

En el caso de la formacién de investigadores,
desde hace dos décadas se observa en varios pai-
ses de la OCDE una prédica recurrente sobre la
escasez relativa de personal calificado (Wycoff y
Schaaper, 2005) (Luchilo, 2010, p. 15).

Por tanto, la sociedad del conocimiento, la economia
del aprendizaje o la economia basada en el conocimien-
to se constituyen en ideales que retan a la formacion
que privilegie contar con un nimero cada vez mayor de

personas talentosas y creativas (Luchilo, 2010). De esta

La formacién doctoral en Colombia

manera, los paises europeos cuentan, entre sus instru-
mentos para promover esta economia, con la politica de
investigacion y desarrollo que, junto con la educacion y
la innovacion forman el“triangulo del conocimiento”. Se
considera que asi se preservara el dinamismo econémico
y el modelo social de las naciones. Con este reconoci-
miento, las legislaciones de los paises se han modificado
para dar paso a estructuras organizativas y de apoyo, que
permitan el desarrollo del conocimiento, base del desa-
rrollo de la sociedad. En este sentido, se ha propiciado
la creacion de escuelas doctorales en Europa y se ha in-
tensificado la cooperacién y movilidad internacional. A

manera de ejemplo:

Los paises de tradicién francéfona, como
Francia, Bélgica, Suiza o Luxemburgo tienen
incorporadas estas escuelas en su formacion
doctoral desde hace algunos afios, ofreciendo
una formaciéon completa, que atna los principios
mas tradicionales de la formacién francesa con
los aspectos mas modernos y adaptados al EEES
[Espacio Europeo de Educacion Superior] (Bre-
ton-Lopez y Agudelo, 2005; Chambaz et al., 2007)
(Bermudez et al., 2009, p. 206).

Los distintos paises hacen sus ofertas de formacion
doctoral de acuerdo con los propésitos que se planteen
en relacién con el desarrollo y con el papel que el desa-
rrollo desempena en el conocimiento. De esta manera, es
posible encontrar modelos y enfoques distintos, de unos

paises a otros, para afrontar los desafios contemporaneos.

Pues en algunos se da mas importancia a los
aspectos investigadores, en otros a los académicos
y, en lo menos, se intenta dar un enfoque profe-
sional. Si compararamos el doctorado tradicional

que se oferta en la mayoria de paises europeos
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con el ofertado en Estados Unidos se encontra-
rian muchas diferencias, basadas en la enorme
competitividad y en las restricciones de acceso a
la formacion de tercer ciclo en las universidades
norteamericanas, a la que acceden los mejores,
y en la participacion de agentes y empresas pri-
vadas que financian gran parte de estos estudios
(Buela-Casal, Vadillo et al., 2009; Koerner y Maho-
ney, 2005) (Bermudez et al., 2009, p. 206).

Segtin Salmi (2013),° Colombia,

Para ser una nacién con la aspiraciéon de
ser miembro de la OCDE, es sorprendente la
escasa preocupacion de la mayoria de los co-
lombianos ante los logros poco alentadores de
las universidades del pais, tanto a nivel regional

como internacional (p. 3).

Asimismo, este autor considera que el pais, como casi
todos los paises de América Latina, ha avanzado poco
en la implementacion del tipo de reformas emprendidas
en los paises de la OCDE en los tltimos diez afios, de-
bido a que América Latina es considerada la regiéon mas
desigual del mundo, y para afrontar el desafio de una
mayor igualdad, se hacen necesarias reformas estructu-
rales que fortalezcan la educacion, las competencias y la
innovacion. Se presupone que, con ello, se incide en el
desarrollo econémico de las naciones, se impulsa una
nueva etapa de desarrollo de la region y se accede a la
sociedad del conocimiento, a tono con las tendencias del

mundo. En este sentido, se afirma:

6  Informe preparado por el autor, como consultor externo,
para el Ministerio de Educacién Nacional, que se propone
buscar soluciones innovadoras para el desarrollo del siste-

ma colombiano de educacién superior colombiano.
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La educacién debe ser percibida no sélo
como un motor del crecimiento econémico sino
también de inclusion social y de reduccién de la
desigualdad. Entender la educacion como un vec-
tor de cohesién social y de crecimiento inclusivo
es critico para América Latina, dado que su trayec-
toria de desarrollo se verd en gran parte vinculada

a las politicas en este campo (OCDE, 2014, p. 16).

Los resultados del desempefio de los estudiantes
en las distintas pruebas nacionales e internacionales
es un indicador de exclusion del desarrollo de la region
en el d&mbito internacional. Es necesario recordar que,
“en educacion secundaria, la diferencia entre el desem-
pefio de los estudiantes de América Latina y la OCDE
equivale a casi dos afios de escolaridad de acuerdo a las
pruebas PISA 20127 (OCDE, 2014, p. 16). En consecuen-
cia, para América Latina, es una prioridad superar los
problemas relacionados con este desempefio insatisfac-
torio de los estudiantes, y lograr que exista investigacion
seria y rigurosa que ahonde en los problemas propios de
la calidad de la educacion en la region y que se cuente
con los actores mejores formados para que el desarro-
llo de la educacion sea pertinente, de acuerdo con las
necesidades regionales. O sea, los mejores niveles de
educacion para la poblacion traen consigo mejores posi-

bilidades para su calidad.

Como se sostiene en todos los paises de América
Latina, la educacién es una dimensiéon fundamental
del marco de desarrollo y bienestar de la poblacion.
“Aparte de su valor intrinseco, tiene efecto positivo en
las condiciones materiales de los individuos, salud fisica
y mental, conciencia civica y capacidad para participar
en sociedad”. En esta forma, una mejora en educacién

puede traer grandes beneficios para la region” (OCDE,
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2014, p. 95). Asi es como todos los paises les asignan a
los programas de apoyo a la formacién de posgrado en
América Latina el ser uno de los instrumentos basicos
responsables de la ciencia y la educacién superior (Lu-
chilo, 2010, p. 13). De esta manera, “los programas de
apoyo a la formacién de posgrado han experimentado
un crecimiento muy significativo en la tltima década en

varios paises de la region” (p. 14).

Asi, en laregion, es una tendencia creciente la creacion
y el fortalecimiento de la formacién doctoral. Se ratifica
como justificacion la insuficiencia de personal altamente
calificado para el despliegue de procesos de innovacion
que conduzcan a los paises a superar sus problemas de

inequidad, desigualdad, exclusion y precario desarrollo.

Fuera del Brasil, se considera que los demads paises de
la region han dependido mas de la evolucién econémica
y fiscal o de los cambios de orientacion de las politicas
de ciencia, tecnologia y educacion superior més que del
apoyo sistematico, continuado y comprometido con el
fomento de comunidades cientificas, de investigacion y
de calificacion de excelencia, como el Brasil. En el resto de
los paises de la region, el interés de la comunidad cien-
tifica por expandirse y las necesidades de formacion de
los docentes universitarios son elementos que estan pre-
sentes, pero el respaldo financiero de los Estados ha sido
insuficiente o fluctuante (Luchilo, 2010, p. 17). En Argen-
tina, por ejemplo,“en los dltimos quince anos la oferta de
posgrado —especializaciones, maestria y doctorados—
ha crecido de manera significativa aunque carente de
planificacion, determinando la existencia de un sistema
sumamente heterogéneo en cuanto a estructura y cali-
dad” (Lvovich, 2010, pp. 51-52). Por su parte, en Chile,

el fortalecimiento de la investigacion y el pos-

grado ha sido una politica constante desde los

La formacién doctoral en Colombia

origenes de conicyr [Comisién Nacional de Inves-
tigacion Cientifica y Tecnoldgica]. La justificacion
de esta politica ha sido la idea de que existe una
insuficiente dotacion de personal de alta califica-
cion, que puede limitar el desarrollo del pais...
Dentro de esta politica ha tenido particular rele-
vancia la promocién de la creacién de programas
de doctorado —hasta hace poco muy débiles en
algunas dreas—, la formacién de doctores y el fo-
mento del retorno de investigadores residentes en

el exterior (Espinoza y Gonzalez, 2010, p. 87).

Sin embargo, un estudio sobre el estado de los pro-
gramas de doctorado en educacion en las universidades
chilenas muestran una amplia oferta (dieciséis progra-
mas doctorales) con criterios de admision, objetivos de
formacion y nicleos curriculares variados, asi como dis-
tintos niveles de relevancia y exigencia en cuanto a la
produccién y divulgacion del conocimiento cientifico y

a su teorizacién.

Junto a esto, los empleadores de doctores en
educacion y los estudiantes y egresados de los
programas expresan multiples reparos sobre la
calidad de la oferta y formacién en investigacion.
Los resultados presentados conforman un ejem-
plo de la desregulacién de la educacion superior
en Chile y son una muestra de que sus actuales
mecanismos regulativos son ain insuficientes, es-
pecialmente en relacién con estudios de posgrado
(Corvalan, Falabella y Rojas, 2011, p. 15).

Puede afirmarse que, en las dltimas décadas, en
América Latina se experimentd una expansion en la for-
macion de posgrado manifiesta tanto en la cantidad de
alumnos como en la de programas de formacion (Luchi-

lo, 2010, p. 18). A manera de ejemplo, pueden incluirse
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Tabla 5. Estudiantes de posgrado en la Argentina, Chile, Colombia y México (2000 y 2006)

Paises 2000 2006 Porcentaje de crecimiento (%)
Argentina 39 725 62 870 59.3

Chile 9486 21 407 125.6
Colombia 55 957 66 901 19.5

México 118 099 153 907 30.3

Fuente: Luchilo (2010, p. 18).

Tabla 6. Titulados de doctorado en América Latinay el Caribe, por area del conocimiento (1990-2006)

1990 1994 1998 2002 2006
Ciencias naturales y exactas 776 1017 1483 2186 3027
Ingenieria y tecnologia 268 385 728 1278 1716
Ciencias médicas 445 485 880 1590 2040
Ciencias agricolas 166 239 598 938 1473
Ciencias sociales 309 420 678 1425 1977
Humanidades 367 589 1030 1989 2821

Total 2330 3135 5398 9406 13 054

Fuente: Luchilo (2010, p. 19).

las tablas 5 y 6 sobre el crecimiento de estudiantes de
posgrado (incluye especializaciones, maestrias y docto-
rados) de 2000 a 2006, asi como el numero de titulados
de doctorado desde 1990 hasta 2006.

Asimismo, la evolucién de la cantidad de programas
de posgrado revela la magnitud del crecimiento del ni-
vel. Por ejemplo, la Argentina contaba en 1994 con 246
programas de doctorado y en 2008 eran 498. De mane-
ra similar, puede hablarse del caso mexicano, en el que
la cantidad de programas de posgrado pasé de 1686 en
1990 a 5425 en 2005 (Luchilo, 2010, p. 19).

No obstante estos avances, existe una alta concentra-
cién de la matricula de posgrado en cinco paises (México,
el Brasil, la Argentina, Venezuela y el Perti), que juntos

cubren casi 80 % de ella.
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Brasil, seguido por México y Argentina son los
tres paises que tienen la mayor matricula de es-
tudiantes a nivel de posgrado y en especial en la
formacion de doctores, Brasil representa el 35.5 %
de toda ALC [América Latina y el Caribe], es decir
uno de cada tres doctores se forma en Brasil; le
siguen Argentina y Chile (Gonzélez, 2010, p. 41).
Finalmente, para Colombia, la formacién de capital

humano ocupa un lugar central, pues, contribuye a dina-

mizar la relacion entre ciencia, competitividad y desarrollo.

Los recursos humanos son el punto de partida
del crecimiento, la equidad y el desarrollo, dentro
de una clara concepcion de que con una formacion
de alto nivel y calidad, se logra producir y socia-

lizar el conocimiento, generando de esta manera
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Tabla 7. Graduados de posgrados de educacién seguin nivel de formacén (1960-2004)

Area del Posgrado
Conocimiento Especializaciones Maestrias | Doctorados Total
65 430 8402 15 73 847

Fuente: Jaramillo (2010, p. 127).

ventajas permanentes para un desarrollo sosteni-

ble en el largo plazo (Jaramillo, 2010, p. 118).

Entre las estrategias para formacion de este talento
humano, se encuentran dos estrategias complementa-
rias. Por un lado, la financiacién de estudios doctorales
en el exterior; y por otro, la formacién doctoral en el pais.
Para cumplir con este tltimo propdsito, se requiere, entre
otras acciones, establecer y consolidar programas doc-
torales nacionales (Jaramillo, 2010, p. 120), sobre todo,
teniendo en cuenta que las tendencias en la formacion
de posgrado y estado de la ciencia, la tecnologia y la in-
novacion privilegia “las especializaciones profesionales,
mas que los programas de maestria y doctorado, tanto a
nivel de programas existentes, como a nivel de estudian-
tes matriculados y graduados” (Jaramillo, 2010, p. 125).
En las ciencias de la educacién, a continuacion se discri-

mina en la tabla 7.

Este dato contrasta con el total de graduados de docto-
rado del pais (311), formacion relativamente reciente que
exige estrecha vinculacion con las “capacidades cientifi-
cas de investigacion, desarrollo tecnolégico e innovacion
al mas alto nivel” (Jaramillo, 2010, p. 129). La tendencia
de mayor crecimiento de programas de doctorado en el
pais se presenta entre 2003 y 2007. En respuesta a la po-
litica publica, a la transformacién de la universidad de

docencia a investigacion y a la relativa consolidacion de

La formacion doctoral en Colombia

grupos, lineas y proyectos de investigacion en las univer-
sidades del pais (Jaramillo, 2010).

No obstante, Colombia se ha quedado rezagada en
la formacién en doctorados en los ultimos diez afos.
Ademas, las personas con un nivel de formacién dado
son mas productivas en ambientes de alto capital huma-
no acumulado que en un medio de bajo capital humano
incorporado. De ahi que la construccion, el desarrollo y
las consolidacion institucional para la investigacion, el
desarrollo tecnolégico y la innovacién deba ser de exce-
lencia y calidad y no simplemente de ntimero (Jaramillo,
2010, p. 140).

A largo plazo, el talento de la poblacién se constituye
en la ventaja comparativa para el logro del desarrollo eco-
némico antes que el acceso al capital o la disponibilidad de
recursos naturales. Colombia, como casi todos los paises
de América Latina, ain no ha logrado poner los recursos
humanos en el centro de sus esfuerzos de crecimiento

econémico y de transformacion social (Salmi, 2013).

No obstante, la carencia de formacion en doctorado
se evidencia en el bajo porcentaje de doctores que se for-
ma en Bogotd (de un total de 85 015 personas graduadas
de programas de educacién) con respecto a los demas
niveles de formacion, tal como se muestra en la siguiente
figura:

Apoyados en la misma figura, puede decirse que la

formacion de magisteres esta planteando la existencia
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Fuente: Lucio-Arias et al. (2014).

de una demanda potencial de formacién en doctorado.
Es importante resaltar que Colciencias apoyd en 2012 a
844 doctores para formacién nacional y exterior, lo cual
representa un incremento de 23 %, y con relacién al afio
anterior (2011), muestra un descenso en la financiacién

de proyectos de investigacién y de innovacion. Esta reduc-

* Orientaciones para cualificar la educacion, la

accion de los actores en los diversos contextos
y la consolidacion de instituciones en los ambi-
tos formales y no formales donde se desarrolla
la educacion (instituciones educativas, centros

de desarrollo infantil, comunidades...).

cion, segun Chaparro (2014), obedece a que Colciencias . .
Ch P ( ) d e Fortalecer la base de conocimiento educativo y

destina 60 % del t financiar doctorad
Cotna b b e plestiptiesto para Hhancan coctorados y pedagogico en los nicleos configuradores del

lo restante a la financiacion de investigaciones.
programa.

Puede decirse que Colombia si necesita doctores, y ' o
) » L e Fortalecer las comunidades académicas en el
que los necesita también en educacion, si quiere estar a

d 11 t 1 pat: 1 i-
la altura de los retos de la sociedad presente e igualar y ESatrofio proptiesto por elpais y en 1as necest

. . dades de la educacion y la pedagogia.
superar los resultados que en este mismo sentido apor- yla pedagost

tan los paises europeos y latinoamericanos. * Comprender més y mejor los principales pro-

Dado lo expuesto, la propuesta del Doctorado en blemas y dificultades que afectan la accion

Educacion de la Universidad de La Sabana puede apor- educativa con el fin de cualificar la practica.

tar a este objetivo en el momento actual en los siguientes .. . .
El Doctorado en Educacién de la Universidad

de La Sabana

campos:

e Formacion de capital humano cualificado para

la investigacién educativa y pedagégica en to- La formacion de doctores es una de las funciones princi-

dos los niveles del sistema. pales de la educacion superior.

e Formacién de capital humano cualificado para Universidades, institutos, centros de estudio y

la innovacién y busqueda de alternativas a la de investigacion de este nivel consideran esta ta-
educacion colombiana en todos los niveles del rea como altamente prioritaria, pues se trata de la

sistema. capacitacion del personal cientifico necesario para
e Investigacion sobre el hecho educativo desde los poder responder a las exigencias que las distintas
actores, las instituciones y los contextos compro- esferas de la sociedad le presentan a este tipo de

metidos en su definicién y comprension. instituciones (Cafas, 2013, p. 3).
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El Doctorado en Educacién de la Universidad de La
Sabana busca impactar el desarrollo de la formacién y el
de la investigacion en educacion y pedagogia. Por eso,
esta dirigido a profesores universitarios e investigadores
vinculados a institutos o centros de investigacion y pro-
fesores de todos los niveles educativos. El fortalecimiento
de la educacion y del desarrollo del pais se fundamenta
en la educacion; esta razén es, justamente, la que motiva
plantear una formacién de excelencia para el grupo de
profesionales que hacen parte de ella. Son los profesores
quienes pueden allegar conocimiento de la practica y del
saber constituido, a fin de buscar alternativas educativas
para la sociedad. Por lo mismo, el aspirante ha de con-
tar con unas capacidades para iniciar este compromiso,

como se senala en el documento maestro.”

Perfil profesional y ocupacional

Con relacion al perfil profesional, se requiere que un pro-
fesional dedicado a la investigacion cuente con capacidad
para emprender y desarrollar procesos de conocimiento
relevantes y pertinentes que avancen sobre las alterna-
tivas de solucion a los problemas educativos que suscita
la vida en sociedad. Para los docentes, es fundamental la

practica reflexiva, pues, como se ha mostrado a lo largo

7 “El aspirante sera un profesional que tenga interés en
profundizar e investigar las diferentes dimensiones de la
accion educativa; con alta capacidad lectora y de produc-
cién de textos escritos; con capacidad para el aprendizaje
auténomo y el trabajo en equipo; con la disponibilidad de
tiempo requerida para el desarrollo de las actividades de
formacion previstas en el plan curricular del Doctorado en
Educacién; y con competencias en el uso de tecnologias de
la informacién y la comunicacion y en el manejo del inglés
como segunda lengua” (Universidad de La Sabana, 2014, p.
16).

La formacion doctoral en Colombia

de la literatura a partir de Schén (1998) y Elliot (2009), es
el enfoque que hace posible construir saber pedagégico
sobre la ensenanza en el aula de clase y en la institucion

educativa.

Ademas, el conocimiento de las problematicas edu-
cativas del pais siempre es susceptible de ser renovado,
en la medida en que estas problemdticas cambian con
bastante rapidez, al tiempo que aparecen mas imbrica-
das, requiriendo un conocimiento que la sola disciplina
no tiene la capacidad de aportar. Esta mirada interdis-
ciplinar resulta clara al analizar que un maestro para
ensenar a ninos y jévenes debe conocer la realidad social
y econdémica que ellos viven, la cultura que los afecta e
influye, sus ritmos de aprendizaje y la influencia de los
medios tecnoldgicos de comunicacién para integrar to-
dos estos saberes que provienes de disciplinas distintas

en un conocimiento pedagogico.

Por ultimo, el perfil profesional establece la necesidad
de contar con la difusién del conocimiento que se gene-
re, pues, todavia el pais se encuentra en un bajo nivel de
produccion cientifica en revistas indexadas. Nadie duda
de la importancia e impacto de la difusién del conoci-
miento que se produce y de la necesidad de que en los

doctorados se fomente esta escritura.

El perfil ocupacional sefiala el lugar de destino de los
doctores al egresar del doctorado, que, si bien puede ser
el mismo lugar de su ingreso, se espera sea cualificado en
un grado maximo. Los espacios laborales de desempeno
de un doctor en Educacion se espera que sean aquellos
donde la investigacion se produce: las instituciones edu-
cativas de todos los niveles que en la Universidad van mas
alla de las facultades de Educacion, pues, los doctores en
Educacion pueden hacer parte de grupos interdiscipli-

nares en los que la educacién aporta a la solucion del
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problema y al avance del conocimiento. Lo mismo puede
decirse de aquellos espacios donde solo se produce saber,
como es el de los centros de investigacion, ya sea en edu-
cacion, ya en asuntos sociales. Asimismo, la formacién en
doctorado puede contribuir por medio de consultorias
y asesorias que se realizan para la formulacion de poli-
tica educativa o para su implementacién y evaluacion,
proyectos de intervencion socioeducativa, proyectos co-

munitarios y proyectos de desarrollo de tecnologia.

Rasgos distintivos del programa

La centralidad de la persona como fin de la educacion
parte de la reflexion sobre la razén de ser de la educacion
que orienta a la Universidad de La Sabana en su PEI Des-
de este punto de vista, se considera la educabilidad como
un atributo fundamental de la perfectibilidad humana.®
En consecuencia, la educacién se constituye en un factor
esencial del desarrollo humano y las capacidades y po-
tencialidades del ser humano en un asunto fundamental
de su educacion. Para las sociedades caracterizadas por la
inequidad y la exclusién la educacién constituye un reto,
pues, como afirman Tedesco y Tenti (2012), “las dimen-
siones mas dolorosas de la exclusion afectan la misma
‘educabilidad’ de las nuevas generaciones”. La educabi-
lidad es un principio basico de la educacién y un reto
para el desarrollo econémico en condiciones sociales y

educativas de igualdad.

La educacién entendida en su dimension social des-
de la misién que establece la Universidad de La Sabana

en su PEL vincula la persona con su ser social, cultural e

8  Garcia Hoz (1963) considera respecto de la formacién hu-
mana que, si el hombre es susceptible de adquirir nuevas
formas, lo debe a que es un ser finito, una realidad incom-

pleta.
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histérico. En esta medida, la problematica social del pais
implica demandas para la educacion, dada su capacidad
de transformacion que la hace susceptible de incidir en

las dindmicas de la vida social.

Es la vision global de la educacion estructurada en
torno a tres ejes: actores, instituciones y contextos, como
ya esta expuesta y justificada al inicio de este articulo.
Para sintetizar, es posible afirmar que el actor es el ntcleo
central, porque de €l depende la acciéon social y educativa
y su posibilidad de influir a otros, con el fin de hacer de
las interacciones espacios creadores de institucién, ca-
racterizados por la solidaridad, la confianza, el respeto,
la credibilidad y la legitimidad, que permitan construir
acuerdos en la diferencia. Esta mirada es comprensiva de
lo que significa la educacién, y permite el abordaje que se
necesita para impactar en el pais y en la region; se consti-
tuye en un dispositivo potente para abarcar los distintos

fendmenos de la educacién.

Por tltimo, la estructura curricular resalta el niicleo de
investigacion con una perspectiva holistica e integradora
de lo conceptual, lo metodolégico y lo practico. En este
sentido, la investigaciéon ocupa un espacio privilegiado
en la estructura curricular (90 % del plan de estudios),
pues, es el ambito al que converge la formacion y la es-

tructuracién de la propuesta.

El nivel de formacién doctoral se nuclea en torno a la
investigacion, y en este caso ese énfasis se revela en una
organizacion donde la investigacién es lo primero, por lo
que las afirmaciones anteriores conducen a considerar los
asuntos imprescindibles en el desarrollo mismo del pro-
grama. La teoria (visible en los seminarios de investigacion
para cada linea) es un lugar de avance, profundizacion y
comprension de los temas que enmarcan y dan sentido

al tratamiento de los fenémenos y a las posturas con-
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ceptuales que derivan del acumulado de conocimiento
existente y de las caracteristicas de esos fenomenos en
los contextos diversos. Esta teoria requiere articulaciones
con la metodologia (seminario de discusién metodold-
gica) por cuanto es esta la que permite aproximaciones
diversas a los objetos de conocimiento, compatibles con
los enfoques tedricos, pero en busqueda de innovacion
frente a las realidades cambiantes. En la practica cotidia-
na del Doctorado, los estudiantes desarrollan sus trabajos
de investigacién con autonomia, orientados y con se-
guimiento permanente por parte de un profesor (tesis)
y alli se concretan las opciones tedricas y metodologicas
del estudiante investigador. Estos tres aspectos (tedrico,
metodologico, practico) estan intimamente relacionados
para dar elementos tedricos y conceptuales al estudiante
y para avanzar en la construccién del conocimiento im-

plicado en las lineas de investigacion.

Conclusiones

Dado lo expuesto acerca del estado de la formacién y
ocupacion en el drea de educacion en doctorado con re-
ferentes nacionales e internacionales, el Doctorado en
Educacion propuesto por la Facultad de Educacion de la

Universidad de La Sabana se justifica en cuanto:

¢ El Doctorado se concibe prioritariamente como
un proceso de formacion de investigadores: su

naturaleza es la actividad investigativa.

* Se considera que el nivel de formacién de doc-
torado en educacién contribuye a preparar
recurso humano para afrontar los desafios del
desarrollo del pais en el contexto contempora-

neo de cambios rapidos y de globalizacion.

La formacion doctoral en Colombia

La formaciéon de Doctorado en Educacion se
considera eje fundamental de la construccion
y consolidacién de la comunidad cientifica y
académica, asi como de internacionalizacion
del conocimiento, de la construccién de pers-
pectivas interdisciplinares y del fortalecimiento

mismo de la investigacion.

Existen programas de Doctorado en Educacion
en el ambito nacional e internacional y la ten-
dencia a su crecimiento ha sido visible en los
ultimos diez anos. Hasta bien entrado el siglo
XXI, en América Latina los paises de mayor de-
sarrollo concentraban el mayor porcentaje de
la oferta de programas (Mollis, Jover y Garcia,

2010, p. 147). De igual manera,

Las capacidades de posgrado e investiga-
cién de ALC muestran una fuerte tendencia
a la concentraciéon en un grupo de naciones,
precisamente aquellas que tienen un PBI mas
alto y por ello mas posibilidades econémicas.
La concentracion es atin mas notoria en los
niveles de doctorado donde Brasil, México,
Argentina y Chile, ademéds de Cuba, cuentan
con la mayoria de los programas y graduados
(Mollis, Jover y Garcia, 2010, p. 64).
Es necesario que la expansion de cobertura de
los programas vy las titulaciones se acompane
del desarrollo de la investigacion que, como se
dijo, es la mision central y propia de los progra-
mas de doctorado.
La educacion y las ciencias sociales estan su-
brepresentadas en el conjunto de los doctores,
a pesar de los significativos retos que afronta

respecto de la calidad de la educacién, de la
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necesidad de sélidas instituciones sociales, de
gestion del conocimiento, de alternativas edu-
cativas y pedagdgicas, de propuestas culturales

diversas y de talento humano de alto nivel.

e El tamafio, complejidad e importancia del
sistema demanda poco la formaciéon de gra-
duados con el maximo nivel, entre los que se
encuentran los doctores (Mollis, Jover y Garcia,
2010, p. 45).
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Naturaleza de las instituciones educativas

Rafael Alvira Dominguez

Preliminares

Del mismo modo que cada persona alcanza la perfeccion a través de la adquisicion de los
habitos o las virtudes, la sociedad la consigue por medio de las instituciones.Y del mismo
modo que cada virtud tiene sentido y se desarrolla en relacion con las otras (la fortaleza
“sirve” para hacer justicia, sin templanza es dificil al final ser fuerte, etc.), cada institucion

tiene sentido y se desarrolla en relacién con las otras.

Si esto es asi, entonces en el fondo cada virtud contiene implicitamente a las demas,
y lo mismo sucede con las instituciones. Toda institucion lleva implicita la economia,
el derecho, la politica, etc., como toda institucion tiene un cardcter cultural, educativo,
etc. Lo que diferencia y especifica a cada una es su dedicacién principal. Una institu-
cién deportiva (un club, por ejemplo), una religiosa (una parroquia, por ejemplo), una
productiva (una empresa textil, por ejemplo) o una de servicios (un hotel, por ejemplo)
cumplen todas —lo quieran o no— ya solo con su estructura, y después con su compor-
tamiento, una funcién educativa con respecto a todos sus miembros relacionados —a
sus stakeholders—, funcién que puede ser también muy deseducativa, pero siempre en la
dimensién de la educacion. Sin embargo, ninguna de ellas tiene por finalidad principal, y
en consecuencia por dedicacion preferente, la educacion. Pero, a su vez, las instituciones
educativas lo pueden ser en relacion con diferentes aspectos. La tnica que los abarca to-
dos, aunque solo en su principio e inicio, es la familia, y de ahi su funcién absolutamente

bésica y central en sociedad.
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La institucidon educativa radical: la familia

Los primeros anos de la vida son —sin duda alguna—
clave para cada persona. Ahi se echa a andar —se”inicia”
todo— y ahi se reciben todas las semillas que se podran
desarrollar mas adelante —se “principia” todo—. No es
indiferente aquello desde lo que se parte —el ambiente
familiar— ni las semillas que se reciben —los principios

implicitos en ese ambiente—.

Es imposible encontrar una férmula que sustituya
educativamente a la familia. Lo tinico que se puede hacer
—cuando por las razones que sean la familia originaria
falta o es deficiente— es intentar “recrear” un ambiente
lo més parecido posible a ella, para suplir en la medida

de lo posible las carencias sufridas por la persona.

Ninguna institucion puede hacer “en grande”lo que
la familia hace”en pequefio”. Por eso, todas las llamadas
“instituciones educativas”tienen una cierta unilateralidad
con respecto a la familia. Su tarea es ayudar a potenciar

diversos aspectos de la funcién educativa.

Si ninguna virtud tiene sentido separada de las otras,
ninguna instituciéon educativa lo tiene separada de las
demas, lo cual supone tener en cuenta, al menos, dos
cuestiones fundamentales: 1) que —se quiera 0 no— es
necesaria la armonizacion de las instituciones educativas
y 2) que ninguna institucion educativa puede desconocer
el papel bésico y central de la familia en la educacién, lo

cual quiere decir que ha de respetarlo.

La familia no es solo la célula, sino también el alma
de la sociedad, lo cual quiere decir que —a diferencia de
lo que ha sido frecuente sostener en aios pasados— ella
no ha de constituirse al modo de una empresa o un cole-
gio, por ejemplo, sino al revés: toda institucién es mejor

en la medida en que sus miembros pueden encontrarse
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en ella”“como en su casa”. La casa, la familia, como es-
piritu —pues la casa es primariamente un espiritu— es
el alma de toda sociedad.Y lo es de modo fundamental
en las instituciones educativas, tanto mas cuanto mas se
ocupan de niflos y menores de edad. Tomds Alvira solia
repetir que tanto mas le gustaba un colegio cuanto mas
se parecia a una familia. No se trata, por tanto, solo de
que haya una buena relacién y mas atin una indispensa-
ble coordinacién entre padres y profesores, sino de que
el colegio mismo pueda ser una cierta continuacion de la

propia casa para los escolares.

En los paises de mayor riqueza, se despliega hoy de
modo progresivo una mentalidad segtin la cual los hijos
son un bien secundario con respecto al empleo. Aunque
no se dice asi, de hecho lo es en muchos casos. Se prepara
por ello —el caso aleman es conocido, por ejemplo—
una atencion al nifo, fuera de casa, ya desde que tiene
apenas un afno. El gender mainstreaming empuja en esa
direccién, pero no solo él, sino toda la cultura ambiental.
En muchas ocasiones, la necesidad de empleo del padre
y la madre para mantener econémicamente a la descen-
dencia parece inevitable, y puede serlo de hecho. Pero
hoy esta necesidad de muchos se ha convertido en una
excusa para muchos mas que en realidad no estan inte-
resados de modo primario en la familia. Y es menester
subrayar que ningun sistema, por eficiente que parezca,

puede sustituir a la familia en la educacion.

Como queda apuntado, el problema es, sobre todo,
cultural y espiritual. La aplicacién de horarios y modos de
trabajo que hagan compatible empleo y familia tiene una
importancia extraordinaria, pero los hechos demuestran
que los resultados estan por debajo de las esperanzas (en
algunos casos muy por debajo).Y ello tiene una expli-

cacion bien sencilla: quien quiere tener hijos se sacrifica
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para ello, y aun en circunstancias dificiles y en mayor o
menor nimero, los tiene. Al que no tiene particular in-
terés en tenerlos, por el contrario, las facilidades le van a
motivar poco. El problema actual es que no hay interés

en tener hijos.

Dicho en otros términos: al no considerarse la rela-
cién sexual hombre-mujer como sagrada, tampoco sus
frutos lo son. Por eso, es posible, sin problema alguno,
divorciarse, “casarse” con una persona del mismo sexo o
abortar. Lo sagrado es lo que nos supera vy, por ello, lo
“intocable”. Por eso, ya en la Antigliedad la familia pudo
ser considerada como lugar de presencia de los dioses.
La familia es el primer lugar en el que se despliega el
caracter transcendente, absoluto, divino, del ser humano.
Por eso, es el lugar en el que cada uno es aceptado por su
ser y no por su valor. Hay una diferencia que no es solo
de grado, sino esencial, entre ser aceptado absolutamen-

te o solo de modo condicional o interesado.

Cuando un hijo viene al mundo primaria y funda-
mentalmente porque a un hombre, pero del modo mas
frecuente, como es claro, a una mujer, le gusta tenerlo,
o0 a veces incluso porque le interesa tenerlo, ese hijo, por
muy bien cuidado que luego esté, no es querido en primer
Ilugar por él mismo. Para quererlo incondicionalmente
—o0 sea, por €l mismo en primer lugar— hace falta creer
que su vida es incondicional, o sea, sagrada, lo cual impli-
ca creer que la relacién sexual hombre-mujer es sagrada.
El hijo sera sagrado en cualquier caso, pero no es indife-

rente el modo de su concepcion.

Aunque esta no haya sido sagrada, es fundamental
que al nifio se le eduque en un ambiente en el que pueda
palpar la realidad de un amor incondicionado, o sea, sa-
crificado. Pero cualquier sacrificio carece de sentido si no

existe Dios, y por tanto si no lo ha habido al principio; un
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sacrificio posterior viene a cubrir en la medida posible la

falta de sacrificio anterior.

La casa, la familia, como lugar basico de educacion,
carece de sustituto valido, porque lo que define al ser hu-
mano y lo diferencia de cualquier otro ser de este mundo
es que es hogarefio, que tiene casa, lo cual solo se da ple-

namente, como queda dicho, por su constitucion sagrada.

Por eso, nuestra cultura y civilizacién actuales pue-
den “producir” nifios y dotarlos tal vez de una buena
formacion “profesional”, pero no puede educar bien. Es
tan profundo, sin embargo, el deseo de eternidad, de lo
divino, en el ser humano, que el ejercicio de lo sagrado
—el sacrificio— no desaparece. Ahora se sacrifica al dios
riqueza (el placer buscado por si mismo y no como con-
secuencia de acciones honestas es también una forma de
riqueza), y se trata de verdaderos sacrificios humanos,
bendecidos por los“sacerdotes” de la religion del Estado:

el aborto es un”derecho”hoy ya en muchos paises.

Junto con el mantenimiento y apoyo al ambien-
te familiar, los centros de ensefianza tienen por mision
educativa potenciar algiin aspecto determinado de la
vida de los nifios y jévenes. En la primaria, se ayuda a la
familia a poner las bases de todo el desarrollo futuro: la
finalidad principal es, por decirlo asi, la persona en cuan-
to persona. Se trata de que comience a desarrollar las
capacidades humanas y a entrar, poco a poco, en el des-
cubrimiento de si mismo. La formacién aqui es universal,

en extension y en intensidad, aunque todavia incipiente.

En la segunda etapa, cuyo nombre va cambiando, y
que se suele mencionar como secundaria, de bachiller
o ambas seguidas, se deberia educar todavia en forma
extensivamente universal, aunque las diferencias de dis-
posiciones entre unos jévenes y otros se van marcando

ya mas en la intensidad receptiva. Aparte de continuar el

37

A



proceso de potenciacién formativa, a mi modo de ver en
esos afios desempefia un papel primordial la educacién

humanistica, es decir, societaria.

Si es cierto que el ser humano es social por natura-
leza —esta es la forma habitual de expresar una verdad
hoy con frecuencia desconocida, y que, a mi juicio, se
puede decir mejor como que es el ser que tiene casa—,
entonces necesariamente todo humanismo ha de ser un
“societarismo”. Pero la sociedad es inconstituible sin una
verdadera comunicacion, la cual implica un lenguaje co-

mun y una amistad fundamental.

Si en estos anos no se da una formacién al mismo
tiempo universal, abierta y relativa a las bases humanas
—por una parte—y, por otra, no se ensefa a querer bien
a todo tipo de persona, por alejada fisica, social o econd-
micamente que esté, no se puede esperar después que la
sociedad se desarrolle y viva de manera armoniosa. Ha-
bra —como de hecho hay— demasiados “rozamientos”

que calientan la maquina social.

El aprendizaje del trato amistoso es el mas dificil, e
implica que el profesor viva él mismo lo que quiere trans-
mitir. Solo la vida transmite vida. Es osmosis maravillosa,
que te impregna cuando estas al lado de quien vive ese

aprecio verdadero por todos y por todo lo bueno.

En el plano tedrico, a mi modo de ver, hace falta dis-
tinguir entre las “humanidades”y las ciencias humanas:
historiografia, psicologia, sociologia, etc. Estas ultimas
tienen gran interés, y ayudan, como todo saber verda-
dero, a la formacion de la persona, pero la formacion
humanistica me parece ser —especificamente— la ayu-
da al desarrollo de la percepciéon fundamental de pasado,

presente y futuro.
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Es impensable que alguien pueda desplegar su per-
sonalidad humana sin el ejercicio de esas capacidades, y

cuanto mejor las aprenda, mdas se humanizara.

Las humanidades, dimensién de pasado:
“historiar”

Captar lo que significa el pasado —no solo saber datos
sobre el pasado—, el presente y el futuro, eso es lo propio
de la madurez humana. Las tres grandes dimensiones
formativas son, por tanto, a este respecto: “historiar”,“fi-
losofar”, “lingtiistizar”. En efecto, “historiar” es el habito
de comprender lo que se nos ha dado, lo que nos descubre
el valor del agradecimiento y de la recta autoridad, dos
dimensiones que estan profundamente ligadas, y en la
carencia de las cuales el aprendizaje no se puede llevar
a cabo. El que no agradece lo recibido no lo puede hacer
propio, no lo puede incorporar; serd un“critico” que de-
nomina extrinsecamente lo conocido segin sus propios
sentimientos e intereses. Al agradecer, lo dado adquie-
re automadticamente una autoridad sobre ti: lo tomas en
cuenta, lo respetas. Puede tal vez un juicio posterior co-
rregir en parte lo que al principio creiste recibir, pero no
por ello lo dado y el dador pierden autoridad, dejan de
merecer agradecimiento. “Pensar es agradecer”, afirma
Martin Heidegger. Una tesis platonica en un autor que
pretende no serlo. Agradecer es, ademas, e inevitable-

mente —con mayor o menor intensidad— amar.

La Tlustracién, en su forma de “modernidad”, decla-
16, segin el famoso texto kantiano, que era llegada la
hora de superar la minoria de edad autoculpable. Ser
mayor de edad significé el abandono de la autoridad
como criterio para el saber teérico, y como base de la
organizacion practica. Supuso también, para decirlo con

Hegel, que se sustituyese el“amor al saber” por la cien-
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cia. Esta actitud global no ha hecho mds que crecer en
nuestra sociedad tanto desde el punto de vista extensivo
como intensivo. El radicalismo democratico, convertido
hoy en dogma religioso de una sociedad sin religion,
empuja constantemente en esa direccion. Como cada
“ciudadano” es plenamente libre e igual a los demas, no
debe nada a nada ni a nadie, salvo cumplir las reglas ge-
nerales para la convivencia. Por lo demas, puede hacer

de su vida lo que quiera.

Pero el deber no es un mero factum, como piensa
Kant, sino el sentido de obligacién que surge de la gra-
titud hacia lo recibido. Para cada uno, el mayor deber es
el del amor y la amistad. Pero cuando no hay nada que
agradecer, entonces el deber resulta ser simplemente la
necesidad constrictiva de cumplir con lo impuesto por un
poder externo (el poder”politico”). En cuanto desaparece
el agradecimiento, desaparece la autoridad y el senti-
do interior del deber. Desaparece también la auténtica
motivacién para el aprendizaje. Y, paraddjicamente, una
sociedad en busca de la libertad absoluta se encuentra
con el poder externo absoluto. Ahora, en la vida social,
el Estado lo sabe todo y lo controla todo; en la vida de
la ensefianza, todo esta regulado, evaluado y controlado.

Siempre en nombre de la libertad.

El aprendizaje se construye entonces falsamente,
sobre la exterioridad y las evaluaciones de ella. Son los
famosos“métodos indirectos de aprendizaje”: premios y
castigos. Por medio de ellos “se aprenden datos”, pero
no su alma, su”dar” propio, por la razén bien simple de
que el alumno busca primariamente alcanzar un premio
o0 evitar un castigo, pero, si no le gusta lo que esta apren-
diendo, nunca lo hara verdaderamente propio. Dicho en
otros términos: el saber no es vida en él, porque le falta

amor al saber. El amor es la vida por excelencia y, por
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cierto, no se puede evaluar con nimeros. Por eso, el ya
antes citado Tomas Alvira decia que la clave del profe-
sor es “vivir la educacion” y “vivir el saber”, para poder
asi ayudar al alumno a que la haga suya. Todo educador
conoce bien la importancia del verbo ayudar. El que ayu-
da no sustituye la vida propia del otro, sino que sirve de

medio para que este la desarrolle por si mismo.

Es relevante la distincién entre medio e instrumento.
El profesor que incita al alumno a“aprender” (mas bien, a
“memorizar”) a través de premios, castigos, incluso —en el
espiritu con que se usan hoy— evaluaciones, es un instru-
mento, es decir, un til externo, para el beneficio también
externo del alumno. Ahora bien, quien es un mero ins-
trumento estd por debajo de la dignidad propia del ser
humano. De ahi la baja estima que algunos docentes tie-
nen de si mismos y de su profesién. En cambio, quien
ayuda a amar el saber no es nunca un instrumento exter-
no, sino un medio para que el alumno aprenda de verdad.
En el amor verdadero, el otro es siempre un mediador y
nunca un mero instrumento. Pero esa es precisamente la

méxima dignidad de un ser humano: ser mediador.

El magisterio, como la paternidad y el sacerdocio, son
formas de la mas alta dignidad, pues, la dignidad consiste
en vivir la vida con tal plenitud que se pueda convertir
en medio para suscitar vida en otros seres. Vida fisica y
espiritual en la paternidad, vida espiritual en el sacerdo-
cio, vida”humanizada”en el magisterio. Tres formas que
—salvo en el aspecto fisico— se comunican. Una ma-
dre y un padre pueden ejercer también magisterio con
sus hijos, y un sacerdocio que les ayude a descubrir el
espiritu; un maestro puede ejercer también una cierta

paternidad y sacerdocio; etc.

Es claro que una sociedad que no conceda a estos tres

pilares de lo humano el lugar central que les corresponde
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carece de futuro, pierde su pasado y vive en un presen-
te empobrecido. Sobre todo, no tiene de dénde sacar la
energia para que el ser humano realice lo propio de su
ser, es decir, aprender y educarse continuamente en el
didlogo y la“colaboraciéon” con Dios, con los hombres y
con la naturaleza para cumplir su destino de llegar a ser

el que ha de ser —alcanzar su propio nombre—.

Las humanidades, dimensién de presente:
“filosofar”

En sentido estricto, el tiempo es pasado 'y futuro y el conti-
nuo enlace entre ellos. E1”presente temporal”es un limite
al que llamamos instante. En nuestra vida consciente, el
instante existe solo en el acto de decidir, y de ahi la im-
portancia extraordinaria de la decision, pues, ella“rompe
el tiempo”: la decisién no es ni pasado ni futuro aunque
implique a ambos. No es este el lugar para un analisis
mas detallado de lo que esto significa, pero si se puede
adelantar que ensefiar a decidir es una de las tareas fun-

damentales y mas dificiles en el menester educativo.

En efecto, si decidir“implica” pasado y futuro —pues
no se puede decidir desde un vacio de pasado ni desde
la falta de un objetivo futuro por alcanzar—, la decision
no se reduce, sin embargo, a lo uno ni a lo otro ni a la
suma de los dos. En otros términos, decidir es un acto
de libertad. Se puede definir entonces la libertad como
la realidad del presente temporal.Y por eso es tan anhela-
da, ya que para el ser humano vivir es vivir en presente,
mientras que los otros seres de este mundo son pasado
—pues dependen totalmente de sus condiciones de vida,
ya dadas—, y por eso solo el espiritu humano, al disponer
correctamente de ellas, las presencializa. Desde este punto
de vista, ansia de vivir y ansia de libertad son lo mismo,

pero la cuestion esta en que el presente temporal no es
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la Gnica forma de presente humano. En efecto, la deci-
sion es libre, porque cada uno la hace en presencia de si
mismo. Presencia de si mismo es lo que solemos llamar
conciencia. Pero también se puede estar en presencia de
otro, lo cual genera un tipo de presente, que se diferencia

del anterior en que no es temporal.

Cuando soy “raptado” por la belleza de un ser, quedo
en una presencia que va mas alla del instante. Mientras
estoy en ella,“el tiempo no pasa”. Si paso de contemplar
la belleza de un ser a descubrir su verdad y su bondad
—es decir, su caracter absoluto—, entonces entra en jue-
go la libertad para decidir aceptar el amor que ese ser tal

”

vez me ofrece.Y silo acepto, entro en el”éxtasis amoroso

b
1

en el que estoy“fuera de mi”y el tiempo desaparece. Se
trata de una presencia —de un presente, por tanto— cla-
ramente supratemporal, a la que ya Platon llamé eterna.
Por eso, sostiene que la eternidad se alcanza solo en el

amaor.

El presente supratemporal no puede engafar, pues,
es dinamico, pero no cambiante como lo temporal; y a
la vez nos mete en la existencia, pues, existir es preci-
samente ex-sistere, ser “fuera de si”, ser ti precisamente

porque estas fuera de ti.

En ese sentido, el problema clasico de quien no llega
a amar de verdad a nadie es que no puede vivir fuera de
si, ya que el desdoblamiento del yo contemplante y el yo
contemplado, del yo que ama al yo o narcisismo puro, no
permite la unién; vive en un puro presente temporal, y
como no puede estar decidiendo continuamente (el pre-
sente temporal es la decisién, como ya va dicho), su vida
discurre entre actos de libertad y tiempos llenos de las
dos enfermedades que surgen inevitablemente en la falta
de amor: el olvido y el malacostumbramiento. Ambos juntos

configuran la enfermedad mortal del aburrimiento, una
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desesperacion encubierta de la que se intenta salir mediante
las terapias del entretenimiento: droga, alcohol, diversio-

nes, activismo, etc., todas ellas decididas libremente.

Con frecuencia, se oye a personas de la mejor bue-
na voluntad proclamar que la finalidad del estudio es la
busqueda de la verdad. Pero luego surgen problemas,
pues, el alumno se da cuenta pronto de que la verdad
meramente cientifica estd lejos de satisfacer el ansia de
verdad, el cual tiene sentido de plenitud (objetiva y sub-
jetiva), mientras que toda verdad cientifica es solo parcial

y solo objetiva.

Piden, entonces,”verdades tltimas”, que ningin pro-
fesor es capaz de darles, pues, el ser humano es incapaz
de encontrar una idea que sea clara y total desde el punto
de vista objetual, y segura e intensa desde el punto de vista

subjetual.

Se recurre, entonces, a la fe religiosa, pero esa manera
de recurrir tiene sus peligros. El alumno considera que se
le ha empujado a la busqueda de una verdad que no se
puede encontrar, y que se le da como sustituto una reli-
gion. En esas condiciones, la figura mas comun es la del
que rechaza la fe (o la acepta de modo voluntarista, “fi-
deista”), y al mismo tiempo tiene en alta estima la verdad

cientifica mientras es escéptico en cuestiones de fondo.

No basta, a mi modo de ver, con mostrar que hay ar-
monia entre fe y“razén”, porque las“verdades” objetivas
(en plural) conocidas por la ciencia no son contradicto-
rias con las“verdades” (en plural) objetivas creidas por la
fe religiosa, lo cual esta bien, pero no basta. Hace falta
hacer ver que el método del saber llamado“racional”es en
el fondo el mismo que el del saber —pues es también un

saber racional— de la fe religiosa.

Naturaleza de las instituciones educativas

En ambos casos, transitar por el camino, o sea, el mé-
todo —eso es lo que método significa—, hacia la verdad
estd impulsado por el amor a una realidad que se me ha
hecho presente, que el amor mismo me ha hecho pre-
sente. Hay un sujeto que camina hacia ese “objeto”, ese
ser presente, al que nunca acabara de conocer del todo
por la sencilla razén de que la riqueza del ser es inago-
table, pero que en el caminar lo veo cada vez con mas
claridad y seguridad; claridad y seguridad que me permi-
ten dar un paso nuevo y descubrir que habia mucho mas
de lo que conocia. Es decir, el camino del saber verdadero
es un camino cada vez mads claro y seguro y, a la vez, que
me va humillando continuamente, pues, me hace ver

que nada sabia en comparacion con lo que voy viendo.

Pero ese descubrimiento del no saber, paradéjica-
mente, no tiene nada que ver con el escepticismo. El
escéptico, en efecto, en la duda decide, es decir, corta el
camino hacia la verdad al declarar libremente (se trata de
una decisién) que la verdad no se puede encontrar. Se
trata a la vez de un acto de libertad y de desconfianza:
quien afirma definitivamente que no se puede encontrar
la verdad desconfia de todo menos de si mismo. Aunque
luego afiada que desconfia incluso de si mismo, su afir-
macion carece de valor, pues, o no afirma nada —en cuyo
caso no es un ser humano— o estd poniendo a su juicio
(su decision, su presencia en el tiempo, su libertad tem-
poral) como criterio absoluto. Es el antiguo e irrefutable

argumento aristotélico contra el escepticismo.

Por tanto, ante la vaciedad escéptica (compartida, sin
embargo, por muchos hoy, particularmente “intelectua-
les”), no queda mas que tomar el confiado camino hacia
la verdad. Pero para confiar hay que amar. Por tanto, el que
confia en las verdades predicadas por Jesucristo procura

caminar en el conocimiento progresivo de ellas; como el
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que confia en los seres que comienza a estudiar —sean
células, astros, nimeros, leyes, partes del cuerpo humano,

etc.— procura caminar en el conocimiento de ellas.

Solo quien ama descubre que le estan diciendo algo
(la inmensa profundidad del verbo decir, que es el acto
mas definitorio de un ser espiritual) y se pone a la escu-
cha. Al que le gustan las plantas, ellas le dicen mucho, y
por eso las estudia, mientras que al que no le gustan ni se
fija en ellas no existen para éL.Y lo mismo pasa con Jesu-
cristo: a quien lo quiere le dice mucho, a quien no, nada.
Hay, por tanto, una semejanza estructural entre lo que se
suele llamar“saber racional”y lo que se llama“saber por
fe religiosa” (al menos en el cristianismo). La diferencia
estd —se suele decir— en que hay mds sequridad en creer
a Jesucristo que en creer en cualquier realidad natural
creada; mientras que hay mads claridad en el “saber ra-
cional” que en el de la fe religiosa. Una afirmacién, a mi

juicio, que debe ser matizada.

En efecto, creer implica una actitud ingenua, con-
fiada —de ahi su dificultad—, pero no deberia ser tan
dificil creer que lo que nos rodea es real (una cosa
es conocerlo, sobre lo que no hay dudas, y otra creer
—pues no es conocer— que es real) y que algo real que
claramente no hemos hecho, sino que nos es dado, im-
plica un Hacedor, un Dios. No es extrano, por ello, que
sea constante y continua en la historia la creencia en la
divinidad. Lo que es anémalo es la extension actual de
la increencia, en la estela del primer siglo con”ateismo”
serio en la historia, el XIX. En resumen: es cierto que
Jesucristo refuerza la seguridad, pero se trata de un re-

fuerzo, no de un salto absoluto.

Y algo semejante se puede decir con respecto a la
claridad. Es cierto que vemos mas claras las verdades

parciales y mas si son referidas a objetos inmediatos que
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las grandes verdades del dogma cristiano, por ejemplo.
Pero es igualmente cierto que el defecto de claridad en
el detalle cognoscitivo se compensa ampliamente, en el
sentido de que las verdades parciales y de lo inmediato
remiten siempre para su total claridad a las verdades tlti-

mas y mas profundas, que acaban por ser mas luminosas.

Lo que aqui se quiere subrayar es que la educacion
para el“saber racional” (ciencia, etc.) y para la“fe religio-
sa”no se deberia hacer desde una posicion de distancia,
sino de natural continuidad. Ciertamente la gracia sobre-
natural es un regalo afiadido, pero lo es para perfeccionar
lo natural, como es bien sabido. Para que el alumno se
prepare para la fe no necesita en primer lugar —aunque
luego si— muchas lecciones doctrinales y muchas histo-
rias de milagros, sino convivir con profesores en cuya vida
perciban el amor que ellos tienen por la naturaleza, por
este mundo —y el que ama siempre cree en la realidad
de lo amado—y a su vez perciban con qué naturalidad se
comportan dentro de ella, pues, solo quien tiene el afadi-

do de la gracia puede ser perfectamente natural.

La educacion para la fe religiosa, decisiva, solo se
puede hacer con naturalidad verdadera —no “sociol6gi-
ca”—, es decir, con un gran amor a la naturaleza, al saber
y a Jesucristo. Como ya qued6 subrayado: solo la vida
transmite vida. Hace mucho mas por la fe de sus alum-
nos el profesor con amor al saber y que “predica” poco

que el que no lo tiene y“predica” mucho.

“Filésofo” no es quien tiene aprobado un curriculo de
Filosoffa, sino quien desarrolla un espiritu atento ante lo
que le rodea, y esta atento porque se ha“aficionado”, le
ha tomado afecto. El abandono progresivo de la ensefian-
za de la filosoffa es un gran mal, pero solo en la medida en
que quien la ensefie la quiera de verdad, pues,“aprender”

filosofia para sacar una nota carece de sentido.
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La debilidad actual de la fe religiosa tiene dos raices
principales, que estan profundamente relacionadas: la
pérdida del amor verdadero y el espiritu de riqueza. En
realidad, lo primero conduce necesariamente a lo segun-
do. No hay duda posible, pues, tanto en la teoria como
en la experiencia constante lo muestran: educar con“es-
piritu de riqueza”es fracaso educativo asegurado. No se
trata de tener muchos bienes o pocos, sino del “espiritu

de riqueza”.

Sin embargo, en los planteamientos educativos de
hoy, propiciados por los organismos internacionales y
cada vez de mayor aplicacién en todas partes, no se aca-
ba de ver una referencia al amor, al saber, ni un modo
realista de ensefiar la amistad, ni una admiracién por
la naturaleza. Esos planteamientos estan obsesionados
con los controles, las evaluaciones, los rankings y el ren-
dimiento econémico, todo lo cual es prueba evidente
de que estan pensados desde la desconfianza (falta de

amor) y el afan de riqueza.

Siempre se han tomado cautelas: son necesarias para
educar. Siempre se han evaluado algunos aspectos del
trabajo: es un buen instrumento, que ayuda. Siempre se
ha procurado tener una economia saneada: es impres-
cindible para vivir. Pero cuando todo un sistema se basa
en controles, evaluaciones, puntuaciones y esfuerzos
por conseguir mds dinero a través de suculentos pro-
yectos de presunta investigacién, entonces eso no tiene
absolutamente nada que ver ni con la educacién ni con
la ciencia, pues, no se puede hacer buena ciencia sin
amor a ella, es decir, sin poner como finalidad primaria

el resultado dinerario.

Y sin mencionar los rankings, forma de infantilismo
utilizada con fines también dinerarios. ;Qué persona

prudente puede matricularse en un colegio o en una

Naturaleza de las instituciones educativas

Universidad porque estd situada en el nimero 17 en
vez de en el ndmero 42? Lo que hard es enterarse de
cémo es la una y la otra, antes de tomar una decisién.
(Quién puede tomarse en serio los baremos para los
rankings cuando —entre otras consideraciones— el estar
mas arriba o mas abajo puede tener consecuencias eco-
némicas? ;Qué importan los rankings —aparte de que
permiten presumir y ganar mas dinero a los poderosos—
si al final las posibilidades de eleccion real de la inmensa
mayoria de los alumnos son reducidas? Si encuentro un
maestro de verdad en el colegio o Universidad namero
452 me voy con él, y no me sirve para nada toda una Uni-
versidad nimero 1 en la cual no encontraré un maestro
—aunque haya profesores que sepan muchas cosas—,
pero encontraré muy probablemente —es el caso hoy—
un ambiente moral degradado, un descreimiento general
y una tremenda competencia mal entendida que empuja

a la educaciéon mas individualista.

(Coémo es posible que el mundo de la educacion y
la ciencia, en la que necesariamente debe primar la ele-
gancia del espiritu —no la “excelencia”, palabra hoy de
moda, llena de sentido elitista y falsamente compe-
titivo—, elegancia que consiste en la busqueda de la
perfeccion para mejorar la propia vida y con ello la ca-
pacidad de servicio a los demas, caiga en la bajeza de
encumbrar compararse con los otros (rankings, evalua-

ciones obsesivas, etc.)?

Las Humanidades, dimensién de futuro:
“lingiiistizar”

Nos relacionamos con el futuro a través de algo natural:
la espera y la esperanza. No nos las hemos dado, las en-
contramos en nosotros. El futuro tiene una gran fuerza

atractiva: la sorpresa de la novedad. Lo que mas desea-
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mos del futuro es eso: la sorpresa agradable. Si la vemos
posible, incluso probable, nos llenamos de alegria, pues,
la alegria es un “estar fuera de si”, y estamos fuera de
nosotros pensando en ese futuro. Si, por el contrario, no
es probable, aparece la tristeza. Pero la”sorpresa agrada-
ble”es un arma de doble filo, y una realidad mucho mas

dificil de lo que parece.

Es un arma de doble filo, porque quien lo espera todo
de esa sorpresa que podria llegar con frecuencia deja de
estudiar el pasado (el pasado, en el sentido general de lo
ya dado, es lo que se puede estudiar, de lo que se puede
aprender) y descuida la atencion al presente, con lo cual
deja su vida al albur de algo que, incluso, si llega no lo va
a encontrar preparado para saberlo aprovechar de ver-
dad. Por eso, S.T. Coleridge, en los inicios del siglo XIX,
juzgd un error sumamente grave que el Gobierno bri-
tanico propiciase las loterfas: ellas eran un instrumento
para que gente poco reflexiva pusiera su esperanza en
una suerte casual en el sentido mds exacto de esa ex-
presion, en vez de ponerla en el estudio, la atencion y el
trabajo. Es claro que no hay ningtn problema en quien
juega alguna pequefa cantidad porque le gusta jugar y
si le toca”a nadie le amarga un dulce”. Pero Coleridge se

refiere al problema de fondo.

Por otra parte, solo hay una sorpresa realmente agra-
dable si ella me “llena”, me alegra de verdad. Pero eso
no es nada fécil, porque —a diferencia de lo que se suele
pensar— el agrado no depende tanto de lo que recibo
como del modo de recibirlo. Nietzsche lo vio muy bien:
“Para alegrarse en algo hace falta poder aprobarlo todo”.
Solo quien es ya feliz goza plenamente con la sorpresa
agradable. Junto con la sorpresa que “te llega”, el futuro

es también “lo que td haces”. Pero nada se hace bien si
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no va precedido por el amor a ello y la consiguiente aten-

cién prestada.

El resumen es que la educacion para el futuro tiene
dos vertientes. Por un lado, hace falta hacer ver al alum-
no el sentido de su vida, de tal manera que pueda aceptar
lo que le llegue con la preciosa virtud de la serenidad.
Ni lo adverso entristece al “sabio”, ni lo favorable le
alegra superficialmente, apunta Séneca, quien escribid
textos muy bellos y profundos sobre la serenidad. Por
otro lado, solo quien procura proyectar y hacer lo mejor
en cada instante, y hacerlo lo mejor posible, poniendo en
ello todo su estudio y atencion, se enfrenta con realismo
al futuro. Por eso, el famoso “amor al trabajo”, del que

hablé san Josemaria, es la verdad del futuro.

Serenidad y amor al trabajo en ese sentido son las
claves para el buen enfrentamiento con el futuro, y por
tanto las dimensiones que es preciso inculcar al alumno
en la educacion. Ahora bien, si la serenidad es la dispo-
sicion virtuosa ante lo que el futuro me depare, el trabajo
es la accion personal con respecto a la generacion de fu-

z

turo. Pero el futuro es lo que”“todavia no esta”, que ha de
llegar a ser desde algo ya dado y, ademas, no llega en un
instante y ya completo, sino por modo articulado. Dicho

en otros términos: el futuro que hacemos lo construimos.

El verbo construir significa eso: dar origen a algo nue-
vo mediante la articulacion de partes y acciones, a partir
de una idea y un material previamente dados. Construir
implica accion libre, mientras que generar no depende
de nuestra libertad: generar una criatura humana no es
construirla, y las ideas igualmente “se dan a luz” en la

mente, no las construimos.

Hoy se ha puesto de moda un verbo que no es ni
construir ni generar. Se trata del verbo innovar. En reali-

dad, innovar es lo que pretende hacer un mago, que saca
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un conejo de la chistera, que al parecer no estaba antes,
sin construirlo ni generarlo. La aceptacion generalizada
del verbo innovar es el resultado de una cultura futurista,
que menosprecia cada vez mas el pasado y el “presen-
te eterno” para ensalzar una libertad humana “absoluta”
que se considera asi”creativa”. El problema es que nadie
es capaz de innovar sin nada anterior, sin un proyecto ya
pensado y, por tanto, anterior y sin una saber anterior. El
“embrujo” innovador se pone de moda, porque un pu-
blico que vive sumido en el espiritu de riqueza necesita
magos para entretenerse y para pagar por el entreteni-
miento. El punto no esta en si los técnicos han hecho
algo nuevo y util —lo que esta muy bien—, sino en el
espiritu con el que se presenta.

Lo que de hecho siempre se da es un trabajo en el
que“articulamos” piezas inteligentemente, para procurar
que “salte” el nuevo producto que buscamos sin conocer
aun perfectamente, puesto que no esta todavia. Pero a
toda operacién de articular inteligentemente se le pue-
da llamar lengua, lenguaje. Lo que hacemos al trabajar
es “hablar”, desplegar un lenguaje. Una maquina, un
aparato técnico, funciona, y ese funcionar —dado que es
la consecuencia de una articulacién inteligente— es un
decir lingiiistico.

Por eso, si la educacion para recibir el futuro se ha
de dirigir a ayudar a generar la virtud de la serenidad,
la educacion para hacer futuro consistird en inculcar ha-
bitos lingtiisticos. Los hay en gran variedad, son todos
“técnicos”, e implican todos trabajo. Es facil ver cémo su-
cede esto acudiendo a ejemplos de la vida diaria: quien
adquiere un habito deportivo en un deporte determi-
nado, con facilidad aprende otros; lo mismo pasa con el
manejo de instrumentos musicales, asi como con dife-

rentes bellas artes, con la matematica, con la retdrica, etc.

Naturaleza de las instituciones educativas

Este es el punto en el que mas incide la educacién actual,
obsesionada como esta por el futuro, los resultados y la

riqueza, pero también aqui los defectos son visibles.

La Universidad

Hoy la Universidad se pretende poner“a la altura de los
tiempos”, objetivo en si mismo prudente y adecuado,
siempre que siguiera siendo Universidad. Ahora bien,
la Universidad es —por definicion— la casa de los sa-
beres superiores, es decir, la casa en la que se ayuda en
el modo mas alto a amar el saber, a adquirir habitos de
saber y a formarse como persona para ser capaz de ser-
vir a la sociedad. Pues bien, en las nuevas concepciones,
ni la Universidad es casa —lo cual es muy grave, pues,
si un centro educativo no tiene alma de casa no puede
ser educativo—, ni forma para servir a la sociedad, sino,
en el mejor de los casos, para serle util (aunque en rea-
lidad lo que se le dice al alumno es que si estudia alli
conseguira un trabajo para él), ni —aunque lo preten-
da— ensefia mucho a adquirir habitos lingiiisticos. La
prueba de esto ultimo es que se ha pasado de una Uni-
versidad con menos de veinte facultades a una que en
algunos paises se acerca a las 3000 titulaciones. Ahora
bien, en esa fragmentacion no se trata de educar en hébi-
tos fundamentales, sino de ensefiar particularidades. Eso
no tiene nada que ver con la Universidad, y con frecuen-
cia no llega a ser siquiera una“escuela de altos estudios
practicos”—aunque el“alto”se escriba con frecuencia—,
instituciéon muy buena y meritoria, pero distinta de la

Universidad.
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Conclusion

Una sociedad es lo que es su educacion. Errar en el sis-
tema educativo plantea problemas, pero el problema por
excelencia es errar en el espiritu educativo. En compren-
derlo cada vez mas a fondo y en vivirlo cada vez mejor
es donde se juega el futuro. No en el mero cambio de
sistemas, ni mucho menos en vivir con la mirada puesta

en el ranking.
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Finalidad de la Universidad: reflexion necesaria

Javier Bermiidez Aponte

Introduccion

Presentamos en este capitulo una reflexion sobre las finalidades de la Universidad como
institucién social, propia de la cultura de occidente. Nos sirve de guia para tal reflexion el
esquema mayoritariamente aceptado en nuestro contexto bibliografico, que propone tres

funciones sustantivas a la Universidad contemporanea.

Este capitulo se estructura en seis apartados. El primero trata sobre el lugar del sa-
ber superior en la Universidad. El saber superior, ligado al conocimiento profundo de la
realidad, su bisqueda, conservacion y difusion, son tareas propias y casi exclusivas de las
universidades. En el segundo apartado, se analiza la docencia como funcién sustantiva
que ha ser tenida muy en cuenta en las universidades, aun cuando hoy tienda a ser infra-
valorada, por la excesiva importancia que se otorga a la investigacion cientifico-técnica,

en detrimento de las humanidades.

El tercer apartado versa sobre la investigacion como funcién sustantiva, y se destacan
sus caracteristicas en la actualidad y las maneras particulares como estd configurada. Se
resalta, por una parte, la importancia de la investigacion en todos los campos, no solo los

vinculados con el sector productivo, la rentabilidad laboral.

El cuarto y quinto apartado abordan dos conceptos que habitualmente son vistos
como sinénimos y que consideramos son funciones claramente diferenciadas: la proyec-

cion social y la responsabilidad social.
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Ellugar del saber superior en la Universidad

Lo primero que conviene analizar es lo que se entiende
por saber. Una vez aclarado este concepto se explica en
qué sentido es superior, y se presentan los diferentes ele-
mentos que lo componen, para definir el papel docente

ante él.

La finalidad permanente de la Universidad a lo largo
de la historia ha sido el cultivo y la difusién del saber mas
elevado. Esta es su caracteristica mas diferenciadora: to-
dos los conocimientos que constituyen su objeto tienen
esa connotacién superior, y este es uno de los aspec-
tos mas relevantes de un centro de estudios que aspira
a entregar un saber universal, pues, en él se genera un
ambiente que facilita el intercambio de conocimientos,
donde el respeto y la tradicién intelectual prosperan en
beneficio del saber (Newman, 1996, p. 125).

El saber es crecimiento, es un avance, pero no ha-
cia alguna cosa distinta de quien conoce, sino hacia el
propio cognoscente, cuya identidad resulta reforzada al
conocer. “De ahi que el saber represente —junto con el
amor— la actividad mas directamente dirigida a alcanzar
una vida lograda” (Llano, 2003, p. 37). En la Universidad,
la bisqueda del saber se constituye en un modo propio
del universitario; es decir, realiza su proyecto a través de
él, crece como persona, pues, el saber termina siendo

cercano y propio.

Por ello, plantear pragmaticamente las tareas univer-
sitarias, olvidando la busqueda de la verdad, empobrece
grandemente la misién de la Universidad (Pérez, Bal-
bin y Cervigén, 2012), lo cual se evidencia actualmente
en la manera como se conceptualiza y evalta la calidad

educativa, vinculandola a aspectos de tipo técnico o ins-
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trumental, en detrimento de lo propiamente formativo

para las personas.

La necesaria orientacion de toda la vida universita-
ria hacia la verdad no es algo baladi, sino un elemento
esencial. Sin esta orientacién la Universidad perderia su
razoén de ser (Pérez, Balbin y Cervigén, 2012, p. 57). El
amor a la verdad es el motor que compromete al docente
en su quehacer diario, y se evidencia en el empefio por
plantearse preguntas, buscar razones, estimular en los
estudiantes el afdn por conocer, de buscar la verdad que

va unida a la belleza y el bien.

Quien busca la verdad no puede ignorar, como su
contrapunto, el relativismo, surgido a partir de lo que se
ha denominado crisis de la verdad. El relativismo, tan pre-
sente en nuestro mundo, niega la existencia de verdades
objetivas; todo es relativo, pues, depende del sujeto que

juzga, de la época y de los condicionamientos sociales.

Fazio (2012) expresa de manera paraddjica el relati-

vismo presente en la cultura actual al explicar:

Es “verdad” que la mayoria de las cosas son
relativas. Las soluciones técnicas a los problemas
econdmicos son opinables; los gustos estéticos...
resumiendo casi todo es relativo. Pero la clave estd
en ese“casi”. Hay un nucleo de verdades que tie-
nen una relacion directa con el orden moral, con
lo que Juan Pablo II llamaba “la verdad sobre el
hombre”, que son inmutables, que constituyen
como donde fijar el sentido de la existencia y que

garantizan la convivencia social (p. 17).

Nos referimos a aquellas verdades que, una vez des-
cubiertas, iluminan nuestra vida, principios como hacer
el bien y evitar el mal, respetar la vida y buscar la justicia.

El peligro en la actualidad es que la razon los ignore y

Doctorado en Educacion. Temas y conceptos



se doblegue ante la utilidad como criterio dltimo de las

decisiones.

La verdad se traduce en el &mbito universitario en el
saber superior, que, en palabras del profesor Leonardo
Polo, consiste en participar de los conocimientos mas
elevados que la humanidad posee en un momento his-
torico (Polo, 1997, p. 36). Ese saber se caracteriza por su
dinamismo, ya que la Universidad es el lugar propio para
su incremento y difusién, no solo para su conservacion. A
ellale corresponde la triple tarea de la preservacion, difu-
sion e incremento del saber superior. La valia de este no
viene dada por la utilidad que pueda reportar, sino por su
valor intrinseco: es preciado en si mismo, por su propia
naturaleza, lo cual no excluye los beneficios que reporta
humana y socialmente. Es por su valor intrinseco, valor
practico y valor social, por lo que el saber superior debe
ser difundido (Polo, 1997).

El objeto propio del saber superior es la verdad, es
el objeto del conocimiento de todos los elementos que
integran la realidad y sus relaciones, que se vinculan en-
tre si de manera muy parecida a los sujetos y predicados
en la logica. Todo lo que existe, en cuanto contempla-
do por la mente humana, forma parte de un tnico gran
sistema o hecho complejo, que, sin duda, se resuelve en
un numero indefinido de hechos particulares, que, como
porciones de un todo, tienen unos con otros innumera-

bles relaciones de todo tipo (Newman, 1995, p. 31).

Para acercarse a la verdad como saber superior, se
debe evitar la fragmentacion del conocimiento. Intentar
abstraerse de la relacién que existe entre una y otra cosa
es deformar el mundo, observando cada evento de ma-
nera independiente, lo cual, al final, se traduce en que
todo se transforma en una especie de conjunto de foto-

grafias sin ninguna continuidad que explique su sentido

Finalidad de la Universidad: reflexién necesaria

u origen (Niklander, 2014, p. 146). El trabajo académico
verdaderamente universitario no puede conducir a re-
duccionismos de ningtn tipo, de ahi la necesidad de una
investigacion interdisciplinar, como trabajo propio, no
tanto de individuos aislados, sino de comunidades aca-
démicas de investigacion y didlogo, en las que prime el
interés por el cultivo de los saberes tedricos y practicos,
antes que por intereses ideoldgicos o mercantilistas que
empequefecerian el ideal de que la Universidad sea real-
mente la alma mater de todos los que la conforman (Parra
et al., 2008, p. 16).

La universalidad, propia del saber superior, guar-
da relacién con la extension del objeto de estudio, pero
también con la multiplicidad de los métodos y enfoques
utilizados para aproximarse a €l. Al ser el objeto de estu-
dio la realidad en sus diferentes manifestaciones, se hace
evidente la amplitud de lo que se puede conocer. A su
vez, las diferentes vias y perspectivas de analisis no solo
son necesarias, sino que enriquecen la comprensién de
los fenémenos estudiados. Se impone asi la necesidad
de concebir la bisqueda y la difusién de la verdad como
una actividad interdisciplinaria, como trabajo de comu-
nidades académicas de investigacién y dialogo (Parra et
al., 2008, p. 15-16).

Perder de vista la universalidad conduce a la desa-
paricién de la unidad en la Universidad. La excesiva
especializacién ha llevado a una separacion de las di-
ferentes ciencias, en particular de las naturales y las
humanisticas. Esta separacién se deberia reducir si nos
replanteamos la mision de la Universidad y su lugar en
la sociedad, con el fin de orientar el desarrollo mate-
rial al desarrollo humano. Es preciso, como lo advierte

de diferentes maneras el profesor Polo (1997), que las
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humanidades muestren su trascendencia para la vida,

llegando a ser directoras y guias de la sociedad.

En conclusion, perseguir el saber superior en la Uni-
versidad nos ubica en lo central de la tarea educativa,
la busqueda de la verdad, y con ella en la necesidad de
que esta lo potencie mediante sus funciones sustanti-
vas, incluida la gestion académica, como una de ellas. La
busqueda de dicho objetivo ha de ser el faro que guia
las diferentes acciones de todos los que forman parte de
la Universidad, en especial de los profesores, difusores y
creadores permanentes del conocimiento y custodios del

saber acumulado.

La docencia como funcién sustantiva de la
Universidad

La primera mision de la Universidad es la docencia. Esta
es la funcion originaria con que se fundd y que sigue vi-
gente en nuestros dias: la transmisién de un saber. Las
primeras universidades se definfan, de hecho, a si mis-
mas, como corporaciones de profesores y estudiantes
dedicados a impartir y aprender los saberes (Garcia Hoz,
1997, p. 261). No obstante, han habido grandes cambios
respecto de la manera en que se le concibe y el lugar que

ocupa en ella.

La docencia puede referirse a todos las formas de co-
nocimiento, tanto a aquellas que se considera tedricas,
por estar orientadas a la contemplacion de la verdad,
como al saber practico, que pretende no solo contem-
plar la verdad, sino obrar la verdad, “realizar libre, ética y
eficazmente una actividad con arreglo a unos fines pre-

viamente conocidos” (Parra, 1998, p. 32).

Esta funcién sustantiva de la Universidad exige re-
conocer que esta instituciéon requiere una comunidad

de profesores y estudiantes, un entramado de relaciones
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orientadas al cultivo del saber, sin las que no se puede
ensefar en el sentido profundo de la palabra. Gracias
a esa experiencia relacional, dialogica, compartida y di-
namica, se forman quienes integran las instituciones de

ensefanza superior.

En la actualidad, se tiende a valorar poco esta activi-
dad, por relacién a la investigacién, y en menor medida
a la gestion, que superan en consideracion a lo propia-
mente docente. Este aspecto no incide en la promocion
de los profesores o en las distinciones que se les otorgan.
Casi todo queda referido a las publicaciones y patentes,
que a su vez solo refieren aspectos cuantificables y me-
dibles, en detrimento de lo formativo, que, en la mayoria

de casos, no es facilmente objetivable.

La docencia universitaria supone un compromiso con
el saber y la verdad, que se establece también explicita-
mente entre el profesor y el estudiante, vinculados por
el afan de conocer. Surge asi una relaciéon académica y
socialmente legitimada por précticas institucionalizadas,

utiles para guiar el proceso de quien aprende.

El lugar y la importancia de la docencia en la Uni-
versidad han variado considerablemente a lo largo de la
historia. El peligro actual tiene que ver con una vision
reduccionista que la conciba como simple transmision
de conocimiento. Si no se superan los limites impues-
tos por la pura instruccion o el adiestramiento, si no se
adopta una actitud en lo relativo al papel de la docen-
cia, que permita ir mas alld de la simple ensefianza, no
puede darse una auténtica mediacion entre docentes
y estudiantes, con vistas a la adquisicién del saber y el
compromiso con la verdad (Vélez, Arellano y Martinez,
2002, p. 38). Concebida asf, la docencia acaba por repetir

discursos que fortalecen el pensamiento hegemonico.
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Reducir el conocimiento, en sus diferentes manifes-
taciones, a mera teoria o técnica, olvidando la dimension
prioritaria de accién moral, es uno de los mas graves y
radicales problemas de la educacién y la cultura con-
temporaneas. Valorar el conocimiento en funcién de la
utilidad perturba el mismo conocer humano, sofocando
su auténtico sentido y valor. Si solo se conoce para obte-
ner algo, la pérdida del sentido ético en la cultura y de las
humanidades en la educacién son consecuencias légicas
e inevitables (Altarejos y Naval, 2000).

El cientificismo presente en la cultura actual ha
transformado notablemente la concepcién de ensefian-
za, sobre todo, mediante su exigencia de un lenguaje
puramente denotativo. Reducir la ensefianza a la pre-
sentacion de informacion objetiva, segtn los requisitos
de la ciencia, conlleva valorar la docencia en esos mismos

términos.

Por eso, el lenguaje de la ensefianza se avalora en
la medida en que reproduzca el discurso cientifico lo
mas fielmente posible, adaptandolo a la ignorancia
del aprendiz... En la actualidad se estd percibiendo in-
tensamente este vacio: aparece bajo el problema de la
motivacion, es decir, de la carencia de recursos intrinse-
cos en la ensefianza para mover a la accién (Altarejos y
Naval, 2000, p. 41).

El aprendizaje como actividad de transmisién de co-
nocimientos que no busca promover la acciéon formativa
del estudiante conduce a una visién funcionalista de
la educacién, a la que solo le preocupa el rendimiento
medido por medio de pruebas, olvidando que es mas im-

portante aprender mejor, en lugar de aprender mas.

Simplificar la educacién a la ensefianza es concebir
la respuesta del aprendiz como un efecto univoco y ne-

cesario de la ensefianza, que proviene de la presentacion
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de elementos cognitivos, que se eligen en exclusiva por
su valor cientifico, es decir, de modo extrinseco. Cuando
la actividad se centra en la ensefianza, se supone que
se educa mejor quien logra realizar unas actividades de
aprendizaje con vistas a un resultado previsto de ante-
mano. Se supone que ha aprendido mds quien mayor
rendimiento ha obtenido en las pruebas de evaluacién;
lo cual es una trampa conceptual, pues, no se trata de
aprender mas, sino de aprender mejor (Altarejos y Na-
val, 2000, p. 45).

Se desvanece, en consecuencia, la nocién de ‘habito’,
en la medida en que las destrezas y capacidades se de-
finen transitivamente, en funcion de la actividad que se
debe realizar. Ahora bien, la accion formativa debe res-
ponder o dar cuenta del desarrollo perfectivo de cada
persona. Este aspecto es vital en la Universidad si se
quiere formar alumnos que construyan sociedades mas
pacificas, equitativas y armoniosas. Entender que el ha-
bito es una realidad interior y personal es algo imperioso
dada la fragmentacion social que ocurre en la sociedad,
ya que, al contrario, se limita mucho el desarrollo y la

plenitud de las virtudes humanas.

El fundamento ético de la actuacién educativa se re-
fiere directamente a la libertad humana, como germen
esencial de la dignidad personal, ya que en el interior
de la Universidad siempre se estd educando y esa edu-
cacién tiene la particularidad de ser provista y dirigida
hacia personas, de alli el fundamento ético que siempre
trae de suyo y que la ubica en una accién que puede per-

feccionar a quien la realiza y a quien se dirige.

Finaliza este apartado proponiendo que la docencia
debe privilegiar la formacion integral como centro de su
actividad. Esa formacion integral comienza por no caer en

el estrechamiento del horizonte humano, manteniendo
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vivo el amor a la verdad. Es patente que, para lograr tal
cosa, las ciencias de la naturaleza no son suficientes, hay
que ocuparse también del espiritu (Polo, 1993). Solo asi
cabe poner en pie una formaciéon que va mas alla de su-

mar conocimientos.

La Universidad, al ser una institucion social diversa
de la familia, puede complementar la formacién dada en
el seno de ella si sitta al hombre en cuanto ser personal
como centro de su atencién y de su mision, ya entonces
tendra como principio promover intensamente el bien
de las personas y el perfeccionamiento de todas sus di-
mensiones (Ponz, 1996, p. 88). En la propia naturaleza
de la Universidad debe estar la conciencia de que cada
hombre es una persona llamada a buscar verdad, el bien
y la belleza. Esta idea, aunque sencilla, encierra variados
aspectos que muestran las diferentes maneras en que la

verdad se materializa.

Si se entiende la educacion como ayuda al perfec-
cionamiento humano (Altarejos y Naval, 2000, p. 171),
es propio de la Universidad y de quienes son lo perma-
nente en ellas, en especial, los profesores, ayudar a los
estudiantes a mejorar a través de sus propias acciones.Ya
que la perfeccién no consiste en acabar nada, sino en el
proceso que cada alumno sigue, y por eso la educacion

integral que mira a la persona cobra especial relevancia.

La formacion integral en la Universidad tiene como
base la apertura a la realidad que, a su vez, guarda re-
lacion con el uso de la libertad. La auténtica libertad no
es algo dado, sino una conquista que exige esfuerzo y
empeno. Cuando se rehtiyen ambas cosas, hace acto de
presencia la arbitrariedad, que es una“libertad disminui-
da”, una forma mutilada de ella. El capricho, la veleidad,
el antojo o la independencia aparecen cuando la libertad

se abre a realidades triviales. La verdadera libertad exige
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abrirse a los demads y a Dios (Del Barco, 1996, p. 303). La
libertad implica también tener muy presente alcance de
los actos y el dominio de si mismo, aspecto este dltimo
tan olvidado en la actualidad y que deberia ser estimula-

do con dinamismo y prontitud.

Formar integralmente requiere el dialogo intelectual,
profesional y personal entre profesores y estudiantes en
un espacio de apertura. Se materializa en lo que se suele
denominar asesoria académica, el acompanamiento por
parte de un profesor con experiencia a los estudiantes
en el camino de formarse como universitarios integros,
cultos y responsables consigo mismos y ante la sociedad.
Ese es el principal cauce para continuar en la Universidad
la educacion personalizada, como marco de referencia

para el encuentro entre los maestros y los discipulos.

La meta ha de ser alentar valores, como el respecto
por la persona humana y la verdad, promover accio-
nes inspiradas por las virtudes y que estas incidan en el
entorno. El”producto”de la Universidad, lo que debe en-
tregar a la sociedad, lleva a cuestionarse sobre su razon

de ser, su institucionalidad:

No sirve para nada contar con grandes y bien
dotadas instalaciones, cuidar las relaciones con
otras entidades condicionantes, si con eso se ol-
vida o no se pone en primer término la actividad
del productor y el productor en una Universidad

es exclusivamente el profesor (Polo, 1997, p. 27).

EnelcasodelaUniversidad de La Sabana, la formacién
integral aparece en el Proyecto Educativo Institucional
cuando se afirma: “Procurar la atencién personalizada y
la formacién integral de todos los alumnos, en todos los
programas que se ofrezcan en la Universidad”, lo cual re-
quiere, a su vez,“buscar que su comunidad de profesores,

provista de las mas altas titulaciones posibles, sea obje-
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to de una formacioén y actualizaciéon permanentes, y que
logre integrar los conocimientos propios de sus ciencias
en una amplia visién cristiana del hombre y del mundo”
(Universidad de La Sabana, 2015). Se resaltan, pues, dos

de los aspectos antes descritos.

La investigacién como funcién sustantiva
de la Universidad

La investigacion es otra de las funciones sustantivas de la
Universidad, que hoy se valora por encima de las demas,
en particular, debido a los diferentes criterios que se tie-
nen en cuenta al hablar de calidad de las universidades.
Conviene, no obstante, plantearse qué se entiende por
investigacion, hasta qué punto solo cuenta la de caracter

cientifico-técnico, y las implicaciones que ello tiene.

La investigacion es inherente al fin de la Universi-
dad, que busca incrementar el saber superior. Ese fin es
igualmente perseguido, porque contribuye al progreso
colectivo en sus diferentes dimensiones. Que la inves-
tigacion es vital para ensefianza universitaria es algo
que esta fuera de discusion. Ahora bien, como sostiene
Medina (1996), no se trata solo de que la investigacion
contribuya al progreso econémico y cultural o a la mejora
del nivel de vida de nuestra sociedad, ni de que la activi-
dad investigadora sea imprescindible para la subsistencia
de un pais, ya que no se puede ser por mucho tiempo tri-
butario de una actividad creadora realizada en el exterior
y, en consecuencia, de empresas que dependan de tecno-
logia extranjera. Lo esencial es que la investigacion en la
Universidad es imprescindible para que esta cumpla con

las demaés facetas de su mision (p. 149).

Solo un saber que procede de un proceso de investi-
gacion puede considerarse un saber superior. El camino

para incrementar este ultimo es precisamente la investi-
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gacion, ya que lo propio de la Universidad, como hemos
visto, es la busqueda, conservacion y difusién de tal sa-
ber. En este sentido, la investigacién es un fin originario
de la Universidad, que fue creada para hallar nuevos co-
nocimientos y transmitirlos. El auténtico universitario es
el que lo compromete con el conocimiento, con el saber
superior y consigo mismo, lo cual le obliga a reflexionar

sobre sus acciones en el aula.

El prestigio de que goza hoy la investigacion experi-
mental y tecnolégica, muy ligada al progreso econémico,
explica el gran énfasis que se hace en ella. En este terre-
no, el paradigma lo constituyen las denominadas research
universities de los Estados Unidos, que se han convertido
en modelo y estan ubicadas en los primeros puestos de

los rankings mundiales.

El proceso de consolidacion de la investigacion de
tales instituciones ocurre durante todo el siglo XX, en
especial tras la Segunda Guerra Mundial, ya que se
realizaron grandes descubrimientos que condujeron a
importantes innovaciones técnicas, con fuertes reper-
cusiones en la economia y la vida cotidiana. Por ello,
la sociedad estadounidense en su conjunto se muestra
muy identificada con la investigacion que se realiza en
las universidades, y estas atraen grandes recursos del
sector privado y publico. De hecho, es dificil concebir un
proyecto de investigacion a largo plazo sin contar con la
Universidad o plantear programas de investigacién sin
que la investigacién bdsica ocupe un lugar prominente
(Salaburu, 2007, p. 397).

Ademas, las universidades buscan mejorar afo tras
ano su produccion cientifica, la competencia entre ellas
es muy fuerte y es asumida como algo natural, de modo
que la busqueda de fondos y la contratacién de personal

cualificado es una prioridad. El prototipo de Universidad
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caracterizada por su actividad investigadora se basa en
torno a un nucleo central de profesores de excelencia,
que aseguran la calidad de los resultados, en estrecha co-
nexion con experimentados profesionales de la gestion,
que captan y distribuyen los fondos econémicos, que sir-
ven como incentivos, en funcion de criterios previamente
fijados (Lazerson, 2010; Geiger, 2004; Martinez, Baena y
Pacios, 1978).

La Universidad estadounidense esta abierta de modo
permanente a los contactos con las instituciones oficia-
les, empresa privada y sociedad en general (Martinez,
Baena y Palacios, 1978). La investigacién es vital para
las universidades tanto por razones cientificas como
por constituir una fuente esencial de financiacién. Los
fondos dedicados a ella provienen de organismos guber-
namentales y del sector privado, dependiendo del tipo

de investigacion que se efectte.

Lo que la Universidad ofrece al sector empresarial es
cada dia mas especifico, por lo que los valores de ese in-
tercambio han cambiado, en particular en lo relativo a las

patentes. Como afirma un investigador estadounidense:

When do the requirements of a research con-
tract fall into the category of ‘secret’? Who owns
the results of the research? Scholars with grants
to write books almost always retain the right to
the royalties, which come with book publica-
tions - provided the publisher sells enough books
(Lazerson, 2010, p. 102)

Se estrecha asf la relacion entre la Universidad y el
sector productivo, lo cual afecta la difusién del conoci-
miento obtenido por medio de la investigacion. Es con
los derechos de propiedad intelectual con los que, en el
caso americano, se ha financiado en gran medida la in-

vestigacion. Por eso, en lugar de difundir su investigacion
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de forma gratuita, como solian hacer, las universidades
ofrecen ahora patentes y licencias con la industria pri-
vada a cambio de una participaciéon en los beneficios
econémicos (Washburn, 2006, pp. 146-147). De ahi que
tanto las universidades como sus profesores tengan
ahora amplios intereses financieros muy ligados a la in-
vestigacion. Incluso algunos profesores participan en las
juntas asesoras de empresas o sirven como consultores
para quienes financian sus investigaciones. Eso puede ir
en detrimento de determinadas formas de servicio a la

sociedad propias de la universidad (Geiger, 2004, p. 13).

Esta manera de entender la investigacion afecta a
los profesores, pues, no todas las disciplinas tienen las
mismas posibilidades de acceder a los recursos economi-
cos disponibles. También a la docencia, ya que el centro
de atencion es la investigaciéon que produce productos
tangibles, sobre todo técnicos, algo que reporta a su vez
beneficios econémicos para la propia institucion. En la
Universidad, tienden a alterarse el equilibrio entre la in-
vestigacion y la docencia, ya que son cientos de millones
los que dependen de la primera, por lo que se pone el

foco de atencién en ella.

Algunos autores cuestionan el impacto real de los
descubrimientos y las innovaciones en la calidad de vida
de toda la poblacion. Ademas, el alto costo econémico
puede conllevar la pérdida de legitimacion de la propia
Universidad, ya que al ser tan altas inversiones se pierde
la independencia, puesto que “las universidades deben
financiarse a través de patentes y apoyo a la industria”
(Burawoy, 2012, p. 142). Se corre el peligro de conducir a
las universidades en una situacién presupuestaria dificil,
y convertir el conocimiento en una propiedad, ya no de
la humanidad, sino de quien pueda financiarla, lo cual

limita la gravemente libertad de investigacion.
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A partir de lo anterior, y teniendo en cuenta que la
investigaciéon puede concebirse de modos muy diver-
sos, aclaramos que, en el presente articulo, se entiende
como un proceso de estudio, riguroso y sistematico que
permite acceder a un nuevo conocimiento o perfeccio-
nar el ya adquirido, cualquiera que sea el aspecto de la
realidad sobre el que verse. Igualmente, con la labor de
investigacion se busca desarrollar las distintas areas del
saber o sus disciplinas, resolver preguntas o problemas y
crear oportunidades e innovaciones (Universidad de La
Sabana, 2006).

La investigacién universitaria, por tanto, ha de orien-
tarse hacia el examen, la validacién y la ampliacién de los
conocimientos ya existentes en los distintos campos del
saber. La Universidad debe también formar para dicha
tarea a quienes tienen vocacién de incorporarse a ella,
haciendo de la investigacién su proyecto de vida. En este
sentido, la investigacién bdésica o aplicada que se desa-
rrolla en una Universidad es también una escuela para
la formacion de los investigadores noveles (Parra, 2005,
p. 153).

Para entender el impacto de la investigacién en la
docencia es necesario, como sugiere Parra (2005), ella
misma, la articulacién entre investigacién y formacion

profesional y los costos que acarrea.

La primera cuestion conlleva definir y distinguir los
diferentes tipos de investigacion que se pueden realizar.
En este terreno, se suele separar la investigacion basica o
pura, cuya Gnica meta es aumentar el conocimiento, de
la investigacién aplicada, que busca resolver problemas
muy concretos. Al primer ambito pertenecen las huma-
nidades y, en buena medida, las ciencias sociales, que

cada vez son menos valoradas. Al segundo, las ciencias
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naturales que, como se sefiald en el apartado anterior,

son cada vez mas estimadas.

En lo que al segundo punto se refiere, la Universidad
es una organizacion constituida por diferentes estamen-
tos, cada uno con funciones que les son propias, luego
cabe preguntarse a cual de ellos le corresponde como
tarea prioritaria la investigacion. Puesto que los profeso-
res son el centro de la vida universitaria y lo permanente
en ella, a ellos corresponde esa tarea y buscar el saber
superior en todos los 6rdenes, y también formar a sus

estudiantes como futuros investigadores.

La articulacién de la investigacion con los procesos
de formacion profesional, la tercera cuestion citada, es
compleja. Se puede entender y practicar la formacién la-
boral como contraria o aislada de la formacién cientifica.
La clave para vincularlas esta en entender que la Univer-
sidad tiene multiples funciones, orientadas a diferentes
necesidades. Para algunos, la investigacion es parte natu-
ral y esencial de su quehacer universitario, mientras que
otros deben dedicar, sobre todo, sus esfuerzos al desarro-
llo de las competencias profesionales en los estudiantes.
En este terreno, las opiniones suelen estar divididas. Hay
quienes consideran que lo correcto es mantenerse al
margen de las necesidades sociales, y quienes conside-
ran que su deber es precisamente responder a ellas de
manera eficaz, pues, al contrario, se pone en entredicho

una de las razones de ser de la misma Universidad.

El cuarto interrogante que nos planteamos guarda
relacién con el alto costo econémico de la investigacion
sobre ciencias experimentales y técnicas, que lleva, como
se vio en el anterior apartado, a que la Universidad bus-
que recursos econdmicos externos para financiarla, lo
cual pone en situacion de inferioridad el resto de las dis-

ciplinas, en especial, a las humanidades.
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Por encima de estas consideraciones, deberia situarse
la conviccion de que, mas alla de las patentes, publicacio-
nes e indices, la pregunta permanente de quien ha hecho
de la Universidad su vida deberia ser contribuir al estu-
dio de lo mas profundo del ser humano. Este modo de
entender la investigacion tiene una relacion directa con
la docencia, ya que los conocimientos generados por ella,
bien por los mismos profesores, bien por otros investi-
gadores, inciden de manera directa en la ensefianza, ya
que el conocimiento se actualiza en cada ser humano. En
todo caso, el alumno debe notar si se trata de una autén-
tica Universidad, que lo que alli se le transmite se ensefia
de un modo, con un tipo de contenidos y con una pro-
fundidad inéditos hasta ahora para él (Polo, 1997, p. 38).

La proyeccién social como funcién sustantiva
de la Universidad

Durante las dltimas décadas se han incrementado no-
tablemente las exigencias de la sociedad hacia todas las
instituciones sociales. La ensefianza superior no es ajena
a este fenémeno, muy ligado a las continuas reformas
nacionales, regionales e internacionales que se vienen
gestando en los ultimos afos, que implican repensar la

Universidad y sus relaciones con la sociedad.

Asi, dentro de las diferentes dreas y lineas de accion
propuestas por el Ministerio de Educacién Nacional de
Colombia, se encuentra la proyeccion social universita-
ria, como uno de los aspectos en los que avanzar, con
vistas a la consolidacién de una sociedad més equitativa,
justa y pacifica. En el caso espafol, como indican Naval
y Ruiz-Corbella (2012, p. 104), se cre6 una Comisién de
Responsabilidad Social Universitaria para el seguimiento

de las medidas que deberian aplicarse en 2010.
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Dicha responsabilidad es parte fundamental del com-
promiso de la Universidad con la sociedad presente y
futura tanto con el entorno local como con el nacional
y mundial. De esta forma, las universidades, ademas de
interpretar las demandas sociales, podran ser un agente
importante para promover el cambio social y el desa-
rrollo del entorno, en un ejercicio responsable y ético
(Aldeanueva, 2011, p. 116).

La Universidad, como institucion social que mantiene
a lo largo del tiempo su misién de busqueda, conserva-
cién y difusion del saber superior, conoce las necesidades
sociales de cada época, su contexto especifico, y trata de
tenerlos en cuenta. No obstante, la expresion responsa-
bilidad social esta hoy muy presente en el ambito de la
ensefanza superior, aunque a menudo se sigan los crite-
rios propios del sector empresarial, inspirados en metas
econdmicas o interés filantrépicos, olvidando la mision
originaria de la Universidad, a saber, la investigacion y

la docencia.

No obstante, para comprender las relaciones entre la
Universidad y la sociedad, es ttil considerarlas a la luz de
la llamada responsabilidad social corporativa, una reali-
dad surgida en las empresas en especial durante las tres
ultimas décadas. Ahora bien, conviene no olvidar que la
proyeccion social de la Universidad se canaliza, sobre
todo, a través de la formacién de profesionales con una
formacion claramente establecida en funcién de contex-

tos determinados.

Los antecedentes de la responsabilidad social se
remontan a la segunda mitad del siglo XX, cuando se
comienza a comprender que las empresas también de-
ben satisfacer necesidades de indole social, y reconocer
los dafios que puede ocasionar al entorno no prestarles

atencion (Aldeanueva, 2011, p. 9). Ello supone considerar
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e integrar metas sociales y medioambientales, ademds de

las econdémicas, en la gestion de dichas organizaciones.

Por otra parte, hace algunas décadas, cuando todos
los niveles de la ensefianza se transformaron en un fe-
némeno de masas, se intensifico la reflexion econémica
sobre la educacion en general y la superior en particular.
En consecuencia, los Estados empezaron a incorporar
la educacion superior a sus politicas globales de desa-
rrollo nacional. Se pretendia con ello afianzar el estado
de bienestar, al que debian contribuir las universida-
des garantizando el acceso de la educacion para todos
y actuando como agentes de desarrollo econémico y de
modernizacion (Vilalta, 2011, p. 43).

Para destacar la importancia de la responsabilidad so-
cial, la Conferencia Mundial sobre la Educacién Superior,
celebrada en Paris en 2009, destacd su condicion de bien
publico y de imperativo estratégico, fundado en la inves-
tigacion, innovacion y creatividad. Se inspiré para ello en
el principio de que la educacion es un factor fundamental
para el progreso de las sociedades, pilar fundamental el
Decenio de las Naciones Unidas de la Educacién para
el Desarrollo Sostenible 2005-2014. El objetivo deberia
ser construir un mundo en el que todos tengan la opor-
tunidad de recibir una educacion y aprender los valores,
comportamientos y modos de vida necesarios para el ad-
venimiento de un futuro sostenible y una transformacién

positiva de la sociedad (Unesco, 2006, p. 6).

En definitiva, la responsabilidad social corporativa
es la base sobre la que hoy tiende a fundamentarse la
proyeccion social universitaria, y ello conlleva que sus
planteamientos tengan una fuerte orientaciéon empresa-
rial tanto en el modo de entenderla como de evaluarla y
realizar su seguimiento. Ello puede dificultar o impedir

que la sociedad siga reconociendo la singularidad de la

Finalidad de la Universidad: reflexién necesaria

Universidad frente a la sociedad, que ha sido en buena
medida fiel a si misma durante trece siglos y que en la
actualidad se halla en proceso adaptaciéon a un tiempo

nuevo.

Por ello, consideramos que la formacion de profe-
sionales es una manifestacion de la proyeccion social
universitaria. Esta es una actividad que ha estado presen-
te en la Universidad desde sus inicios y forma parte de
su mision originaria. No obstante, la funcién de otorgar
titulos profesionales surgi6, en la Europa continental con
la reforma napolednica, que asigné a la ensenanza supe-
rior la tarea de formar a los profesionales necesarios para
el desempenio de la funcion publica y posteriormente de
las actividades privadas (Garcia Garrido, 1989). Se esgri-
mi6 para ello la incapacidad de los gremios para ofrecer
una preparacién de alto nivel con vista a los oficios y las

actividades productivos.

En la actualidad, la sociedad en su conjunto sigue
esperando de la Universidad que capacite a las futuras
generaciones. Ademads de una expectativa, esto llega a
ser una norma juridica vigente, de tal suerte que la Uni-
versidad se ha profesionalizado cada vez mas, al igual
que la sociedad en su conjunto (Latorre, 1964). La profe-
sion es el eje de la vida del hombre en la actualidad: a ella
dedica varios afios a su formacion y de ella depende su
condicion social. Por otro lado, el acceso masivo a la Uni-
versidad cambi6 la manera de concebirla, los puestos de
trabajo cada vez son mas especializados y, por tanto, las
familias buscan carreras técnicas que faciliten la inser-
cion laboral. Esta es, sin duda, la base del servicio social
de la Universidad, una de cuyas tareas ha sido siempre

formar profesionales que sirvan a la sociedad.

Ahora bien, aunque deba aceptarse orientacion ha-

cia el trabajo de la ensefanza, hay que intentar que sea
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compatible con el cultivo desinteresado del saber supe-
rior. Sin duda, la docencia universitaria debe conducir a
la formacion de profesionales competentes, pero estos,
ademas, han de ser conscientes de su responsabilidad
individual y social, hombres de criterio bien formado que

sepan comportarse con rectitud y prudencia (Ponz, 1988).

Puede plantearse en este punto si ese tipo de for-
macion viene ya dada por el contexto social y cultural o
es una funcién propia de la Universidad determinar su
contenido. Nos parece claro que la alternativa correcta es
la segunda, ya que la Universidad no puede estar a mer-
ced de las tendencias del mercado o tendencias sociales,
aunque haya de estar en didlogo permanente con un
momento histérico determinado. La Universidad debe
influir en el medio social, pero también dejarse influir
por él. Ignorar las expectativas sociales la condenaria al
aislamiento y a la pérdida de pertinencia, pero plegarse
en todo a él serfa renunciar a su identidad y autonomia
(Parra et al., 2008, p. 21).

La formacién profesional y técnica, en definitiva,
es algo muy importante, pero no menos relevante que
la formacion general de los alumnos y la investigacion
basica. Deberia buscarse un cierto equilibro entre estos
cometidos, pero, en la actualidad, se observa una hiper-

trofia del primero, en detrimento de los segundos.

Asi, la vinculacion al mundo del trabajo ha de ser hoy
uno de los fines de la Universidad. En sus origenes, no
sucedia tal cosa, pero es un fendmeno natural y deseable
en la llamada sociedad del conocimiento. Ello conlleva la
incorporacién a la ensefianza superior a esta institucién,
que tradicionalmente se encargaba de los saberes mas
tedricos, de otros esencialmente précticos y técnicos, lo
cual traerd consigo nuevos modos de percibir y valorar

la Universidad en cuanto institucién social. Como par-
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te de su misién, la Universidad tiene, pues, que asumir
criterios, como la pertinencia social y la utilidad del co-

nocimiento.

Responsabilidad social como funcién
sustantiva de la Universidad

La preparacién para el mundo del trabajo y la formacién
para una ciudadania activa se presentan como objeti-
vos relevantes e inseparables de la educacion para las
proximas décadas. Esta idea se reitera en los diferentes
documentos nacionales e internacionales sobre la proyec-
cién social de las universidades, que resaltan la necesidad
de que contribuyan a formar ciudadanos que participen

activamente en la construccién de mejores sociedades.

Con la expresion responsabilidad social, se designa una
realidad y un movimiento surgido en sus inicios dentro
el dmbito empresarial como respuesta a las numerosas
demandas sociales que iban en aumento. No obstante, la
respuesta de la Universidad ante ellas deberia presentar
particularidades, dada su misién, que la hace diferente

de las demads instituciones sociales.

Las instituciones de educaciéon superior tienen la
responsabilidad de orientar los recursos con los que
cuentan, muy en particular su capital humano, hacia la
resolucion de los grandes desafios de la sociedad en su
conjunto, ante los que no puede permanecer indiferente
dicha institucion social. Mdas en concreto, las universida-
des deben asumir la responsabilidad civica de ser agentes
de cambio social (Naval et al., 2011, p. 79).

La reconceptualizacion de la funcién social de la en-
sefianza superior la ha convertido, durante el siglo XX,
en la institucién clave del mundo moderno, ya que ha
logrado tener un papel fundamental en el fortalecimien-

to de la identidad nacional, en el avance de la ciencia y la
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tecnologia y en la formacion del personal administrativo
y técnico competente al servicio del moderno Estado na-
cién (Carrilo y Mosqueda, 2006, p. 14).

Esta tendencia deberia verse atemperada por el com-
promiso con la mision originaria de la Universidad, que
es la busqueda y difusion de la verdad, y la formacién
de personas capaces de mejorar la sociedad en todos
los ambitos, para evitar de ese modo quedarse exclu-
sivamente en el conocimiento util o en los avances de
cardcter técnico o tecnoldgico, que, aunque necesarios,

no constituyen la razén de ser de esta institucion social.

La funcion social de la Universidad también incluye
los denominados impactos cognitivos (Vallaeys, De la
Cruz y Sasia, 2009), dada su orientacion hacia la produc-
cién de conocimiento, en relacién con los cuales hay que
prestar atencién a la definiciéon de conceptos, como la
ciencia, su legitimidad, su racionalidad y su utilidad. Ello
puede favorecer o dificultar la integracion o separacion
de los distintos saberes a la hora de delimitar los ambitos

de cada especialidad o carrera.

Como lo denunciaba hace casi un siglo Ortega y Gas-
set (1968),

ha sido menester esperar hasta los comienzos
del siglo XX para que se presenciase un especta-
culo increible: el de la peculiarisima brutalidad y la
agresiva estupidez con que se comporta un hom-
bre cuando sabe mucho de una cosa e ignora de

raiz todas las demas (p. 34).

La profesionalizacion y la especializacion han frag-
mentado al hombre. Se corre serio riesgo de formar
personas eficaces, pero no integras, y es la Universidad
la institucién social a la que le corresponde evitar esta

anomalia.

Finalidad de la Universidad: reflexién necesaria

La responsabilidad social conlleva, pues, la reflexién
por parte de la Universidad sobre el tipo de conocimien-
tos que descubre y difunde, sobre su pertinencia social
y sobre quiénes son sus destinatarios.”La responsabili-
dad social universitaria no puede ahorrarse una reflexion
epistemoldgica acerca de los modos de produccion y
gestion del conocimiento que, explicita o implicitamente,
se proponen en las universidades” (Vallaeys, De la Cruz
y Sasia, 2009, p. 10). Al contrario, asimilara en exceso a
la responsabilidad social empresarial, cuya naturaleza es

muy diferente y estd muy ligada a la creacién de riqueza.

La institucién universitaria parece imprescindi-
ble para la conservacion de los valores permanentes
del espiritu, cuestion sobre la que conviene detenerse
y reflexionar, dado el dinamismo, en ocasiones desen-
frenado, de la vida actual. Como afirma Millan-Puelles
(1976), “el progreso técnico va trasformando sin cesar
nuestra existencia, y ello resulta licito, desde el punto de
vista de la moral, si los cambios que de esa forma se pro-
ducen quedan vitalmente asimilados en funciéon de unos
intereses superiores” (p. 35). Es responsabilidad social de
la Universidad cuidar de que no se prime un irresponsa-
ble afan de novedad tanto individual como colectivo, que
genere un desconcierto existencial y conduzca a vivir sin

fundamentos ni raices.

La Universidad, asi entendida, tiene un papel clave a la
hora de equilibrar la produccién y la busqueda de los bie-
nes inmateriales y los materiales, ya que puede contribuir
a que los segundos se pongan al servicio de los primeros.
Para ello, habia que conceder la debida importancia a los
saberes humanisticos y filosoficos, dotando de sentido a

la conducta y a la accién en la responsabilidad.

Ello no impide que, en la medida en que la relacién

entre la Universidad y la sociedad cambie, se replantee
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y reconfigure la misién de la ensefanza superior, pero
deberia reforzarse tal vinculo sin menoscabo de los fines
esenciales de la Universidad. En este articulo se propone
la tesis de que la responsabilidad social universitaria se
ha de entender de manera que involucre la responsabi-
lidad personal, en su dimensién de compromiso social,
que deberia hoy asumir todo universitario para llegar
a ejercer su profesion el dia de manana, teniendo muy
presente el servicio a los demas (De la Calle, Garcia y
Giménez, 2007, p. 65). El compromiso personal y el so-
cial son indisolubles y se reclaman mutuamente, de ahi
la importancia de tener claros los fines de la Universi-
dad, que han de orientar el compromiso profesional y
también personal de todos los que forman parte de ella,
en especial sus docentes, quienes como se ha dicho ya

antes, ensefan con lo que son, mas que con lo que saben.

Si observamos cémo se suele entender a responsa-
bilidad social universitaria, se dirfa que se tiende, ante
todo, a ligarla con el incremento y la mejora del capi-
tal humano. Es lo que parece apreciarse en las diversas
iniciativas internacionales para su promocion, como el
Pacto Mundial de las Naciones Unidas, el Assessment
Instrument for Sustainability in Higher Education (Al-
SHE), el Global Higher Education for Sustainability
Partnership (GHESP) y la Global University Network for
Innovation (GUNI). El interés por ella de los organismos
internacionales indica la valoracién y la difusion de la
responsabilidad social, de ahi también la existencia de
varios patrones que pretenden fijar o tipificar esta fun-
cion universitaria como la Norma de Aseguramiento de
Sostenibilidad AAT000AS, la Norma ISO 26000 y la Guia
para la elaboracion de memorias de sostenibilidad, debida al
Global Reporting Initiative. Ello refuerza la impresion del

desarrollo en términos materiales, técnicos u operativos.
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Desde una optica verdaderamente universitaria, el
concepto de’funcion social’deberia incluir dos dimensio-
nes: la que se asume por el hecho de ser una institucién
cultural y formativa y la que surge como respuesta al
entorno. En el primer caso, estariamos ante algo per-
manente, aunque en parte modulado de acuerdo con
un momento histérico determinado; en el segundo, ante
una actividad mas operativa, muy dependiente del en-
torno social emergente (Villasenor, 2003, p. 175). Ello
guarda relacion con la manera en que se distinguen y
se relacionan los fines originarios y contingentes de la
Universidad, antes citados, y muestra dos categorias de
analisis: una dimension originaria e irrenunciable y otra

revisable en funcién de las circunstancias.

Por otra parte, la responsabilidad social universitaria
se impulsa mediante las politicas y directrices institucio-
nales que arbitran los equipos directivos. Sin embargo,
son realmente los profesores, en el curso de su docencia
e investigacién, quienes mas pueden trabajar en favor
de ella, en particular gracias al trato directo y personal
con los estudiantes. Aunque todos los miembros de la
Universidad estan involucrados de una forma u otra en
las metas y las iniciativas de la institucion con vistas al
desarrollo de la sociedad, la docencia ha de ser su eje
central. No obstante, la Universidad en su conjunto cola-
bora en la tarea, con aspectos tan relevantes como el uso
y cuidado que se les da a las instalaciones, o el clima que
se crea en los bares, ademas de las actividades no vincu-
ladas a las clases ordinarias que se promueven (Naval y
Ruiz-Corbella, 2012, p. 109).

La responsabilidad social implica también ofertar
servicios educativos y orientar la transferencia de cono-
cimientos de acuerdo con los principios de ética, el buen

gobierno, el respeto al medio ambiente, el compromiso
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social y la promocion de valores ciudadanos, responsa-
bilizdndose asi de las consecuencias para el entorno que
se derivan de las actividades universitarias (De la Cues-
ta, De la Cruz y Rodriguez, 2010, p. 21). Esta manera de
rendir cuentas a la sociedad tiene que ver también con
el aumento de la eficiencia y productividad del perso-
nal, la mejora de la imagen corporativa, la generacion de
valores materiales e inmateriales, en la educacién como
servicio publico.

En definitiva, la responsabilidad social es un compro-
miso inherente a la misma naturaleza de la Universidad
y, en la practica, se traduce en un conjunto de principios
y valores que le permiten ejercer sus misiones propias en
beneficio dela comunidad y delamisma humanidad ensu
conjunto. Tal cosa no puede lograrse sin definir con clari-
dad un proyecto educativo coherente con esas misiones

y promover valores institucionales afines a él.

Necesidad de reafirmar los fines originarios
de la Universidad

Partiendo de la tesis de que el verdadero fin de la Uni-
versidad como institucién social debe ser la perfeccion
humana de quienes la integran, es decir, tanto los es-
tudiantes como los profesores y demds personas a ella
vinculadas, a continuacién vamos a definir cudl es ese fin
y determinar tanto las funciones sustantivas como me-
dios para lograrlo. Al hacerlo, no ignoraremos tampoco
que toda Universidad actual debe ir reorientando sus ac-

tividades para servir mejor a la sociedad.

Sus fines permiten diferenciar las instituciones, las
dotan de una naturaleza propia y particular. Si se des-
virtdan, Estas también se desvirtian, pierden su sentido,
desaparecen o se transforman de modo sustancial (Parra

et al., 2008, p. 13). La permanencia de los fines conlleva
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la consolidacién de su identidad, su sentido y su razén

de ser.

Se pueden reconocer dos tipos de fines: los nece-
sarios y los contingentes (Altarejos y Naval, 2000). Los
primeros son los que se justifican por si mismos, con
independencia del contexto histérico de una institu-
cién, por lo que su caracteristica principal es que son
permanentes y tienen un caracter de originarios, ya que
dan vida a la institucién y la dotan de su identidad pri-
migenia. A nuestro juicio, este tipo de fines obligan a
replantear lo que hace la Universidad en la actualidad
como institucion social, pues, al desvirtuarlos en mayor
o menor medida, se ha alejado de los principios que le

daban su identidad.

Los fines contingentes, por su parte, obedecen al
caracter temporal y situado de todas las instituciones,
y matizan los fines necesarios. Son condicién de posi-
bilidad para su realizacién, y se integran también en la
identidad institucional. Por eso, hay que proceder con
cautela al diferenciar unos fines de otros, puesto que

cabe confundirlos y alterar su jerarquia natural.

La coexistencia de mdltiples finalidades en la Univer-
sidad hace de ella una institucién compleja. Es inevitable
dar prioridad los fines, algo de lo que, como se sefialo,
depende la identidad de dicha institucién. Sin embargo,
por las presiones externas a las que se ve sometida la Uni-
versidad, puede perder de vista o no conceder la debida
importancia a su fin esencial. Las interferencias politi-
cas, econdmicas y sociales tanto de origen enddgeno
como exégeno suelen conducir a ignorarlo o subordi-
narlo a fines secundarios o complementarios, con lo que
se produce una alteracion sustancial en la naturaleza de
la institucién universitaria, capaz incluso de destruirla
(D’Ors, 1980, p. 37). En este sentido, la Universidad no
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puede asumir finalidades que perturben el logro de su
misién esencial o que la desvien de la busqueda de la

verdad y la formacion de los estudiantes.

Ello conlleva una alteracion sustancial en la natura-
leza de la Universidad, que de hecho se ha producido
y se produce con frecuencia, y por ello hay que tener
muy clara su finalidad y procurar que sea fiel a su mi-
sidén esencial, en lugar de a otras espurias. No es propio
de la Universidad asumir determinadas funciones y
atender necesidades propias de instituciones sociales, o
servir a determinados intereses particulares o coyuntu-
rales, lo cual no implica aislarse del entorno, sino tener
muy clara la jerarquia de sus fines. En particular hoy, si
la Universidad no reflexiona sobre ellos, corre el riesgo
de convertirse en una empresa, de ahi la importancia de

reafirmarlos, para fortalecer su identidad propia.

La fuerza de la Universidad no procede de sus re-
cursos econémicos o materiales o de las relaciones
sociales y politicas que mantenga, sino que procede de la
capacidad que sus miembros tienen de pensar con origi-
nalidad, libertad y energia creadora (Llano, 2003, p. 52).
Es el conocimiento de la verdad lo que permite distinguir
los medios de los fines y evitar que estos ultimos queden

subordinados a los primeros.

Cuando estd presente en las universidades, surge un
ethos que resulta incompatible con el pragmatismo y uti-
litarismo tan difundido en la actualidad. De muchas de

ellas, podria decirse hoy lo siguiente:

Ya no se cree en la buasqueda de la verdad ni
en la educacién de los jovenes estudiosos. En
vez de estos clasicos ideales universitarios, con
lo que quiza tropieza uno es con el activismo y
la banalidad de unas personas insignificantes,

preocupadas exclusivamente de sus intereses eco-
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némicos, de sus minimas prepotencias y de su

patético prestigio (Llano, 2003, p. 53).

Por eso, volver a las personas, fuente de donde nace
y hacia las que debe orientarse toda innovacion, es una
necesidad apremiante, pero no puede lograrse tal cosa
sin procurarles a los profesores universitarios el sosiego y
los medios para que se pongan a reflexionar, consideran-
do otras maneras, otros modos posibles de ejercer como
tales, siendo criticos de la situacion actual y proponiendo

cambios para la institucion a la que pertenecen.

Ahora bien, son precisamente los estudios de hu-
manidades los que mas pueden ayudar a rescatar ese
ethos que hace realidad la primacia del espiritu sobre la
materia. Dado el empobrecimiento presente de la vida
humana y la generalizacién del consumismo, es el pro-
pio espiritu humano lo que hay que cultivar y potenciar,
para evitar que languidezca rodeado de objetos que no
estan a su altura (Llano, 2003, p. 79). Hace falta, en de-
finitiva, que las humanidades vuelvan a permear toda la
Universidad y estén en su corazon y recuperen el lugar

preeminente que tuvieron en ella durante siglos.

Se daria un gran paso para recuperar la idea del fin
de la Universidad si se redescubriera el papel arquitec-
tonico de la filosoffa y las humanidades (la literatura, el
arte, la musica), que se plantean problemas que van mas
alla de la técnica, ya que, lastimosamente, en muchas
instituciones de ensefianza superior no se abordan tales
cuestiones de fondo, que se remiten al criterio de cada
persona. Impera, de hecho, una especie de agnosticismo
corporativo, considerado como la tinica postura politica-
mente correcta y garante de un consenso, mas externo
que interno, mas aparente que real (Llano, 2003, p. 128).
Sin embargo, el principio de neutralidad es incompatible

con el oficio de pensar, ya que este tltimo conlleva partir
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de unas convicciones que siempre estaran presentes y se

van a manifestar directa o indirectamente.

La clave de la regeneracion es, pues, la dindmica e
innovadora fidelidad a ese espiritu universitario que lle-
va a valorar la inteligencia, a buscar apasionadamente la
verdad, a respetar la dignidad trascendente de la persona
y a anteponer el bien comun sobre el individual. Mag-
nanimidad, grandeza de alma, se llama tal actitud de
fondo. Es lo que nunca hemos de perder, aquello por lo
que, como universitarios, siempre hemos de velar (Lla-
no, 2003). Por eso, los profesores son la piedra angular
en este cambio, son ellos quienes de manera personal y

propia deben hacer suyos estos ideales.

Como se ha afirmado, la reflexion sobre los fines de
la Universidad es una cuestion esencial, su ausencia ha
generado evidentes dificultades para identificar lo pro-
piamente universitario, ya que sin presupuestos claros es
imposible definir metas adecuadas para ella. Serfa tenta-
dor sostener que hay en este terreno dos concepciones
contrapuestas —una pragmadtica y otra idealista—, pero
ambas hunden sus raices de hecho en una vision reduc-
cionista del hombre y la sociedad, que desemboca en
posturas excluyentes en lo relativo a sus fines (Parra et
al., 2008, p. 14).

El reduccionismo se da en la medida en que la Uni-
versidad se convierte en un simple instrumento para
solucionar determinados problemas que se presentan en
la sociedad. Es esta tltima la que determina los objeti-
vos, y la Universidad se limita a intentar lograrlos. Por
su parte, la vision idealista puede ignorar los profundos
cambios que vivimos y que la Universidad debe tener
muy en cuenta. Con todo, lo primero es concretar los

rasgos esenciales del fin de esta, los que configuran su
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identidad, pues, sin ese marco de referencia esta sucum-

birad ante las exigencias externas.

La busqueda, conservacion y difusiéon del saber supe-
rior debe estar presente en toda la Universidad y guiar
a todos los que la integran, cualesquiera sean sus dife-
rentes puestos y responsabilidades. Se ha de recuperar,
ademas, la unidad del propio ser humano y, en este am-
bito, en colaboracién con la otra institucion en la que el
ser humano se forma —la familia—, la Universidad debe
afianzar a la persona y ayudarle a desplegar lo mejor de
si misma en beneficio de la sociedad. Este es no es un
ideal utopico, sino, por el contrario, un objetivo real y ne-

cesario para nuestro mundo.

Finalmente, un rasgo que conviene fortalecer es la
tradicion, ya que la Universidad fue creada como un es-
pacio para conservarla, como lugar natural de la palabra
cargada de sentido, inmune al funcionalismo informati-
vo y pragmatico del mundo, en el cual la palabra acaba
por perder su propia vida, su dimension subjetiva y sig-
nificado histérico. La Universidad es la casa del lenguaje,

porque lenguaje es la casa del ser (Llano, 2003, p. 30).

En definitiva, una auténtica tradicién pretende man-
tener lo ya logrado, a la vez que acepta e impulsa el logro
de mejoras y perfecciones que supongan una verdadera
innovacion. Esta permanente capacidad de innovar re-
quiere una cultura de la anticipacion, para lo que hay que
situar la atencién de la mente muy por delante del curso
académico actual. Como afirmaba graficamente Llano
(2003), la Universidad se desplaza a lo largo del tiempo
como un trasatldntico, que ha de prever su rumbo con

mucha antelacion (p. 33).
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La Universidad, escuela al servicio de la verdad

LuzYolanda Sandoval Estupifidn

Alfredo Rodriguez Sedano

Introduccion

La Universidad en el momento actual vive algunos riesgos importantes que atafien pre-
cisamente a su identidad y a su misién. Uno de ellos esta relacionado con una de sus
premisas que la definen: la biisqueda y transmision de la verdad que alcanza el saber superior,
y que aparecen en los proyectos educativos institucionales (PEI) de algunas universidades
que se precian tenerla como norte. Sellés (2010) ayuda a entender la relacion Universidad
y verdad cuando sefala:“A las verdades superiores corresponden los estudios superiores,
los universitarios. Por ello, una universidad lo es, si es prioritariamente la sede de tales

estudios que buscan la verdad” (p. 52).

Sin embargo, una mala entendida tolerancia va arrojando la verdad progresivamente
de la Universidad, por una actitud de miedo o de rechazo y de confusién que, poco a

poco, se va consolidando, pues,

la legitima pluralidad de posiciones ha dado paso a un pluralismo indiferen-
ciado, basado en el convencimiento de que todas las posiciones son igualmente
vélidas. Este es uno de los sintomas mas difundidos de la desconfianza en la ver-

dad que es posible encontrar en el contexto actual (Juan Pablo II, 1998, p. 5).

Libertad sin verdad entrafia uno de los riesgos actuales de la Universidad. La libertad
en el trabajo universitario sin tener como guia la verdad carece de sentido, pues, es la
verdad personal la que dota de sentido a la libertad personal. Por ello, la tarea central
del universitario —profesor o estudiante— es el estudio de las verdades superiores; si se

dedican a otras actividades, aunque necesarias, dificilmente serdn universitarios. No es
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lo mismo leer que estudiar, puesto que el estudio requie-
re centrar mas atencién que la simple lectura; requiere
pensar, ponderar. Estudiar es la actividad consistente en
la bisqueda atenta, metédica y amorosa de la verdad.
Estudiar implica amar la verdad, pues, el fin del estudio
es encontrar la verdad, ya que el estudio es el medio no el
fin. Por tanto, el amor a la verdad marca la vida del cien-
tifico; encontrarla conlleva el enamoramiento (Sellés,
2010, pp. 51-52). Olvidarse de lo esencial, de aquello que
da sentido a la Universidad, acarrea la desnaturalizacion
de una de las instituciones sociales y educativas mds im-
portantes para el desarrollo social y para encauzar al ser

humano hacia la plenitud de su desarrollo.

La crisis y los desafios a los que se enfrentan hoy las
instituciones universitarias casi siempre muestran una
relacién con las caracteristicas de la modernidad, re-
flejadas como consecuencia en la posmodernidad. Por
acentuar en unas cosas, hemos perdido otras; por po-
ner el peso en los medios, hemos pasado a un segundo
plano los fines; por encumbrar la eficacia, la velocidad,
lo til y lo inmediato como valor supremo, hemos aban-
donado otros valores mas importantes que requieren
esfuerzo, dedicacion y profundidad; por un predominio
en la racionalidad técnica, hemos dejado otras racionali-
dades —tedrica, préctica y relacional— que han de guiar
las acciones humanas y las decisiones. No le estamos
apostando a ideales y valores mas arduos que requieren

compromiso, reflexion y contemplacién:

La cultura actual posmoderna, confusa y des-
orientada, nace en buena medida de una imagen
antropologica distorsionada. Necesitamos recu-
perar una imagen verdadera, unas ideas esenciales

sobre la persona que orienten la tarea educativa
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y sirvan de guia a la civilizacion de hoy (Fidalgo,

2013, p. 15).

La dejadez en la busqueda y transmision de la verdad
como centro de la vida universitaria es la razon principal
que nos ha llevado a poner el foco en la Universidad, es-
cuela al servicio de la verdad. El calado de esta expresion
esta fuera de toda duda. La fecundidad del servicio se
percibe, dia a dia, en su eficacia transformadora.Y a ello
contribuye de manera nitida la Universidad cuando no
da la espalda a su genuina finalidad: la busqueda de la
verdad, no como tépico sino como realidad transforma-

dora de las conductas y de la sociedad.

Y, en efecto, sin grandes rodeos en eso radica la
Universidad y el ser universitario: en que profesores y
estudiantes buscan juntos la verdad en todos los saberes.
Ante las circunstancias no siempre faciles, en otra oca-
sion alertaba Benedicto XVI (2009b) de la dificultad con

la que nos podemos encontrar:

Laverdad misma siempre va a estar mas alld de
nuestro alcance. Podemos buscarla y acercarnos
a ella, pero no podemos poseerla del todo: mas
bien, es ella la que nos posee a nosotros y la que
nos motiva. En el ejercicio intelectual y docente,
la humildad es asimismo una virtud indispensa-
ble, que protege de la vanidad que cierra el acceso
a la verdad. No debemos atraer a los estudiantes
a nosotros mismos, sino encaminarlos hacia esa

verdad que todos buscamos.

En este articulo nos proponemos fundamentalmente
abordar dos cuestiones: la primera, dualidad Universi-
dad-verdad, rasgo clave de la autonomia universitaria; y
en segundo lugar, mostrar el compromiso del universita-
rio con la verdad desde la perspectiva de la triple finalidad

de la Universidad: investigacion, docencia y proyeccion
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social. Esta aportacion es una contribuciéon que se enmar-
ca en la linea institucién educativa, curriculo y gestion del
Doctorado en Educacion de la Universidad de La Sabana.
La Universidad es una institucion educativa clave, don-
de el ser humano puede saciar los anhelos de plenitud
de la verdad, porque, si esta dotada de ese sentido y si
profundiza en esa perspectiva de su finalidad, puede
llegar a aportar soluciones creativas y viables para el
cambio social. De ahi la importancia de estos aportes

para su reflexion.

Dualidad Universidad-verdad: clave de la
autonomia universitaria

Universidad y verdad son dos dimensiones de una mis-
ma realidad; se unen entre si con estrechos vinculos, en
el que la funcién vinculante es siempre el miembro supe-
rior sobre el inferior, nunca a la inversa. En este caso, la
verdad es superior a la Universidad; el miembro inferior
debe servir al superior, y el superior favorecer al inferior.
Por tanto, la Universidad esta al servicio de la verdad;
la busqueda y transmision de la verdad le da sentido a la
Universidad. Como bien lo sefiala Sellés (2007, p. 156):

la cumbre de la educacién institucionalizada es
la universidad. Lo que la describe es la busqueda
de la verdad al nivel mas elevado accesible al sa-
ber humano. El fin propio de una universidad no
es ensefar a los alumnos o servir a la sociedad,
sino servir a la verdad (la universidad se dualiza

con ella).

Pues bien, vincular Universidad con verdad nos lle-
va a la necesidad de comprender la relacién entre estas
dos dimensiones. Cabe preguntarse: si la esencia de la
Universidad es la pregunta por la verdad, por qué las

universidades no estan por eso y en ello? Seguramente

La Universidad, escuela al servicio de la verdad

porque estan distraidas en otros asuntos: la internaciona-
lizacion, el bilingtiismo, la doble titulacién, la pluralidad
de especializaciones y maestrias, la investigacion ex-
perimental tecnificada, las acreditaciones... Si bien la
globalizacion pone a las instituciones educativas frente
a algunas exigencias, no deberiamos dejarnos distraer
con relacion a lo fundante; por el contrario, si el norte
estd claro, todo lo que venga deberia ser facil encauzarlo
adecuadamente, sin ponerle mas peso que el que tiene

como medio.

Parece que la Universidad de hoy se encuentra ata-
cada por una mezcla de error y verdad: “La confusion
estriba en que se ignora lo que se deberia saber, y se sabe
lo que se deberia ignorar” (Sellés, 2010, p. 55). El peor
enemigo de la verdad es siempre la ignorancia, y esta se
combate con estudio. El error oscurece la inteligencia,
perjudica a la voluntad; la mentira es una verdad a me-
dias. Por ello, de acuerdo con Fidalgo (2013, pp. 16-17),
la verdad marca la meta hacia la cual debe dirigirse la
educacion: o educamos en la verdad o estamos enga-
fando a las personas. Si hay una verdad acerca del ser
humano, también habrd una educacion verdadera o una
educacion falsa, lo cual no significa que haya una sola
educaciéon posible. El conocimiento humano no puede
alcanzar la verdad absoluta —y no por ello se debe re-
nunciar a buscarla—, pero puede acercarse a ella desde
puntos de vista distintos, todos ellos validos, aunque
unos mas afortunados que otros. La tarea educativa es
un intento de poner al hombre en relacién con la verdad,

acerca de si mismo y de la realidad en la que estd inserto.

Resulta sugerente la explicacion de Sellés (2010)
cuando sefala que la verdad no es un asunto exclusiva-

mente teoldgico. Existen varios niveles de la verdad. La
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verdad evidente no esta sometida a los hombres, ni al
tiempo, ni al espacio:

Cabe exhortar que ante verdades de tipo evi-
dente no se debe transigir, pues la transigencia es
manifestacion de no tener la verdad. Asi, nadie
duda de que existimos y de que nos morimos. [...]
Por otra parte, es del dmbito de lo discutible todo
lo temporal. En esos campos nadie puede arro-
garse estar en posesion de una verdad absoluta
(p. 54).

En lo contingente, en lo probable, la superioridad
que ejerce la contemplacién sobre la accién permea la
actividad practica desde dentro.”La clave de la actividad
practica académica no reside, pues, en su operatividad
o en su eficacia, sino en que la accion esté atravesada de

sentido humano, de verdad personal” (Sellés, 2010, p. 55).

Si bien la razén tedrica alcanza la verdad evidente,
la verosimilitud o lo probable es lo propio de la razén
practica. Hay que tener en cuenta, ademads, que la verdad

tedrica ilumina la verdad practica. En consecuencia,

es manifiesto que no toda verdad posee el
mismo valor, pues de entre las distintas verdades
hay algunas centrales para la vida del hombre y
otras no. La verdad mas intima del corazon es la
apertura a la trascendencia divina. Eso indica que
existen otras verdades que no son tan interiores.
Todos estamos obligados a buscar la verdad, sobre
todo en lo que se refiere a nuestro origen y, sobre

todo, al destino humano (Sellés, 2010, p. 56).

Por tanto, cabria preguntarnos: ;cudl es la verdad que
se debe buscar en la Universidad? Se puede decir, de

acuerdo con Sellés (2013),
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que la verdad que se debe buscar en la univer-
sidad no es cualquier verdad, sino sobre todo la
mas alta, la personal abierta a la trascendencia. De
acuerdo con esto la universidad es la sede donde
se indaga acerca de la verdad superior y en la que,
en la medida en que se alcanza, se transmite. Si
su fin es tal verdad, la universidad no se debe su-
bordinar a fines practicos, pues ese fin es teérico
(p. 73).

Por otra parte, resulta pertinente sefialar:

en la medida en que una disciplina es mas
practica, mas inclinada al ejercicio de la casuistica,
menos tedrica o sapiencial es y, consecuentemen-
te, menos universitaria, porque es mas verdad lo
universal y necesario que lo particular y contin-
gente, asunto propio de la verosimilitud. Pero si
ésta domina sobre aquélla, la unidad del saber

deviene un reto dificil de lograr (p. 81).

La casa donde se busca la verdad

En el discurso de El Escorial, Benedicto XVI (2011), cons-
ciente de la contribucién que la Universidad puede y
debe hacer a la tarea de formar personas integras, se-
nal6 explicitamente el peligro de reducir la mision de la
Universidad a formar profesionales competentes segin
las reglas marcadas por las ideologias o el mercado. Es
el peligro de limitar la formacién impartida por la Uni-
versidad a la transmisién de conocimientos técnicos o
fragmentarios, y rehuir las preguntas dltimas que pug-
nan por abrirse paso en la mente y el corazén de las

personas y, en especial, de los jévenes.

Es precisamente en este contexto en el que resulta en

especial urgente que la Universidad recuerde su origen'y
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la tradicién heredada, pues, la genuina idea de Univer-
sidad es precisamente lo que nos preserva de esa vision
reduccionista y sesgada de lo humano, en la medida en
que, como sefiala Newman (1996, pp. 123-142), no un
tipo de saber cualquiera, sino aquel que se considera, en
cada momento histérico, como el mas elevado, es el que

mejor refleja el atributo de verdad.

Pues bien, esa busqueda de la verdad es el cardcter
superior de todos los conocimientos que constituyen
la finalidad de la Universidad. Es superior por hallarse
dichos conocimientos sélidamente afincados en proce-
sos rigurosos de investigacion; por versar sobre aspectos
de realidad social y natural altamente relevantes para el
avance de las ciencias, para la comprension del hombre y

de su existencia, y para el progreso humano.

Como sefiala Polo (1997), “el saber superior es la ad-
quisicién de conocimientos en la situacion mas alta que
la humanidad ha adquirido en un momento histérico”
(p. 36). Pero la Universidad no puede ser una simple
depositaria pasiva de este saber, sino que tiene que in-
crementarlo y difundirlo. Incrementarlo porque el saber
superior, continda Polo (1997), “es la cumbre del saber
heredado, pero como ocurre siempre en la historia, lo
heredado nunca esta terminado, sino hay que continuar-
lo” (p. 32); por eso, el saber superior esta siempre abierto
al futuro, y es a la Universidad a la que corresponde, en
buena parte, la responsabilidad no solo de difundirlo,
sino, en primer lugar, de incrementarlo.”Evidentemente
sacar gente bien formada, lograr comunicarles lo que se
sabe es muy importante para la sociedad, pero aun asi
no es eso lo primario. Lo primario es incrementar el saber
superior” (Polo, 1994, p. 3).

Y, de este modo, de acuerdo con Parra (2005, pp. 150-

151), resulta pertinente precisar:

La Universidad, escuela al servicio de la verdad

El saber superior es valioso por si mismo y no
solo por la utilidad que reporta, aunque eviden-
temente se encuentra en la base del desarrollo
humano y social en todas sus dimensiones. Es
por su valor intrinseco, tanto como por su valor
practico y social, por lo que el saber superior debe
ser difundido [...] El trabajo académico verda-
deramente universitario, por lo tanto, no puede
adolecer de reduccionismos de ningtn signo. Se
impone asi la necesidad de concebir la busqueda
y difusién de la verdad como una actividad in-
terdisciplinaria, como trabajo propio no tanto de
individuos aislados sino de comunidades acadé-
micas de investigacion y didlogo, en las que prime
el interés por el cultivo de los saberes tedrico y
practico, antes que por intereses ideoldgicos o
mercantilistas que empequefiecerian el ideal de
que la universidad sea realmente la alma mater de

todos los que la conforman (pp. 150-151).
En el mismo sentido, Sellés (2013) afirma:

En efecto, la verdad no tiene sustituto ttil ya
que es fin en si. En cambio, lo util es del ambi-
to de los medios. Si lo util se convierte en fin, se
autoanula, porque el interés lo es en vista de otra
cosa, ya que el interés por el interés carece de in-
terés. Por el contrario, la verdad es, por asi decir, lo

interesante en si (p. 55).

En efecto, la Universidad como“casa donde se busca
la verdad propia de la persona humana”no es compati-
ble con el relativismo y el escepticismo que neutralizan
el amor a la verdad, entregando al hombre en manos de
otros intereses, pragmaticos o ideoldgicos, pero siem-
pre mas mezquinos: “La universidad encarna un ideal

que no debe desvirtuarse ni por ideologias cerradas al
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dialogo racional, ni por servilismos a una logica utilitaria
de simple mercado, que ve al hombre como mero consu-
midor” (Benedicto XVI, 2011).

De otro modo, pero con un mismo enfoque, Llovet
(2011) abordaba algo que esta en boca de muchos pro-
fesores universitarios: la Universidad, antafio templo del
saber, deviene poco a poco una escuela profesional, y el
cultivo desinteresado de la inteligencia queda eclipsado
por motivaciones mas mundanas: dinero, éxito social,
eficacia... Como tantos otros, Llovet sostiene que esta
evolucién es fruto de los embates de la técnica y de una
mentalidad mercantilista que ha llegado a colonizar
también el mundo de las humanidades. Algo de ello hay,
obviamente. Lo que no se acaba de entender es por qué
habria que transformar lo que tan buenos resultados ha
dado a lo largo de los siglos. Si la institucion universita-
ria, el didlogo respetuoso entre maestros y discipulos, la
transmision del saber bajo una autoritas eficaz, nos ha
servido para humanizarnos, ;por qué nos empefamos

en cambiar su modelo?

Si anteriormente se sefialaba que uno de los riesgos
por los que atraviesa la Universidad es la dejadez en
la busqueda de la verdad, otro riesgo que debe afron-
tar tiene que ver con el olvido de su verdadera misién.
En el discurso que Benedicto XVI (2009b) dirigi6 a los
representantes del mundo universitario reunidos en el
Castillo de Praga (Reptblica Checa) hablando a los rec-

tores y profesores, recordé:

Un aspecto esencial de la mision de la Univer-
sidad es la responsabilidad de iluminar las mentes
y los corazones de los jovenes, con una educaciéon
que no consiste en la mera acumulacion de co-

nocimientos y habilidades, sino en una formacion
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humana en las riquezas de una tradicion intelec-

tual orientada a una vida virtuosa.

Esta misma idea la hace notar Newman (1996), para
quien la verdadera transformacion intelectual de la per-
sona no es fruto de la lectura de libros ni depende de la
asistencia a conferencias o la participacién en distintos
experimentos, sino que consiste basicamente en un en-
trenamiento, el cual debe estar regulado necesariamente
por normas. Este entrenamiento sera el medio que per-
mita a la persona ser capaz finalmente de construir sus

propias ideas. Para este autor, tal objetivo es

el resultado de la formacion cientifica y riguro-
sa de la mente, es una facultad adquirida de juicio,
lucidez, sagacidad, alcance filoséfico de la mente,
autoposesion intelectual y reposo, cualidades to-
das ellas que no derivan de la simple adquisicion
de conocimientos. El ojo corporal, que es el érga-
no para ver los objetos materiales, se nos da por
naturaleza. El ojo de la mente, cuyo objeto es la

verdad, es obra de la disciplina y el habito (p. 166).

(Coémo lograr iluminar los corazones y las mentes de
los jovenes? ;Coémo lograr esa formacion humanistica?

Ibanez Martin (2001) lo sefala con claridad:

se trata de comprometerse con los estudiantes,
lo que entiendo tiene, igualmente, tres dimensio-
nes basicas: comprometerse con el desarrollo de
la inteligencia de los estudiantes, comprometer-
se con su descubrimiento de la libertad madura
y comprometerse con su capacidad de trabajo, es
decir, preocuparse por desarrollar [...] lo que toda
persona debe disponer para llevar una vida plena
(p. 458).
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No a todos les satisface que la educacion universitaria
tenga como fin el desarrollo del intelecto de la persona;
hay quienes declaran que la formacién a la cual deben
ser sometidos los alumnos debe tener como propdsito
un fin atil. Esta utilidad tiene que ser evaluada de acuer-
do con el gasto que se lleva a cabo en educacion tanto
del estudiante como de la institucién, y con el beneficio
directo que esta formacién produce en ambos. Newman
(1996) rechaza de plano esta consideracion, justificando
su postura en un hecho que resulta innegable para €él:
la educacién liberal, la cual consiste en el desarrollo del
intelecto, es un fin por si misma. Al respecto senala lo
siguiente:

Si un cuerpo sano es un bien en si, j;por qué
no ha de serlo un intelecto sano?Y si un colegio

de médicos es una institucion tutil porque se ocu-

pa de la salud corporal, ;por qué no ha de serlo

un cuerpo académico, aunque sélo fuera por ocu-

parse de proporcionar vigor y belleza y capacidad

de comprender a la porcién intelectual de nuestra

naturaleza? (pp. 167-174).

Y, en esa misma linea, Benedicto XVI (2009b) sefa-
laba:

Debe ser reconquistada la idea de una forma-
ciénintegral, basada enla unidad del conocimiento
radicado en la verdad. Esto puede contrastar la
tendencia, tan evidente en la sociedad contem-
poranea, hacia la fragmentacion del saber. Con el
masivo crecimiento de la informacién y de la tec-
nologia nace la tentaciéon de separar la razon de la

busqueda de la verdad.

Ahora bien, la razén, una vez separada de la funda-
mental orientacion humana hacia la verdad, puede perder

su direccion. Asi termina cuando, bajo la apariencia de

La Universidad, escuela al servicio de la verdad

modestia, se conforma con lo parcial y lo provisional, o
cuando se acaba dando igual valor a todo.”El relativismo
que de ello se deriva genera un camuflaje detras del cual
pueden esconderse nuevas amenazas a la autonomia de

las instituciones académicas” (Benedicto XVI, 2009b).

También los objetivos meramente utilitaristas pueden
ser un obstaculo para la labor universitaria, preocupacion
que esta presente en el actual debate en Europa sobre el
llamado Proceso de Bolonia. Un eco de este problema se
advierte en las palabras de Benedicto XVI (2009b):

Si por un lado ha pasado el periodo de la in-
jerencia derivada del totalitarismo, ;no es quizds
también verdad que, por otro lado, frecuente-
mente hoy en el mundo el ejercicio de la razén y
la investigacion académica estdn obligados —de
manera sutil y a veces no tan sutil— a plegarse a
las presiones de grupos de intereses ideoldgicos y
las exigencias de objetivos utilitaristas a corto pla-

zo o simplemente pragmaticos?

Siendo conscientes de las dificultades por las que
viene atravesando la institucion universitaria desde
hace tiempo, Ibafiez Martin (1975) ya apunta la clave en
la que debe apoyarse una formacion humanista. “Una
formacion humanista conduce a alentar a todos a que,
superando lo que se alcanza facilmente, sepan buscar
esforzadamente los frutos mas altos a los que por sus

condiciones puedan aspirar” (p. 73).

(Doénde encontraran los jovenes esos puntos de
referencia en una sociedad quebradiza e inestable? Be-
nedicto XVI (2009b) apunta una respuesta tan elocuente

que no necesita matizacién alguna:

A veces se piensa que la misién de un pro-

fesor universitario sea hoy exclusivamente la de

73

A



formar profesionales competentes y eficaces que
satisfagan la demanda laboral en cada preciso
momento. También se dice que lo tnico que se
debe privilegiar en la presente coyuntura es la
mera capacitacion técnica. Ciertamente, cunde en
la actualidad esa vision utilitarista de la educacion,
también la universitaria, difundida especialmente
desde ambitos extrauniversitarios. Sin embargo,
vosotros que habéis vivido como yo la Universi-
dad, y que la vivis ahora como docentes, sentis sin
duda el anhelo de algo mas elevado que corres-
ponda a todas las dimensiones que constituyen al
hombre. Sabemos que cuando la sola utilidad y
el pragmatismo inmediato se erigen como crite-
rio principal, las pérdidas pueden ser dramaticas:
desde los abusos de una ciencia sin limites, mas
alla de ella misma, hasta el totalitarismo politico
que se aviva facilmente cuando se elimina toda
referencia superior al mero cédlculo de poder.
En cambio, la genuina idea de Universidad es
precisamente lo que nos preserva de esa vision

reduccionista y sesgada de lo humano.

fuesen capaces de personalizarse, la antropologia sobra-
ria (Sellés, 2013, p. 87).

El hombre es un proyecto que en si mismo nunca
esta concluso mientras vive. La Universidad también.
Por ello, los dos deben mirar mas al futuro lejano que a
las tendencias actuales. Debido a la libertad personal, la
consistencia en la Universidad no esta garantizada. Por
eso, se necesita que los universitarios orienten su libertad
hacia la verdad, pues, solo descubriéndola, aceptandola y
viviendo conforme a ella, es posible que la Universidad
llegue a ser una realidad,“es decir, una libre vinculacion
de esfuerzos jerarquicamente ordenada en orden a des-
cubrir mas verdades, subordinando las inferiores a las

superiores y todas a laVerdad” (Sellés, 2013, p. 84).

La Universidad, si es un sistema libre, debe aportar
novedad (cambio a mejor). La Universidad es un motor
de cambio hacia lo nuevo, pero jde qué novedad esta-
mos hablando?, ;de qué descubrimientos? ;Y si estos
descubrimientos que esta generando la ciencia para el
hombre son suficientes y estan conectados con ¢é1? En
los siguientes elementos de reflexiéon que aporta Sellés

(2013), podemos encontrar alguna respuesta:

Si en una universidad rige el método analitico,

Como se alcanza la verdad en la Universidad

La Universidad es un sistema libre, al igual que el ser
humano. Por tanto, puede prosperar o decaer. La prospe-
ridad no se da por el reconocimiento social que otorgan
los rankings internacionales. Tampoco por la cantidad de
profesores, alumnos, facultades, u otras personas que
tiene, sino por el nivel de verdad que en ellas se des-
cubre y el consecuente crecimiento en virtud humana y
optimizacién personal de sus componentes. Si los com-
ponentes de una Universidad no fuesen susceptibles de

mejorar, la ética estaria de mas en la Universidad. Si no
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es claro que cada ciencia descubrira mas verdades
particulares en su propio dmbito tematico. [...]
Tenemos demasiados descubrimientos précticos
singulares facilitados por las ciencias experimen-
tales yabundantes hallazgos particulares ofrecidos
por las ciencias humanas, pero no estamos tan
versados en aunarlos. Seguramente no los unimos
porque no subordinamos esos hallazgos al ser
humano; es mas, no pocas veces subordinamos
el ser humano a ellos. Ahora bien, para subordi-

nar cada verdad singular de la realidad externa al
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hombre, debemos desvelar las diversas dimensio-

nes jerarquicas de lo humano, para ver a cual de

ellas hay que vincular dichas verdades. Por aqui

se entrevé que el fin de las ciencias es el hombre.

Por tanto, que no cabe aunar las diversas ciencias

sin estudiar el ser humano y subordinar lo pro-

pio de aquéllas a lo distintivo de éste. Por su parte

—como se ha adelantado— tampoco el hombre

es fin en si. En consecuencia, habra que vincular

a los diversos hombres en orden a su fin, para

que puedan alcanzar la novedad por excelencia

(pp. 88-89).

Platén decia que es sefial de poca inteligencia tener
pluralidad de ideas sin ser capaz de aunarlas, asunto que
¢l buscé hasta el fin de sus dias y que, a tenor de lo ex-
puesto en sus ultimos Didlogos, no acabé de lograr. Para
Aristoteles la clave del saber estd en la sintesis, en decir

mas con menos palabras. Pues bien,

La Universidad en su origen era una institu-
cién en la que todos los saberes tenian que ver
entre si. Ese [es el] ideal del arbol del saber o de
las ciencias, admitia la jerarquia ordenada de las
ciencias. Unas, las fundamentales constituian las
raices; otras eran sustentantes, el tronco, y otras
las ramas, es decir, las diversas especializaciones
del saber (Polo, 1993).

Ahondar cada vez mas en la verdad no se logra solo
por andlisis de las diversas especialidades, sino reunien-
do, es decir, con la sintesis. Por ello, una Universidad sin
interdisciplinariedad, es decir, en la que sus diversas espe-
cialidades no estén aunadas por las humanidades (en el
fondo por la filosofia, que es la tinica que las puede aunar
y ordenar), es “pluridiversidad”, no universidad (Sellés,
2007, p. 156).

La Universidad, escuela al servicio de la verdad

La causa de la separacion entre las ciencias se debe
a la falta de interdisciplinariedad, a lo que McIntyre
asemeja con la falta de unidad de vida. Como lo sefiala
Sellés (2013), el método analitico —propio de las cien-
cias modernas positivas que adoptaron muchas de las

ciencias humanas y filosoficas—

ha dado lugar a la especializacién, porque
estudia minuciosamente hasta el detalle una con-
creta parcela de lo real prescindiendo de las otras.
Precisamente por hacer abstraccion de las demas,
este método no es reunitivo o sistémico, sino ais-
lante y esto progresivamente, porque cada vez se
investiga con més ahinco una parte mas reducida
de realidad (p. 74).

La Universidad es precisamente la instituciéon por
excelencia para aunar lo distinto, porque en ella se tra-
bajan tanto las ciencias experimentales como las ciencias
humanas, pero no parece que en este momento histori-
co la interdisciplinariedad sea una preocupacién central
de la Universidad, y las que estan interesadas no saben
cémo llevarlo a cabo. De acuerdo con Sellés (2013), la
clave de que una Universidad lo sea parece cifrarse en la
interdisciplinariedad; por ello, esta debe asumirse mas
como un desafio que como un problema. Para construir
la interdisciplinariedad, se necesita no tener miedo a
descubrir y a manifestar las verdades tal cual son, que,
como ya se ha dicho, no valen todas lo mismo ni estan

en el mismo plano.

Lograr la interdisciplinariedad es lograr la sistemati-
cidad:

Esta debe ser posible, porque en el hom-
bre todo es sistémico: lo es su organismo y sus
funciones, lo son sus movimientos, sus acciones

y facultades; lo son los actos, habitos y virtudes
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de sus potencias superiores... También lo es el
universo. Por tanto, si las realidades, tanto las hu-
manas como las otras, son sistémicas, ;por qué no
lo va a ser la comprension cientifica de ellas? Si el
saber acerca de la realidad no estd siendo sisté-
mico sino aislado, seguramente sera por falta de
saber sistémico. [...] hoy, en la universidad, no se
acaba de advertir que las ciencias son jerdrquicas,
cual es su jerarquia, y qué saberes hay que supe-
ditar a otros. En rigor, lo que falta es, pues, teoria
del conocimiento. La teoria del conocimiento
es sistematica porque es axiomadtica. En cambio,
cualquier otro intento interdisciplinario no parece
sistematico, porque no es axiomatico. En cambio,
si lo pueden ser la ética y la antropologia. Pero la
ética y la antropologia, para atender al método y
tema de las demads ciencias, requieren de la teorfa

del conocimiento (Sellés, 2013, p. 83).

Por tanto, en la Universidad no se alcanza la interdis-
ciplinariedad uniendo las ciencias de modo arbitrario o
vinculando al azar los investigadores. Ninguna ciencia es
fin en si mismo, sino medio; y lo caracteristico del medio
es que lo es en orden a algo superior; por ello, se requiere
subordinar las ciencias inferiores a las superiores y estas,
a su vez, al fin dltimo del hombre; por ello, en las uni-
versidades se requieren facultades de Filosofia y Teologia
para orientar el rumbo de las demas facultades. La teolo-
gia tiene cardcter culminar en la Universidad, porque el
tema superior por investigar es Dios, y este es el distin-
tivo de esa disciplina. Newman (citado en Selles, 2013,
p. 77) decia:“Una educacién universitaria sin Teologia es,
sencillamente, antifilosofica”. La Universidad entré en
crisis de identidad —en la que parece seguir— cuando

la filosofia y la teologia dejaron de ocupar la cispide de
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los saberes y renunciaron a arrojar luz sobre las restantes
disciplinas (Sellés, 2013, p. 76). Benedicto XVI ensena:

La ciencia no puede sustituir a la filosofia y a la
revelacién, dando una respuesta exhaustiva a las
cuestiones fundamentales del hombre, como
las que conciernen al sentido de la vida y de la

muerte, a los valores ultimos y a la naturaleza del

progreso.

Otro aspecto clave sefialado por Sellés (2013) para
alcanzar la interdisciplinariedad es la relacién entre los
profesores basada en una amistad confiada y esperanza-
da, en un didlogo abierto a la verdad y al bien, porque el
individualismo y la competitividad dificultan y obstaculi-

zan el verdadero sentido de lo universitario.

La autonomia universitaria y la verdad

Cabe, finalmente, concluir este acapite refiriéndonos
a la relacion entre autonomia universitaria y la verdad,
pues, como bien lo precisa Benedicto XVI,“la autonomia
propia de la universidad... encuentra significado en la
capacidad de ser responsable frente a la verdad” (2009a).
Y lo sera si demuestra su capacidad para jerarquizar los
saberes, para generar trabajo interdisciplinario; si se
dedica a alcanzar el saber superior que mejor refleje el
atributo de verdad, si busca la verdad y ensefia a buscarla
con rigor intelectual, a amarla, a defenderla, “a mani-
festarla con fundamentacién y amabilidad y defenderla
con seguridad, actitudes que en modo alguno se pue-
den interpretar como fanatismo o dogmatismo” (Sellés,
2013, p. 86); si la incrementa y la difunde, a través de su
triple mision investigacion, docencia y proyeccion social.
La autonomia le ha de permitir a la Universidad gozar
de una esfera de libertad para cultivar todas las ciencias,

estar abierta a todos los saberes e investigar en todos los
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campos desde la teologia, ciencia de la fe, hasta las de-
mas ciencias del espiritu y de la naturaleza, esto es, la

investigacion universal de la verdad.

De acuerdo con Polo (1970), la autonomia y la esencia
de la Universidad radican en su triple finalidad. La histo-
ria demuestra que cuando la Universidad estd en crisis se
somete al Estado y la injerencia de este demuestra que la
sociedad no puede prescindir de la cultura superior. Una
Universidad estatalizada es una Universidad sin autono-
mia. Cuando una Universidad se dedica solo a impartir
titulos académicos, la intervencién del Estado se vuelve

necesaria y la autonomia se queda en mera frivolidad.

La clave de la autonomia esta en la capacidad de la
Universidad para desarrollar el triduo de su esencia.”La
universidad es auténoma en tanto que es una instancia
suprema; tiene autonomia porque representa la cumbre
de la cultura y la pierde en cuanto deja de atender las
necesidades del despliegue integral de la cultura supe-

rior” (p. 7).

La triple misién de la Universidad

Buscar la verdad, proponerla y servir para que se bus-
que y se proponga son las actitudes que se esperan de
todo aquel que se dedica a la Universidad —profesores,
administrativos, estudiantes—, pues, en diversos modos,
le afectan esas tres parcelas que no ha de obviar y que
forman parte de la esencia de la Universidad en su triple
mision.

Como bien lo sefiala Polo (1970), la Universidad es
una realidad social, es la cumbre de la cultura. La Uni-
versidad es la cultura superior en su despliegue mismo
que forma parte del bien comun y debe afectar la socie-

dad. Esa cultura superior se despliega en tres funciones:

La Universidad, escuela al servicio de la verdad

docencia —conservacién y comunicacion del saber ac-
tualizado y eso implica estudio, apropiacion del saber—,
investigacion —el incremento y el progreso del saber,
alumbra saberes inéditos— y extensiéon —aplicacion o
uso del saber en las actividades sociales—. Estas guardan
estrecha relacién y, por tanto, la eliminacién o posterga-
cién de cualquiera de ellas haria incompleto el perfil de

Universidad.

La docencia y la extension estan subordinadas a la
investigacion, sin investigacion la Universidad se es-
colariza y la extension universitaria pierde su sentido,
porque la sociedad no percibe su necesidad. La investi-
gacion, a su vez, necesita la transmisioén del saber, porque
para investigar se necesita el saber histéricamente acu-
mulado y también requiere la extensién para articular
con las necesidades de la sociedad y para servir al bien
comun. La investigacion pura se refiere directamente al
incremento del saber y la investigacién aplicada es im-
prescindible para la extension universitaria (Polo, 1970,
PP. 8-9). Por tanto,

El fin primario de la universidad es la busque-
da de la verdad, no la docencia, que es siempre
segunda respecto del descubrimiento de aquélla.
Por eso los profesores deben dedicar la mayor
parte de su tiempo al estudio, no a impartir clases

(Sellés, 2013, p. 88).

La transmision del saber no se puede cifrar en la
ensefianza. El saber acumulado primariamente no se
ensefia, se aprende, porque goza de estatuto objetivo. El
aprendizaje no es la consecuencia de la ensefianza, sino
justamente al contrario; el aprendizaje nunca se termina,
la transmision del saber es la oportunidad para la asimi-

lacién del conocimiento (Polo, 1970, p. 13).
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De acuerdo con Polo, estas funciones esenciales de
la Universidad tienen una implicacién en la concepcién
del universitario profesor y del universitario estudian-
te y en la forma de organizarse para la transmisioén del
saber. El profesor debe centrar su actividad no en la
ensefanza, sino en la investigacion y el aprendizaje. El
nucleo funcional universitario debe estar fundamenta-
do en un ndmero significativo de profesores, pues, un
departamento o area que cuente con profesor titular y
uno adjunto hace inoperante y desdibuja la esencia de lo
universitario. Las asignaturas deben ser ensefadas por
varios profesores para que el de mayor experiencia o ma-
durez dé la vision de conjunto y los otros se encarguen
de temas especificos de su especialidad, asegurando la
integralidad. La organizacion del departamento o drea
debe ser fluida y abierta a la pluralidad de iniciativas,
pero coordinadas e integradas de acuerdo con la investi-
gacion y la transmision del saber que se cultiva. El trabajo
interno de los equipos ha de impregnar las funciones
esenciales de la Universidad y los criterios objetivos, la
diversidad complementaria, la concurrencia de esfuerzos
y el didlogo fructifero (Polo, 1970, pp. 14-16).

En el plano de la cultura superior que caracteriza una
Universidad, es un error entender la ensefhanza como
una funcién especifica y auténoma de la Universidad. En
un ambito asi, la relacién profesor-estudiante seria ex-
trinseca y careceria de continuidad; ante el catedratico
el estudiante se encontraria marginado y sin integracion
universitaria, porque la situaciéon pasiva y masificada
lo llevaria a una relaciéon que culmina con los exame-
nes a una etapa clausurada y discontinua. Para suscitar
el interés profundo por el saber y estimular la atencién
intelectual, se requieren habitos mentales, para estar en

condiciones de proponerse y alcanzar metas ulteriores.
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Comunicar la ciencia en sus resultados es llevar a la
inercia mental, por lo que es importante despertarle el
interés por el saber y no como requisito para ejercer una
profesion. El temple que hay que formar para la actividad
intelectual no es de apresuramiento —el correr por los
resultados inmediatos—, pues, este se constituye en un
obstaculo; en la paciencia y la esperanza, se fundan la
confianza para desarrollar la capacidad de configuracién
y una mentalidad verdaderamente universitaria. Al estu-
diante se le debe integrar en los trabajos investigativos de
los profesores y de las areas o departamentos a través
de los trabajos del curso (Polo, 1970, pp. 17-18).

El universitario es un ciudadano que accede a los
centros donde se imparte el poder social; debe ser cons-
ciente de que esta en un lugar privilegiado y de que
le corresponde una responsabilidad social; los bienes
superiores que recibe deben ser participados con gene-
rosidad como deber social.”El bien comtn consiste en la
comunicabilidad de los bienes superiores que los hom-
bres han logrado, pero que originariamente solo algunos
descubren o comprenden” (Polo, 1970, p. 25). La Univer-
sidad, por tanto, debe hacer participe a la sociedad de
los bienes superiores que detenta; al contrario, pierde su
justificacion.

Finalmente, Polo explica que la extensién universi-
taria debe asegurar que la cultura superior se extienda
y llegue a la mayor parte de la poblacién del pais que
esta fuera de la influencia de la Universidad, lo cual ge-
nera una dindmica social que pone coto y corrige los
inconvenientes de la homogeneidad social generada por
el consumo, extendiendo los valores superiores. La ex-
tension necesita institucionalizacion, estableciendo los

objetivos, los medios y los métodos para que trascienda
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de la actuacién benéfica, esporadica o planteada a nivel

de divulgacién (Polo, 1970, pp. 22-25).

El universitario a través de la investigacion:
busca la verdad

El universitario —profesor que investiga— tiene un
compromiso fundamental con la busqueda de la verdad.
Busqueda que se activa por la libertad. Y percatandose
de que no acaba de alcanzarla, sigue buscando. Pero esa
btsqueda no es ciega. De ahi que es importante que en
la investigacion se busque, se sepa buscar, se sepa buscar
bien y se sepa buscar bien el bien. La identidad cristia-
na arroja luz a la razén. Remite a la razén a preguntarse
por las cuestiones mas de fondo. A dar razén y hacer ra-
zonable la verdad més intima del hombre en todas sus
manifestaciones. Dicho de otro modo, los resultados de
nuestra investigacion han de manifestar esa identidad
personal. Teniendo presente que la manifestaciéon no
agota toda la intimidad, hay que seguir buscando y, en
esa tarea, no cabe culminacion. La investigacion exige
amor a la verdad impulsado por la libertad.Y esa verdad

es el logos. Amor interesado que se interesa por verdad.

Como bien lo plantea Polo (1994), no cabe Universi-
dad sin profesores, si por estos se entiende investigadores
que colaboran entre si, en orden a descubrir mas verdad.
La verdad es el objeto de la tarea del universitario, que ha
de investigarla con el deseo de conocer mas profunda-
mente la realidad y que debe amarla como un ideal que
compromete su propia vida, sin dejarse influenciar por
ambientes poco propicios a aceptar las concretas y graves
exigencias que, en ocasiones, reclama esa verdad para ser

con ella coherentes (Del Portillo, 2013, pp. 94-95).

La Universidad, escuela al servicio de la verdad

El amor a la verdad exige dedicacion, por ello, “otra
de las caracteristicas de un universitario es la paciencia.
Se trata de dedicarse por vida a la universidad. El que no
tiene paciencia tampoco tiene tenacidad. Se requiere una
gran paciencia, un no desistir nunca” (Polo, 1994, p. 7). El
profesor universitario tiene que saber todo lo que a su
disciplina se refiera, ir mds alla de lo que hasta ahora se
sabe sobre ella, lo cual naturalmente exige muchos afos
de estudio, requiere profundizar, avanzar; va mas alla de
un titulo académico, licenciado o doctor. El profesor uni-
versitario ha de buscar la verdad en todos los 6rdenes
de la existencia, la verdad tedrica y la verdad préctica,
la respuesta a los interrogantes fundamentales sobre la
existencia, la explicacion racional y cientifica de los pro-

cesos naturales y, principalmente, la verdad personal.

Como bien lo explican Sandoval, Rodriguez y Ecima
(2010, p. 2590), los educadores estan llamados a buscar
la verdad de su proyecto personal para ayudar a otros
en su busqueda y aceptacion. Conocer la verdad, sobre
“iquién es?”, le permitira al educador aceptarse para
luego donarse, le ayudara a adecuar su comportamiento
a esa verdad. Silos mismos educadores no saben quiénes
son, ;co6mo van a ayudar a otros a descubrir su identidad,
a aceptarla y a obrar en consecuencia? Ayudar a des-
cubrir la propia verdad, es ayudar a descubrir el ;quién
soy? La verdad de saber quién se es hay que buscarla
en el Origen. Luego hay que aceptarla y vivir en cohe-
rencia. Proponer la verdad y ayudar a descubrir quién se
debe ser, aceptar esa verdad y asumir un compromiso de
cémo se va a lograr es el reto que debe asumir el profesor
universitario para ayudar al crecimiento personal en la

educacién universitaria.
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El universitario a través de la docencia:
propone la verdad

Proponer la verdad da sentido y contenido a la palabra,
mediante la verdad que se busca. Proponer es comunicar
algo alguien. No solo dar intencionalidad a un discur-
s0, sino llenarlo de contenido que es descubierto no sin
esfuerzo y constancia. La identidad cristiana arroja luz
a una actividad que dota de sentido no solo a la pro-
pia vida, sino a la de los demds. Amor interesado que se
interesa por los demas y comunica una verdad que da
sentido a esa relacion. Tener algo que proponer mani-
fiesta que nos interesa mas el alguien que el algo de esa
relacién, pues, mas alla de la cosificacion, nos interesa
el bien del otro. La carencia de propuestas manifiesta la
pobreza interior que se disfraza de discursos elocuentes
repetitivos. La fidelidad a la verdad es la virtud que debe

de sobresalir en todo buen docente.

Los educadores [universitarios] deben ser
personas capaces de proponer la verdad a sus
estudiantes; “educar” es “proponer”; la verdad es
mostrar la destinacion; “la verdad”se propone, no
se impone. Ayudamos a educar personas libres
para hacerlas capaces de “obrar”, de ejercer su
libertad, y para que sepan donarse y destinarse.
La tarea central del profesor es“formar”; dicho de
otro modo ayudar a crecer en el “disponer”y en
“a quien lo dispongo”. El crecimiento personal se
da abriéndose a otros. El educador ayuda, facilita
ese proceso en el educando como agente acti-
vo a través de la accién educativa, eligiendo los
medios idoneos y de la experiencia de su propio
crecimiento (Sandoval, Rodriguez y Ecima, 2010,
p- 2591).
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El universitario, ante todo, es un “ser personal”, es
un “alguien” y un “algo”. Desde una perspectiva antro-
polégica, Rodriguez y Altarejos (2009) plantean cémo la
persona no se agota en su manifestacion, en el algo, en
aquello que es, en lo que expresa el ser personal; ante
todo, es un“alguien”, un quién que se manifiesta en esas
manifestaciones. El “algo” (lo manifestativo) cobra sen-
tido en el “alguién” (ser personal), a quien se destina o
se otorga el“algo”.”El ser humano en la medida que se
abre a Dios en la primera dimension de la coexistencia, lo
hace en la busqueda de una aceptacion personal. De este

modo se abre al Origen en busca de su identidad” (p. 2).

El ser humano es dual. La dualidad conformada por
el acto de ser personal y la esencia humana implica que
a cada uno de ellos le corresponde un crecimiento, lo
cual significa que ambos son capaces de una mayor per-
feccion. En este sentido, la virtud es el fin de la esencia
humana; en cambio, el fin del acto de ser personal hace
referencia al sentido ultimo de la vida: la libre destina-
ciéon de quienes somos, porque la perfeccion que cada
quien realiza de la naturaleza humana se ha de destinar

(Rodriguez y Altarejos, 2009, p. 7).

El universitario a través de la extensién y del
gobierno: sirve a la verdad

Servir es interesarse por el otro; darse cuenta de lo que el
otro requiere para llevar a cabo esa bisqueda y propues-
ta. En ese interesarse por el otro, mas que poner en juego
diversas dimensiones de la esencia humana, se implica el
acto de ser humano, la intimidad, lo neuralgico, el cada
quien. Y es en ese nivel donde radican la aceptaciéon y
la donacién personales, las dos dimensiones transcen-
dentales del amor personal humano. Por tanto, al servir,

se da una relacién siempre amorosa, no servil ni instru-
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mental de la persona. No es un amor desinteresado, sino
realmente interesado, pero no por asuntos extrinsecos a
la persona o de la persona, sino por la persona. El interés
sefala que en el servicio también se busca y se propo-
ne al otro lo que mas conviene. La prudencia, junto con
la circumspectio y la solercia, son virtudes esenciales. El
servicio destaca, en la relaciéon medios-fines, que el pro-

cedimiento es un medio con vistas a un fin.

Sin embargo, muchas veces en el gobierno y en la
gestién, y en la extensiéon universitaria, no se entiende
que “el verdadero poder es el servicio”. Con estas pala-
bras, el Santo Padre Francisco empezaba su ministerio
petrino en la plaza de San Pedro. Sin embargo, algo tan
querido, como es el servir, se presenta dificil de lograr,
porque ignoramos las condiciones que exige el servicio
desde el caracter personal y cuales son las virtudes en la
esencia humana que reclaman esas condiciones para el
recto ejercicio del servicio. Se trata de responder a una
cuestiéon que estd en boca de mucha gente que desea-
ria no solo llevar a cabo el servicio, sino fomentarlo en
quienes lo rodean: no esta muy claro como se estimula el

espiritu de servicio.

De acuerdo con el marco social en el que se inscribe
el servicio, el individualismo no es la mejor receta para
la solucién de los problemas a los que hemos de afron-
tar (Beck, 2012). La apertura al mundo en el que vivimos,
dotando a la accién humana del sentido de finalidad que
le es propio, constituye la mejor forma de afrontar los
nuevos retos y las nuevas oportunidades. Dicho de otro
modo, el servicio conlleva un hacerse cargo de la realidad,
un saber materializar las ideas, y hacer operativos los pro-
yectos.”Y esto se logra por una especie de conocimiento

por connaturalidad, porque el latir del conocimiento vibra
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con el mismo ritmo que el latir de la realidad” (Altarejos,

Rodriguez y Fontrodona, 2007, p. 10).

La verdad exige capacidad de admirarse, de ver no-
vedosamente la realidad, porque lo que conlleva la
admiracion es la atencién mantenida hacia la realidad.
Una dificultad inequivoca con la que choca el servicio es,
sin duda, la actitud de estupor ante la complejidad que,
en el mejor de los casos, nos hace ser testigos mudos
de la realidad (Polo, 2002, pp. 36-37). El estupor ayuda
a percatarse de que hoy en dia vemos en las personas
una incapacidad para conocer lo real. En otras palabras,
aquello que constituye una necesidad basica real que
debe ser satisfecha. La proliferacién de actitudes, a las
que llamamos servicios desconectados del bien comun,
constituyen una verdadera dificultad para entender qué

es claramente el servicio.

Condiciones y virtudes de quien lleva a cabo una
accién de servicio

Veamos, a continuacién, una propuesta acerca de las
condiciones que exige el servicio desde el caracter per-
sonal —desde quien lo lleva a cabo— y cudles son las
virtudes esenciales que reclaman esas condiciones para
el recto ejercicio del servicio. Estas condiciones de las que
pasaremos a tratar son una primera aproximacién a la
cuestion que se sefalaba anteriormente: “no estd muy

claro como se estimula el espiritu de servicio”.

De modo esquematico, las condiciones y virtudes pro-
puestas quedan reflejadas en el siguiente cuadro (no han

sido explicadas por limites de la extension del capitulo).

De la apertura al consejo, se han enunciado una se-
rie de condiciones de las que se desprenden las virtudes
que ha de vivir quien desea servir. No se trata de percibir

esas condiciones como un modelo cerrado. Esa vision es
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Condiciones y virtudes que se requieren para el servicio

Condiciones

Virtudes

Una actitud permanente de apertura a lo real

Sagacidad, templanza, esperanza y humildad

Larelacién Fortaleza, amistad y constancia
La ciencia Veracidad, justicia
La fortaleza Valentia, audacia, paciencia y perseverancia

Solicitar consejo

Prudencia, humildad y docilidad

todo lo contrario a lo que representa, pues, es el ser hu-
mano quien lleva a cabo un trabajo en el que procura
perfeccionarse a través del ejercicio de las virtudes. Preci-
samente al resaltar la virtud, y ser esta una caracteristica
especificamente humana en la medida en que comunica
y da sentido al trabajo, el servicio puede y debe pedirse
a cualquiera que lleva a cabo un trabajo u otra actividad
que contribuye a la mejora social. En otras palabras, el
servicio no es condicion del trabajo sino de quien trabaja.
El servicio abarca todos los ambitos de la esfera social.
Por ello, las condiciones sefialadas son validas para cual-
quiera de los ambitos en los que se lleve a cabo ese tipo

de accion.

La clave del servicio es el amar personal

A primera vista, de acuerdo con lo sefialado hasta ahora,
podriamos decir que la cuestion que nos plantedbamos
en un inicio queda resuelta. En parte si y en parte no. Es
cierto que a través de las virtudes se logra un crecimiento
esencial que mira a quien ejerce la virtud: la persona; y
entonces podemos decir que las personas crecen a tra-
vés de las virtudes. Sin embargo, dado que la apertura
hacia el otro es limitante, pues, limitados son quienes se

abren como a quienes se abren, habra que decir que es
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un crecimiento limitado e imperfecto para lo que el ser

humano debe de alcanzar.

Si hasta ahora hemos puesto el énfasis en la virtud,
la clave del servicio hay que situarla en el amar personal.
El amar personal no es el querer de la voluntad, pues,
esta potencia reclama aquello de lo que carece, ya que el
objeto de la voluntad es el bien, por eso, se quiere algo y

se ama a alguien.

En la persona humana, el amar esta en el orden del
acto de ser y, por tanto, es superior al amor de deseo o
a su version sentimental. EI amar como trascendental
personal es también superior al bien trascendental y, por
consiguiente, el amor como acto voluntario es superior a
la fruicion del bien (Polo, 1999, p. 21).

En este sentido, el amor personal no es carente, sino
sobreabundante; por eso, se entrega. El amor personal
posee tres dimensiones, distintas jerdrquicamente entre
si en el hombre, que de mayor a menor son las siguien-

tes: aceptar, dar'y don.

El dar y el aceptar comportan el don, lo cual quiere
decir, en definitiva, que la estructura del dar es trina y
no dual. Sin embargo, como la persona humana es dual
o coexistente, pero de ninguna manera trina, el hom-

bre necesita de su esencia para completar la estructura
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donal. El hombre solo puede dar dones a través de su
esencia (Polo, 1999, p. 220, 221).

Ahi se manifiesta el servicio. Cada persona humana
es, como criatura y en primer lugar, un aceptar amante
respecto de Dios (también respecto de los demads); es,
en segundo lugar, un dar, o sea, una entrega amorosa
personal respecto del Creador y de los demas; y en tercer

lugar, es un don amoroso respecto de ellos.

Las tres dimensiones del amar personal nos ponen
sobre la pista de que el amor humano es un amor inte-
resado. Aquel amor cuyo interés consiste en interesarse
por y, por tanto, establecer un lazo de unién, de comu-
nidad, donde el dar y el aceptar comportan un don. Es
la apertura a un alguien. Mientras que si nos abrimos a
un algo, nos abrimos a lo que es inferior y se da la de-
gradacién de quien se abre. En esta segunda apertura no
cabe el servicio. El amor interesado —ese amor que se
interesa por— se trunca en la medida en que el interés
se vuelve interesado. La mirada ya no se dirige hacia el
otro, sino que permanece en la bisqueda de uno mismo.
Es la manifestacion egoista de quien ama interesada-

mente por lo que desea alcanzar.

(Qué se requiere para que el amor interesado real-
mente se interese por, cree esos lazos de comunidad y
sea interesante en las relaciones personales para quie-
nes nos abrimos? Lo que se requiere es que ese amor
interesado sea cada vez més desinteresado. ;Puede el
amor interesado volverse desinteresado? Obviamente,
el amor desinteresado es el amor que Dios tiene por
cada uno de nosotros. Es desinteresado porque no ne-
cesita de nosotros para incrementar o perfeccionar su
capacidad de amar. En este sentido, no cabe que un
amor interesado se vuelva desinteresado, ya que el amor

desinteresado es propio y exclusivo de Dios.

La Universidad, escuela al servicio de la verdad

No obstante, un amor humano auténtico trata de
imitar ese desinterés en la medida en que se abre al ver-
dadero amor desinteresado y, de ese modo, el interés
se vuelve cada vez mas desinteresado en el sentido de
no esperar nada a cambio. Sin embargo, sostiene santo
Tomads que la correspondencia es intrinseca al amor hu-
mano. Por tanto, renunciar a ella es ilegitimo no solo en
sentido moral, sino ontolégico. Un amor no correspon-
dido es monstruoso; por tanto, hablando en absoluto, no

existe (Summa contra gentes, L. 111, cap. 151).

La observacién de santo Tomas nos pone sobre la pis-
ta: sin correspondencia, el amar no es un trascendental,
no tiene cabida ni el aceptar, ni el dar, ni el don.Y ca-
bria decir que, ante la ausencia del amor personal, las
acciones humanas carecen de ese sentido moral. La co-
rrespondencia pone de manifiesto que la persona se abre

a un alguien, pues, lo propio de la persona es amar.

De otro modo lo sefiala Polo (1999) cuando sefiala que

lo més caracteristico del hombre como ser personal es

la asimilacion adverbial al Hijo. ;Ser hijo de
Dios tiene significado moral? Si: comportarse
como hijo. La filiacién tiene un sentido trascen-
dental —aceptar y dar—, y un sentido moral, en
tanto que el comportamiento filial es de orden
esencial. Con otras palabras, la moral no es tras-
cendental, sino que deriva de los trascendentales
personales, y aparece en tanto que el hombre ac-

tda (p. 228).

Las virtudes cobran sentido, por consiguiente, des-
de el amar personal. Una vida no amada no puede ser
virtuosa. Un amor interesado que no se interesa por es
la funcionalizacién del amor.Y, en ese crecimiento, la
sociedad debe facilitar que el servicio pueda manifes-

tarse con toda su amplitud. En efecto, “el hombre es
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esencialmente social. Y eso quiere decir, por lo pronto,
que la sociedad permite y ha de favorecer el crecimiento
moral. Sin interaccionar seria muy dificil adquirir virtu-
des [...] su naturaleza es moralmente perfeccionada por

la interaccion” (Polo, 1999, p. 206).

Y justamente en el crecimiento moral y su anclaje en
el amor personal, radica el poder del servicio.”Atender a
las necesidades humanas es un deber moral, que abar-
ca tanto el necesitar propio como el ajeno. En todas las
épocas las virtudes morales se adquieren en la medida en

que se colabora” (Polo, 1999, p. 206).

Conclusiones

Los tiempos en los que vivimos avizoran un futuro in-
cierto no solo para la Universidad, sino también para la
sociedad y las distintas instituciones que la conforman.
Pero una cosa queda clara de lo expuesto: la busqueda
de la verdad compromete al ser humano por entero.Y
ese compromiso es un camino en el que se ven involu-
cradas la inteligencia y la voluntad. En ese compromiso,
no es posible avanzar en el conocimiento de algo si no
nos mueve el amor, ni tampoco amar algo en lo que no
vemos racionalidad, pues, “no existe la inteligencia y
después el amor: existe el amor rico en inteligencia y la
inteligencia llena de amor” (Benedicto XVI, 2009a, n. 30).
Si verdad y bien estan unidos, también lo estan conoci-
miento y amor. De esta unidad deriva la coherencia de
vida y pensamiento, la ejemplaridad que se exige a todo
buen maestro. Y, no cabe duda, el contexto apropiado
para esa busqueda de la verdad lo constituye la Universi-
dad en la medida en que se percibe a si misma como una

escuela al servicio de la verdad.
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La vida y el reto contemporaneo de educar para la paz

Maria Elvira Martinez A.

Introduccion’

En momentos en que la paz es quiza el mas anhelado bien nacional y global, en momen-
tos en que la educacion para la paz se hace pertinente y relevante, las consideraciones
sobre la vida como su primera condicion de posibilidad, sobre la“co-rresponsabilidad”
ante la vida como una exigencia moral ineludible y sobre el”cuidado” como modo propio

de esta corresponsabilidad, son objeto de este estudio.

La paz es”salud” del cuerpo. La paz es“via”ancha para la concordancia de lo diverso
en la naturaleza. La paz es”“armonia”de lo diverso social. La paz es consecuencia de la
implementacién del derecho en la historia, como diria también Kant. Pero, sobre todo,

la paz es la”afinidad”, la“sintonia”, la“concordancia” con la vida.

En este orden de ideas, comenzaré con consideraciones sobre“la vida” en su sentido
biofisico. Iré avanzando hacia consideraciones sobre la “vida natural humana”.Y lue-
go abordaré reflexiones sobre la vida consciente y libre —las posibilidades de la vida
biografica— y algunas de sus implicaciones relacionales tanto morales como juridicas
y politicas. Ofreceré, en algunos momentos, didlogo con consideraciones filoséficas al
respecto, y cerraré el texto con algunas observaciones sobre la perspectiva de la vida hu-

mana en su horizonte cristiano.

1 Agradezco de manera particular los valiosos didlogos que pude tener con Ilva Myriam Hoyos
Castafieda, reconocida académica y jurista colombiana, y que me permitieron contrastar en
unos casos, perfilar en otros, y en todo caso madurar varias de las ideas aqui expuestas y que
se enmarcan en el contexto de uno de mis principales intereses investigativos: la filosofia de

la vida.
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Si Aristoteles puso de relieve hace ya més de veinti-
cinco siglos que“el ser se dice de muchas maneras”, este
texto quiere seguir aquella brillante intuicién, afirmando

que“la vida puede decirse de distintas maneras”.

* %%

La vida, y particularmente la vida humana (pues incluye
funciones vegetativas y sensitivas y, sin embargo, no se
reduce a ellas, sino que expresa otras, nuevas y distin-
tas), no es solo un “hecho bioldgico”, sea lo que sea lo
que se entienda por tal. La vida tampoco es, sin mas, un
acto de conciencia, que capta informacién, ni un acto de
autoconciencia, a partir del cual es posible orientar los
dinamismos puramente biocorporales en clave de au-
tonomia. Tampoco es, sollo, pulsién o energia psiquica
que emite contenidos emocionales. Y tampoco es pura
relacién, a pesar de que en soledad, en clausura o ais-
”

lamiento, la duracion de cualquiera de los “fenémenos

antes descritos se reduce significativamente.

A mas amas, lavida es una especie de fuerza que mue-
ve imperiosamente a construir novedades distintas de si,
fuera de si. Es lo que llamamos”“artefactos”, y que para el
caso de la vida humana, son”artefactos culturales”, desde
la palabra hasta el pentagrama, desde el nimero hasta la

casay la ciudad y el vestido y la maquina.

Y no puede negarse que, sea cualquiera que sea la
causa de ello, la vida no solo tiene “aspiracion” de per-
manencia, sino que la “exige” como condicién suya de
posibilidad: “duracién”, una cierta superacion de lo efi-

mero y puramente temporal.
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Pero, por supuesto, quién puede negar que la vida, y
particularmente la vida humana, es una actividad —una
muy especial actividad— capaz de articular diversidad, en
simultaneidad. Este es, a mi modo de ver, uno de los ras-

gos de la vida que, en este ensayo, quiero resaltar.

Ciertamente, las distintas miradas de la ciencia ex-
perimental pueden centrar su atencién en alguno de
estos aspectos, y permitir una comprensiéon detallada y
profunda de ellos: la genética o la neuropsicologia como
ciencias basicas, las ciencias del medio ambiente, las
ciencias de la educacién o la sociologia como ciencias
humanas. Y ciertamente otras “miradas”, como el arte
o la politica o la religién, pueden ampliar el espectro,
poniendo de manifiesto distintos acentos y distintos al-

cances de la vida.

No obstante, también quiero resaltar aqui que quizé
es la filosofia la disciplina a la que de manera mas propia
le puede corresponder esa aproximacién a la compren-
sién de “la vida”, en lo que ella es, como tal, y que sin
despreciar las otras exploraciones tiende a penetrar las
concreciones particulares para alcanzar lo que podria
llamarse la“condicién —necesaria y suficiente— de po-
sibilidad de sus fenémenos”: una cierta actividad capaz
de articular, no solo de yuxtaponer, dinamismos, fuerzas,
impulsos, tensiones, hacia dentro y hacia fuera, tempo-

rales y no temporales a la vez.

Asi pues, en la medida en que este ensayo presenta
algunos de los rasgos fenoménicos de la vida (quiza al-
gunos de los mas significativos rasgos) y, a la vez, resalta
sus diferencias y sus convergencias, sin quedarse en ellas
sino buscando su centro y su fuente articuladora, este

ensayo tiene un cierto caracter filosofico.
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Consideraciones sobre la vida bioldgica en
general

Creo que lo pertinente aqui es comenzar por presentar lo
que se quiere significar con”“vida biologica”.

La Biologia estudia los “seres vivos”, su origen, su
evolucién, sus propiedades.Y observa “lo que los seres
vivos tienen en comun”y también “lo que distingue” las

diferentes formas de vida.

Por tanto, cuando comienzo este apartado hablando
de”vida biolégica”me refiero a estos aspectos que la bio-
logia resalta respecto de la vida. Qué pone de relieve la
biologia sobre el origen de la vida? ;Qué sobre su“evo-
luciéon”? ;Qué sobre sus funciones? Hasta qué punto la
biologia permite identificar aquello“comin”a todos los

seres vivos? ;Coémo explica la diversidad?

Si bien la biologia considera los seres vivos, estable-
ce, por ejemplo, que en todos es posible identificar una
perspectiva estructural y otra funcional. Por tanto, ya
este solo aspecto nos permite concluir que “la vida”, en
su perspectiva biologica, admite estructura y funcion. Es

decir que se expresa en categorias espacio-temporales.

Y ello significa que caracteristicas propias de la ma-
teria son asumidas sin por ello ser la vida idéntica a
cualquier “cosa material”. La biologia es una disciplina
que nace y se desarrolla como distinta de la fisica y de la
quimica justamente porque su objeto de estudio no es el
mismo (ni material ni formalmente): un “organismo” o
un “individuo vivo” no se consider6 “lo mismo” que un

cuerpo”inerte”.

De hecho, la pregunta que guia este apartado es
si, y en qué sentido, siendo la vida “biolégica”, es de-

cir, instalada fisico-quimicamente, no obstante, no es

Laviday el reto contempordneo de educar para la paz

exactamente lo mismo que cualquier otro proceso fisi-
co-quimico.

Comienzo poniendo de relieve que la vida bioldgica,
tal como se ha manifestado en la historia de la evolucion,
ha sido, en si misma, algo que no se ha interrumpido: en
efecto, asistimos continuamente al hecho de que los
individuos que viven, en un cierto momento, dejan de
vivir; y sabemos también, por datos provenientes de la
ciencia, que la vida de una especie puede, en algunos ca-
sos, desaparecer, incluso que la vida de un“género” es,
al menos, dificilmente calculable respecto de su inicio o
de su desapariciéon: cuando apareci6 la vida“animal”, por
ejemplo, no se puede decir con precisién, menos adn si
no se sabe con claridad cudl es el limite estructural y fun-
cional que la diferencia de la vida vegetal. Ahora bien, la
vida como tal, parece que tuvo un origen en el tiempo, al
menos en lo que toca a nuestro planeta (las hipétesis mas
consensuadas hablan de que los primeros”organismos”,
unicelulares, aparecieron entre 3800 y 3500 millones de

afios atras), y desde entonces no se ha interrumpido®.

Su permanencia es condicién de su posibilidad. Tu-
vieron que transcurrir 3000 millones de afios para que
se diera el paso de los organismos unicelulares a los
pluricelulares. De hace 500 millones de afios para aca,
ciertamente, ha habido variaciones espontaneas y se-
leccién natural de los mds aptos. Aunque parece que
también hoy existen especies que no han variado desde
su origen, llamadas “fésiles vivientes”.Y para no omitir
el caso de la vida humana, esta aparece en la historia de
nuestro planeta hace tan solo 2 millones de afios (Homo

habilis) y tan solo hace aproximadamente 40 000 aparece

2 Las distinciones entre macroevolucién y microevolucion

no afectan la afirmacién (Grassé, 1984, p. 393).
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el Homo sapiens sapiens®. En todo caso, la vida se ha man-
tenido como un cierto “estado de cosas”, en el que la
capacidad de autoconservacion y de autoorganizacion se han
dado simultdneamente y sin interrupcion®. Eso si, una vez
que las condiciones fisicas y quimicas de la materia y del

cosmos asi lo han permitido.

Ciertamente, cabe la pregunta de si la materia iner-
te también ha sufrido un “proceso” semejante. De
hecho, parece que una vez“puesta”en condiciones espa-
cio-temporales ha permanecido y se ha”autoorganizado”
orientandose hacia condiciones”estables”. En este senti-
do, materia y vida parecen seguir un mismo dinamismo,

una misma“tendencia”.

No obstante, el siglo XX ha puesto de relieve una
diferencia significativa entre la tendencia a la organiza-
cién de la materia y la tendencia a la autoorganizacion
de los organismos. Parece que los sistemas de materia
inerte, sistemas cerrados, que solo pueden intercambiar
con otros sistemas de energia, tienden al desorden y al
estado de equilibrio con temperatura cero, mientras que
los sistemas vivos, que son sistemas abiertos capaces de
intercambiar energia y también materia, tienden al or-

den y a estados termodinamicos con temperatura’. De

3 Una narracién cuidadosa de los descubrimientos y data-
ciones acerca del origen y la evolucién del hombre se en-
cuentra en Marmelada (2006).

4 “Los seres vivos precisan unos componentes concretos
(proteinas y lipidos) y un sistema de funcién primordial-
mente informativa (dcidos nucleicos). Los primeros sin los
segundos darian origen a formaciones que no se pueden
copiar y reproducir y los segundos sin los primeros no po-
drian expresar su informacién para permitir la copia” (Par-
do, 2007, p. 554).

5  Para profundizar en esta idea, véase la ley de la entropia.

90

A

hecho, parece que instante tras instante el universo se
hace cada vez algo mds desordenado y que asiste a un
progresivo deterioro hacia el caos y hacia la indiferen-
ciacion. No obstante, los seres vivos permanecen, y su
tendencia va mas en la linea de mayor complejidad, de
mayor articulacion sistémica, en una especie de “lucha”
contra la entropia. Como puso de relieve Schrodinger en
su libro ;Qué es la vida?, los sistemas vivos se caracterizan
por la neguentropia, para compensar asi la tendencia a la
degradacion (Schrodinger, 2005).

Por tanto, ya las distinciones bésicas de la biologia
entre seres inertes y seres vivos nos permiten pensar
que la vida es una fuerza y un dinamismo que hace po-
sible la conservacion de sistemas alejados del estado de
equilibrio, asunto verdaderamente escaso e improbable
comparado con la tendencia mayoritaria a la degradacion
de los sistemas puramente fisicos.Y si la materia“ha per-
manecido”, mas pareceria que su organizacion responde
a una tendencia analoga y afin a la vida, y que sin esta
altima, quiza, la materia no se expresaria en formas “sis-
témicas”sino cadticas, lo cual, en sintesis, permite pensar
que la vida puede haber estado al comienzo de la ordena-

cién del cosmos, como su condicién de posibilidad.

Muchos de quienes leen estas consideraciones po-
dréan estar pensando, unay otra vez, en la muerte. Podran
estar diciéndome: ;pero como no ver que los vivientes,
facticamente, disminuyen sus fuerzas, sus niveles de
conciencia, sus actividades, con el paso del tiempo, y que,
mas tarde o mas temprano, siempre llega un momento
en el que cesan todas sus funciones y su organizacion

desaparece?

Mi respuesta va en la siguiente linea argumentativa:
la vida, bien se la considere desde la perspectiva filogené-

tica o desde la ontogenética, muestra una caracteristica:
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tendencialmente® empieza a decrecer una vez ha garan-
tizado nueva vida. Y ello se confirma particularmente
(aunque no exclusivamente) por la reproduccion: gracias
a este hecho, la vida de una especie continda en nuevos
individuos’.

Ciertamente, en la materia —como su lugar propio—
aparece la actividad vital. No obstante, no en cualquier
materia, no en cualquier asociacién quimica, sino en
una muy determinada: una célula —unidad minima
morfoldgica y funcional susceptible de ser considerada
viviente— que es tal gracias a la informacién genética
contenida en su nucleo.Y dicha informacién genética es

tal gracias a una muy especifica combinacién molecular
(ADN y ARN).
Lo interesante es que, incluso en la célula, su unidad

estructural y funcional tiende a mantenerse duran-

te el tiempo necesario para que la vida se instale y se

6 Se dice “tendencialmente”, mas no “necesariamente”,
pues, con certeza, en”el mundo de la vida”, a diferencia del
“mundo puramente fisico”, las acciones de los cuerpos se
leen respecto de“propensiones”, mas que de “leyes fijas”.
Nada impide la muerte antes de la actividad reproductiva
en algunos individuos, pero no por ello se invalida la“ten-
dencia” o “propension”. Por lo demds, tampoco es solo la
“reproduccién” la tnica funcién que garantiza la vida de
la especie, al menos si se piensa en la vida humana: su
versatilidad es tal que ha dado lugar, en la historia, a otras
formas de fecundidad, como las diversas manifestaciones
de la cultura.

7 En los virus se habla, propiamente, de replicacion. Para el
caso de las células somaticas, se habla de mitosis, “me-
canismo por el cual las células [...] no reproductivas se
perpettian a si mismas durante su crecimiento y manteni-
miento normales”. Ademas, estd el caso de la reproduccion

propiamente sexual (Suzuki y Knudtson, 1991, p. 65).
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perpette. La célula empieza a perder su unidad, y su
fuerza dinamica, tras haber cumplido su funcién (Lizar-
be, 2007); y lo mismo se proyecta en cada érgano de un
cuerpo vivo, y en el cuerpo individual como totalidad.
Los componentes quimicos pueden permanecer, pero ya
no molecularmente asociados. No obstante, la fuerza y
la actividad misma que es la vida (ya instalada en una
nueva unidad fisica) han quedado inalteradas. La muerte
aparece, entonces, como una especie de”cambio de piel”
de la vida. Es un cambio accidental en relacién con la

vida de una especie o con la vida en general.

La actividad de la vida no parece ser cambio, ni lo-
cal, ni accidental, ni sustancial. Si podemos decir que ella
‘o . o .

es”una especial dindmica que invita a cambios locales,
accidentales y sustanciales de la materia apta. Constru-
ye un“topos” que atrae hacia si asociaciones moleculares
especiales a las cuales informa y dinamiza —esto es el
sentido de “animacién”—, para impulsar la formacion
de organismos, en un ciclo de crecimiento coordinado
y de reproduccién, y solo entonces va abandonando el
lugar y va “soltando” las asociaciones fisico-quimicas

hasta permitir su desintegracion.

Quiza pueda decirse que la muerte no es una inte-
rrupcion de la vida —pues la vida no es discontinua—,
sino que responde mas a esa tendencia de la materia, ya

aludida: la entropia y el desorden.

Con certeza, y en todo caso, la muerte es muy pro-
piamente un hecho biolégico.Y ya de regreso de este
excursus puntual sobre la muerte, puede decirse que
justamente porque la vida es ese tipo de actividad au-
toorganizadora y autoconservadora, por ello, es intima,
anima desde dentro; y es causa de unidad de lo diverso,
de la complejidad de los organismos, y es reguladora y

regulada al mismo tiempo, porque hace posible un orden
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interno, que armoniza todas las partes y funciones del

cuerpo que anima.®

Por lo demads, aunque la vida biolégica manifies-
te un cierto cardcter de fin en si misma, no por ello es
autosuficiente, porque en cuanto instalada en un ser cor-
poralmente individuado exige —para la realizacién de su
fin— la relacion con otros seres y con el entorno. Por ello,
es un“sistema abierto”. La biologia contemporanea nos
confirma claramente esta tesis, pues, en tltima instancia,
ningln ser vivo alcanza su identidad por exclusivos facto-
res genéticos, sino siempre, al mismo tiempo, por factores
ambientales’. Por tanto, si el ser viviente, que es de quien
se predica la vida, debe relacionarse activamente con su

medio para autoconservarse, la vida también es relacion.

Detengdamonos un poco en la funcién reproductora,

propia de la vida. Con palabras de Varela:

La reproducciéon debe ser considerada como
una complejidad adicional superpuesta sobre una
identidad mas basica, la de una unidad auto-
poiética [...]. La reproduccion es esencial para la
viabilidad de lo viviente a largo plazo, pero una
unidad s6lo puede reproducirse cuando existe una

identidad (Varela, 2002, pp. 55-56).

8 Las explicaciones que respecto a la vida como autopoiesis
hace Varela (2002) en su libro EI fenémeno de la vida coinci-
den en mucho con las caracteristicas aqui mencionadas.

9 “Laidea de organismo implica una dialéctica complicada:
un sistema viviente se estructura a si mismo como una en-
tidad distinta a su medio ambiente mediante un proceso
que genera, a través de este mismo proceso, un mundo
adecuado para él”, y ello es asi, hasta el punto que las pro-
piedades del si mismo y de su correspondiente mundo se
desarrollan como consecuencia de sus interacciones (Vare-
la, 2002, p. 77).
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Y cuanta mayor complejidad organica y mejor desa-
rrollo funcional tiene un individuo, més clara la funcién
reproductiva vinculada a la diferenciacién sexual. La re-
produccién asexual, como es sabido, se verifica en formas

muy sencillas de organizacion animal y vegetal.'

En todo caso, el cuerpo de cualquier viviente, estruc-
turado organicamente, tiene como base fundamental de
sus procesos bioldgicos las células. Hoy es ampliamente
reconocido que, a pesar de que todas las células que con-
forman la corporeidad de un determinado individuo vivo
comparten una misma informacién genética, segin la
cual ese individuo pertenece a una determinada especie,
hay diferenciacion en las clases de células, de las cuales la
mas significativa es la que la genética establece entre las
“células germinales” y las “células somaticas” (Suzuki y
Knudtson, 1991, p. 64 y ss.).

En los vegetales, cuya reproduccion es asexual, de
todas formas, hay una clase de células, las”células embrio-
narias”, cuya caracteristica es la“totipotencia”, gracias a
la cual mantienen la capacidad de multiplicarse y diferen-
ciarse; por ello, son las que se encargan del crecimiento y

de la regeneracion de la planta.

Ahora bien, para los casos de reproduccion sexual,
tanto de vegetales como de animales, solo la unién de

una célula germinal masculina con una célula germinal

10 Es la partenogénesis, en la que el évulo sin fecundar se
segmenta gracias a factores ambientales (insectos, anfi-
bios, reptiles y algunas plantas); también se da el caso de
la gemacién en individuos unicelulares, como las esponjas:
se forma una prominencia o yema sobre el individuo pro-
genitor, el ntcleo de la célula se divide y una parte va a la
yema, la cual luego se separa y se convierte en un nuevo
individuo. En las plantas, la reproduccién por esporas es

también asexual (Gran Enciclopedia Rialp, voz reproduccion).
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femenina hace posible la fecundacién y la formacion
del cigoto, nueva célula totipotente, que, por division,
ira haciendo posible el crecimiento y la diferenciacion
“organica”en su interior, lo cual también se llama repro-

duccién natural de un nuevo individuo vivo.

La informacion genética del nuevo individuo implica
simultdneamente vida y especie, sin solucién de conti-
nuidad. El nuevo individuo es, desde el primer momento
de su individualidad biofisica, ser #nico (diferenciado),
aunque al mismo tiempo, igual a los de su especie (Sarmien-
to, Ruiz-Pérez y Martin, 1996, p. 40 y ss.).

El llamado acto sexual —entre individuos de distinto
sexo, de especies superiores— es posible cuando los 6r-
ganos reproductivos estan lo suficientemente formados
para la emision de células germinales sexuadas. En la
mayoria de los casos, los periodos fértiles de la hembra

coinciden con su comportamiento sexualmente receptivo.

En el contexto de los procesos naturales, dada la
unién sexual en tiempo fértil de la hembra —o la mu-
jer—, no es posible escindir el acto sexual de la emisiéon
de células germinales ni tampoco evitar la tendencia a la
fecundacion de una célula germinal femenina por una

célula germinal masculina.

A la luz de estas precisiones es claro, por tanto, que
dados ese impulso y esa tendencia de la vida a su auto-
conservacion, no pueda razonablemente decirse que un
6vulo ya fecundado no es un nuevo individuo que inicia
—desde si mismo''— una serie de funciones conducen-

tes a la permanencia de su vida y de su especie.
11 No es excluyente que inicie sus funciones desde si'y que, al

mismo tiempo, necesite la cooperacion de otro (el cuerpo de

la madre), para la proteccion de su fragil desarrollo.
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No obstante, y dada la “instalacién material” de la
vida, sus procesos naturales de la autoconservacion se
dan en el tiempo; la vida se pliega a la instancia tempo-
ral de la materia.Y, por ello, no puede pretenderse que
el individuo recién conformado tenga el tamafo de un
adulto ni que ejerza las funciones del adulto. En este sen-
tido, es preciso recordar que, si en un primer momento el
nuevo individuo es totipotente, en el tiempo ira especifi-
cando sus funciones y haciendo posible la conformacion
de diversos érganos en su interior. Asi, el individuo se
hace, en el tiempo, pluripotente, sin que, por ello, pierda
su unidad basica: su caracter de individuo. En el tiempo
aparecen, por tanto, unas funciones y unos 6rganos mas

rdpidamente que otros.

En todo caso, y esta es una consideraciéon importan-
te, afirmar la potencia respecto de un individuo no es lo
mismo que afirmar su mera posibilidad. La diferencia no
es ni de matiz ni simplemente terminoldgica. La poten-
cia que aqui se afirma se predica de un individuo que ya
vive. Ademas, se afirma de un individuo que vive segin
el modo que corresponde a una determinada especie,
tanto que nadie podria pensar con cordura que un ser
concebido gracias a la fecundacién de un évulo humano,
por un espermatozoide humano, al cabo de unas sema-
nas de gestacion, podria venir a ser pez, por ejemplo. Esa
potencia es, a la vez, fuerza vital y principio unificador
y dinamizador que dirige procesos hacia fines especi-
ficos precontenidos.” En tltima instancia, tendria que
admitirse que la primera célula embrionaria (primera ex-
presion corporal de un viviente) contiene desde el primer

momento, y sin que, por ello, medien consideraciones de

12 De hecho, esa fuerza dinamizadora y esos fines especificos
estan cientificamente reconocidos por la genética en los cro-

mosomas y en la informacién genética en ellos contenida.
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tamafio ni de estructura, un principio activo que incluye
la plenitud de propiedades de la especie —la informa-
cién genética—, y que es dicho principio el que dirige el
desarrollo del cuerpo hacia el estado apto para un nuevo
proceso reproductivo. Asi es como la autoconservacion de
la vida se manifiesta en los seres naturales. La totipotencia
inicial, y la pluripotencia posterior, en el proceso de desa-
rrollo corporal de un individuo, significa plenitud de vida
y de vida de la especie, a pesar de que el crecimiento y la
definicion de 6rganos y funciones del individuo concreto

dependa del tiempo.

Antes de concluir estas consideraciones sobre la vida

bioldgica, conviene hacer dos precisiones adicionales.

La primera, que para el contexto de lo biolégico, no
es lo mismo cuerpo que cosa. Un cuerpo es una totalidad
fisica en la que permanecen coordinados arménicamen-
te una diversidad de 6rganos y de funciones, gracias a un
principio interno de movimiento —psique, en el lenguaje
aristotélico—," o, en términos de la biologia contempo-
ranea, gracias a la interacciéon mutua entre la informacion
genética contenida en un nucleo de sus unidades basicas:
las células y su entorno. Una cosa es una totalidad fisica
en la que la coordinacién de sus partes y la realizacién de
sus funciones no depende de principio interno alguno
de movimiento, sino exclusivamente de factores exter-
nos. Un cristal, por ejemplo, aunque crezca no esta vivo,
“ya que los componentes del sistema no se generan des-
de adentro”. Ademas —complementa Varela— un cristal
es un sistema cerrado, que no admite interacciones mu-

tuas con su entorno (Varela, 2002, p. 33).

13 Causa simultaneamente eficiente, formal y final del cuerpo
vivo (Aristételes, libro II, cap. IV, § 3).
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La segunda precision es que, también en el contexto
biolégico, un embridén, un érgano y un tumor, difieren entre
si esencialmente, a pesar de que, en tres casos impliquen
un conglomerado celular: el embrién es un nuevo individuo
potencialmente apto para la vida al exterior del cuerpo
y del dtero en el que temporalmente esta ubicado. Es
auténomo, aunque no sea autosuficiente (Varela, 2002,
p-59). El 6rgano es una parte natural del cuerpo, capaz de
ejercer unas funciones propias dentro de ese cuerpo; es
decir, no es apto para vivir separado del cuerpo. El tumor
es un agregado celular, anormal, dado en un tejido o en
un 6rgano, que puede crecer hasta afectar al cuerpo si no

se le extirpa a tiempo."

Algunas consideraciones filos6ficas sobre “la
vida” que subyace a los fenémenos biolégicos

Las agudas y aun relevantes intuiciones aristotélicas
parecen ser corroboradas por nuestra biologia contem-
poranea, lo cual a mi modo de ver pone de presente que
la busqueda desinteresada del saber permite a la racio-
nalidad filoséfica, todavia con métodos distintos de los
de la ciencia experimental, alcanzar conclusiones per-
durables en el tiempo: Aristoteles supo ver la diferencia
(y al mismo tiempo la compatibilidad) entre la materia y
la vida. Ya su teoria hilemérfica —en especialvalida para

los vivientes— revelaba que, mientras la materia es un

14 “Masa anormal de tejido, cuyo crecimiento excede y es in-
coordinado con el del tejido normal, y persiste en la misma
manera excesiva después de cesar el estimulo que evocé el
cambio [...] En los tumores, el crecimiento es espontaneo,
es decir, no se puede reconocer la razén del mismo en base
al organismo; el tumor crece sin un fundamento ordenado
a la totalidad del organismo” (Gran Enciclopedia Rialp, voz

tumor).
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principio potencial de la naturaleza cercano a lanada —e
informe en si mismo—, lo que actualiza los seres, dirige
su actividad, y los ordena, es la forma.Y, en este contexto,
la vida es de cardcter formal, y“actual”, mientras que la
materia no (Aristoteles, I, 4, § 4 y I, 1, §5).

Ahora bien, este caracter formal y actual de la vida es
compatible también con una perspectiva teleoldgica ya
evidenciada por Aristételes. La vida es fin del organismo,
pero también la vida es fin de si misma. El fin (el proposito) de
la vida es vivir y de la misma manera como, sin intervalo
temporal,“se ve y se ha visto”, sin intervalo temporal“se
vive y se ha vivido” (Aristételes, IX, 6, 1048b, 25). La ac-
cién de vivir no se distancia ni espacial ni temporalmente

de su fin propio, que es la vida misma.”

En este sentido, la vida es un acto que denota un
movimiento distinto de todos los demads. El movimiento
local implica que el lugar A queda atras, espacial y tem-
poralmente hablando, porque se ha alcanzado un lugar
distinto, B. El cambio accidental también implica que una
cierta caracteristica desaparece del individuo, al tiempo
que una cierta nueva caracteristica aparece. El cambio
sustancial es aquel que comporta la desaparicion del
individuo como un todo, porque su nota definitoria se

transforma.

Pero la actividad propia de la vida no es cambio de
lugar: su“lugar” —digamos en términos amplios, la cé-
lula— es siempre el mismo. Pero tampoco la vida es

“cambio”, ni accidental, ni sustancial, justamente por-

15 Mas adelante se verd que la vida biolégica, la vida mate-
rialmente inscrita, es, al mismo tiempo temporal; incluye
relaciones y operaciones trascendentes que solo son posi-
bles en el tiempo. He aqui una de las notas mas llamativas
de la vida: que simultdneamente es sin el tiempo y con el

tiempo.
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que ella es la actividad que permanece haciendo posibles
(dinamizando y dirigiendo) los cambios (funcionales o

estructurales) de los cuerpos.

La vida es “praxis”, diria Aristoteles. Actividad que
estd siempre retroalimentandose, actividad capaz de au-

tomantenerse, actividad que es siempre la misma.

Ahora bien, la instalacion de la vida en una cierta cla-
se de materia da lugar a un tejido tnico, susceptible de

diferenciaciones.

Por eso, la vida se expresa de distintas maneras,
configura distintos cuerpos, con distintas estructuras es-
paciales y con distintas funciones en el tiempo. La célula
y su totipotencialidad inicial significan aptitud para la
pluralidad y para la diversidad, sin que, por ello, se pierda
ni la vida, ni el tejido celular, ni su unidad, ni su identidad
especifica. La vida es“leida” por unas escasas asociacio-

nes moleculares y“traducida”de diferentes maneras.

Permitaseme hacer también aqui otra distincion filo-
sofica, pues, no es el mismo el papel que desempena la
potencia en tipos de movimiento local y de cambio acci-
dental, y el papel que desempena la potencia en el tipo
de actividad propio de la vida. Como precisé Aristoteles,
“una es un cambio en disposiciones privativas y otra es
un cambio que conduce a tener ciertos hdbitos y deter-
minada naturaleza” (Aristételes, Tratado del alma, libro I,
cap.V, § 5). En este contexto, un cambio cualitativo, es de-
cir, una alteracién, implica una especie de destruccion de
la potencia hecho por aquello que la actualiza, mientras
que el cambio propio del habito implica“la conservacion
de lo que existe en potencia realizada por lo que existe
en perfecta realidad”. En este sentido, por tanto, cuando
se dice con propiedad de una vida en gestacién que es
un ser en potencia, o cuando se dice que es totipotente, se

dice que tal potencialidad no esta llamada a desapare-
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cer, sino que, por el contrario, tiende a permanecer y a
conservarse a través de los cambios. Es esta una argu-
mentacion que, de manera diferente, nos lleva también
a concluir que la plenitud de vida humana del cigoto es
la misma que la del ser adulto: humanidad individuada

corporalmente.

Por dltimo, es importante no confundir el alcance se-
mantico de la potencia con el de la posibilidad. Mientras
que la potencia se afirma de lo que ya es, en presente, la
posibilidad, por su parte, se afirma, en cambio, de lo que
aun no es. La potencia tiene entidad real; la posibilidad,
solo entidad légica.”Es posible que mafiana llueva”, pero
hoy y aqui“este que vive, puede (es decir, tiene potencia
para) respirar”. En este contexto, la falacia consistirfa en
afirmar que el cigoto humano, por ejemplo, porque tiene
potencialidades, tiene la posibilidad de ganar la humani-

dad o de perderla.

Algunas especificidades de la vida humana

Lo biolégico de la vida humana

La vida humana, en cuanto vida, no excluye ninguna de
las consideraciones previamente presentadas. Es vida y,
por tanto, fin de si misma. Es vida corporalmente indi-
viduada, y por ser vida, es fecunda y se reproduce; en y
mediante la reproduccion, se autoconserva, segiin la mo-

dalidad de una determinada especie.

Para la especie humana, entonces, cada nuevo cuerpo
individual que aparece en el momento en el que un évulo
humano es fecundado por un espermatozoide humano
—por muy pequeiio y poco diferenciado que sea— es un
cuerpo que, por tener en si mismo el principio dinamiza-
dor de las funciones y estructuras organicas esencialmente

humanas, es el cuerpo de un viviente humano.
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No importa si la individuaciéon corporal inicial res-
ponde a una Unica célula, genéticamente totipotente,
pues, en el tiempo, da lugar a diferencias organicas y
funcionales que no rompen con su unidad bésica. Lo im-
portante es reconocer que, desde el primer momento, ese
nuevo individuo contiene toda la informacién genética
que hace posible el desarrollo y la actualizacién —en el
tiempo— de diversas potencialidades (que no es lo mismo
que posibilidades), todas ellas especificamente humanas.
(Tiene lugar ese tipo de cambio que es el propio de los
habitos). En este sentido, no es propio afirmar que en
el cigoto humano se da una hominizacion progresiva, aun
cuando si se dé crecimiento humano y desarrollo huma-
no progresivos. Mal puede decirse que al comienzo no es

plenamente humano.

Como ya se advertia lineas arriba para el contexto ge-
neral de la vida, también para la vida humana, el cigoto se
comporta como un ser vivo individual desde la fusion de
los gametos en el momento de la fecundacién y no pue-
de confundirse como un simple cimulo de células. No es
un simple érgano que aparece en el cuerpo de la madre
ya en su época adulta ni es tampoco una especie de tu-
mor que sobreviene en el cuerpo de la madre. El évulo
fecundado, dotado de una nueva identidad biolégica, es
un ser vivo con una original estructura de informacion,
que es la base para su posterior desarrollo. Este nuevo
sisterna no es, pues, la suma ni la yuxtaposiciéon de dos
subsistemas, los del hombre y la mujer, sino una nueva
y original combinacién de informacién genética, que re-
sulta ser el signo de su singularidad individual, asi como

testimonio de su pertenencia a la especie humana.

Como toda otra vida embrionaria, tiene un dinamis-
mo bien definido: capacidad de autocontrol (homeostasis),

excitabilidad (capacidad de respuesta a los estimulos de
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naturaleza y origenes diferentes) y autorreproduccion,
caracterizada por rasgos hereditarios y con tendencia

evolutiva.

A ese ser vivo le corresponde el nombre de individuo,
porque es un organismo dotado de identidad, entendi-
da esta tanto en su sentido estructural, porque cuenta con
una distincién corporal y una organizacion celular pro-
pia, como en su sentido dindmico, porque tiene una propia
capacidad de desarrollarse y comunicarse: inicialmente
con su madre, después con otros individuos de la misma

especie y del entorno.

El proceso epigenético, caracterizado por las notas de
la coordinacion,'® la continuidad" y la gradualidad," per-
mite insistir en la idea de que el desarrollo embrionario
se despliega segtn la dinamica diacrénica y sincrénica
de la vida de un organismo. Ignorar esa unidad, que es
de cardcter intrinseco, es lo que permite entender, falaz-
mente, que hay grados de humanidad dependiendo del
grado de desarrollo corporal del individuo. Pero es claro
que, en ese proceso epigenético, el desarrollo no implica
individuos genéticamente distintos; el caracter continuo
e intrinsecamente auténomo de la primera célula sus-
trae diferencias sustanciales de las distintas etapas de
su desarrollo; tan solo hay diferencias accidentales de ta-
mafio y de estructura corporal que para nada afectan su
singularidad. Ese desarrollo es propio, diferenciado y au-

ténomo, y no solo se manifiesta en los estados de cigoto,

16 El proceso manifiesta una secuencia coordinada, asi como
la interaccién de la actividad molecular y celular.

17 El proceso indica que desde el inicio de la vida humana
hay una diferenciacién ininterrumpida y progresiva del
nuevo ser humano.

18 En el proceso, se da un desarrollo permanente de caracter
gradual (Comitato Nazionale di Bioetica, 1996).
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morula, blastocito, embrion y feto del no nato, sino tam-

bién en los de nifio, joven, adulto y anciano.

Esta misma idea, hemos de recordar, la defendié en

1984 el Informe Warnock, al considerar que

ningun estadio particular del proceso de desa-
rrollo [humano] es mas importante que otro; todos
forman parte de un proceso continuo y, a menos,
que cada etapa se lleve a cabo normalmente, en el
momento adecuado, en la secuencia adecuada,
el desarrollo posterior cesard (Commitee of In-
quiry into Human Fertilization and Embryology,
1984, p. 65).

Cada nueva vida humana es, por tanto, la vida no de
un ser humano posible, sino de un ser humano con potencia-
lidades, que se van actualizando mediante un proceso de

profunda continuidad.

El embrion posee, pues, una identidad individual per-
fectamente reconocida desde el punto de vista genéticoy
una historia individual, guiada por el programa genotipi-
co, en cuyo despliegue no se producen saltos cualitativos

ni cuantitativos que alteren su ser.

De las precedentes consideraciones podemos, por

tanto, parcialmente concluir:

e Que si el embrion humano es un ser dota-
do de programa genético especifico y de una
potencialidad suficiente para desarrollarse
corporalmente, en una interaccién con el me-
dio ambiente uterino, hasta permitir que el ser
humano desarrolle todas sus potencialidades,
el valor de la vida del embrion es, sin duda, la

misma que la del nacido.

e Que la vida humana embrionaria, la cual se

predica como una fase mas de toda vida de un
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individuo, necesite ciertas condiciones ambien-
tales para poder crecer y desarrollarse (el ttero
materno, principalmente) no afecta para nada
su caracter de ser viviente ni su individualidad
propia. El nacido, y posteriormente el joven o
el adulto, necesitan también otras condiciones
ambientales para permanecer en la vida, y ello
no va en detrimento de su individualidad pro-

pia ni de su autonomia.

® Que si desde el momento en que hay un évulo
fecundado de la especie humana hay una nue-
va vida humana, no parece razonable afirmar
de ese mismo ser que hay etapas menos hu-
manas y otras mds humanas. Porque, segtin el
principio de no contradiccién, no se puede ser y
no ser al mismo tiempo; por tanto, si esa vida es
humana desde su primer momento, mal podria
decirse que hay unas partes de tal individuo o
unos tiempos, por infimos que sean, en los que

él no es ser humano.

* Quesieldesarrollo biologico del viviente huma-
no, como de todo viviente, tiene una dimension
espacio-temporal y constituye un principio
continuo y progresivo;, esto es, un proceso
ordenado, por cuanto se dan una serie de etapas
en las que va en aumento el nivel de compleji-
dad de un organismo, es porque el desarrollo se

predica de un mismo ser viviente.

Ese nuevo individuo estd, desde el primer momen-
to, en condiciones de mantener su unidad corporal y, al
mismo tiempo, de construir una diversidad organica y

funcional, en la identidad de su especie: la humana.

Ahora bien, es sabido que la progresiva diversifica-

cién y conformacion de 6rganos y de funciones, propia
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de la epigénesis, se expresa desde el nivel mas basico de
funciones vegetativas y sensitivas, hasta las facultades
propiamente racionales. Se sabe, por ejemplo, que el feto
desarrolla intrauterinamente los 6rganos del oido, el tac-
to, la vista.Y que su cerebro se modela alli mismo, y que
hay niveles de conciencia (Verny, 1988). No obstante, es
uno y el mismo cuerpo —obedeciendo a una y siempre
la misma informacion genética—, el que sirve de base y

de centro del desarrollo.

En la medida en que el nivel vegetativo es el requerido
para que la vida como tal permanezca y se transmita, ese
nivel es quiza el que primero se consolida, temporal-
mente hablando. Nutricién y crecimiento, por ejemplo.
Pero este nivel va desarrollandose paralelamente con la
formacién de 6rganos que son condicién de posibilidad
del desarrollo psicoafectivo y racional. El sistema ner-
vioso central, la formacion del cerebro, el desarrollo del
tacto y la conformacién de oido, por ejemplo. Todo ello
se va formado sincronicamente, y tan asi que los avan-
ces recientes de la psicologia prenatal llegan a postular
interacciones entre la dimensién somatica, la dimension
psiquico-emocional y la dimensién mental del embrion,
las cuales son configuradoras de la identidad personal

(Winnicott, 2006).

Segtin Tomatis (1990, 195), el embrién es tan persona
como el feto, pues, la conciencia, aunque en un estado
primitivo, estd presente desde los inicios de la gestacion,
desde la formacién de las primeras células.Y ademas de
sostener que el feto posee cierto tipo de conciencia, To-
matis cree que el temperamento se fija veintisiete dias
después de la fecundacion, y que la esencia de este se

mantiene inmutable durante toda la vida.
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De hecho, la conciencia es forma de vida y condicién
para la vida:" es capacidad inmanente necesaria para
los fenémenos basicos vitales, como la alimentacion y
los mecanismos de supervivencia, o como, mas propia-
mente se evidencia, para los dinamismos sensoriales y
emocionales de la vida animal. Ahora bien, en la vida
humana, con el desarrollo estructural y funcional del
individuo, la conciencia va tomando progresivamente la
forma de autoconciencia, fundamento de la vida reflexiva
y, por tanto, de las actividades cognitivas superiores, de
la libertad, de la voluntad, y de la produccién de formas
culturales, como el lenguaje, el culto a la trascendencia o

la creacién y contemplacion estética.

Pienso que es importante resaltar, a la luz de estas
consideraciones, que, si bien el proceso de desarrollo hu-
mano tiene una dimensién espacio-temporal, ella no es
identificable, sin mas, con las proyecciones espacio-tem-
porales requeridas para procesos puramente fisicos. La
vida tiene un cierto cardcter “habitual” y retroalimen-
tativo, cosa que no caracteriza los procesos puramente
fisicos y menos atn los técnicos; su figura seria el de una
cierta espiral, mientras que la de los procesos fisicos seria
la linea recta. En este sentido, es preciso dar una mas
atenta consideracion al espacio y al tiempo en su relacion

con la vida.

En todo caso, el hecho de que la suficiencia funcio-
nal racional se consolide paso a paso, como la suficiencia
psicoafectiva y también la vegetativa, no implica que
la identidad humana aparezca al final de ese proceso.
Justamente al contrario: gracias a que la identidad hu-

mana esta desde el principio es por lo que es posible

19 Varela alude a la“produccién de significado” propia de lo
vivo o a la”actividad cognitiva del sistema” (2002, pp. 87-89).

Laviday el reto contempordneo de educar para la paz

la continuidad del desarrollo corporal hasta el logro de
su plenitud; plenitud que respecto de la vida se alcanza
cuando el cuerpo hace posible la continuidad de la vida
mediante la reproduccién, gracias a la madurez de los

6rganos a los que dicha funcion les compete.

De esta forma, de la vida humana también se predica
una de las notas propias de todo viviente: la unidad, que
es perfectamente compatible con la pluridiversidad. Esta
no exclusion de lo diverso frente a la unidad se advierte
también cuando se advierte la vida no ya individual, sino
de la especie; asi, que la especie humana sea siempre
la misma no anula la pluridiversidad de los individuos

humanos.

Ahora bien: si ciertamente el individuo conformado
en el cigoto es totipotente, y a la vez, unitario, y a la vez
ofrece un nivel basico de autonomia, desde la que lidera,
bajo una informacion genética especifica, crecimiento y
desarrollos organicos y funcionales, bajo unas determi-
nadas condiciones espacio-temporales, ello no es atn
todo lo que puede decirse de él: 1a vida de los individuos
y, por tanto, la vida humana también, es, ademas, rela-
cional; todo viviente es, desde el primer momento de su
existencia, coexistente e interdependiente, sin que, por

ello, se anulen sus otras caracteristicas.

Descrito en términos mas filoséficos, la vida es una
actividad (materialmente instalada —pero no, por ello,
idéntica a la actividad de la materia—) que expresa in-
manencia y trascendencia a la vez.Y esa“trascendencia”
significa que impulsa y dirige relaciones hacia fuera y no
solo hacia dentro del individuo que organiza. Pues bien,
esto que se evidencia desde el nivel mas bésico de la vida
vegetativa, fotosintesis y nutriciéon, por ejemplo, serian

inviables sin una relacion del individuo ad extra, se va
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cualificando, desarrollando, incluso repotenciando, en la

medida en que se asciende en la escala de la vida.

Por esto, la vida humana, con su propia y especifica
unidad y autonomia vital, manifiesta simultdneamente
una dimension relacional, sincronicamente somdtica, sensiti-
va, emocional y mental, llamada a desarrollarse de manera

analoga a como lo hace la identidad individual.

Una fase de la vida del individuo humano es la que
vive intrauterinamente. Otra, la fase del individuo que
vive extrauterinamente, pero en dependencia biopsico-
légica del entorno fisico-ambiental y familiar. Otra, la
fase del individuo que, aunque ya no dependa biopsi-
colégicamente del entorno familiar, si depende, para
el desarrollo de sus funciones propiamente racionales,
cognitivas y volitivas, de un entorno ambiental y social

y educacional.

Y en cada fase esta en condiciones suficientes para
la realizacién adecuada de todas sus potencialidades. Al
contrario, el desarrollo seria inviable. De aqui la impor-
tancia de la“corresponsabilidad” de los vivientes con la
vida. Romper o violentar las condiciones del entorno, en
el que se dan las relaciones, es romper y violentar la di-
namica de la vida: el“bioecosistema”es todo aquello que
se constituye en la condicion relacional de la vida, desde
el vientre, hasta el aire, desde el otro cercano hasta el que
esta lejos. Cuidado es quiza el término que significa el
modo de las relaciones fecundas y vitales que permiten
armonizacion biofisica, biopsicoldgica y biomental.

Curiosamente, es el ser humano el Unico que, en la
diversa gama de los vivientes, es capaz de romper los
equilibrios. Pero justamente por ello, es también el tni-
co que tiene en sus manos mantenerlos. Esta capacidad
para la corresponsabilidad con la vida queda implicada

en una etapa del crecimiento y del desarrollo humano:
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cuando el individuo “ha salido de la minorfa de edad”y,
parafraseando a Kant, puede y debe actuar “sin la tute-
la de otro”,“por si mismo”y“con autonomia moral”. En
este momento, el ser viviente humano estaria, si se nos
permite la expresion, listo para el ejercicio de la libertad

moral y de la libertad ético-politica.

Llegar a actuar “autonomamente” significa que, a la
luz de principios racionales —para los cuales la natu-
raleza es condicién necesaria mas no suficiente—, las
acciones se orientan siempre y en todo caso al respeto
por la vida: propia y de todo otro (Kant, 1994, cap. II).
Es decir, la autonomia, por muy autorreferencial que sea,
es simultaneamente”heteronomia”, en el sentido de que
sigue y cuida el“nomos”de la vida, el cual implica la in-

clusion del otro.

En este contexto, se debe insistir en que la autono-
mia de la que se habla aqui es la que esta en la base del
desarrollo moral, y que complementa, por decirlo, la au-
tonomia bioldgica (que, como argumentamos atrds, no
significa autosuficiencia) y que es propia del individuo
humano desde el primer momento de su constitucion
embrional, dada la realidad perfecta y completa de la in-

formacion genética que lo hace vivo y humano.

Justamente porque desde el primer momento la vida
humana es vida en potencia de acciones morales y de ac-
ciones ético-politicas, es por lo que la vida humana no es
solo fin de si misma, sino también fin en si misma. La vida
humana, justamente porque es vida humana, se orienta,
desde su primer momento, a la madurez armoénica de sus
diversos 6rganos y funciones y al ejercicio de la autono-

mia moral, para que desde alli se garantice toda vida.

El individuo se da a si mismo su propia ley en lo re-
lativo al gobierno de si tanto en la perspectiva moral

(privada) como en la perspectiva ético-politica (publica),
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pero su propia ley es una ley inclusiva. Al contrario, ni es

moral ni es ético-politica.

La vida humana es, en cuanto vida, fin de si misma, de
manera que siempre vive para seguir viviendo. Pero, al mis-
mo tiempo, es fin en si misma, pues, vive bajo la impronta de
las potencialidades racionales que dan lugar a la realizacién
—habitual, en sentido aristotélico— de la autonomia mo-
ral.Y, en este contexto, si la dinamica de la vida no fuese
la de su autoconservacion, de manera que todo en ella no
fuese orientado a permanecer en la vida, no seria de nin-
gin modo posible que la vida humana, en cada individuo
humano, impulsara el dinamismo necesario para el desa-
rrollo de las potencialidades especificas. Potencialidades,
como lo hemos puesto de relieve, plenamente definidas
en la informacién genética del individuo humano, y no
obstante, potencialidades susceptibles de mimetizar-
se con las dindmicas entrépicas de la materia, a las que
aludiamos al inicio de este trabajo. Paradéjico“hecho”: la
apertura requerida para la vida, y para las relaciones, en
un determinado momento de su evoluciéon y desarrollo se
convierte en apertura capaz de mantenerse o de curvarse,

ahora conscientemente y no ya deterministicamente.

Sibien queda patente que en un sentido la vida huma-
na es para la vida, y que en otro sentido la vida humana es
para la autonomia moral, debe siempre tenerse en cuenta
que el segundo sentido no excluye al primero, sino que
lo presupone: sin vida, que tienda a su autoconservacion, no
es posible la vida que tienda a la autonomia. Dicho ain me-
jor: sin la informacién del cddigo genético humano, que es
la informacién que contiene todo lo que el individuo va
a ser desde el punto de vista de las propiedades estruc-
turales y funcionales de la especie humana, no habria
dinamizacién alguna de las potencialidades especifica-

mente humanas. Serfa informacion “estatica” e incapaz
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de mover al individuo hacia su realizacién en el tiempo.
En este contexto, lo que si se advierte es que, el fin de la
vida en cuanto vida prima sobre el fin de la vida de la especie,
pues, el primero es condicién de posibilidad del segundo.
No obstante, el fin de la vida de la especie prima —si-
multdneamente— sobre el fin de la vida misma, pues,
define su dignidad y su valor. Esta coimplicacion justifica
la exigencia de respeto incondicional a la vida humana

desde su comienzo.

Sin la activacion del cédigo genético, ni los 6rganos
ni las funciones propias de la vida racional se actuali-
zarian; ni, por tanto, el fin de la especie, en cuanto fin
en si mismo, se alcanzaria. Mas atn, tampoco el fin del

bioecosistema.

En este sentido, entonces, jel fin de la vida tiene como
condicion de posibilidad la vida misma! Esto Kant, el fi-
lésofo de la autonomia, lo vio y lo expresé claramente.
No se puede prescindir de la perspectiva teleoldgica para
comprender la dimensién moral de la vida humana, ni

para comprender la vida misma .

20 Para entender bien esta dindmica, tal como es entendida
por Kant, puede verse el texto de mi autoria, Teoria y prdc-
tica politica en Kant. Una propuesta de encaminamiento hacia
la paz, Col. Seriada de Anuario filoséfico, Pamplona, 2001.
A la luz de estas consideraciones la vida del embrion hu-
mano es tan fin de si, y tan fin en si misma, como la vida de
cualquier otro individuo humano que se halle en una fase de
su desarrollo temporalmente distinta.Y por tanto, esa vida no
puede, como ninguna otra humana, ser considerada solo
como medio; ni cuando, por ejemplo, la vida del embrion
quita tranquilidad a quien le lleva en su vientre, ni cuando,
por ejemplo, se piensa que comporta un riesgo de enfer-
medad o incluso de muerte de la madre, ni cuando se le
adjudica caracter reparador ante una accién, por lo demas,

ya consumada, como la violacién.
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Por tanto, la vida, que es siempre individuada, es
posible —en-relacién—; por ello, la vida humana es“au-
ténoma”y ecoldgica y social al mismo tiempo.Y, en este
contexto, no podemos dejar de considerar el sentido de
la“paz”. Pues si la “corresponsabilidad” ante la vida es
la condicién para mas vida, y si el “cuidado” es el modo

propio de esta corresponsabilidad, la paz es su signo.

La paz es la salud del cuerpo. La paz es la via ancha
para la concordancia de lo diverso en la naturaleza. La
paz es la armonia de los grupos sociales: la consecuencia
de la implementacién del derecho en la historia, como

dirfa también Kant.

Aun consciente del cardcter reiterativo, el individuo
humano aparece en el tiempo, y en el espacio —en la
corporeidad bdésica que le individua—, como ser en re-
lacion con otros: se debe a otros, desde el punto de vista
genético: sus padres. Pero también los otros le deben su
bien originario. Permanece en la vida gracias a otros, en
su etapa de gestacion gracias a la madre, en su etapa de
nacido, gracias a su entorno familiar. No obstante, y al
mismo tiempo, algo de la vida de los otros es posible
gracias a él.Y, sin estas relaciones constitutivas, la vida hu-
mana es, simplemente, inviable. Mas tarde, como ser en
proceso de maduracién psicoafectiva o como ser adul-
to racionalmente aparecen los deberes y derechos de la
con-vivencia ciudadana. Incluso, de la ciudadania global.
Siningun viviente es autosuficiente, de modo que pudiera
sobrevivir en estricto aislamiento, ningin viviente hu-
mano es asocial. Aun al margen de toda intencionalidad,
sus acciones repercuten sobre los demas, y viceversa; su
simple estar en el mundo condiciona la vida de los demas
y su vida se afecta con y por la presencia y las acciones de
los demas; y de modo intencional, necesita relacionarse

fisica, psico-afectivamente, lingliisticamente, para favo-
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recer los procesos de desarrollo de sus potencialidades y

las de los demas.

En este contexto, debe entenderse, entonces, que el
derecho deba velar en primera instancia, y de manera
originaria, por el cumplimiento incondicionado de este

deber: cuidar la vida.

De la dignidad ontoldgica y moral de la vida
humana personal

Bien puede decirse que, la dignidad se predica, en sentido
propio, cuando se reconoce eminencia de ser o eminencia
de valor a una determinada realidad; de manera andloga,
se dicen”dignas”las demds cosas en cuanto estén segin

tal eminencia.

Por tanto, en el contexto de los seres vivos que habitan
el planeta, la eminencia de ser y de valor corresponde al ser
humano. Como dice Kant, mientras que todas las cosas se
ordenan al hombre, como fin de la naturaleza, el hombre se
ordena a si mismo como ser moral, y por ello, como fin final
(Kant, 1999, paragrafos 82 y 83; Lacroix, 1963, pp. 51-52).
Esta frase, que a primera vista pone al hombre como fin
ultimo, lo que esta haciendo es poner los fines de la moral
como fines tltimos. El hombre puede y debe actuar como
fin en si mismo, ciertamente, pero lo hace, en efecto, solo
cuando actiia moral y juridicamente. Cuando acttia “res-
petuosamente” e “inclusivamente”. Cuando sus acciones

son afines con la dindmica propia de la vida.

En esa medida, cada ser humano tiene eminencia
de ser y de valor, lo cual permite atribuirles el caracter de
dignidad.

Bien podemos concluir —ahora en relacién con la
dignidad— que dos dimensiones fundamentales y no
separables aparecen en el ser humano desde el mo-

mento mismo de su concepcion: la de su ser y su obrar
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natural y la de su ser y su obrar ético, juridico y politico.
A la dimension natural corresponde la dignidad onto-
logica del cuerpo humano genéticamente informado y
llamado a desarrollarse organicamente en el tiempo; a la
dimensién moral corresponde la dignidad moral del ser
juridicamente instalado y llamado a desarrollarse, politi-

camente, en el tiempo.

Dimensiones que no son separadas y yuxtapuestas,
sino dadas en la unidad basica de la vida humana, y
radicalmente complementarias. El ser humano es, por
tanto, el Unico viviente que, dadas sus potencialidades,
estd llamado a realizarse no solo segtn la naturaleza, sino
también segun la libertad moral. Paulatinamente, van
llegando momentos en el tiempo, en los que el individuo
desarrolla suficientemente sus potencialidades naturales;
la naturaleza, podria decirse, se encarga de prepararlo
para la realizacién de su mas alto y propio fin: la vida
moral. El individuo va desarrollando su personalidad na-
tural.Y, poco a poco, también inicia la construccién de su
personalidad moral y juridico-politica. Por tanto, el ser hu-
mano tiene una eminencia de ser y de valor que le viene
dada desde el punto de vista de su naturaleza y de su
especie. Pero, ademads, en cuanto que es un ser personal
ordenado a la autonomia, el ser humano juridico-politi-
camente instalado queda constitutivamente abierto a lo
moral.Y, en este contexto, bien sus acciones y sus efectos
son conformes con la eminencia de su ser y de su valor

natural y personal, bien disconformes.

Todo individuo de la especie humana vive siempre
bajo el sello de su dignidad natural u ontoldgica, pero,
ademas, vive bajo el sello de la dignidad —o de la in-
dignidad— moral. Por tanto, la personalidad moral y
politico-juridica que el ser humano construya, desde su

autonomia, y la consiguiente dignidad —o indignidad—

Laviday el reto contempordneo de educar para la paz

moral modalizan, en el tiempo, la personalidad natural

del mismo ser y, por tanto, su dignidad natural.

Y la“distension espacio-temporal”en la que se hallan
la vida —y las potencialidades— del ser humano (que
como hemos mostrado no puede equipararse a la facti-
cidad espacio-temporal de las cosas inertes) no niega la

dignidad tanto ontoldégica como moral ab initio.

La dignidad humana tiene, pues, desde el primer
momento de la existencia del individuo, implicaciones
de indole practico: exige no ser maltratada, ni en su
dimension biofisica, ni en su dimension psicoafectiva,
emocional, ni en su dimensién mental y racional. Todo
ser humano —a pesar de que desee otra cosa, y de que,
en efecto, pueda hacer otra cosa—, debe respetar esa dig-
nidad tanto en su persona como en la de todo otro, desde
la perspectiva del propio cuerpo, desde la perspectiva
emocional y, por supuesto, desde las perspectivas rela-

cionales comunicativas, cognitivas o decisionales.

Dignidad y respeto son dos aspectos correlativos y
mutuamente exigidos de una misma realidad. Respetar
a otro es no solo dejarlo ser, aceptando la singularidad
e identidad de su propio ser, es decir, aquella identidad
que lo singulariza; es mas, radicalmente hablando: cui-
darlo. El respeto lleva, por tanto, al reconocimiento de
cada ser humano como portador de dignidad, realidad
absoluta en si, que no se explica a partir de ninguna otra

realidad ni se disuelve en otros principios.

Elrespeto es, por tanto, la respuesta debida a la digni-

dad.” Dada una realidad digna, es decir, cuyo ser y cuyo

21 Para la filosofia kantiana el respeto es el tinico sentimien-
to moral que aparece ante la“eminencia de valor” de la
ley moral, y mueve a la voluntad a actuar segtn dicha ley
(Kant, 2000).
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valor es eminente, dicha realidad debe ser considerada,
reconocida y tratada de modo proporcional.Y ese modo
de consideracién, de reconocimiento y de trato, también

eminente, es el respeto.

Considerar de modo eminente algo cuyo ser y cuyo
valor es eminente es considerarlo con la méxima aten-
cion posible; reconocer algo cuyo ser y valor es eminente,
de modo eminente, es reconocerlo con el mayor grado
de aceptacion y de asimilacion posible; tratarlo de modo
eminente es tratarlo con el maximo cuidado posible.
Asi, respetar quiere decir poner toda la atencion, toda la
aceptacion, todo el cuidado posible sobre aquella reali-

dad que se dice digna.

El reconocimiento, como expresion de la dignidad
humana, es una exigencia absoluta, no sujeta a condicio-
namientos, porque, en el caso de que se hiciera depender
de determinadas propiedades cualitativas del ser al que
se reconoce, el ser humano dejarfa de ser considerado

como fin en si mismo.

Ahora bien, si un ser humano se comporta“indigna-
mente”, desde el punto de vista ético, juridico o politico,
y en tal caso sus acciones no sintonizan con la vida (la
suya y toda otra vida), tales acciones no exigen, en cuan-
to”acciones sin la debida proporcion e injustas”, respeto.
Sin embargo, tales”acciones”no anulan el respeto que se
debe a quien las realiza, en su condicién de ser viviente
y humano; ello es el fundamento de que, por ejemplo, se

le juzgue civil y politicamente, segtin el debido proceso.

Se atenta contra la dignidad humana de manera
absoluta cuando a un ser humano, por ejemplo, se le des-
conoce —en cualquier etapa de su desarrollo natural o
moral— su condicién de viviente humano. Desconocerla
no es, sin mas, desatender una norma, sino, propiamen-

te, faltar a la justicia y al derecho de alguien concreto,
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privandole del respeto fundamental que se le debe. La
afeccién de la dignidad humana siempre se da respec-
to de seres humanos concretos, porque, como lo hemos
expresado, la dignidad humana corresponde a todo ser

humano en cuanto es ser personal y fin en si mismo.

Podemos concluir, entonces, que, dada la naturale-
za de la vida“biolégica”, dadas las especificidades de la
vida humana y dadas las implicaciones de la dignidad
como atributo propio y principal de todo individuo de
la especie humana, la vida humana debe ser respetada
siempre en cuanto humana, y que, por tanto, las diferen-
cias en el tiempo, y en relacién con el desarrollo de las
potencialidades de cada individuo humano, no afectan,
ni condicionan, ni desdibujan la exigencia absoluta de
inviolabilidad y de respeto que le es propia. No solo la
dignidad moral merece reconocimiento.Y es bajo estas
aclaraciones bajo las que cabe defender que el ser hu-
mano menor de edad, o en situacién de no nato, o bajo
escasos niveles de conciencia, no es manipulable al arbi-

trio de un“mayor de edad”.

Libertad, moralidad, personalidad

Hay quienes, falazmente, han confundido el caracter de
ser personal, propio de todo ser humano, con la perso-
nalidad, nota de los seres humanos que se va ganando,
configurando y consolidando, con el tiempo. Con el pro-
posito de esclarecer, en algo, dicha falacia, abordaremos

las siguientes consideraciones.

e La libertad no puede entenderse en un unico
sentido, sino de manera plurivalente (como la

vida); esto es, analdgica.

* La personalidad es lograda (en las condiciones

espacio-temporales propias de la vida) gracias
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al ejercicio de actos voluntarios, libres, y por

ello, morales.

Sentidos de la libertad

Bien puede decirse que la libertad tiene cuatro sentidos
fundamentales: 1) el de libertad fundamental, 2) el de
libertad psicolégica, 3) el de libertad moral y 4) el de li-
bertad politica (Alvira, 1976; Alvira, 1985, p. 69 y ss.). La
libertad fundamental significa la actividad espontdnea que
cada ser humano es capaz de realizar —no sujeta a las leyes
necesarias de la causalidad de la naturaleza, diria Kant— y
que es posible gracias a la apertura originaria que el ser hu-
mano tiene hacia todo lo que es distinto de si (Alvira, 1985,
p. 69; Kant, A445/B473; A533/B561).% Espontaneidad que
le permite orientarse y relacionarse en el mundo dando
lugar a eventos que de ninguna manera pueden prever-
se, porque no responden a los mecanismos propios de
su instalacién bdsica espacio-temporal. Espontaneidad
que es, por tanto, base y fundamento de cualquier otro

sentido de libertad.

Con certeza, el ser humano no es absoluta y total-
mente libre. Incluso esta “libertad fundamental” estd
condicionada por las condiciones materiales de su insta-
lacién espacio-temporal. Signo de esta limitacion es, por
ejemplo, que no pueda darse a si mismo la vida, que se
autoexima de la enfermedad y la muerte, que sobreviva

en absoluto aislamiento.

La libertad psicologica —o también llamada libertad

de arbitrio— implica, por su parte, la capacidad de elec-
22 En tercera antinomia de la dialéctica trascendental argu-

menta Kant el sentido de espontaneidad causal y el senti-
do practico de la libertad.

Laviday el reto contempordneo de educar para la paz

cion y, al mismo tiempo, la ausencia de coaccion® o de
determinacion afectiva y emocional. En tdltima instancia,
significa la capacidad del individuo para actuar segiin sus
deseos e inclinaciones sin que otros (personas o cosas) se lo
impidan. Capacidad de actuar conforme a sus deseos e
inclinaciones, lo cual no quiere decir, sin mas, capacidad
de actuar respondiendo irreflexivamente a ellos. En esto

se distingue el hombre del animal.®

La libertad moral, por su parte, significa la capacidad
de la voluntad para elegir los medios més adecuados en
relacién con los fines propios que plenifican la natura-
leza humana (voluntas ut ratio); es decir, en relacién con
el bien, en sentido objetivo y con la felicidad en sentido
subjetivo (Alvira, 1985, p. 122).* Esta forma de libertad
implica la ausencia de coaccion o de presion moral que ate-
nue los niveles normales de conciencia cognitiva racional,
las facultades de analisis y deliberacion y los niveles de
conciencia practica requeridos para el ejercicio de la vo-
luntad. Significa, pues, la capacidad del individuo para
optar por el bien que mas adecuadamente perfeccione
su ser y sus acciones, asi como el ser y las acciones de los
demas y de todas las cosas desde el “sentimiento moral

del respeto”.?

23 “Ellibre arbitrio se dice tal porque no puede ser coacciona-
do” (Tomas, In II Sent, d. 25,q. 1, a. 1 ad 2).

24 Kant habla, en un sentido semejante, del“deber”como una
particular independencia respecto de los instintos sensi-
bles (Kant, 2002).

25 En este sentido, la libertad moral tiene el sentido de sefiorio
sobre la vida sensitiva y afectiva.

26 En la Fundamentacion de la metafisica de las costumbres y en
Critica de la razén prdctica argumenta Kant el sentido moral
de la libertad, y en obras suyas, como la Idea de una historia
universal en sentido cosmopolita, La paz perpetua y la Metafi-

sica del derecho, consolida el sentido politico de la libertad.
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El ser humano “desea” muchas cosas, y sus acciones
responden muchas veces a la preferencia entre dos o mas
deseos. Sin embargo, no todo lo que desea le conviene,
o le sirve, o le hace un mejor ser humano. Por ello, cabe
la diferencia entre desear y querer. Se quiere, dicen los
clasicos, desde y mediante la voluntad iluminada por la
inteligencia. Esta elige segtn la ponderacién de lo con-
veniente. Ahora bien, no es lo mismo“querer”y*“deber”,
aunque se co-impliquen mutuamente. Pues el “querer”

no incluye la fuerza obligante del”“deber”.

Kant dird que este sentido de libertad, moral, significa
la capacidad de actuar no segiin el deber; sino “por el deber
mismo”, 1o cual implica la plena autonomia de la razén
practica (Kant, 2000, libro I, cap. I, VIII).

Por dltimo, la libertad politica significa la capacidad del
individuo para tomar decisiones que no tienen que ver
solo con el bien en el contexto de su mundo privado, sino
que tienen que ver también con el bien comin y con el
mundo en su perspectiva publica. Ciertamente, ella im-
plica la ausencia de coaccion o de presion, de manipulacion
o de engano, para el ejercicio de este tipo de acciones
y la toma de decisiones orientadas a la construccion de
un mundo social y politico acorde también con los fines
que a tal mundo le corresponden: la paz y la justicia. La
libertad juridica, afirma Kant, significa la capacidad de ac-
tuar segun la ley juridica a la que la voluntad general ha
consentido y que busca la conformidad externa de las ac-

ciones con la ley moral, en su esfera publica (Kant, 1977).

En estos cuatro sentidos de la libertad se advierte,
ademas, una perspectiva positiva y una negativa, una pro-
positiva y una privativa. Es decir, pueden ser entendidos
como libertad de o como libertad para. El ser humano, al
ser constitutivamente libre —antropoldgicamente abier-

to a la trascendencia y capaz de elegir por si mismo—,
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tiene capacidad de perfeccionamiento: mediante su
obrar libre puede cualificar siempre mas sus potencia-
lidades. Pero, también, y en un sentido complementario,
el ser humano no es esclavo sino sefior de si mismo. Una
y otra dimensiones de la libertad estan intrinsecamente
relacionadas, porque el ser humano al elegir no solo re-
afirma su ser, sino que adopta decisiones respecto de si

mismo (Martinez, 2001).

Si bien la libertad fundamental es condicion de posi-
bilidad de toda otra forma de libertad, bien puede decirse,
con Kant, que la dimensién moral de la libertad humana
es la dimensién hacia la que tiende toda otra dimensién
de la libertad humana. Porque todo, en la naturaleza y en el
hombre, se orienta hacia la autonomia moral. En este senti-
do, incluso la libertad juridica y la prosecucion de la paz
en el concierto de las naciones quedan subordinadas a la

libertad moral.

La persona gana personalidad en el tiempo, en la me-
dida en que adquiere las habilidades necesarias para
someter su”naturaleza sensible”a su“mundo inteligible”.
En esa medida, la persona se va haciendo moralmente
digna. No obstante, el desarrollo de la personalidad, que,
en efecto, es un desarrollo libre, no es la tinica condicién
desde la cual el ser humano merece respeto. Como he-
mos podido ver, la vida que esta a la base, y sin la cual
no es posible ninguna forma de libertad, es la primera

realidad que merece respeto.

Igualmente, en el contexto del pensamiento kantia-
no de la libertad, no tiene legitimidad ni sentido moral
la interrupcion de la vida de un ser humano, sea cual
sea la fase de su desarrollo biolégico y de su conciencia.
Primero, porque cualquiera de esas fases admite la“pre-
paracion” fisica y psicoldgica del individuo para la vida

moral. Segundo, porque el fin de la vida humana es su
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consolidacién moral, de modo que interrumpirla es ne-

garle la posibilidad de alcanzar su fin propio.

El derecho a la libertad, aun siendo un derecho fun-

damental, no es tan originario como el derecho a la vida.

Personalidad y vida moral

En las consideraciones precedentes, hemos menciona-
do el concepto depersonalidad’, y es quiza conveniente
volver sobre €], con el fin de considerar el llamado”dere-

cho al libre desarrollo de la personalidad”.

Muchos coinciden en afirmar que personalidad signi-
fica la“manera propia de sonar”—de los seres humanos
en el mundo—.Y esa peculiar manera de“sonar” estaria
relacionada, por lo menos en su sentido etimolodgico, con
la“persona”: ser que suena (sonare) por (per) si mismo.
En este sentido, la personalidad seria la expresion exter-

na del ser personal.

En el contexto de la psicologia, mucho se habla de los
“rasgos de la personalidad”, y para ello se tiene en cuen-
ta el “temperamento” y el “caracter”. El temperamento
como “la constitucion particular de cada individuo que
resulta del predominio fisiolégico de un sistema orga-
nico”y el caracter como la“fuerza y elevacién de animo
natural de alguien” (Diccionario de la Real Academia Es-
pafiola).Y también en el contexto de la psicologia cabe la
expresion “trastornos de personalidad”, entendiéndose,
entonces, que es posible encontrar anomalias, mas o me-

nos graves, de la personalidad.

Ahora bien, cuando en el campo del derecho se habla
de la“personalidad juridica”, se entiende por ello, basi-
camente, la identidad o naturaleza juridica de alguien o
de algo relacionado con un alguien, y que se concreta,

al final, en la“titularidad de derechos”. Asi, por ejemplo,

Laviday el reto contempordneo de educar para la paz

los textos internacionales de derechos humanos hacen
referencia al reconocimiento de todo ser humano a su

personalidad juridica.

De todas formas, lo que parece permanecer como
valido para todas las diversas interpretaciones es que la
personalidad es la manera propia de ser, de obrar y de estar
en relacion, que corresponde en sentido propio a los indi-
viduos humanos, y en sentido impropio a las cosas que

tienen necesariamente que ver con los seres humanos.

Ciertamente, no hay en la realidad natural dos indi-
viduos idénticos. (Quiza tampoco en los artefactos, pues,
algo como la ubicacién espacial o su aparicién en el
tiempo ya los distingue). No obstante, pienso que, si algo
eleva a la maxima distincién posible individuos de una
misma especie, ello seria la”personalidad”como nota ex-

clusiva de las personas.

Pues bien, el despliegue de las mismas potenciali-
dades es llevada a cabo de manera libre y diferente por
cada persona. Y, por ello, las diferencias corporales ya
alcanzadas por naturaleza ganan especificidad, segtn la
perspectiva del desarrollo libre de cada personalidad, y lo
mismo sucede en los temperamentos y caracteres y en el

despliegue de la inteligencia y la voluntad.

Asi, dadas las condiciones suficientes para el ejercicio
de la autonomia, en cuanto libertad moral y juridico-po-
litica, es claro que cada individuo estd en condiciones de
desarrollar un“plan o proyecto propio de vida”.Y, en ese
sentido, esta también en condiciones de desarrollar su
propia “manera de ser, de obrar, de relacionarse” en sen-
tido moral y en sentido juridico-politico: cada individuo
humano esta en condiciones de decidir quién quiere ser

tanto en sentido moral como en sentido juridico y politico.
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Dadas estas consideraciones, ;qué puede significar
“derecho al libre desarrollo de la personalidad”? Po-
driamos decir que el derecho que todo individuo de la
especie humana tiene a construir su personalidad, desde
su autonomia y su simultaneo ser en relacion, tenien-
do en cuenta que cualquiera que sea la personalidad
que libremente desarrolle, ella no afecte ni los derechos
propios que estan a la base —el derecho a la vida como
condicién de posibilidad de todo otro derecho— ni los
derechos de los demas y de modo que dicha personali-

dad abra alternativas de mas vida: sea fecunda.

A modo de epilogo

Aun cuando no es esta la perspectiva mas propia de este
trabajo, no quiero dejar de aludir a lo que podria llamar-
se una consideracion teolégica, cristianamente inspirada,
de la vida humana, pues, a mi juicio, ella complementa
su comprension y da luces a quienes buscan compren-

derla en cuanto creyentes.

Ciertamente, no hay un consenso acerca de si el ca-
racter “personal” atribuido a la vida humana es algo que
puede predicarse de ella en cuanto que la racionalidad
de la especie lo justifica, o si, por el contrario, debe pre-
dicarse de ella como una dimensién que responde a una
ulterior “actualidad”, propiamente espiritual, que enri-
quece a la vida racional. Es decir, no estd suficientemente
consensuado por la tradicion antropologico-filosofica y
antropologico-teoldgica si la racionalidad es solo una
caracteristica “ganada” entre los vivientes del reino ani-
mal de acuerdo con las modificaciones adaptativas y
selectivas de las especies, que permitiria hablar de una
nueva especie, pero que solo responde a dinamismos
evolutivos inscritos en la naturaleza, o si, por el contra-

rio, la racionalidad es ya una dimensién mas que natural,
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“inmaterial”, posible gracias a una “participacion del
Creador en la criatura”, o si incluso es no solo“inmate-
rial”sino también“espiritual”.

En este contexto, y si la vida humana“personal” o la
denominacién de los individuos humanos respecto de
“personas”, asi como las tantas reflexiones en torno a la
“dignidad de la persona”, esta vinculada al caracter ra-
cional, la precisiéon semdntica del término y sus alcances
reales no es algo que exima de ulteriores estudios y re-

flexiones.

No obstante, la perspectiva teolégica, incluso de una
filosofia cristiana, en cuanto reconoce y acepta el caracter
creado de los vivientes, y mas atn, la especial matizacion
que en los textos revelados de las Sagradas Escrituras
aparece sobre el modo particularmente diferenciado
como se describe el momento de la creacion del ser hu-
mano —a imagen y semejanza del Creador, animado por
un“soplo” divino, llamado a participar de una particular
comunidad de vida con el Creador (Gén 1, 20-28 y 2,
7y ss.)— enriquece alin mds esta perspectiva; entien-
de que el momento mismo en que el individuo humano
comienza su existencia como individuo, es el momento
en el que su fuerza vital genérica y la especificamente
humana gana, sin distincion temporal, una nueva di-
mension: la espiritual. Dada la accion creadora de Dios,
dada su voluntad de hacer de cada ser humano alguien
“semejante”, y no obstante tnico en cuanto invitado a
participar de su vida divina de un modo radicalmente
novedoso e irrepetible, hay una intervencién divina en
el origen de cada individuo, que otorga una especial ac-

tualidad, la del“acto de ser personal”,”” de modo que no

27 Para ampliar y profundizar en esta consideracion, puede

verse el pensamiento filoséfico-antropolégico de Leonar-
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solo esa existencia es capaz de vida racional, sino, mas

aun, capaz de vida divina.

La vida humana personal es, en este contexto, vida
actualizada y plenificada desde el primer momento que
deviene existencia y ello sin solucién de continuidad con
el primer momento en que hay un nuevo individuo de la

especie humana.

Ahora bien, la vida moral es, asi como la vida racional,
una dimension de la vida humana que puede, entonces,
responder no solo a las exigencias propias de la naturale-
za, sino también a las exigencias de la dignidad personal
espiritual: a la filiacién divina, a la“vida de la gracia”.

A la luz de las precedentes consideraciones, resalta
con mas fuerza, si cabe, que “todos los seres humanos
somos iguales”, pues, compartimos una misma especie,
una misma dotacion genética, unas mismas potenciali-
dades, y que, sin embargo, cada uno tiene una distincién
individual mucho mas significativa que la de cualquier
otro viviente. Por ello, en el contexto del tratamiento jus-
to que los seres humanos merecen, debemos resaltar que
deben ser tratados como iguales en lo igual (propio de la
especie) y, al mismo tiempo, como distintos en lo distinto

personal.

do Polo, asi como distintas aproximaciones de la filosofia y
la teologia de signo personalista: Maritain, Marcel, Woijtila,
entre otros.

28 Esa diferenciacién que es propia de la justicia se exige se-
gun la féormula clasica dar a cada uno lo suyo. ;Qué es lo
suyo de la vida humana? ;Y qué es lo suyo de la vida indi-
vidual personal? Aqui aparece con especial significado la
nocién de ‘respeto’.Y de respeto incondicional. Lo que exi-
ge no solo abstenerse de realizar acciones que la afecten,
sino de realizar acciones positivas que protejan la vida, la

tutelen, la promuevan y permitan su desarrollo. Si, como
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En este horizonte aparece, por lo demads, una mejor
justificacién al tema de la“inmortalidad” de la vida hu-

mana.

Si bien es verdad que la vida en general expresa una
tendencia a la vida, a permanecer en la vida (de modo
que la muerte parece ser, frente a ella, algo accidental, y
mas relacionado con la temporalidad a la que esta suje-
ta la materia y las asociaciones quimicas en las cuales la
vida “se asienta”), esa tendencia (y este faktum, puesm
eso nos muestra la historia misma de la vida), se expre-
sa de un modo necesario respecto de la vida en general,
pero no asi cuando se mira la historia de la aparicién o
desaparicion de las especies, y menos atin cuando se

mira la aparicion y desapariciéon de los individuos.

Ahora bien, desde la perspectiva de la fe religiosa (de
casi todas las religiones historicas), podria decirse que la
tendencia de la vida a permanecer no solo se expresa en
el contexto del mundo fisico-natural descrito, sino que
también ha inducido a distintos grupos humanos a pro-
yectar la vida misma a horizontes”sobrenaturales”: a ello

responde la nocién de‘inmortalidad del alma”humana.

Por tanto, la vida humana parece afirmar su propio
“telos” hacia la vida, por un camino diferente del de los
individuos de otras especies: aun cuando cada individuo
humano muere, y su cuerpo se desorganiza hasta la co-

rrupcion, en otro sentido permanece.

parece razonable, la vida humana debe protegerse desde
el momento de la fecundacién, esto es, desde que puede
hablarse de la existencia de un individuo humano, no cabe
la pregunta juridica de si esa proteccién ha de hacerse de
manera gradual y, por ende, de si es débil o relativa pri-
mero y luego fuerte. Claramente, la proteccién ha de ser,

desde el primer momento, fuerte.
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Converge, asi, una perspectiva histérico-natural de la
vida que tiende a la vida, susceptible de consideraciones
cientificas y filosoficas, con otra perspectiva, sobrenatural
y transhistérica, susceptible de consideraciones filosofi-

cas, religiosas y teologicas.

La vida de cada ser humano, que es vida y vida en-
riquecida desde el punto de vista de las especies, vida
capaz de autoconciencia y de procesos cognitivos abs-
tractos y de acciones no determinadas sino consecuentes
con decisiones libres, esa vida es, bajo la mirada del cre-
yente, una vida tnica para cada individuo de la especie
humana, y no solo desde el punto de vista existencial
sino también intelectual, moral y cultural y susceptible
de permanecer como tal una vez perdida su instalacion

corporal y sus condiciones espacio-temporales.

Referencias

AA.VV. (2002). Biologia 2. Barcelona y México: Vicens Vi-

ves y Limusa.
Alvira, R. (1976). Qué es la libertad? Madrid: Emesa.
Alvira, T. (1985). Naturaleza y libertad. Pamplona: Eunsa.
Arana, J. (s. f.). Identidad profesional e identidad personal.

Recuperado de http://www.juan-arana.net/arti-

culos

Arana, J. (2009). El viviente. Aspectos ontolégicos y epis-
temoldgicos. Themata, Revista de Filosofia, (41).

Arana. J. (2014). Los Iimites de la Biologia y las fronteras
de la vida. Madrid: Instituto de Investigaciones
Econdémicas y Sociales Francisco de Vitoria, Unién
Editorial.

Aristoteles. (2003). Acerca del alma (Trad. y notas de Cal-
vo, T.). Madrid: Gredos.

110

Aristoteles. (2012). Metafisica (Trad. de Garcia Yebra, V.).
Madrid: Gredos.

Artigas, M. (1992). La inteligibilidad de la naturaleza. Pam-
plona: Eunsa.

Bemacer, J. y Murillo, J. I. (November 2014). The aristo-
telian conception of habit and its contribution to
human neuroscience. Frontiers in Human Neuros-
cience, 8, 1-10.

Carbonell, C. (Diciembre 2013). La forma como sujeto:
;un desliz de Aristoteles? Eidos como sujeto y
garante de la identidad. Estudios de Filosofia, 48,
49-72.

Glassé, P. (1984). Evolucion de lo viviente. Madrid: Her-

mann Blume.

Kant, E. (1977). Metafisica del derecho. México: Unam.

Kant. E. (1994). Fundamentacion de la metafisica de las
costumbres (Trad. Garcia Morente, M.). Madrid:
Espasa-Calpe.

Kant, E. (1999). Critica del juicio (Trad. Garcia Morente,
M.). Madrid: Espasa-Calpe.

Kant, E. (2000). Critica de la razon prictica (Trad. Aramayo,
R.). Madrid: Alianza.

Kant. E. (2002). Critica de la razon pura (Trad. Garcia Mo-
rente, M.). Madrid: Tecnos.

Lacroix, J. (1963). Historia y misterio. Barcelona: Ed. Fon-
tanella.

Lépez Moratalla, N. (2011). Inicio de la vida de cada ser
humano. Cuadernos de Bioética, XX1I, 283-308.

Martinez Acuna, M. E. (2001). Teoria y prdctica politica en

Kant. Una propuesta de encaminamiento hacia la paz.

Pamplona: Col. Seriada de Anuario filoséfico.

Doctorado en Educacion. Temas y conceptos



Murillo, J. I. (2013). El cuerpo y la libertad. Studia Poliana,
15, 109-123.

Pardo, A. (2007). El origen de la vida y la evolucion de las
especies: ciencia e interpretaciones. Scripta Theo-
logica, 39, 572.

Sarmiento, A., Ruiz-Pérez, G.y Martin, J. C. (1996). Etica
y genética. Barcelona: Eiunsa.

Schrodinger, E. (2005). Qué es la vida? Salamanca: Textos
de Biofisica.

Slack. J. (2001). Essential developmental biology. United
Kingdom: Blackwell Science Ltd.

Suzuki, D. y Knudtson, P. (1991). GenEtica. Madrid: Tec-
nos.

Tomatis, A. (2001). Nueve meses en el paraiso. Biblaria.

Varela, F. (2002). El fenomeno de la vida. Santiago de Chile:
Dolmen Ediciones.

Verny, T. y Kelly, J. (1988). La vida secreta del nifio antes de

nacer. Barcelona: Ediciones Urano.

Verny, T. y Weintraub, P. (2003). Pre-parenting: Nurturing
your child from conception. New York: Simon &

Schuster.

Winnicott, D. (2009). EI nifio y el mundo externo. Buenos

Aires: Editorial Horme-Paidos.

Laviday el reto contempordneo de educar para la paz

111



Teorias sociales contemporaneas en educacion

Marta Ardila

Introduccion

El presente trabajo presenta un estudio sucinto de teorias sociales posmodernas, cuyo
objetivo es introducir a los educadores en el conocimiento de las teorias sociales desde el
punto de vista de la educacién, examinando su importancia, asi como las implicaciones
que estas han tenido en la comprension de los problemas de la educacién en las socie-

dades contemporaneas.

Las teorias sociales son marcos conceptuales o paradigmas de analisis que se utilizan
para examinar los fenémenos o hechos sociales (Murphy, 2013). Las teorfas de las cien-
cias sociales, como la sociologia, la antropologia, la psicologia y la economia, surgieron
con la industrializacién y la modernizacion, y los teéricos, como Emile Durkheim (1858-
1917), Max Weber (1864-1920), Karl Marx (1818-1883), Sigmund Freud (1856-1939),
fueron los primeros en analizar el impacto de los cambios en los modos de produccion
sobre la economia, las instituciones sociales, las comunidades, la familia, la escuela y el
individuo.

Hoy en dia, las teorfas de la educacion dependen en cierta medida de las teorias
sociales, lo cual se entiende porque los sistemas educativos de hoy se construyen de
acuerdo con las necesidades de las sociedades posindustrializadas y posmodernas, y son
los tedricos sociales los que mas se han interesado en investigar el papel de la educacion
en el contexto de las transformaciones sociales producto de la industrializacién. La edu-
cacién es una variable de gran importancia para los estudiosos, porque refleja y predice

cambios econémicos, politicos y culturales. Por otra parte, las teorias sociales no se han
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mantenido estaticas, sino que han cambiado y adapta-
do a nuevas realidades sociales, para poder explicar las

constantes transformaciones sociales.

Es importante resaltar que las teorias de la educacion
tradicionalmente han tenido una larga tradicién en la li-
teratura. Tradicién que se inicia con Platén en Occidente,
y Confucio en Oriente, pasando por los autores del Re-
nacimiento y, posteriormente, la Ilustracion, hasta llegar
a la actual etapa de la modernidad, en la que parecen fu-
sionarse con las teorias de la sociologia, la antropologia,

la psicologia, entre otras.

El efecto acumulativo de las teorfas de la educacion
ha enriquecido e incrementado las perspectivas de ana-
lisis, desde diferentes disciplinas, con diferentes visiones
del mundo y de la sociedad, lo cual ha dado lugar a un
desarrollo intelectual respetable de teorias y perspectivas
educacionales. Esto explica por qué no existe un marco
conceptual tnico y cohesivo de teorias de educacion,
que puede ser una desventaja para el iniciado, pero, a su
vez, ha dejado abierta la posibilidad de innovar y expe-
rimentar con métodos radicales en la practica docente,
algo que no se observa en ninguna otra disciplina (Phi-
llips y Siegel, 2013).

Estas son razones importantes por las cuales los edu-
cadores necesitan conocer y mantenerse al dia con las
teorias sociales, pues, ellas contribuyen a comprehender
los problemas de la educacién. El conocimiento de las
teorias sociales tiene otras ventajas para los educadores
al dar una visioén clara y concreta de la realidad social,
abre nuevas perspectivas y posibilidades de investiga-
cién en educacion; las teorias sociales dan un enfoque
contextualizado de las conexiones de la educacion con
la economia, la politica, la cultura y las familias. Por otra

parte, presentan la educacién con una vision de la histo-
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ria y de las fuerzas socioeconémicas que la forjaron en el
pasado, sus conexiones con el presente, ademds de las

posibilidades futuras de la educacion.

La interdisciplinaridad de las teorias sociales es otro
valor anadido, en la medida en que permite examinar la
educacion desde varias perspectivas de andlisis, dando
al educador una visién mas exhaustiva del sistema edu-
cativo y de su papel como educador dentro de este. Por
altimo, las teorfas sociales agudizan la percepcion de la
sociedad y de las relaciones de los diferentes agentes que
interactian con la educacién, lo cual lleva a profundizar
y descubrir nuevos niveles de entendimiento tanto para

la investigacion como la practica pedagogica.

Los desafios de las teorias sociales en la
investigacion

Uno de los retos comunes mencionados por los educa-
dores que se inician en las teorias sociales de la educacion
es su nivel de abstraccion y el inmanejable ndmero de
teorias procedentes de multiples disciplinas y de diferen-
tes escuelas de pensamiento. Como ya se menciong, la
desventaja de esta cadtica situacion es la ausencia de un
cuerpo tedrico coherente y sistematico de todas las teo-
rfas de educacion que han surgido a lo largo del tiempo
(Phillips, 2014).

Otro desafio para los educadores, segin Murphy
(2013), es la dificultad que existe de aplicacion practica
de la teoria social. Este autor sugiere que la conexion
teoria-practica en educacién debe incluir un paso inter-
medio, que consistiria en proveer un material que adapte
las teorias originadas en diferentes ambitos de las cien-

cias sociales a las necesidades de los educadores.

No obstante las dificultades con las teorias sociales,

en las ultimas décadas ha surgido un interés especial
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por las teorias posmodernas, que, a pesar de ser las mas
abstractas, se han difundido y penetrado no solo la in-
vestigacién académica en educacion, sino también las
politicas publicas de la educacion en el Estado. Proba-
blemente, las teorias no se estén aplicando con grandes
conocimientos del autor y sus principios tedricos, como
puntualiza Allan (2013), quien ha estudiado la aplicacién
de las teorias de Foucault y ha encontrado en algunos
casos una vision simplista de ella (Murphy, 2013), lo cual
no significa que no se puedan seleccionar contenidos,
innovar o adaptar teorfas. Como sefiala Murphy (2013),
no hay una forma correcta o errada de aplicar las teorias,
al contrario, se promueve la polinizacién cruzada entre
teorfas y, de hecho, ese es papel de la investigacion. Lo
importante es conocer bien los fundamentos teéricos y
establecer las limitaciones de la investigacion o las li-
mitaciones que se encuentran al confrontar la realidad
con la teorfa. La idea es aportar al conocimiento y con-
tribuir a refinar los modelos de andlisis adaptandolos a
las nuevas realidades, como ha sucedido con los autores

posmodernos.

Tedricos y teorias sociales de la
posmodernidad

Los tedricos mas influyentes en el campo de la edu-
cacion, en las ultimas décadas, son, Pierre Bourdieu,
Jirgen Habermas, Michel Foucault y Jacques Derrida.
Esta seleccién no significa que ellos sean los tnicos pos-
modernos que han contribuido a las teorias sociales de
educacion, es mds bien su conexion y formacion directa
con los centros de la tradicién de los clasicos europeos lo
que los hace especiales. Habermas, por ejemplo, es el ul-
timo sobreviviente de la Escuela de Frankfurt, los demas

han estudiado con discipulos de los discipulos de los cla-
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sicos. Mdas importante aun es el auge alcanzado por estos
cuatro autores posmodernos en las tltimas décadas, algo
que los sitian entre los mas citados en la aplicacion de la
teoria social a trabajos de educacion. Para 2007, después
de su muerte, Bourdieu se habia convertido en el segun-
do autor mas leido en el mundo, después de Foucault

que ocupa el primer puesto y Derrida el tercer lugar.

Aunque los cuatro autores durante el desarrollo de
sus teorias se distanciaron de los clasicos, para adaptar
las teorfas a los cambios de la posmodernidad, es impor-
tante resaltar que hay una ventaja en haberse formado
en la tradicién de Emile Durkheim, Max Weber, Karl
Marx, Sigmund Freud, pues, ellos fueron pioneros en la
investigacion del mundo moderno. Ellos sobresalen por
su capacidad de explicar y darle sentido a los cambios
socioeconémicos introducidos por la industrializacion
y la modernidad, ademas vivieron y experimentaron
directamente el paso de las sociedades agrarias hacia
la industrializaciéon. Aunque sus analisis de la realidad
social difieren entre si, lograron crear paradigmas in-
terpretativos del hecho social, que nos permiten ver y
entender los cambios desde varios puntos de vista y su
validez se evidencia atin hoy cuando contintian generan-
do debate y sus ideas atin estdn en la base de los anélisis
interpretativos de las sociedades posmodernas. En cierta
forma, Max Weber, Emile Durkheim, Karl Marx y Sig-
mund Freud lograron darnos a conocer con mas claridad
el mundo moderno y en el proceso cambiaron nuestra

visién y percepcion del mundo.

En los Estados Unidos, en cuanto a la educacion, se
destaca John Dewey (1859-1952) y su obra Democracia
and education (1916), a quien se le considera un auténtico
representante del pragmatismo filoséfico estadouniden-

se. Dewey disefi6 su teoria de la educacion en la tradicion
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de las teorias criticas o progresistas europeas, pero en
apariencia sin la influencia de la teorfa de Marx, aunque,
interesantemente, en su obra utiliza un concepto de re-
produccion social conectado con la educacion o la escuela.
Para Dewey, la escuela ofrece la oportunidad de reprodu-
cir la democracia a través de la participacion de los jovenes
en un proceso de socializacién, donde pueden desarrollar
sus habilidades, hébitos, y con el conocimiento adquirido,
participar en la vida democratica de la comunidad, por lo
que en esa medida la escuela es una poderosa experiencia
socializadora (Dewey, 1915; Phillips, 2014). Para Dewey,
la critica social debe provenir de la filosofia y las filosofias
deben cambiar con el tiempo, para ajustarse a las nue-
vas tendencias sociales (Popkewitz, 1999). Su influencia
en los Estados Unidos ha sido significativa por su contri-
bucion a la visién de la educaciéon como una institucion

socializadora para democracia.

A pesar de la gran influencia de Dewey en Estados
Unidos, hacia la década de 1960, su popularidad decayd,
se pens6 que la educacion progresiva de Dewey habia
llevado a los Estados Unidos declinar en la competen-
cia con la antigua Unién Soviética, que ya habia lanzado
al espacio el primer satélite, Sputnik, en 1957 (Phillip
y Siegel, 2013). Para 1980, los crecientes problemas de
la masificacién de la educacién promueven un cambio
en la formas de pensar la educacion tanto entre educa-
dores como entre los encargados de formular politicas
de educacion publica, incluso en la investigacion educa-
cional (Dressman, 2008). La btisqueda de una solucién
a los problemas de la sociedades industrializadas cada
vez mas diversas, desde el punto de vista religioso, lin-
glifstico, econémico y cultural, hacfa cada vez mas dificil
mantener el principio de una educacion masiva e iguali-

taria. La solucion llevo a adoptar una nueva perspectiva
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de andlisis de la educacion, considerandola como pro-
ducto de fuerzas histéricas, econémicas y socioculturales,
que han generado formas de conductas y pensamientos
complejos y dificiles de manipular y cuantificar experi-

mentalmente (Dressman, 2008).

Europa, que experimentaba el mismo fenémeno de
masificacion educativa, comenzé a explorar un amplio
rango de teorias sociolingiiisticas y de corte marxista,
mientras que en los Estados Unidos, de acuerdo con
Dressman (2008), se inclinaron por las teorias socio-
lingliisticas (en el fondo estas son neomarxistas). Las
nuevas teorias cambiaron la naturaleza de las preguntas
de investigacion y los métodos utilizados por los in-
vestigadores en educacion. Las nuevas perspectivas de
andlisis impactaron la profesiéon de la docencia al urgir
a los maestros a tomar iniciativa e investigar problemas
educacionales a través de lo que se llamé investigacion de
maestros, que en general se orientaron por trabajos cuan-

titativos (Dressman, 2008).

Los tedricos posmodernos

Es esta seccion nos centraremos en Pierre Bourdieu y Ja-

ques Derrida por motivos de espacio y tiempo.

Jean Pierre Bourdieu (1930-2002)

Bourdieu nacié en Francia, hijo de un campesino que
posteriormente trabajé en una oficina postal como car-
tero. Pierre Bourdieu destaco en sus estudios, teniendo
asi la oportunidad de estudiar en la prestigiosa Escuela
Normal Superior, donde estudio Filosofia. Allf conoci6 a
Althusser y recibi6 clases con él, después cambia de la
filosofia a la sociologia, convirtiéndose en uno de los so-

ci6logos mas influyentes del siglo XX.
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La obra representativa de Bourdieu, Reproduction
in education, society, and culture, (1970), realizada con
Jean-Claude Passeron, fue una de las obras mas citadas
en 1990, como lo menciona él mismo en el prefacio de
la edicion de 1990. El Social Science Citation Index lo

consider6”Citation Classic” (Bourdieu y Passeron, 1990).

Los trabajos de Bourdieu reflejan la influencia de Dis-
course on the origin of inequality (1754), de Jean-Jacques
Rousseau (1712-1778), asi como de Karl Marx, de quien
toma el concepto de la ‘reproduccién social’. Aunque
Marx se referia a la reproduccién social del trabajo y la
lucha de clases, Bourdieu cambia el concepto de lucha de
clases, entendiendo la reproduccion de la sociedad como
producto de la accién de diversos agentes sociales, y no
necesariamente el resultado de las relaciones de pro-
duccién entre proletarios y capitalistas. En este sentido,
Bourdieu se acerca a Max Weber y a su concepto sobre
la valoracion del estatus social y la competencia/lucha
que se genera por alcanzarlo en las sociedades modernas.
En la nueva etapa de sociedades industrializadas, la des-
igualdad persiste, pero la lucha se da de forma diferente.
En la dltimas etapas de la modernidad, las credenciales
educativas, el capital cultural y el deseo de independen-
cia propio de las sociedades capitalistas ha hecho surgir
una nueva clase social, que utiliza sus conocimientos para
demandar altos salarios y autonomia. En este sentido, la
teoria de Bourdieu de reproduccion cultural se puede con-

siderar en la categoria neomarxista o posmoderna.

Bourdieu se mantiene en la tradiciéon de Rousseau y
Marx con el tema de la desigualdad y democracia que
subyace en toda su obra. Para él una verdadera pedago-
gla debe ser racional y debe ser capaz de reconocer las
desigualdades sociales en la educacién y la cultura, con

objeto de eliminarlas o, al menos, aminorarlas. Para ello,
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debe existir una verdadera democratizacion en el pro-
ceso de seleccion de los estudiantes y de los profesores

(Bourdieu y Passeron, 1990).

Aligual que Durkheim, Bourdieu refuta los idealismos
de Kant sobre el objetivo de la educacién de desarrollar
todas las facultades humanas y lograr su perfectibilidad.
En el plano social, para Durkheim, la sociedad tiene
diversidad de actividades que necesita llenar y la educa-
cién tiene una funciéon de cohesion y estabilizacion, asi
que el ideal kantiano no es viable. Para Bourdieu, el ideal
de Kant no se alcanzard mientras la educacion tenga la
funcién de reproduccion de la desigualdad social y cul-

tural que mantiene el sistema de la cultura dominante.

Por otra parte, Bourdieu preserva hasta cierto punto el
estructuralismo de Durkheim, en cuanto los individuos,
como agentes, actian dentro de la estructura social y
tienen su posicion particular, pero difiere de Durkheim
en cuanto ellos pueden agenciar su propio destino, en
especial si conocen las reglas del juego, para someterse

0 para cambiarlas.

A fin de explicar las desigualdades sociales que atin se
observan en sociedades que han alcanzado altos niveles
de democratizacion y altos estandares de vida, Bourdieu
crea la teoria de la reproduccion de la desigualdad cultural
y social a través de la educacion. Lo mas insidioso del sis-
tema es la incapacidad de detectar las desigualdades vy,
ademas, legitimarlas por la falla en reconocerlas (Bour-

dieu y Passeron, 1990).

En la elaboracion de su teoria de la reproduccion social,
Bourdieu crea una serie de conceptos o instrumentos de
andlisis. La teoria de Bourdieu es bastante compleja, pero
trataremos de hacer una breve sintesis que sirva de in-
troduccion general a la concepcion de Bourdieu de las

sociedades posmodernas. El concepto mas general de la
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teoria es campo social, que es el contexto social donde se
dan todas las relaciones entre los hombres. El campo es el
escenario o campo de juego. Bourdieu inicia sus andlisis
describiendo a los participantes, los hombres y mujeres
en constante interaccién, a quienes llama agentes. Lue-
go describe las instituciones, cada una con una serie de
normas, valores y reglas de funcionamiento. En el campo
social, existe un capital simbélico al que aspiran todos
los agentes, la competencia por alcanzar el capital sim-
bélico genera lucha y conflicto, pero, en su concepto de
agente, Bourdieu se diferencia de Marx, porque el hom-
bre o agente no esta determinado o fijo en el sistema;
el individuo como agente puede agenciar su destino y
tiene un cierto margen de accién en la consecucion del
capital simbdlico y lo hace a través del aprendizaje de las
normas del juego, preparacion profesional, participando,
utilizando su creatividad, creando estrategias, haciendo
alianzas o rupturas con otros agentes. El capital simbo-
lico es deseado, porque alli estd la fuente de legitimidad,
prestigio y autoridad del individuo dentro de su contex-
to social especifico. Existen numerosos campos dentro
de la sociedad: campo educativo, cientifico, econémi-
co, laboral, cada uno con sus reglas de juego, un capital
simbdlico y agentes participantes (Bourdieu y Passeron,
1990; Bourdieu, 1977).

Habitus es un concepto que deriva de su preparacién
como filésofo, es un concepto aristotélico que adapta a
su teoria sociolégica. El habitus se forma en la familia,
dentro de un sistema social de relaciones de clase, el
habitus son practicas que se van adquiriendo y se inter-
nalizan en relacion con la cultura, el lenguaje, las pautas
de comportamiento, aqui también se incluiria el desa-
rrollo del gusto por el arte, entre otros. Eventualmente,

este aprendizaje se convierte en capital cultural, que se
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despliega en la prdctica de la vida diaria. La prictica es el
elemento central de la vida social, alli se demuestra el co-
nocimiento de la cultura, los significados y aprendizajes
internalizados en los hédbitos. La exclusion y la inclusion
se da en funcién de si la persona ha adquirido o no el

capital social de la cultura predominante.

La explicacion de como la educacion reproduce des-
igualdad social y cultural se observa en los procesos de
seleccion en las instituciones de educacién, cuando se
escogen estudiantes de acuerdo con el capital cultural,
los hdbitos y las prdcticas. Los estudiantes que comparten
rasgos culturales similares a los directivos de los colegios
y profesores tienen mas facilidad de ser seleccionados y
de tener éxito académico que aquellos que no han te-
nido el mismo aprendizaje. De hecho, la reproduccién
social y cultural esta implicita en el curriculo y alineado
en la pedagogia de la cultura dominante; en ese sentido,
el sistema educativo inflige violencia simbélica hacia los

educandos que no encajan dentro del sistema.

En lo social, el hdbito es un entrenamiento que ayu-
da a la reproduccion social y cultural, igualmente es una
forma de establecer diferencias y demarcar inclusion. El
capital cultural se convierte en un mecanismo de selec-
cién con acciones pedagogicas que tiende a reproducir
desigualdad. El problemas de fondo es que en este pro-
ceso se confunden las diferencias culturales con las

diferencias en las habilidades intelectuales.

La teoria de Bourdieu no encontré mucha acogida en
sus comienzos, porque sus principios resultaban contro-
versiales, en especial en los inicios de la década de 1970,
cuando finalmente se habia identificado la educacion
como el mejor sito para realizar el cambio social; en con-
traposicion, Bourdieu habia encontrado que la educacion

solo trataba de reproducir el sistema social.
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Influencia de las teorias de Bourdieu en la
educacion

Las teorias de la reproduccién social, sobre todo, en
paises industrializados de democracias avanzadas, han
reorientado la investigacion hacia los problemas de des-
igualdad social. Donde se esperaba que la educacion
pondria fin a desigualdades sociales, Bourdieu encuentra
que la educacion no ha tenido el éxito esperado en los
Estados nacionales o por los formuladores de politicas
publicas de Europa y los Estados Unidos. Los logros en la
educacion estdn mas relacionados con el capital cultural
y con el habitus de las élites que con la preparacion de los
individuos para participar productivamente en la socie-
dad. Por ejemplo, en paises desarrollados, los estudiantes
de estratos bajos y los inmigrantes que no estan familia-
rizados con el capital cultural dominante de la sociedad
tienen poca probabilidad de ir o terminar la Universi-
dad. Los factores que se citan como responsables son
el uso y domino del lenguaje, conocimiento de pautas
de comportamiento y culturales, entre otras. Bourdieu
afirma que el sistema educativo exige cualidades en sus
estudiantes que la mayoria no poseen, y tampoco las en-
sefian en clase; de cualquier forma, no podrian hacerlo
con éxito, porque estos rasgos culturales solo se adquie-

ren en la primera infancia y dentro de la familia.

Los criticos de Bourdieu sefialan la imprecisién de sus
conceptos de andlisis; un ejemplo es capital cultural (Su-
llivan, 2002). Sin embargo, este concepto ha generado un
importante nimero de investigaciones en diversas areas
de la academia tanto cuantitativos como cualitativos. La
ventaja o desventaja de no precisar conceptos, como ca-
pital cultural, es que ha sido definido de varias formas y
en cada caso demuestra que hay un impacto del capital

cultural sobre los logros académicos. Pero los criticos in-

Teorias sociales contemporaneas en educacion

sisten en que el concepto no explica otros efectos de la

clase social (Sullivan, 2002).

En América Latina, la teoria de la reproduccién ha
suscitado un esfuerzo de desarrollos conceptuales, en-
tre ellos, el trabajo de Giroux (1983), un trabajo sobre
violencia simbdlica de Pefia (2009), y otros trabajos de
corte cuantitativo sobre la educacién de Blanco (2009),
que compara el modelo de analisis de reproduccion con

de eficacia escolar.

Jaques Derrida (1930-2004)

Jacques Derrida naci6 en Argelia, de padres judios sefar-
dies originales de Toledo (Espana). Posteriormente, bajo
un tratado del Gobierno francés, los judios de la Argelia
francesa recibieron la nacionalidad francesa. Derrida es
considerado como uno de los fil6sofos posmodernos que
realmente ha logrado hacer una contribuciéon original
a la discusion filosofica con importantes implicaciones

para la educacién (Phillips, 2014).

Derrida es conocido por el concepto’deconstruccion’,
aunque la palabra deconstruccion fue originalmente uti-
lizada por Martin Heidegger en su obra Being and time
(1927); pero con Derrida, deconstruccion adquiere un
nuevo significado al introducirla en las discusiones filo-
soficas de educacion. Violencia y metafisica (1964) es la
obra seminal de Derrida. Posteriormente, tres aflos mas
tarde, en 1967, publica tres obras simultdneamente en
las que menciona la palabra deconstruccion: Writing and
difference (1967), Speech and phenomena (1967) y Of gram-
matology (1967). Las tres obras captan la atencién del
publico con la palabra deconstruccién que eventualmente

vino a definir el pensamiento de Derrida.
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Derrida comienza haciendo un anadlisis de la histo-
ria de la filosoffa occidental tratando de identificar una
fundacién, que sirva a la vez como un principio absoluto
en cuanto centro desde el cual todo lo que emana de alli

puede ser dominado y controlado (Irwin, 2013).

Derrida recurre a la filosofia griega para explicar que,
desde Platon, ese primer momento que €l trata de iden-
tificar se ha llamado presencia, y la describe como un
origen que es totalmente autosuficiente y lleno de la pre-
sencia de si mismo. Aqui Derrida expande el significado
de esa presencia no solo como Dios o naturaleza, sino
también como la conciencia, el cerebro, la comunicacion,
las interacciones. Esta fundamentacion le permite a De-
rrida establecer que, cada vez que se trate de presentar
algo como original o autosuficiente, estamos hablando
de la metafisica de la presencia. La presencia tiene otra ca-
racteristica que es la jerarquia, en la que lo que ve como
original y fundamental es representado como puro, sim-
ple, normal, estandar, y lo que emana de alli s6lo puede
ser entendido como derivacion, complicacion, deteriora-
cién, accidente (Phillips, 2014, Smith, 2005).

Derrida también utiliza la critica que hace Heidegger
al concepto de‘tiempo’de Aristételes, que atn prevalece
en el pensamiento occidental y que consiste en dividir
el tiempo en antes y después, privilegiando solo el pre-
sente que estd a mano. Bajo ese concepto, los seres solo
se captan como presencia en el presente. El problema con
esa filosofia es que para que algo esté presente requiere
de algo que esta ausente. El bien, por ejemplo, solo tiene
significado por su diferencia con el mal. Definir el bien
sin recurrir a la idea del mal solo hace evidente que el
bien puede estar presente por su relacién con lo que no
es, en relacién con el mal. En otras palabras, la idea del

bien esta contaminada con la idea del mal.
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Alli esta la causa de la deconstruccion de la teoria de
Derrida, lo cual hace posible que la presencia del bien
es el mal, pero al mismo tiempo lo socava y lo hace im-
posible. Derrida los formula diciendo que la condicién
de posibilidad de la presencia es al mismo tiempo su
condicion de imposibilidad, y a esto le llamé el principio
de la imposibilidad l6gica o aporias. Con esto, se de-
muestra que la deconstruccién es algo que ocurre y que
no podemos prevenir. Aunque no depende de nosotros
que la deconstruccion ocurra, lo que si podemos hacer
es develar la ocurrencia de la metafisica de la decons-
truccion. Armados con esta herramienta metafisica de
la deconstruccion, podemos dar cuenta de lo que en la
sociedad esta ausente, pero necesario para que algo esté
presente. Aplicado a la justicia, este principio trata de
resolver lo que se ha excluido, lograr asi contemplar lo
incluido y lo excluido simultdneamente y explicar sus

relaciones entre si.

En sus comienzos, la teoria de la deconstruccién no
tuvo aceptacién, en especial dentro de los circulos de fi-
losofia de la educacién, pues, en la década de 1990 la
teoria critica y las teorfas marxistas habian penetrado
la filosofia de la educacién, con el objeto de dar una in-
terpretacion sociopolitica de la educacién impulsado
originalmente por Paulo Freire después de su visita en
Harvard (Murphy, 2013). Al haber abandonado Derrida
los presupuestos de la teoria de Marx, sus ideas repre-
sentaban un desafio al marxismo, aunque los fil6sofos
de la educacién afirmaban que la desconfianza hacia
las teorias deconstructivistas se debia a la ausencia del
poder emancipatorio que supone toda teorfa de la edu-
cacién. Para la década de 2000, comenz6 una apertura
de aceptacion de las teorias deconstructivistas dentro de

la filosofia de la educacion, pero atn en esta apertura li-
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beral la obra de Derrida ha encontrado gran resistencia
y existe una preferencia por Deleuze, Lyotard y Badiou
(Irwin, J., 2013).

Influencia de las teorias de Derrida en la
educacion

Trifonas y Peters (2003) afirman que el principio de la im-
posibilidad logica es una filosofia que se debe aplicar en la
educacién con urgencia, pues, las instituciones educativas
cuando enfrentan una imposibilidad l6gica entran en un
estado de indecibilidad. Las indecisiones de las institucio-
nes se hacen a expensas de los fundamentos metafisicos
de su constitucion. Asi, en la educacion, la indecibilidad
se convierte en el foco de atencién de Derrida. Este autor
ha tenido gran influencia en la sociedad posmoderna y ha
creado tendencias en el arte, la arquitectura, la literatura,
pero, en el drea de la educacién, su mayor influencia ha

sido en la filosofia de la educacién.

Conclusion

Las teorfas sociales y los conceptos de analisis de Bour-
dieu y Derrida han permitido ver una realidad que no se
detecta a simple vista; de hecho, es una realidad subsu-
mida en las mismas estructuras sociales, en los simbolos
de la cultura, en el leguaje y en las mismas estructuras de
pensamiento de colectivos e individuos. Ellos han sacado
a la luz problemas a los que los expertos no prestaban
atencion. En Bourdieu, su trabajo ayudo a rescatar la cen-
tralidad de la familia en la sociedad. Uno de los aportes
de Derrida es su trabajo en el andlisis de las instituciones,
con el concepto de’‘indecibilidad’, ante la aporia o impo-
sibilidad 16gica. En otras palabras, cuando la institucién

encuentra una dificultad tiende a no tomar decisiones y,
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a largo plazo, socava sus propios principios éticos y en
cierto sentido pierde credibilidad.

De alli el interés de los posmodernos de desentrafar
la realidad de las relaciones sociales y exponerlas para
evidenciar la injusticia, la desigualdad y las rupturas de
la democracia. Sin embargo, Bourdieu y Derrida van mas
alld y estan determinados a ensefar a los demds que
puedan ver criticamente sus propias realidades sociales,

de ahi que la educacién sea tan importante para ambos.

Para ellos, el verdadero objetivo de la educacion es
desarrollar la capacidad de escrutar la sociedad enten-
diendo que la verdadera naturaleza de sociedad no es
clara, y que el discurso oficial esta disefiado para des-
viar la atencién de la verdad de los problemas sociales.
La estrategia es transmitir la ilusién de que la sociedad
esta en constante progreso, hacia formas sociales cada
vez mas libres e igualitarias exentas de complicaciones,
y si aparecen riesgos o accidentes, estos son solo parte
del constante progreso hacia la emancipacion de la hu-

manidad.

Con los instrumentos de andlisis que proveen las
teorias, el investigador puede dar un orden al caos de
la realidad que aparece ante él a primera vista. Luego
examinar si la teorfa realmente articula o encaja con
los hechos, y si esta respondiendo o no a las preguntas
planteadas. El investigador debe estar consciente de las
limitaciones de las teorfas, asi como de sus alcances, para
efectuar las criticas pertinentes y, por dltimo, proponer

cambios o adaptaciones.
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Debates en torno a la educacion familiar
desde una perspectiva pedagodgica

Aurora Bernal Martinez de Soria
Sandra Patricia Varela Londofio

Introduccion

Este articulo constituye una oportunidad para reflexionar sobre la educacién familiar des-
de la educacion y la pedagogia, con miras a cualificar la educacion familiar o educacion
en la familia (Bernal, Rivas y Urpi, 2012) y potenciar el desarrollo en la primera infancia.
Procuramos comprender qué aporta la pedagogia junto con otras ciencias sociales y dis-
ciplinas humanisticas y la particularidad que tiene la pedagogia para afrontar saberes y
précticas de intervencion en campos que expertos de otros sectores también abordan.
La cuestién no es baladi ni es un tema de erudicién académica, sino que conlleva im-
plicaciones cientificas y profesionales. A veces, encontramos tensiones entre quienes se
ocupan o se deberian ocupar de la educacion, y se producen procesos problematicos de
los que solo enumeramos algunos, como la psicologizacién de la educacion, la educacion
terapeutizada, la tecnificacion de la educacion, y que cristalizan en fenémenos de intru-
sismo profesional o, al menos, asi lo denuncian algunas voces criticas (Cigman, 2008;
Ecclestone, 2009; Smeyers, 2013).

En la literatura académica y en la intervencién socioeducativa, se asumen conceptos
de familia, educacién, infancia y desarrollo, cuyo contenido deriva de lo que las pers-
pectivas epistemologicas de las diferentes ciencias de la salud y sociales predominantes
asumen, afirmandose con rotundidad y con el aval de prestigio que la metodologia em-
pirica dota, que tnicamente desde ellas“se sabe” de lo que se habla. Mas en concreto,
se da por hecho el significado de algunos conceptos bésicos, como los exponemos a

continuacion.
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e La educacién es, o solo es, o predominan-
temente es, lo siguiente: 1) un proceso de
socializacion (encaminada a lograr la adap-
taciéon y funcionalidad del individuo en la
sociedad); 2) el impulso al desarrollo del in-
dividuo o de las sociedades (encaminado a la
funcionalidad de individuos y sociedades), y 3)

la ensefianza que impulsa el aprendizaje.

e La familia es el grupo humano que cumple con
una serie de funciones sociales (produccion,
generacion y asistencia) de acuerdo con lo que
establezca cada individuo o grupo de indivi-

duos o sociedad.

¢ La infancia es una etapa de la vida delimitada
fundamentalmente por la biologia y que tiene
sentido como preparacién para la vida adulta.
Los avances en genética y neurociencia han
incrementado el conocimiento de como se pro-

duce el desarrollo infantil.

¢ El desarrollo es un proceso que discurre segin
unas etapas sucesivas determinadas por una
serie de condiciones que conocemos por las
ciencias que permiten establecer las leyes de
este proceso, a partir de las cuales se pueden
organizar intervenciones educativas para im-

pulsarlo.

Estas conceptualizaciones no son erréneas, pero po-
drian resultar reductivas si limitamos el contenido de
las nociones a los significados mencionados. El bagaje
pedagogico permite poner en tela de juicio que estas de-
finiciones agoten lo que son la educacién, la familia, la
infancia y el desarrollo; es mds, sospechamos que dichas

elaboraciones conceptuales no describen lo sustancial
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que es necesario conocer de estas realidades para plan-
tear cualquier intervencion educativa que sea precisa.

La revision de qué es la pedagogia y cual es su apor-
tacion especifica al mundo educativo es un tema de
actualidad en los debates en los que se discurre como
ha de procederse en la investigacion y practicas edu-
cativas (Conrad y Sedin, 2011). La experiencia con esta
investigacion no representa un sucedido tnico, sino una
prueba compartida con otros investigadores. Esperamos
dar cierta luz para renovar el interés por el conocimiento
pedagogico y que se mantenga este prisma especifico en
las investigaciones sobre educacién que se lleven a cabo
(Tourifan, 2012).

Para argumentar la problematica que acaba de plan-
tearse, el articulo se estructura en cinco apartados. En
primer término, se aclaran las distinciones existentes en-
tre pedagogia y ciencias de la educacién para enmarcar
en ellas la educacion que ocurre en la familia a propdsito
de los nifios en la primera infancia. Una educaciéon como
esta alude al sentido de las acciones emprendidas en el
seno familiar para alcanzar los fines a los que se aspira
y responder a los retos que la sociedad y el momento
histérico demandan. La pedagogia y las ciencias de la
educacién permiten responder justificadamente a estas
cuestiones, de acuerdo con sus argumentos y reflexiones,
aportando orientaciones valiosas para dirigir la accién

educativa con significado.

En segundo lugar, se explicita la conceptualizacion de
desarrollo humano y los planteamientos que lo lanzan
hacia horizontes que trascienden el desarrollo econd-
mico, para colocar en su centro a la persona y entender
como fundamental su desarrollo, en la perspectiva de las
capacidades y oportunidades para potenciarlas. Asi es

como se vinculan la infancia y la familia a esta manera de
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entender el desarrollo a fin de proponer, entonces, for-
mas de comprension de la misién familiar de contribuir
al desarrollo infantil y estar presente en este momento

vital para el desarrollo posterior de la persona.

En tercer lugar, se discute sobre la mirada pedagdgica
del desarrollo, en el sentido en que es con educacién que
este desarrollo se promueve y que las teorias que se sos-
tienen sobre el desarrollo estan haciendo parte de este
proceso en cuanto dan lugar a posturas epistemoldgicas
y a orientaciones de accién consecuentes con ellas. Asi,
desde Piaget hasta Vygotsky y las recientes teorias que
incorporan la cultura como un elemento que contribuye
al desarrollo, se plantea un debate vigente para la edu-
cacién familiar. Se expone asi la complejidad a la que se
ven abocadas la educacion y la crianza, el significado de
esos conceptos y las implicaciones para quienes inter-
vienen en la promocién del desarrollo infantil y acttian
como educadores. Esta complejidad supera la dicotomia
biologia/cultura, asi como la idea de atender a los nifios
en primera infancia a partir de la asistencia y el cuidado,
pues, como se ha planteado el desarrollo demanda mi-
radas de mayor amplitud y mas problematizadoras que

involucran la ensefianza y el aprendizaje.

En cuarto lugar, se trabaja sobre la mirada pedagogica
de la educacion a la que subyace la concepcién de familia,
los sentidos de su existencia y las funciones que cumple
para preservarla. Por tal motivo, se torna relevante volver
la vista sobre los padres y las madres, sus concepciones,
sus ideas de cuidado y crianza, sus formas de realizar la
promocioén del desarrollo, sin lo cual dificilmente pue-
de entender el vinculo que establecen consigo mismos y

con los demads, a proposito de la configuracion de familia.

Por ultimo, y a manera de conclusion, se plantea un

enfoque interdisciplinar para la investigacion pedagogi-

Debates en torno a la educacién familiar desde una perspectiva pedagdgica

ca, que incorpore saberes, practicas, teorias, concepciones
y orientaciones dirigidas a la promocién del desarrollo
humano entendido como fortalecimiento y potenciacién
de capacidades en una educacion que define intenciona-

lidades claras y plantea formas de proceder para lograrlo.

Pedagogia y ciencias de la educacién

Dejando aparte la sugerencia que atin provoca la voz
pedagogia del cuidado, es decir, la actividad de cuidado y
educacion para nifos, las denominaciones pedagogia y
ciencias de la educacion se han utilizado como si fueran
sinénimas; en ocasiones, por definir a la pedagogia como
un conjunto de conocimientos sobre la educaciéon, que
proceden de lo que las ciencias aplicadas a la educacién,
las ciencias de la educacién han trabajado. Visto asi, la
pedagogia se equipara a una enciclopedia sobre educa-
cién que recoge los conocimientos cientificos acerca de
lo educativo. Sirven de ejemplo algunos trabajos del dm-

bito anglosajon (Arthur y Peterson, 2012).

En otros usos, prevaleciendo el término ciencias de
la educacion sobre el de pedagogia, se difumina el saber
educativo constituido a partir de la sintesis de lo que
las ciencias aportan tanto en el caso de adoptar como
tema en su objeto de estudio la educacién como cuando
su objeto directo de estudio es alguna dimensién de la
educacion. Esta linea epistemologica confluye en una co-
rriente de especialistas que saben mucho de un aspecto
de la educacioén, expertos en diddctica, en psicologia, en
organizacion, en métodos de investigacion educativa, etc.
Por ejemplo, una ciencia de la educacién con un objeto
directo educativo es la orientacién educativa (se puede
aplicar en la familia: orientacién familiar); una ciencia
de la educacién con un tema educativo es la psicologia

evolutiva (clave para comprender qué se puede aprender
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en cada etapa de la vida y que nos explica cuestiones,
como la del desarrollo de los nifios o de los ciclos de la
vida familiar segiin las edades de quienes la integran). El
conocimiento sobre lo educativo se compone de partes
—diferenciadas por la contribucién de cada ciencia— y

corre el peligro de aparecer fragmentado.

Hay una tercera forma de entender la pedagogia. La
pedagogia se entiende como saber acerca de la educa-
cién, saber que procede de la experiencia y las practicas
educativas y saber que procede de las ciencias y discipli-

nas —las llamadas ciencias de la educacion—.

El saber pedagogico consiste en saber lo que es
la educacion. El saber educativo consiste en saber
coémo se educa [...]. Para saber como se educa, hay
que educar. Al educador le es esencial educar para
educar. El pedagogo, como no busca, en principio
de hecho, saber educar, sino s6lo saber qué es la
educacién, no le es esencial educar. Sin embargo,
le es necesario de hecho el educar, pues saber qué
es la educacion exige ocuparse del momento cog-
noscitivo de ella —de saber educar—; saber qué
es la educacion requiere saber una actividad (Al-
tarejos, 1986, pp. 117-118).

Ambos, educador y pedagogo, requieren un saber que
integre todos los conocimientos acerca de la educacion.
Este saber integrado responde a la necesidad de conocer
qué y como es la educacion realmente y a la necesidad
de practicarla bien; para ello, es crucial no reducirla y
mantenerse ante el fenémeno educativo, muy comple-
jo, con la admiracién y la apertura suficiente como para
interesarse por todo lo que cada ciencia pueda aportar, y
no reduciendo lo que la educacién es (en todos sus ele-
mentos) a lo que cada cual investiga o a lo que se tiene

experiencia.
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La extensiéon de la especializacion en las ciencias y
el incremento de informacién y conocimiento de datos
acerca de los objetos de estudio conduce al investigador a
una situacion paradéjica: por una parte, tienen que saber
mucho de algo particular, de un objeto de estudio para
incrementar el conocimiento; por otra, requiere un saber
mas amplio de este objeto de estudio para precisamente
situar mejor lo particular. Por ello, se insiste en algunos
circulos cientificos en la interdisciplinariedad, y con mas
urgencia cuando se trata de ciencias con vocacién para
intervenir en la realidad. Sucede en las intervenciones
sobre los objetos fisicos. Por ejemplo, en medicina, si se
decide usar una medicamento (farmacologia) para lograr
una circulacion sanguinea fluida (cardiologia y hemato-
logia) y se plantea intervenir quirtirgicamente (operacion
general), estos especialistas se tienen que coordinar y,

para ello, saber de lo que saben los otros.

Es importante saber cémo es el desarrollo de la
primera infancia (psicologia evolutiva, pediatria, neuro-
pediatria) y qué condiciones contextuales favorecen ese
desarrollo (sociologia, geografia, psicologia social), asi
como comprender como la educacion contribuye a ese
desarrollo (sociologia de la educacién, psicologia educa-
tiva, teoria y filosofia de la educacién, antropologia de
la educacién). Ademas, hay que indagar sobre como la
familia puede impulsar ese desarrollo infantil, y para ello
conocer qué es familia y su dinamica, qué educaciéon se
produce en la vida familiar, como es la dindmica edu-
cativa en las familias concretas que se quiere investigar
(psicologia de la familia, sociologia de la familia, peda-
gogia familiar).

Todavia nos queda otra red de preguntas sobre cémo
habria que proponer y aplicar un programa de interven-

cién educativa con familias, para que con sus tareas de
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cuidado y educacién contribuyan al desarrollo integral
de sus ninos en la primera infancia (didactica, pedagogia
social). A esto se anade que hay que acudir a las discipli-
nas metodolégicas en las que se muestra cémo realizar
investigaciones de campo, evaluaciones de actividad

educativa, publicacion y diseminacion de datos.

En conclusién, en una investigaciéon pedagogica, la
fundamentacion tedrica permite cierto dominio de lo que
hay que tener en cuenta para entender cualquier feno-
meno educativo para la intervencion. Al hablar de teoria,
no nos referimos a la serie de argumentaciones que se
elaboran para definir constructos, indicadores, contextos
con los que entendamos los instrumentos que nos sirven
de diagnéstico o evaluacién. Estos razonamientos son
valiosos, sin duda, son necesarios y muestran la honradez
intelectual de quienes lo emplean. Pero no son la tnica
teorfa necesaria en la investigacion. Mas bien planteamos
que los investigadores en educacion teoricen a partir de
que conozcan qué son las “realidades” implicadas en el
fenémeno educativo y para alcanzar una comprension
mas completa de como son. La pedagogia, por tanto,
supone un conocimiento cientifico de la educacién en
diversos planos: especulativo (saber qué es) normativo
(saber practico) técnico (saber procedimental) saber ar-
tistico (innovador, de aplicacion a la singularidad), saber
qué es la educacién, para qué es, como es (Naval, 2008).
Por ello, algunas disciplinas o ciencias de la educacion
tienen un papel clave para elaborar una teorfa fundante:
la antropologia educativa, la historia de la educacion, la
filosofia de la educacién, la teoria de la educacién. Al fin
y al cabo, la educacién como proceso”practico”y no solo
productivo o técnico implica una racionalidad préctica,

en cuya base esta la eleccion de fines y valores que se
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ordena, a su vez, a una consideracion y estimacion de la

realidad humana desde unas creencias.

La racionalidad pedagdgica representa la capacidad
de poner en marcha la racionalidad humana en el 4m-
bito de la accion educativa. En la pedagogia, culmina la
racionalidad educativa, ya que recoge el saber acerca de
los fines y el sentido tltimo de la educacion —filosofia
de la educaciéon—, cuestiones cientificas y tecnoldgicas
de caracter general relacionadas con fines, principios y
normas para orientar la acciéon educativa —teoria de la
educaciéon—, metodologia y tecnologia educativas —di-
déctica—, asumiendo conocimientos que provienen de
la psicologia, la biologia, la sociologia y la historia (Garcia
et al., 2010). La pedagogia contintia preguntandose por
el sentido de la educacién de un modo argumentativo,
reflexionando sobre los fines a los que es razonable aspi-

rar, asi como los mejores medios para alcanzarlos.

Desarrollo humano, infancia y familia

El 2015 se ha convertido en el afio bisagra entre dos pe-
riodos para los agentes de politica social internacional,
cuya plataforma es Naciones Unidas. Aunque es verdad
que una cosa son las grandes y elocuentes declaraciones
politicas y otra la organizacion politica en regiones y na-
ciones, las primeras repercuten en las segundas con el
tiempo, y siempre dan como resultado a mas corto plazo
un conjunto de investigaciones de cémo esta la reali-
dad. Estas investigaciones estan disenadas para centrar
la atencién en unos objetos y, al mismo tiempo, arro-
jan datos por los que se plantean mas temas de analisis
para decidir politicas de intervencion. Naciones Unidas
establecid al iniciarse el siglo XXI unos objetivos de de-
sarrollo humano (ONU, 2000), y es en 2015 cuando se
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estd elaborando lo que comtinmente se conoce como la
Agenda Post2015 (ONU, 2014a).

(Qué tiene que ver este contexto con nuestra
tematica? Lo respondemos resumidamente. En la con-
ceptualizacién del desarrollo humano —fruto de una
reflexion tedrica, en el sentido de teoria que hemos
avanzado en el apartado anterior—, se da un salto para
afrontar el segundo milenio. Desarrollo humano, desa-
rrollo de la sociedad —de ahi la expresion paises en vias
de desarrollo—, no se iguala, como sucedi6é durante la
mayoria del siglo XX a desarrollo econémico —posesion
de riqueza, de capital y de los recursos que permiten una
vida de bienestar a desarrollo econémico—. El desarro-
llo econémico —posesion de bienes, distribuidos entre
el maximo numero de miembros de una sociedad, asi
como de las estructuras que permiten la produccion de
esos bienes, entre los que se habla de capacitacion labo-
ral, capital humano a desarrollo econémico— se ha de
acompanar de un desarrollo social que, a su vez, incluye

el desarrollo de cada persona.

En el Informe sobre Desarrollo Humano de 1990, se
sitta a la persona como el centro: “La verdadera rique-
za de una nacion esta en su gente” (PNUD, 1990, p. 30).
El marco tedrico referencial para conceptualizar de este
modo el desarrollo es el enfoque de las capacidades im-
pulsado, entre otros autores, por Amartya Sen. De este
autor depende la siguiente definicién del desarrollo vy,
con ella, se presta mayor atencion a diversos grupos de

personas, entre los que destacan mujeres y ninos:

Es un proceso mediante el cual se amplian las
oportunidades de los individuos, las mas impor-
tantes de las cuales son una vida prolongada y
saludable, acceso a la educacion, y el disfrute de

una vida decente. Otras oportunidades incluyen la
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libertad politica, la garantia de los derechos huma-

nos y el respeto a si mismo (PNUD, 1990, p. 33).

En los ltimos afios del periodo 2000-2014, se ha in-
tegrado en la conceptualizacion del desarrollo el adjetivo
sostenible. Es decir que los bienes de los que se dispone se
transmitan a las futuras generaciones. Aunque desarro-
llo sostenible conlleva con frecuencia una connotacion
medioambiental, la sostenibilidad se refiere a toda clase
de bienes y recursos que hacen posible conservar y mejo-
rar la vida de las sucesivas generaciones. En este contexto
politico y de investigacion, el desarrollo de la primera in-
fancia se destaca con un relieve notable. Subrayamos tres

ideas que enmarcan el interés del tema.

1) Cuidar a las personas desde la gestacién asegura el
futuro, yesuna de las reglas de oro de la sostenibilidad del
desarrollo humano. La visién que se muestra de este pro-
ceso carece de cierto determinismo. El mensaje habitual
es sobre la base de una relacién causa-efecto sustentada
en cémo se concibe el desarrollo infantil. Las carencias
en la infancia hoy se predicen como circunstancias que
tendran consecuencias en la formacién de capacidades
a lo largo de la vida (PNUD, 2014, pp. 11, 30, 54 y 62).
Se asocia un buen desarrollo infantil a conseguir un tra-
bajo en el futuro; y un desarrollo deficiente, a conductas
nocivas, como consumir drogas (PNUD, 2014, p. 639).

Dos ejemplos de estos mensajes son los siguientes:

un revés en la primera infancia, por ejemplo, pue-
de tener graves consecuencias en el resto de la vida de
una persona, incluidas las posibilidades de conservar un
puesto de trabajo, las incertidumbres asociadas al en-
vejecimiento y la transmision de la vulnerabilidad a la
siguiente generacién (PNUD, 2014, p. 4).

Estas vulnerabilidades no se distribuyen uniforme-

mente a lo largo del ciclo de la vida. Son en especial
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intensas desde la lactancia hasta la primera infancia,
cuando se es mas susceptible a contraer enfermedades y
trastornos del comportamiento social y a tener carencias
educativas y alimentarias. Si se ofrece desde una edad
temprana una atenciéon médica y una estimulacion inte-
lectual de calidad, podremos poner al nifio en el camino
correcto para el desarrollo de sus capacidades humanas
(PNUD, 2014, p. 26).

2) Los cuidados que debieran recibir los nifios
—atencién médica, nutricion adecuada, estimulacién en
un entorno de cariio— se relacionan con la educacién
formal y esta con la produccién laboral. En concreto, se
evalta como se relacionan con“el progreso de los nifos
en la escuela primaria, la continuacién en la escuela se-
cundaria y una transicion a la edad adulta e incorporacién
a la fuerza de trabajo satisfactorias” (PNUD, 2014, pp. 63-
64). Esta descripcion se reproduce en los programas de
desarrollo manteniéndose en una tesis basica: en la etapa
infantil, periodo critico para el desarrollo fisico, cognitivo
y psicosocial, el cuidado y la educacion que reciban los

ninos condicionara su futuro desarrollo (Ige, 2011).

Consultando las fuentes que las politicas de desa-
rrollo citan para fundamentar las decisiones adoptadas,
encontramos que se trata de referencias a expertos en
ciencias de la salud, basicamente. La impronta de la neu-

rociencia es evidente.

Lo que ocurre en los primeros afios de vida afecta el
desarrollo de los circuitos del cerebro, las interacciones
genético-ambientales y la programacién de los sistemas
inmunitario, neurolégico y endocrino del cuerpo, lo cual
tiene implicaciones en las posteriores trayectorias de de-
sarrollo humano (PNUD, 2014, p. 65).

Se alude a la adquisicién de las habilidades (capa-

cidades de adaptacién y competencias cognitivas y no
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cognitivas) sociales, emocionales y lingiiisticas que son

interdependientes (Unesco, 2014).

3) El entorno préximo de cuidado de la primera in-
fancia es la familia, y son los cuidadores de los nifios los
que procuran en su interacciéon con ellos asegurar las
condiciones para que estos recorran las primeras etapas
de su desarrollo. Sobre todo, se habla de las madres o
cuidadores y menos de la familia en los programas del
PNUD. En otros organismos de la ONU se relaciona
explicitamente el logro de los objetivos del milenio con
el papel de la familia. En concreto, los grupos que han
trabajado en la preparacion del XX Aniversario de la De-
claracion del Afio Internacional de la Familia plantean:
“Las familias tienen un efecto duradero en la consecu-
cién de los objetivos del desarrollo, en particular en las
esferas de la educacién, la salud, la igualdad entre gé-
neros y el empoderamiento de la mujer” (ONU, 2014b,
n.° 28). Asimismo, se especifica su contribucion al desa-
rrollo de la infancia (ONU, 2014b).

Alrededor del cuidado que la familia propicia a sus
miembros se anima a reflexionar sobre temas, como la
conciliacién familia y trabajo, la educacion parental (im-
portancia de la crianza en el desarrollo del nifio, mejorar
las aptitudes hacia la crianza, evitar la violencia), dar a
las familias mas protagonismo en su papel social y su-
perar la posicion de objeto de asistencia para pasar a ser
agentes activos (ONU, 2014b, n.° 23 y 24). Se subraya:
“Las familias estables, solidarias y que desempenan sus
funciones adecuadamente constituyen la base para la
educacién de los nifios y son esenciales para su bienestar
emocional y econémico y la realizacion de sus derechos”
(ONU, 2014b, n.° 67).
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Preguntas sobre cémo se articula el
desarrollo y la infancia

En la siguiente figura, destacamos los conceptos de’desa-

rrollo humano’, ‘infancia’y‘familia”y‘educacion familiar’.

Articulacién entre desarrollo e infancia (Varela, 2015).

Desarrollo
humano
Educacion
de la familia
Desarrollo
infantil
Logros educativos
Salud y bienestar
Familia
Crianza
Educacion
en la familia

La hipdtesis que estd detrds de esta articulacion es
la siguiente: si se mejoran las pautas de crianza y edu-
cacion en el seno familiar, se podria ayudar a promover
el desarrollo infantil integral haciendo protagonistas y
responsables a las propias familias. ;Se han hecho pro-
gramas de intervencion con familias con este propdsito e
investigaciones sobre estos programas? La respuesta es
afirmativa. Traemos a colacién un ejemplo (Attanasio et
al., 2013). Los autores son expertos en economia y poli-
tica de desarrollo y en ciencias de la salud. En el articulo,
los autores esbozan el modo en que una intervenciéon de
visitas al hogar realizada en Colombia, y llevada a escala
a través de la colaboracién con los sistemas existentes
de bienestar social, incrementd satisfactoriamente la

variedad de materiales y de actividades de juego en los
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hogares pobres con nifios que tenian entre 1y 2 afios al

comienzo de la intervencion.

Entresacamos algunas ideas. Las experiencias de la
primera infancia que vienen motivadas por problemas
socioecondmicos, por una nutricion deficiente y por en-
tornos desfavorecidos en el hogar contribuyen a crear
disparidades en el desarrollo de los nifios y en su po-
tencial para el logro a lo largo de la vida. El remedio es
crear un entorno que estimule el aprendizaje: lenguaje,
lectura, juegos. Como las creencias de los padres sobre la
crianza y el desarrollo infantil influyen también sobre
las précticas de provision de cuidado, y tales creencias
estan modeladas por la cultura, por el nivel educativo y
por el origen socioeconémico, es preciso capacitar a los
padres para promover el desarrollo cognitivo, el lenguaje
y el desarrollo socioemocional, valiéndose para ello de
juguetes caseros de bajo coste e identificando oportuni-
dades de aprendizaje para los nifios durante las rutinas

cotidianas de las familias.

Lo expuesto se ajusta a las indicaciones de la politica
social de desarrollo. Sin embargo, en un lenguaje pro-
piamente educativo, esta capacitacién no convence, le
falta algo. Es quizd demasiado técnica. Da la impresion
de que no se capta a las familias, de que no hay sensibi-
lidad hacia sus creencias. Ante esta sospecha, repasamos
desde una mirada pedagégica los temas de desarrollo y

educacion parental.

La mirada pedagdgica sobre el desarrollo

Se evidencia un acuerdo comun sobre la relacién estre-
cha entre educacion y desarrollo; la opinién generalizada
sobre que el proceso educativo es crucial para el desa-
rrollo humano se avala con analisis empiricos (Bernal y

Carrica, 2014). Cuando se piensa en la educacién como
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un medio para lograr el desarrollo, la idea que se tiene
de este repercute en la que se tiene de la educacion. En
la politica social, predomina una teoria del desarrollo,
cuyo alcance permite comprender la educacion y las
intervenciones socioeducativas. Un experto en estudios
de la infancia describia ya hace diez afios: “The central
question for academic agenda is,"What's the world like?’
The central question for the social agenda is, ‘How can
we change it?” And the central question for the politi-
cal agenda is, ‘Who's responsible ?"” (Sameroff, 2005,
pp- 220-221). Investigacion, intervencion y politica social

estan estrechamente relacionadas.

Como acabamos de repasar en lineas precedentes
(ONU, 2014a), aparece clara la aspiracion a lograr un
desarrollo humano, desarrollo sostenible, que permita a
las personas vivir con bienestar y dignidad participan-
do activamente en el logro de estas condiciones de vida.
Para ello, se precisa de capacidades y oportunidades
(oportunidades para crecer en capacidad y para poner
en marcha las capacidades). La educacion es concebida
como el instrumento idéneo de capacitacién de las per-
sonas, se presenta con esa finalidad, educacion para la
capacitacion de las personas, y en este sentido también
se convierte en una oportunidad. No hay desarrollo hu-
mano si no hay un proceso educativo en el que puedan
participar todos los miembros de una sociedad. Las per-
sonas “educadas” constituyen un indicador de sociedad
desarrollada (Unesco, 2014).

En esta vision del desarrollo humano, el desarrollo de
la infancia es medio y fin para el logro del desarrollo so-
cial sostenible. La sostenibilidad se configura preparando
a las generaciones que se haran cargo de las sociedades,
la capacitacion de las personas comienza en la infancia,

el acceso de los nifios a los recursos que les permiten
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una vida digna y con bienestar es un elemento que indica

desarrollo.

Teorias sobre el desarrollo infantil

El concepto de ‘desarrollo infantil’ que prevalece en las
formulaciones de la politica internacional depende basi-
camente —aunque no en exclusiva— de la perspectiva de
las ciencias de la salud y de la psicologia, en sus divisio-
nes de psicologia del desarrollo y del aprendizaje.Y estas,
a su vez, introducen su concepto de crianza y educacion.
Al mismo tiempo, la educacion infantil se encuentra muy
ligada a los hallazgos de las ciencias de la salud y de la
psicologia del desarrollo y del aprendizaje. Como afirma
Main (2012), las ideas sobre la educacion infantil estan
inevitablemente fundamentadas en asunciones parti-
culares sobre la infancia, que incluyen la naturaleza y el
desarrollo. La politica social internacional que vela por
el cuidado de la infancia se apoya en las corrientes cienti-
ficas que mas influyen en estos campos de intervencion.
Se ha obtenido mucha informacién de cémo los nifios

adquieren las capacidades fisicas y psiquicas.

En este contexto, la nocion de ‘desarrollo” connota
el proceso de crecimiento o de adquisicién de las capa-
cidades que permitan vivir como seres humanos. Las
dimensiones del desarrollo cominmente reconocidas
son las siguientes: fisica, psicoldgica y social; la dimen-
sioén psicolégica se subdivide en emocional, cognitiva e
intelectual. La teoria del desarrollo infantil que prevalece
como fundamento referencial para programar interven-
ciones para mejorar las actividades de cuidado (crianza)
y educacion de la primera infancia es la que explica el de-
sarrollo infantil teniendo en cuenta tanto la interaccion
en el proceso de crecimiento de las condiciones endé-

genas (caracteristicas genéticas, biologicas y psicologicas
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de los nifios) y exégenas (caracteristicas del ambiente,
recursos materiales, grupo familiar, contexto social, pro-

piedades del cuidado y educacion recibidos).

En el mundo académico, la explicacion del desarrollo
infantil se ha ajustado a diversos paradigmas epistemo-
légicos, diversos por la ciencia empirica fundante (por
ejemplo, genética o neurociencia) y por las diversas es-
cuelas (por ejemplo la escuela funcionalista genética o
social). La psicologia del desarrollo (y en su relacién con
otras ciencias de la salud y ciencias sociales) prevalece
como fuente de inspiracién para configurar la interven-

cién respecto de la infancia.

En la historia de la psicologia del desarrollo del siglo
XX, y sin entrar en detalles de investigadores y escuelas,
se han distinguido diversos modos de explicar cémo es
el desarrollo, alternativas que, a dia de hoy, no se pre-
sentan como disyuntivas, sino que en todo caso marcan
tendencias en el modo de estudiar, de concebir y de
adoptar medidas de intervencion para lograr el adecuado
desarrollo infantil. Y desde este saber se deduce qué se
entiende por crianza y educacién. En algunas escuelas,
se concedié mucho peso al componente biolégico —en-
foques biopsicolégicos—, en otras se tuvieron en cuenta
mas los condicionamientos ambientes y sociales —en-
foques ecoldgicos—, y también las hubo centradas en el
funcionalismo psicoldgico aceleradas con los avances de

la neurociencia.

Todas estas corrientes, auin vigentes, coinciden con
distintos acentos en describir el desarrollo como un
proceso que sigue un curso predecible (probabilistica-
mente). Conocidos los factores que afectan este proceso,
las investigaciones longitudinales han provisto de mucha
informacion; y perfilando en qué medida estos factores

determinan el curso del desarrollo infantil, los investi-
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gadores establecen criterios de intervencién a modo de
recomendaciones: promover aquellos con los que se ase-
guran un desarrollo positivo (resultados satisfactorios)
para evitar los que se agrupan como elementos de riesgo
y fomentar aquellos que facilitan la resiliencia (preventi-
vos en muchos casos) cuando se prevé que no se podran

evitar las situaciones de riesgo.

llustramos esta idea con unos ejemplos sencillos:
factores positivos (hogares con recursos que aseguran la
higiene, la nutricion y la estimulacion para el aprendiza-
je de los nifios en su primera etapa), factores de riesgo
(hogares monoparentales con pocos recursos), factores
“proresilencia” (educacién parental y nivel educativo de
madres y padres; para la primera infancia, mas de las

madres).

La consideracion de la crianza y de lo educativo cam-
bia sustancialmente en dos perspectivas psicoldgicas
diferentes sobre el desarrollo que han marcado la his-
toria de esta disciplina durante el siglo XX (Alvarez y
Del Rio, 2013). La primera —por antigliedad— describe
el desarrollo como un proceso lineal, evolutivo —sigue
unas etapas fijas—, y con un dinamismo que procede de
la dotacién bioldgica del individuo; los elementos am-
bientales, entre los que se incluye la relacién con otros
seres humanos, inciden en favorecer u obstaculizar el
proceso, pero externamente. En la dimensién cognitiva,
Piaget puede ser considerado un representante de esta
teoria del desarrollo; en la moral, Kohlberg. El término
del desarrollo tiene lugar cuando el individuo es capaz

de ser funcional para vivir.

Con posterioridad, y para explicar cémo los sujetos
alcanzan la capacidad de las funciones mentales supe-
riores, se concedio a algunos elementos ambientales un

cardcter estructurante del desarrollo; el lenguaje y otros
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aspectos integradores de la cultura que impregna el en-
torno de cada individuo conforman la funcionalidad de
las capacidades superiores. Vygotsky es uno de los prin-
cipales representantes de este modo de comprender el
desarrollo humano (Chen, 2012). También cabe destacar
que en ambito de las ciencias sociales el evolucionis-
mo se aplico, ya desde el siglo XIX, a la concepcién de
los cambios que se producian en las sociedades, en-
tendiendo que estas “progresaban” siguiendo también
un trascurso lineal que cubria sucesivas etapas fijas; se
traspaso este esquema a la comprension de como cada
individuo adquirfa la cultura, como si se tratara de un
embrién cultural que se esta haciendo adulto. Estas teo-
rias se introdujeron en las “psicologias del desarrollo”

mediante la psicologia cultural.

La introduccién de la cultura en los estudios del
desarrollo renueva un debate sobre la relacion naturale-
za-cultura, con el que se pone en entredicho que todos
los nifios en su desarrollo sigan necesariamente las mis-
mas etapas, y se produzcan diferencias en los cambios
de unos y otros segin la diversidad individual y segtin
las culturas.Y, por tanto, universalizar la secuencia propia
del desarrollo infantil generalizando lo que sucede en un
grupo particular a todo el mundo, y mas si ese conoci-
miento se trasluce en criterios normativos a partir de los
cuales se indique qué hacer y qué expectativas de desa-
rrollo hay que tener hacia cualquier poblacién infantil, es
rechazado por muchos y al menos puesto en entredicho

por otros tantos expertos en infancia.

Los cuestionamientos se elevan con mas fuerza al
plantear las politicas sociales, delimitando, a partir de
esos datos, objetivos y recursos. Los indicadores de sa-
lud, nutricién, asistencia a la escuela, movilidad de la

familia, alfabetizacion y otros elementos que sirven para

Debates en torno a la educacién familiar desde una perspectiva pedagdgica

medir el nivel de bienestar ;tienen que ser los mismos
para toda la primera infancia? (Thompson, 2012). Consi-
deramos necesario repensarnos el desarrollo infantil mas
alla de cambios progresivos, estandarizados, ligados con
la edad de los nifios y con las caracteristicas que se man-
tienen estables. El desarrollo infantil propende a que el
centro sea la persona y su crecimiento y mejoramiento
en sl misma considerada, teniendo en cuenta su entorno
y, como punto importante de su desarrollo, que busque
la trascendencia. Por tal razén, se propone hablar no del
“desarrollo infantil”, sino de los“desarrollos infantiles”,

por lo expuesto antes.

Si la pregunta la giramos hacia la educacion, cabe
plantearse que los fines educativos, los conocimientos y
las competencias que se estiman necesarios que adquie-

ra un nino dependen de lo que culturalmente se valore.

Significado de la educacién y de la crianza

Las teorias del desarrollo han influido durante décadas
en la educacién. Parte de la formacion del profesional
de la educacion se basa en conocer el desarrollo de los
nifios, observando el cumplimiento de los indices de
normalidad, y en especial en relacion con el aprendizaje,
y velando por las dificultades que se puedan presentar.
Psicologia del desarrollo y psicologia del aprendizaje
marcan en la mirada de los educadores infantiles la ruta
del ajuste que los nifios han de lograr en estas primeras
etapas de la vida. Con el tiempo, y desde finales de la
década de 1990, se va pasando de una vision mads bien
mecanicista y atomista del proceso de desarrollo de los
nifos a otra mas sistémica mediante la que se intenta
cuidar de la infancia teniendo delante una concepcion
del desarrollo”ideal”,“positivo”, en la que se integra bio-

logia, cultura, sociedad.
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Un enfoque sistémico, o al menos mads abierto a la
complejidad de la realidad, permitirfa ir mas alla de la
supersimplificacién del estructuralismo y del univer-
salismo cientifico (Lee y Johnson, 2007). La plasticidad
humana, de la que también tenemos evidencia cientifica,
no se concreta por una Unica via, y por ello, la cultu-
ra y la sociedad que la sustenta desempefian un papel
imprescindible mediante la educacion, que incluye la so-
cializacion. La plasticidad se concreta dando significados
a la vida, el mundo, y también al desarrollo infantil.Y no
todos los sentidos pueden resultar adecuados. El relati-

vismo cultural es contradictorio en si mismo.

Sin embargo, esta complejidad del desarrollo infan-
til —muestra de la complejidad del ser humano— es
mas dificil de abordar por las ciencias y también cues-
ta asimilarla por parte del profesorado. Se precisaria
una formacion que posibilite razonar cémo no es real
la dicotomia biologia-cultura o la separacion de las di-
mensiones del desarrollo (fisica, cognitiva, emocional,
social, etc.). Es decir, asi como explicabamos al comienzo
de este capitulo, que la investigacién pedagdgica preci-
saba también de un conocimiento integrador y de fondo
de cuestiones basicas sobre la educacion, en la forma-
cion que se procura con la pedagogia infantil, deberian
integrarse estas disciplinas que permitan argumentar y
pensar, ademds de analiticamente sobre el desarrollo,
sintéticamente. Esta teoria sobre qué es y para qué es el
desarrollo activa la racionalidad préctica necesaria en la
educacion. Al fin y al cabo, el saber como ensefar depen-
de tanto de lo que sepamos del aprendizaje como de qué

tenemos que ensenar y para qué.

Pero ;qué sentido tienen la crianza y la educacion in-
fantil en las propuestas que estamos examinando (PNUD,

2014; Unesco, 2014)? Se observan como actividades dis-
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tintas, aunque realizadas con un fin comun, contribuir
al desarrollo infantil. Ambas ayudan al desarrollo de la
infancia para que los nifios estén sanos, rindan acadé-
micamente, y se adapten a la sociedad. Sobre estos fines
reflexionamos unas lineas mas adelante. Antes preten-
demos comprender el significado de crianza y educacion.
La definicién de la Atencién y Educacién de la Primera
Infancia (AEPI) comprende: servicios y programas que
se ocupan de la supervivencia, crecimiento, desarrollo y
aprendizaje de los niflos —incluso en las esferas de sa-
lud, nutricion, la higiene y el desarrollo cognitivo, social,
emocional y fisico— desde el nacimiento hasta la ma-

triculacion en la escuela primaria (Unesco, 2014, p. 443).

Cuando reparamos en el primer objetivo de la pro-
puesta de educacion para todos (Unesco, 2014), el
objetivo que se refiere a la atencién y educacién de la
primera infancia (extender y mejorar la proteccion y edu-
cacion integrales de la primera infancia), se sobrentiende
una separacion entre la atencion asistencial de los nifios,
la crianza como cuidado y la educacién equiparada a la
actividad por la que se promueve el aprendizaje en es-
pecial reconocida en el dmbito escolar. A los dos tipos
de atencién se les reconoce mucha importancia, sobre
todo, subrayando la siguiente idea: “Los vinculos entre
el cuidado de la salud y la educaciéon de la primera in-
fancia son solidos y se refuerzan mutuamente” (Unesco,
2014, p. 56). Las practicas de crianza adecuadas (cuidado
de la nutricién e higiene) se correlacionan con la salud
y el crecimiento, la escolarizacién mas prolongada y el
bienestar futuro de los nifios y las nifas. La crianza es
considerada como la atencién y el cuidado de los ni-
fos y las nifas, con la que se promueve el crecimiento
corporal y, relacionado con este, la estimulacion de las

capacidades cognitivas y psicomotrices, desarrollo basico
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que precede y posibilita el aprendizaje.”Prestar atencion
a maestros y cuidadores para atender a las necesidades
especificas de aprendizaje del menor de edad” (Unesco,
2014, p. 57). La educacion es la ayuda con la que se im-

pulsa el aprendizaje.

La siguientes preguntas que hacemos a estos textos
para profundizar en el sentido de la educacion con la que
trabajan son estas: ;para qué aprender? y ;qué aprender?
El interrogante ;para qué? se responde en este contex-
to que estamos estudiando en parte pensando en para
quién; al mismo tiempo es para cada persona y para la
sociedad, para el desarrollo de cada individuo y para el
desarrollo humano. El mayor nivel de estudios de las
personas les permite reducir, incluso romper, el circulo
de la pobreza, obtener empleo en mejores condiciones
(buena remuneracion, seguridad, estabilidad) y alcanzar
unas condiciones de vida sana. La productividad genera
crecimiento econémico en las sociedades. Las personas
“educadas”y con oportunidad de un nivel suficiente de
bienestar generan sociedades sanas. Sociedades sanas
que se caracterizan por su cohesién social, por la partici-

pacion democratica de todos sus miembros.

Respecto de la cuestion ;qué aprender?, advertimos
en las propuestas el acento en lo instrumental. Aunque se
plantea de manera abierta, conocimientos y competen-
cias que permitan a las personas desarrollar plenamente
su potencial, a la vista de las necesidades para cubrir las
condiciones minimas del desarrollo humano, se adivina
el interés por aquellos contenidos que permitan acceder
a un trabajo (lo que responderd a las demandas del mer-
cado) y a crear, mantener y mejorar el dinamismo social.
Lo primero ha sido criticado por algunos que piensan
que se instrumentaliza excesivamente la educacién bus-

cando, sobre todo, el rendimiento de las personas (Pierce,
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2012). Interpretacion que puede ser matizada si se sitian
al lado los contenidos que se relacionan con preparar-
se para integrar sociedades sanas:“La educacién genera
valores, actitudes, normas y convicciones que mejoran la
confianza interpersonal y el compromiso civico” (Unes-
o, 2014, p. 191):

e Para lograr cohesion social, se ha de aprender a
prevenir los conflictos y a poner remedio a las

consecuencias.

e Para animar a la participacion democratica, se
ha de adquirir conocimiento politico y com-
petencias civicas, e incluir a todos en la buena
gobernanza (se hace hincapié en el empodera-

miento de las mujeres).

e Ademas, hay que conservar y buscar el bien de
todos, para lo que se pone de relieve el cuidado

del medio ambiente y eliminar la corrupcion.

Aunque prevalece un sentido de la educacién como
ensefianza que se vislumbra a largo plazo y por etapas,
concediendo una extraordinaria importancia a la etapa
infantil, la referencia a valores, convicciones, actitudes,
abre la ventana para mirar la educacion también en su
vertiente formativa. Retomando la investigacion y re-
cordando esa primera etapa del estudio de campo en la
que las categorias prevalentes eran atencién a la infancia
—como cuidado de la higiene, la nutricion y la estimu-
laciéon—, por un lado, y primera socializacién, por otro,
desde la mirada pedagégica planteamos que se puede
criar y socializar a unos nifios educando, aportando algo
mas que lo que se indica con las actividades de crianza y

socializacion.

La mirada pedagdgica a los textos que acabamos de

repasar corrobora aquella impresion inicial. Los cambios
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en las sociedades los protagonizan las personas cuando
aportan, cuando su modo de estar social es mas alla de
la simple adaptacion. La educacién tiene mas sentido
como proceso que la transmisién de conocimientos y la
socializacion, y es desde ese plus de significado desde el
que nos animamos a pensar mas de fondo en la educa-

cion familiar.

La mirada pedagdgica sobre la educacion
familiar

La mirada sobre la educacién familiar puede dirigirse a
dos frentes. Uno presenta la educacion para las familias,
padre, madre o cuidadores de los nifios. Otro tiene que
ver con el proceso educativo que se produce en la familia,
educaciéon informal, que se desprende de las relaciones
interpersonales y se desenvuelve en la vida cotidiana
familiar. En este apartado, el interés es sobre el primer
objeto enunciado, aunque para explicarlo no se puede

dejar de mirar el segundo.

Uno de los datos estadisticos que mas se repite en
las investigaciones sobre el desarrollo humano es que el
mayor nivel educativo de padres, madres y cuidadores
se correlaciona con précticas de crianza que favorecen la
salud y el desarrollo de los nifios. Los estudios se centran
en destacar la figura de la madre y su nivel educativo,
porque son las mujeres las que normalmente se hacen
cargo de los hijos y con mayor peso cuando se trata de
la primera infancia. También se aprecia que los padres
y las madres, sobre todo las madres con mas estudios,
animan y siguen mejor el proceso de escolarizacion de
los hijos. Prevalece la consideracién de la crianza como
cuidado material del nifio.Y, por tanto, se menciona, en

especial, la capacidad de las madres para saber de higie-
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ne, nutricién y estimulacion (mensajes verbales, juego,
disciplina).

De aqui deriva un entender la educacién parental,
la educacion dirigida a los padres y madres, como un
entrenamiento para la crianza con la que posibilitar el
bienestar, la salud y el aprendizaje de los nifios, asi como
saber como encontrar los recursos necesarios para lograr
esta atencion (Borstein y Putnick, 2015). Los conteni-
dos de este entrenamiento para la crianza proceden de
las ciencias de la salud, desde las que se ofrecen, con el
respaldo de la investigacion cientifica, qué necesidades
tienen los nifios y con qué cuidados se pueden satisfa-
cer. Nos sirve de ejemplo el estudio de Marshall (2011),

quien muestra:

e Como es el desarrollo del cerebro. La estimulaciéon
exdgena crea la alineacion final de las neuro-
nas y contribuye al aprendizaje si el nifio tiene
la oportunidad de realizar algunas actividades,
como prestar atencion, concentrarse, dar un
significado; los circuitos del cerebro se desarro-
llan a través de la estimulacién presentada con
suficiente intensidad, repeticion, y la duracion
de crear y ampliar las conexiones neuronales
que se quedaran almacenadas a corto plazo
y, con el tiempo, en la memoria a largo plazo.
El aprendizaje se produce a través de recuer-
dos sucesivos que se derivan de las conexiones
entre las neuronas que se han fortalecido por
la estimulacién repetida. Todo el desarrollo se
basa en emociones, tales como el apego, la
confianza y la comodidad, o, por el contrario,

la tristeza, la ira o el miedo.

e Como influye el entorno del nifio. Mientras que

puede haber una predisposicion genética, un
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mayor desarrollo del cerebro depende de un
entorno fisico y social que protege y pro-
porciona oportunidades para experimentar,
reconocer y responder a la estimulacion. El es-
timulo exdgeno que incita el desarrollo ocurre
en la interaccion de cuidador y nifio, al pro-
porcionar atencion, interés e importancia a un
estimulo. La socializaciéon desempefa también
un papel relevante con esta misma finalidad. La
mediacion de otros otorga relevancia y notorie-
dad a eventos que conducen a la creacion del

sistema de memoria en permanentes vias.

o Como deberia ser su cuidador y qué tipo de
conocimientos requieren los cuidadores. Muchas ca-
racteristicas son socialmente aprendidas, como
la competencia, la autoestima, el sentido, el va-
lor, la empatia, a partir de los primeros meses
de vida. Los cuidadores deben entender lo vi-
tal del apego infantil y el papel que el cuidado,
la interaccion sensible y téctil desempefa en
el apoyo a la organizacién neurosensorial y al
desarrollo. La estimulacion sensorial debe ser
armonica. El apego con un primer cuidador es
esencial para facilitar el aprendizaje cuando

provee de cuidado fisico e interaccion social.

Desde esta perspectiva, se dirige el mismo mensaje
a cuidadores en el hogar que a los profesionales de ser-
vicio de atenciéon y cuidado. Incluso se discute que esta
tarea seria mejor dejarla en manos de profesionales, afir-
macion contrastada ante la evidencia de la necesidad de
apego estable de los nifios mds garantizado si este esta
con sus padres (Powelll, 2012). En esta consideracion de
la crianza, la educacion es algo aparte, que fundamental-

mente se garantiza con la escolarizacion.
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La visién pedagogica de esta educacion familiar di-
rigida a padres suscita algunos interrogantes. ; Cumplir
con una serie de funciones es lo que define ser padre o
madre? ;Qué es lo que motiva a los padres y las madres
a cuidar a sus hijos? ;Qué sentido tienen las relaciones
intrafamiliares y la vida familiar? ;Qué suponen los vin-
culos familiares en la identidad de cada persona? ;Qué
dependencia hay entre ellas? Las respuestas a estas cues-
tiones conducen a comprender mejor a qué ambito se
dirigen las intervenciones de educacién familiar. En la
investigacion que estamos realizando, esta mirada nos ha
conducido a ampliar el estudio tanto en el plano tedrico
como en el estudio de campo. Destacamos dos tematicas:
contar con las familias como agentes responsables de sus
hijos y desvelar la dimension educativa del cuidado de los

padres y madres respecto de la primera infancia.

Las cuestiones que acabamos de definir hay que
preguntarlas a los padres, porque la respuesta indica
con qué potencialidad cuentan —la mas relevante para
la educacion: el proyecto que tienen de familia, de sus
relaciones y funciones—. Las creencias de los padres
sobre las practicas de crianza y educacién son de vital
importancia, pero no tanto en los aspectos técnicos del
cuidado, sino mas bien en la responsabilidad moral (que
quieran y puedan cuidar). A partir de estas, se perfila la
intervencion educativa. Al fin y al cabo, los padres y ma-
dres son insustituibles en su vinculo y de este deriva que
lo muestren en el empefio y la responsabilidad para ha-
cerse cargo de unas funciones. Sobre esta base —racional
y moral— se acoge con mas o menos atencion, poniendo
luego mas o menos esfuerzo, los conocimientos que les
faciliten una destreza eficaz en el cuidado de sus hijos.

Los padres y las madres no tienen que ser profesionales
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de la maternidad y de la paternidad, sino personas res-

ponsables de su vinculo.

Por estas razones, antes de promover mediante la
educaciéon familiar la racionalidad técnica del cuidado,
parece urgente contar con la libertad de padres y madres
para que hagan un proyecto familiar y reflexionen sobre
temas, como qué es ser padre o qué significa la relacion
paterno-filial; con la respuesta a esta pregunta podemos
continuar pensando hacia qué finalidad se dirige el cui-
dado debido por la relacién paterno-filial. De este punto
arranca la motivacion para cuidar, la crianza y la educa-
cién. Como repasamos, Bernal (2013) y Noddings (2010),
desde las bases de la teoria ética del cuidado, explican
que la responsabilidad no se agota en cumplir eficaz-
mente con una serie de funciones que materializan el
cuidado, sino que se fundamenta en velar por la relacion
personal que es antes que el cuidado. La responsabilidad
del cuidado de los hijos se fundamenta en la responsabi-
lidad por los vinculos: padre-madre-hijos, y a causa del
cardcter personal de los vinculos familiares en los que
arraiga la identidad de las personas. El cuidado de la fa-

milia educa en identidad personal.

El segundo tema es analizar como esta la educacion
presente en la vida familiar. Entender la vida familiar es
comprender a la familia como un grupo social especifi-
co. Para cualquier investigacion sobre familia es preciso
repasar también qué es la familia. La respuesta unidad
de cuidado no satisfacia la inquietud pedagodgica. Si la
familia constituye un grupo especifico a causa de unos
vinculos también particulares, origina un dmbito edu-
cativo propio. No tenemos espacio para extendernos en
esta argumentacion, sino simplemente enunciamos que
los vinculos que constituyen la familia crean un espacio

de amor personal (amor elegido, recibido y debido) que
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respalda la dignidad de las personas y conlleva reciproci-
dad, promocién y aceptacién del otro. Una vida familiar
configurada en estos pilares hace de la crianza una tarea
educativa de la que aprenden los que crian, los que son

criados y los que ven cémo unos crian a otros.

A modo de conclusién: enfoque
interdisciplinar

Tener en cuenta las creencias de las familias sobre la
crianza y la educaciéon de hijos en la primera infancia re-
presenta un gesto significativo que aporta un elemento
valioso a la mirada pedagdgica. La revision del estado de
la cuestién en Colombia sobre las practicas en relacion
con la crianza constaté la necesidad de tener en cuenta a
la familia, al pensar en la educacién de la primera infan-
cia y establecer orientaciones para su desarrollo (Varela,
Chinchilla, y Murad, 2015). Para educar es preciso contar
con la persona “educable”, con sus necesidades, con su
sensibilidad, con su responsabilidad sobre la propia vida.
Este principio habria que cumplirlo siempre, pero cuan-
do se trata de adultos, se hace mas patente la honradez
de aplicarlo. Los programas de intervencién educativa
han de contar con un didlogo abierto con ellas, dialogo
viendo, hablando, preguntando, animando, respetando,
convenciendo con racionalidad. En este sentido, hay que
estudiar la realidad familiar mirando mas alla de la efica-
cia en el desempefio de funciones para mejorar en cierto

aspecto la realidad de la primera infancia.
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Alfabetizacion y construccion de subjetividad

Rosa Julia Guzmdn Rodriguez

La ensefianza de la lengua no pretende por ello un dominio de la lengua como mera
condicion previa para el estudio de la literatura o de la comunicacion social, sino
que debe hacerse visible la forma especifica de apropiarse el mundo de cada lengua
como una manera concreta de ver el mundo y, por medio de esta forma propia de
cada lengua en la que se expresa y al mismo tiempo se limita la fuerza infinita de la
lengua, inducir a captar la forma del lenguaje en general y retrospectivamente, en el

psiquismo sensibilizado de este modo, provocar un efecto formativo.

Wilhem von Humboldt

Introduccion

La escuela es la institucién encargada de formar a las nuevas generaciones en aque-
llo que la sociedad considera que culturalmente debe mantenerse y fortalecerse. Para la
formacion de la infancia, cabe destacar que se espera que en la escuela se promueva su
desarrollo, al que se le presta especial atencién por ser una etapa en especial significativa

en la historia del ser humano.

Por otra parte, los educadores, quienes son los encargados de potenciar el desarro-
llo infantil mediante acciones que son determinadas por su formacién, por su propia
biografia, por las politicas ptblicas e institucionales y por el conocimiento del contex-
to, entre otros aspectos, permanentemente estan actualizando su saber pedagogico, de

manera que también ellos estan construyéndose en su cotidiano hacer.
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Esta tarea cotidiana incide en la construccion de la
subjetividades tanto de los nifios como de los profesores,
dentro los procesos particulares que se llevan a cabo en
la escuela. En este articulo, se exponen algunas ideas con
respecto a la relacién que se establece entre las practi-
cas de alfabetizacion y la construccién de subjetividades
en la escuela, a partir de los resultados de varias inves-
tigaciones adelantadas en la Universidad de La Sabana
con diferentes poblaciones tanto de estudiantes como de

profesores.

Se considera importante hacer un analisis de lo que
implica para los nifios' acercarse a la escuela para apren-
der aleer y a escribir, ya que este proceso presenta todavia
serias dificultades tanto para los alumnos como para los
profesores, lo que ocasiona altas tasas de desercién y
repeticién de grado. En este caso, interesa ver como res-
ponde la escuela a tal situacién y como ella incide en la
construccién de la subjetividad de los estudiantes y de

los profesores.

La comprensién de cémo los profesores aprenden a
alfabetizar a los nifios es una tarea pendiente y de suma
urgencia. Mas atn si se tiene en cuenta que la falta de
un buen conocimiento y, en consecuencia, de una buena
practica de la ensefianza, esta en el origen del hecho, ya
que un buen ndmero de estudiantes quedan excluidos
de los sistemas educativos, con todas las consecuencias
personales, familiares, sociales y econémicas que ello
conlleva. Con respecto a esta situaciéon en el mundo, afir-

ma Rosa Maria Torres:

La repeticion estd acentuada en el primer

grado, y estd intimamente relacionada con pro-

1  Eneste documento, cuando se habla de nifio, se alude a las

nifias y a los nifios.
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blemas en la ensefianza y el aprendizaje iniciales
de la lectura y la escritura. Cerca de la mitad de los
alumnos repiten primer grado y, en el caso de los
alumnos provenientes de familias de bajos ingre-

sos, este porcentaje se eleva al 60 % (2010, p. 4).

Senala esta investigadora cémo la repeticion guarda
estrecha relacién con problemas en la ensefianza de la
lectura y la escritura, provocados por comprensiones erro-
neas acerca del lenguaje, lo cual lleva a la utilizacion de
métodos inadecuados; asimismo resalta que la decision
del profesor sobre la promocion o la repeticion del afo
depende prioritariamente de los resultados en la alfabe-
tizacion. La situacion de estos nifios tradicionalmente ha
sido explicada como una situacion deficitaria particular de
cada uno de ellos, desconociendo la influencia que puede
tener la escuela en estos resultados. En este articulo, mas
que detenerme a analizar las condiciones y consecuencias
académicas, me centraré en analizar la configuracion de
la subjetividad de los estudiantes y de los profesores en el

proceso de alfabetizacion en la escuela.

Desde el interés por la formacién de los educadores
de la infancia, se busca comprender a través de la inves-
tigacion de qué maneras los educadores (en ejercicio,
durante su formacién inicial y las madres comunitarias)
logran aprender lo que saben y qué es lo que determina
que un educador aprenda lo que aprende. Este proceso
requiere todavia mucho estudio e investigacion por parte
de quienes se encargan de la formacion de los educado-
res. En el caso a que se hace referencia en este articulo,
las investigaciones adelantadas sobre el aprendizaje de
los educadores estuvieron referidas a la alfabetizacion
inicial.

A este respecto, es importante aclarar que mas alla

de posibilitar el éxito escolar y social de los nifios, la al-
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fabetizacion es un derecho y permite el ejercicio de la
ciudadania, pues, no tener acceso a la cultura escrita ge-
nera una condiciéon de marginalidad social muy fuerte.
Dado que, como ya sea anoto antes, el escaso aprendiza-
je de la lectura y escritura se asume como algo particular
de cada nifo, a continuacién se aborda el tema de la for-

macion.

El concepto de formacién

Para iniciar, conviene precisar que el andlisis de las sub-
jetividades de los actores que participan en el proceso
de alfabetizacion implica una revisién del concepto de
‘formacién’, entendido de la manera en que fue plan-
teado porVon Humboldt, hacia principios del siglo XIX'y
retomado por Fabre, quien afirma que”es trabajo sobre si
mismo”, buscando el perfeccionamiento propio. En este
proceso, se busca “una totalidad armoniosa, lo mas rica
posible, totalidad que en cada uno permanece vinculada

a su estilo singular, a su originalidad” (Fabre, 2011, 216).

Por su parte, Menze plantea que, sin la formacion de
la persona, no es posible el desarrollo esencial de la hu-

manidad y el avance hacia la perfeccion, y afirma:

Privar de la formacion (Bildung) no es solo un
fracaso privado que atafia a un hombre concreto,
sino al reprimir la forma tnica del individuo con-
creto, al mismo tiempo se entorpece de un modo
irreparable a la humanidad que de este modo se
ve frenada en su decurso y no logra afirmarse en

su plenitud (1996, p. 338).

Agrega Menze que Von Humboldt afirma que la for-
macioén es un derecho que no se le puede negar a nadie

y es a la vez un deber de la humanidad, que implica la
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organizacion de la ensefianza con el propdsito claro de

formar a las personas (Menze, 1996, p. 339).

Esta tarea de formacion ha sido encomendada en bue-
namedida ala escuelay, por tanto, en ella se deben buscar
las maneras mas adecuadas de responder a este pro-
posito. Dentro del propésito de formacion, en este
documento, se ha tomado especificamente la alfabetiza-
cién que, como se sefiala mas adelante, presenta unas
altas cifras de fracaso, que tradicionalmente se le han
atribuido a cada uno de los alumnos que no alcanzan
a alfabetizarse de acuerdo con la propuesta escolar. No
obstante, desde la perspectiva de formacion planteada
por Von Humboldt, no es posible considerar esta situa-
cién como un fracaso de cada nifio, sino que se espera
que la escuela sea capaz de responder de manera apro-

piada, reconociendo las individualidades.

En consonancia con estos planteamientos, aunque
desde otra perspectiva de andlisis, Torres afirma, en un
documento de la Unicef, que tradicionalmente se ha
asociado el analfabetismo con la falta de ingreso en la es-
cuela, pero aclara que no necesariamente siempre es esta
la causa, porque también puede ser el producto de una
ensefianza de mala calidad. Sefala, ademads, que hay es-
tudios que muestran que la escuela esta fallando en los
procesos de ensefianza de la lectura y la escritura, desde
el preescolar hasta la Universidad y agrega: “La alfa-
betizacién sigue siendo la misiéon mdas importante que
las sociedades encargan al sistema escolar. Esta mision
estd hoy en franca crisis y bajo severo escrutinio” (Torres,
1995, p. 6).

En consecuencia, me detendré en el analisis de lo que
sucede en la escuela con los ninos que llegan a ella para
iniciar su proceso de alfabetizacion escolar, partiendo de

la relacion de la oferta escolar con sus necesidades socia-
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les y psicolingiiisticas, dado que la alfabetizacién escolar
es un proceso pedagodgico y fundamentalmente social.
En este articulo, se entiende por necesidades psicolingiiis-
ticas aquellas derivadas de la situaciéon que presentan
los nifios en el momento de ingreso en el primer grado
con respecto a sus niveles de avance en las hipétesis que
plantean frente a la escritura como sistema. Por necesida-
des sociales se entienden aquellas que se deducen de la
cantidad y calidad de interacciones que los nifios sefa-
lan haber tenido con la lectura y la escritura durante sus
experiencias previas al ingreso en la escuela. Asimismo,
tomaré en cuenta lo que sucede con los profesores, a la
luz de sus reflexiones a partir de sus practicas cotidianas;
pero antes voy a presentar algunos elementos importan-

tes para pensar la subjetividad.

Sobre la subjetividad

Tanto las necesidades psicolingiiisticas como las nece-
sidades sociales que tienen los alumnos con respecto a
la alfabetizacion inicial, asi como las concepciones de
infancia, de ensefianza y de aprendizaje que tienen los
profesores, tienen una fuerte incidencia en la construc-
cién de la subjetividad de unos y de otros, categoria que
ha resultado bastante problematica en el campo de la

educacion formal, puesto que, segtin afirma Gonzalez,

Lo subjetivo ha sido objeto de critica y rechazo
al ser entendido como la distorsion de lo objetivo,
de las cuestiones que objetivamente justifican los
actos humanos. Esta posicion ha sido el emblema
de la mayoria de las concepciones modernas de
la humanidad y ha expresado, de forma directa o
indirecta, el predominio del racionalismo sobre el
que se sustentd la mayor parte de la ciencia mo-

derna. Sin embargo, desde el lugar atribuido por
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Vygotski a los procesos emocionales, a la fantasia
y la imaginacion, los cuales asocia con la vida cul-
tural actual del sujeto separdndolos de cualquier
tipo de entidad universal como fuente de esos
procesos, entran en crisis tanto la representacion
metafisica de la subjetividad, como su definicion
racionalista, tendencias inseparables del uso mo-

derno de esa categoria (Gonzalez, 2009, p. 11).

Lo dicho en el parrafo anterior llama la atencién con
respecto a los efectos que ha tenido en la institucion es-
colar, la busqueda de una pretendida objetividad, a costa
del reconocimiento de las particularidades de cada uno
de quienes intervienen en esta relacién pedagdgica, que
deberfa reconocerse como algo eminentemente huma-
no. Sugiere, ademas, que, en el centro de los analisis y
de la programacion de lo que alli sucede, se encuentran
los procedimientos técnicos y la aplicacion de métodos
universalistas, susceptibles de ser aplicados en cualquier
contexto, desconociendo las subjetividades de estudian-

tes y profesores.

En este texto, la subjetividad se asume como es plan-
teada por Vygotsky, a partir de las categorias de vivencia
y sentido, tal como lo explica Gonzélez, quien plantea
que considera mas adecuado hablar de procesos de sen-
tido que de procesos cognitivos, en cuanto considera
que no existe ningn proceso cognitivo puro, porque”las
experiencias se viven a través de producciones simboli-

co-emocionales” (2009, p. 6).

Es decir que este autor reconoce la influencia que
tienen las emociones en los procesos cognitivos, as-
pecto que remite al andlisis de las expectativas que en
este campo plantea la escuela frente a sus alumnos y a
todas las situaciones que de ellas se derivan, en cuanto

generan situaciones emocionales en los estudiantes, que
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usualmente se ignoran. Por otra parte, invita a pensar en
las necesidades y expectativas con que llegan los nifios
a la escuela con respecto a su alfabetizacion, puesto que
ellas generan situaciones emocionales tanto en los nifios
como en los maestros. Igualmente, remite al andlisis de
las expectativas y reflexiones de los profesores sobre sus
practicas de alfabetizacion en la escuela, puesto que ellas
inciden claramente en los aprendizajes de los alumnos,
conformando una unidad en la que los actores se estan
influyendo permanentemente, mediante las experiencias
que viven cotidianamente dentro del contexto particular

de cada escuela.

El concepto de ‘experiencia’ resulta muy importante

para Larrosa, pues, afirma:

La experiencia es eso que me pasa... La expe-
riencia supone, ya lo he dicho, un acontecimiento
exterior a mi. Pero el lugar de la experiencia soy
yo. Es en mi (o en mis palabras, o en mis ideas, o
en mis representaciones, 0 en mis sentimientos,
0 en mis proyectos, o en mis intenciones, o en mi
saber, 0 en mi poder, o en mi voluntad), donde se
da la experiencia, donde la experiencia tiene lugar.
Llamaremos a eso el principio de subjetividad (La-
rrosa, 2006, p. 45).

En ese sentido, se diferencia la experiencia del ex-
perimento. Vale la pena resaltar esta diferencia, puesto
que, mientras que la experiencia remite a algo personal y
situado en un contexto determinado, el experimento re-
mite a situaciones facilmente replicables, que responden
a los planteamientos derivados de los grandes relatos
con pretensiones de universalidad, a partir de los cuales

se asume la escuela como una institucién estandarizada.

Segtn afirma Ruiz (2013), “Dewey sostenia una vi-

sion dindmica de la experiencia ya que constitufa un
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asunto referido al intercambio de un ser vivo con su me-
dio ambiente fisico y social y no solamente un asunto de

conocimiento” (p. 103).

En la anterior afirmacion, se encuentra la idea de la
importancia de la interaccion entre la persona y su entor-
no, como base de la experiencia, aspecto en que Dewey
reconoce. al igual que Larrosa, la exterioridad de los
acontecimientos que dan origen a la experiencia; pero
Dewey se ocup6, ademas, de tratar de clarificar en qué
consiste dicha interaccion. Por otra parte, planted la ne-
cesidad de concebir la educaciéon como experiencia en

permanente reconstruccion.

En este momento, cabe remitirnos al concepto
planteado antes en este documento con respecto a la
formacién de los alumnos y la intencién de explicar
la apropiacién de la cultura en la escuela concretamente
mediante la alfabetizacion, para llamar la atencién sobre
la importancia que reviste tomar en cuenta la subjetivi-
dad del alumno, asi como la del profesor, pero también el
analisis de la intersubjetividad. Dicho esto, es necesario
retomar, entonces, la escuela completa como la unidad
de analisis que permite la comprension de las situacio-
nes que viven de manera particular los alumnos y los
maestros de acuerdo con su subjetividad, mediante sus

vivencias cotidianas y mediante la intersubjetividad.

Al respecto, afirma Vygotsky (citado por Gonzalez)
que es a través de las vivencias que se configuran los
factores que explican la influencia del medio sobre el
desarrollo psicoldgico de los nifos, lo cual quiere decir
que no hay ningin elemento que en si mismo sea ca-
paz de determinar cémo influird en el desarrollo futuro
del nifio, sino que“los propios factores externos se van a
refractar a través de [sus] vivencias emocionales” (Gon-
zalez, 2009, p. 7).
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El concepto de ‘vivencia’ resulta muy pertinente en
este caso para tratar de explicar cémo los procesos de
alfabetizacion que se llevan a cabo en la escuela con-
tribuyen a configurar la subjetividad en los nifios que
asisten a ella, dada la carga de evaluacion tanto explicita
como implicita que tiene este proceso para los alumnos,
para los maestros y para la institucion, lo cual segura-
mente determina un ambiente muy particular, en el que
habria que tomar en cuenta que “las emociones consti-
tuyen una forma de registro de la realidad que no esta
mediada ni por los procesos semidticos ni cognitivos”
(Gonzélez, 2009, p. 9).

Si bien Gonzalez cita a Vygotsky en lo que tiene que
ver con el nino, vale la pena reflexionar, ademas, sobre
como las vivencias de los maestros contribuyen a de-
sarrollar en ellos determinadas subjetividades que, a su
vez, inciden en las formas de acercar a sus estudiantes a
la alfabetizacion. Esta relacion entre los maestros y los
alumnos es esencialmente intersubjetiva y en su interior

se inscribe la alfabetizacion.

Por otra parte, el sentido subjetivo es definido por
Gonzalez como la “unidad inseparable de los procesos
emocionales y simbolicos, donde la emergencia de uno
de ellos provoca la aparicién del otro sin ser su causa”,
y mas adelante agrega: “Solo el reconocimiento de pro-
cesos que se configuran en nuestra experiencia como
resultado de la multiplicidad de efectos colaterales e
indirectos de la experiencia vivida legitima una idea no

racionalista de subjetividad” (Gonzdlez, 2009, p. 14).

Estos planteamientos generan cuestionamientos a las

propuestas educativas tradicionales, en cuanto

La comprensién de la subjetividad abre un
camino diferente para el estudio de los proce-

sos educativos en general. Lo educativo no es la
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“accion orientadora mejor” asumida por la perso-
na que dirige un proceso educativo en cualquier
instancia politica, administrativa, de salud, esco-
lar, etc. El caracter educativo de una experiencia
se define por su capacidad para iniciar nuevas
reflexiones, emociones y relaciones entre los par-
ticipantes, que los estimule a asumir una posicion
dentro de un espacio social que le integre a un ca-
mino de intercambio, critica y reflexién, dentro del
cual se desarrolla tanto la persona como el espacio

social en cuestién (Gonzalez, 2009, p. 17).

En este orden de ideas, las practicas tradicionales de
ensefanza de la lectura y la escritura estarian despojadas
de caracter pedagdgico en cuanto no tienen capacidad
para iniciar nuevas reflexiones ni llevan a asumir ningu-
na posicién distinta de la imitacion y la copia carentes de
significado. Remitirfan mas bien a unas practicas meca-
nicas que distorsionan el sentido social y cultural de la

alfabetizacion.

En este sentido, Gonzalez llama la atencién con
respecto a que, dado que en la escuela se tiene como
eje central el aprendizaje, asumido como fijacion de
conocimientos, “el sistema escolar se disefia alrededor
de las actividades docentes”, desconociendo asi que
el aprendizaje implica el sentido subjetivo que confi-
gura el estudiante no solo en la escuela, sino en otros
espacios sociales. Sin embargo, como se anota mads
adelante, esta organizacion alrededor de las actividades
tiene consecuencias en la subjetividad de los profeso-
res. Gonzélez afirma:

En ese clima, muchos nifios, adolescentes, jo-
venes y adultos, que traen a la escuela sentidos
subjetivos generadores de miedo, inseguridad,

baja autoestima y exclusion, asociados a sus his-
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torias de vida, no pueden superar esas barreras
simbdlico-emocionales frente a las exigencias
escolares, generando muchas dificultades para
aprender. Si consideramos que el pensamiento
es una funcion de sentido subjetivo, es imposible
pensar cuando el tipo de emociones que apare-
cen en nuestra actividad nos impiden el interés,
la concentracién y la fuerza que esa actividad re-
quiere. Muchos de los problemas de aprendizaje
en la escuela se deben al tipo de sentidos subjeti-
vos que se configuran alrededor de las actividades
escolares del alumno y que bloquean su expresion
intelectual dificultando su integracion al escenario

social de la escuela (Gonzélez, 2009, p. 18).

Agrego a estos comentarios que en esa organiza-
cion escolar también se bloquea la expresion intelectual
y profesional de los maestros, tal como lo han sefala-
do nuestras investigaciones sobre el aprendizaje de los
educadores, lo cual incide en la construccion de sus sub-
jetividades, y como ya desde hace afos fue sefialado por

investigadores, tales como De Tezanos (1985).

Gonzélez afirma que el sujeto es social por su gé-
nesis y subjetivo por sus procesos y formas de accion y
representa una unidad central del desarrollo tanto social
como personal. Por tanto, los procesos que se viven en la
escuela merecen un analisis en la perspectiva de inda-
gar como inciden en la configuracién de la subjetividad
de los actores que participan en ellos (Gonzélez, 2008,
p. 22).

Con respecto a este planteamiento, es importante
exponer el siguiente comentario de Cimolai y Tosca-
no (2008), quienes sefialan la importancia de tomar en
cuenta en las evaluaciones a los estudiantes las con-

diciones de la institucién escolar, tales como “rutinas
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escolares, procedimientos técnicos, sus formas de instru-
mentalizacion, la hegemonia de ciertas voces y miradas
y los criterios que sustentan” (p. 34), ya que esto permite
encontrar criterios implicitos en torno a las dificultades
escolares, aspecto que resulta en especial importante
para el caso de la alfabetizacion, dado el peso que ella
tiene en la decisiéon de promover o no al grado siguiente
a un alumno y las consecuencias personales, familiares y

sociales que acarrea.

Es llamativa esta observacion sobre la evaluacion,
dado que se constituye en una de las practicas insti-
tucionales mas frecuentes y penosas en la escuela y
con mayor peso en la cotidianidad de los nifios, pues,
curiosamente se defiende la particularidad de los estu-
diantes, mientras que“ladisposicion organizacional define
practicas colectivas homogeneizantes en su senti-
do primero” (Cimolai y Toscano, 2008, p. 31), idea que
los profesores con quienes hemos hecho investigacio-
nes evidencian en sus afirmaciones con respecto a que
cada nino “tiene su ritmo particular de aprendizaje”,
mientras que los remiten a los profesionales de apoyo,
“porque son muy lentos” o “porque tienen dificultades
para aprender”. Estas afirmaciones sugieren la dificultad
de armonizar sus discursos con las practicas cotidianas
en instituciones educativas particulares que tienen poli-

ticas definidas.

De esta manera, el contexto escolar presenta contra-
dicciones entre la teoria que plantea y las practicas que
se llevan a cabo en él. Por esta razén, conviene traer a
colaciéon los comentarios de Cimolai y Toscano (2008),
quienes afirman: “El contexto adquiere un lugar de in-
herencia en el proceso de desarrollo, se transforma en el

propio texto de la constitucion subjetiva” (p. 57).
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Desde esta perspectiva, las posibilidades de confi-
gurar subjetividades en los alumnos y en los maestros
estaria afectada por las practicas cotidianas en el aula,
para lograr romper con formas ya establecidas en la
institucion y asi buscar nuevos sentidos en la tarea de
ensefar y en el ejercicio de aprender, teniendo en cuen-
ta, ademads, los contextos particulares en que se lleva a
cabo el trabajo escolar. No obstante, es necesario recalcar
que, para que esto suceda, se requiere que el maes-
tro haga una reflexion muy rigurosa sobre su practica,
proceso que, de acuerdo con nuestras investigaciones,
se torna bastante complicado en cuanto los profesores
con quienes se ha venido trabajando “ignoran la peda-
gogia, adjetivan la didactica y sustantivan la actividad”
(Guzman, 2011, p. 10). Aqui quiero retomar la afirma-
cién hecha antes en este articulo con respecto al bloqueo
de la expresion intelectual y profesional en los maestros,
producto de su manera de reflexionar sobre la ensefian-
za, puesto que, al sustantivar la actividad, se pierde el
sentido de la ensefianza, que requiere una relacion con
lo social, una orientacion epistemoldgica, un marco pe-
dagogico y una estructura didactica, llevando a que los
profesores se perciban subjetivamente como ejecutores
de pautas que se asumen con caracter de exterioridad,
porque estan dadas desde la politica y la organizacion
institucional, lo cual lleva a un ejercicio técnico de la do-
cencia, por oposicién a un ejercicio profesional, en el que

el sentido de la ensenanza es fundamental.

Afirma Larrosa (2006) que el proceso subjetivo no es
anterior ni posterior a la experiencia, sino que es en ella
que se da (Cimolai y Toscano, 2008, p. 73). Por tanto, vale
la pena indagar cémo configuran sus subjetividades los
alumnos y los maestros en el proceso de alfabetizacion y

como se construye la intersubjetividad.
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Sobre la alfabetizacion

Es necesario precisar que, al hablar de la alfabetizacion,
me refiero a ella en el sentido en que la define la Unesco
(2004):

Es la habilidad para identificar, entender, in-
terpretar, crear, comunicar y calcular, mediante el
uso de materiales escritos e impresos relacionados
con distintos contextos. La alfabetizacion repre-
senta un continuo de aprendizaje que le permite
al individuo cumplir sus metas, desarrollar su po-
tencial y conocimientos y participar activamente

en actividades comunitarias y sociales (p. 13).

Se asocia asi la alfabetizaciéon con expresion, comuni-
cacion, desarrollo cultural y participacion social; términos
que no tienen relacién alguna con las actividades que se
desarrollan en general en los centros educativos para
“iniciar”a los nifos en la cultura escrita. Al respecto, To-
rres sefala que se ha producido un desplazamiento de la
asuncion de la alfabetizacion como una destreza simple
a un concepto complejo y dindmico, de un contenido ti-
picamente escolar a un proceso que dura toda la vida y
de la expectativa de la alfabetizacién como herramienta
ala comprension de que ella contribuye a eliminar la po-
breza. Afirma que los grandes avances que se han dado
en las dltimas décadas en el campo de la alfabetizacion
infantil y su adquisicion en el medio escolar todavia no
han logrado permear las instituciones y los programas de

formacion docente (Torres, 2006, p. 6, 7).

Una de las razones que sustentan la necesidad de
continuar trabajando en este campo es el impacto que
tienen las practicas tradicionales de ensefianza de la lec-
tura y la escritura en mantener desatendida la situacion

de los nifios que mas necesitan la vivencia de una buena
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ensefanza; esto es, de quienes vienen de contextos en
los que el uso social de la lectura y la escritura es muy
restringido y, algunas veces, inexistente. En general, es-
tos nifios son sometidos a repetir el afio, lo que causa
en ellos un rezago escolar. Sobre este tema, se plantea:
“Los focos principales de produccién y agravamiento del
rezago escolar son la repeticién y el abandono, en espe-
cial agudos en el primer grado de la educacion basica o
primaria y en la transicién entre niveles” (Unicef, 2012,
p. 24).

Como se sabe, el rezago escolar favorece la posibili-
dad de desercion de los estudiantes. De igual forma, en
el mismo documento, se llama la atencién con respecto
a que tanto las capacidades cognitivas como las sociales
son relevantes para la insercién de los nifios en la comu-
nidad escolar. Esta dltima afirmacién estd directamente
relacionada con los planteamientos que hace Vygotsky
con respecto al aprendizaje, en cuanto como ya se co-
mento, el aprendizaje involucra no solo la cognicién sino
la emocion; estos dos procesos, si bien se evidencian en el
plano personal, requieren para su desarrollo lo social. Me
parece importante sefialar aqui que la cognicion, junto
con la emocién, contribuye a la configuracion de subjeti-
vidades, que se viven en el plano social. La subjetividad
que puede configurar un nifo alfabetizado es diferente
de la del nifio que no logra alfabetizarse en la escuela y,
seguramente, los dos se sitian en puntos sociales dife-
rentes, pues, mientras uno se reconoce como miembro
de una comunidad letrada, el otro tomara conciencia de
su marginacion del dominio de la lectura y la escritura
y, por consiguiente, de un aspecto muy importante de
su participacion social y de una parte de la cultura, con
lo cual queda excluido excluido de muchas posibilidades

del ejercicio de sus derechos.

Alfabetizacion y construccién de subjetividad

Este aspecto requiere ser analizado detenidamente
en la escuela y en los procesos de formacion de profeso-
res. Esta idea esta expuesta en el documento de la Unicef
ya mencionado aqui, en el que se llama la atencién sobre
la importancia de producir conocimiento y de movilizar
las representaciones en favor de la inclusion, aclarando
que, dentro de las condiciones pedagdgicas y simbdlicas
que contribuyen a la exclusion en la escuela, se alude a la
generacion de mecanismos de segregacion, la oferta de
escasas oportunidades de aprendizaje y el clima peda-
gogico y vincular deteriorado (Unicef, 2012, p. 25). Con
relacién a la exclusiéon de la escuela, los datos para Co-
lombia nos informan que 55 % de estudiantes abandona
la escuela, se espera que 13 % ingresen en forma tardia y

32 % no ingresan nunca (Unicef, 2012, p. 41).

Mas adelante se afirma que el rezago escolar se pro-
duce como resultado de las practicas propias del sistema
educativo.”No son los estudiantes quienes ‘repiten’ sino
que es el sistema educativo el que toma la decisién de
hacerlos repetir” (Unicef, 2012, p. 46).

Ante la situacion arriba mencionada, me centraré en
la exposicion de las relaciones entre la formacion de los
maestros tanto en su etapa inicial como en ejercicio y la
configuracion de su subjetividad a partir de las formas en
que retoman la teoria aprendida y su puesta en préctica
con respecto a la alfabetizaciéon de los alumnos que tie-

nen a su cargo.

Sobre la formacién y la subjetividad del maestro

Desde hace muchos anos, se vienen adelantando tra-
bajos tanto de investigacion como de innovacién sobre
las formas de aprendizaje de los nifios. Sin embargo, se
ha estudiado mucho menos el proceso de aprendizaje de

los educadores. En este campo, se reconocen estudios
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muy valiosos, como los de De Tezanos (1985), Rockwell
(2010) y Mercado (2002). Por otra parte, Elichiry (2000),
quien se ha dedicado al estudio de este tema, afirma
que, a pesar de las modificaciones que ha venido tenien-
do el discurso educativo, las practicas docentes no han
cambiado. Sefala que, a pesar de que los docentes son
figuras claves en los cambios en la ensenanza, al hacer
reformas educativas pasan a un segundo plano. Quiza
esta sea una de las razones por las que se ha estudiado

menos como aprenden los profesores.

Una de las corrientes sobre la forma en que aprenden
los profesores plantea que, a pesar de las teorfas nuevas
que se ensefien a los maestros, en su ejercicio ellos ten-
deran a repetir en sus précticas cotidianas, las mismas
formas de ensefianza con que fueron formados por sus
profesores. De Tezanos (1985), refiriéndose a la forma-
cién de maestros, afirma que durante mucho tiempo se
ha considerado que el maestro debe formarse copiando

el modelo de otros profesores con mas experiencia.

Desde otra perspectiva, se ha planteado la impor-
tancia de poner a los educadores en relacién directa con
las teorfas que se producen a partir de la investigacion
basica en areas afines a la educacion. Sin embargo, esta
apropiacién no es nada sencilla. Afirma Castedo (1989)
que, durante sus procesos de trabajo en el aula con los
profesores, ha encontrado que algunos de ellos logran
hacer transformaciones reales, mientras que otros solo
consiguen introducir algunas innovaciones y otros no lo-
gran hacer ningtin cambio en su aula. Este fue el punto
que nos ocupd en el planteamiento de la primera fase
de la investigacion desarrollada en la Universidad de La
Sabana sobre cémo aprenden los profesores: ;por qué y
cémo a partir del mismo proceso de formacién algunos

educadores modifican sus practicas, mientras que otros
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no lo hacen? ;Qué aspectos influyen en este proceso?

(Qué cambios se producen en las practicas cotidianas?

Estos cambios en la cotidianidad deben ser fun-
damentados en la forma en que se asume el ensefar.
Ferreiro (1989) afirma, con respecto a la dificultad de in-
corporar a las practicas pedagogicas los conocimientos
derivados de la investigaciéon basica, que, cuando ade-
lantaron sus investigaciones sobre la psicogénesis de la
lengua escrita, sintieron temor con respecto a lo que su-
cediera en las aulas con los resultados obtenidos en sus
investigaciones, puesto que“hay una diferencia clarisima
entre los requerimientos de la investigacion basica y los

de la préctica educativa”.

Lo dicho arriba no implica que los docentes no recu-
rran a los resultados de la investigacion basica, sino que
los contextualicen en la ensenanza. En esta misma pers-
pectiva, una corriente plantea que los saberes docentes
se construyen a partir de la influencia de lo que Mercado
(2002) denomina “diferentes voces”, y que consiste en
la articulacion de diversas fuentes en un cuerpo tedrico
que sustenta y modifica permanentemente sus practicas
cotidianas. Afirma que en este proceso contribuyen sus
practicas de ensenanza, la interaccién con los nifos, los
colegas y los padres y con la informacion que les llega a
través de diferentes fuentes, y sefiala que la apropiacion
de toda esta informacion se basa en la reflexividad que la

ensenanza demanda.

No obstante, parece dificil lograr esa reflexividad so-
bre la ensefianza, proceso en el que intervienen aspectos
diferentes de los meramente cognitivos. En este sentido,
afirmamos, a partir de los resultados de una de nuestras
investigaciones, que la construccion del saber pedago-

gico no implica solo aspectos cognitivos, porque lo que
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saben los maestros conserva huellas de lo histérico y lo
social (Guzman, 2010).

Hasta aqui se han presentado diferentes corrientes
que plantean diversas perspectivas de comprension y ex-
plicacién sobre como es que aprenden los profesores. Sin
embargo, en la configuracion de su subjetividad, inter-
vienen otros aspectos diferentes de los relacionados con
la formacién académica, pero que también tienen rela-
cién con sus conocimientos, bien sea que ellos se deriven

de su saber tedrico, del practico o de los dos.

Este es el caso de las concepciones de infancia que
tienen los maestros, ya que ellas inciden en sus practicas,
en sus aprendizajes, en la manera de relacionarse con sus
estudiantes, en la manera de asumir la ensefianza, inclu-
so en las posibilidades de justificacién del fracaso escolar
y, en este caso concretamente, de las razones que desde
su perspectiva explican por qué los alumnos no logran
alfabetizarse tal como la escuela lo prevé. Interesa, en-
tonces, precisar a qué me refiero con concepciones, para
lo cual me remito a Zimmerman y Gerstenhaber (2000),
quienes plantean que la concepcién es un proceso me-
diante el cual cada persona estructura su saber a medida
que integra sus conocimientos, durante un periodo bas-
tante extenso de su vida. Este saber se construye gracias
a diversas interacciones de la persona, tales como su re-
lacion familiar, su ingreso en la escuela, su contacto con
los medios de comunicacién, su ejercicio profesional y su
actividad social. Considera este autor que, gracias a esas

concepciones, es posible interpretar la realidad.

Esta posicion es apoyada por Giordan y de Vecchi (ci-
tados por Zimmerman y Gerstenhaber, 2000), quienes
afirman que las concepciones personales se utilizan para
razonar con respecto a situaciones problema. Sefialan

que las concepciones no son solo un producto, sino tam-

Alfabetizacion y construccién de subjetividad

bién un proceso que depende del marco de significacion
con que cuentan las personas para interpretar su medio.
Afirman que la génesis de las concepciones es tanto in-
dividual como social. Zimmerman y Gerstenhaber (2000)
anaden que conocer las concepciones personales de los
docentes posibilita el replanteamiento de las acciones
emprendidas en su formacion, al asumir una perspectiva

que reconoce la complejidad de este proceso.

En ese sentido, se hace mas necesario que en cualquier
ambito disciplinar promover una reflexién permanente
que les dé la posibilidad a los maestros de enriquecer
sus conocimientos tedricos en permanente confron-
tacién con la practica, lo cual implica tener presente la
importancia de conocer los diferentes contextos sociales
en que viven los nifos. Asi lo reconoce Hollingsworth
(1989, citado por De Tezanos, 2006), quien afirma que es
necesario tener una aproximacion flexible que permita
que quienes se estan formando como profesores puedan
comprender lo complejo que resulta el trabajo en las au-
las de clase de acuerdo con los diferentes contextos en
que se encuentran y, de esta manera, puedan modificar
sus ideas iniciales con respecto a que la ensefianza es

sencilla y repetitiva.

En el momento actual de conocimientos, es claro que
en la formacién inicial de los docentes se busca darles
herramientas para que puedan comprender la trascen-
dencia de su trabajo pedagdgico y puedan desarrollar
su autonomia, para poder desenvolverse en diferen-
tes contextos culturales. En esa linea se encuentra el
planteamiento de Stones (1985, citado por De Tezanos
2006), quien propone que en la formacién de maestros
se recupere la teoria, pero sustentada en la experiencia
prdctica cotidiana, de tal manera que se aproximen a su

autonomia intelectual mediante la construccion de un
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modelo personal sustentado en la apropiaciéon de con-
ceptos y principios clave. Lo anterior implica recuperar
la importancia de las vivencias de los profesores durante
su proceso de formacion, en cuanto ellas permiten una
apropiacion particular y contextualizada que facilita la
percepcion del otro, en este caso el estudiante, buscando
las mejores formas de lograr que aprenda, mas alla de
las teorias que le hayan ensefiado. Ferreiro (1989) apoya
esta posicion, afirmando que el maestro que se requiere
es un profesional auténomo, que no se limite a repetir lo

que otros dicen.

Las subjetividades de los maestros y los alumnos

La interaccion que se da a través de las practicas de
alfabetizaciéon entre maestros y alumnos incide en la con-
tiguracién de sus subjetividades, dado que, en el proceso
de ensefianza y en el de aprendizaje, involucran tanto
aspectos cognitivos como emocionales en una experien-
cia muy personal y contribuyen a que cada uno de ellos
se perciba de determinada manera en su contexto, que,
a su vez, también les proporciona cierta informacién con
respecto a quiénes son y qué pueden lograr. Se conoce
gracias a estudios revelados por Unicef con respecto a
los problemas que se presentan para obtener éxito en la

alfabetizacion de los estudiantes que

Es poco estudiada como barrera la brecha entre
la cultura escolar y las culturas de vastos sectores
populares, y no existe mucha informacién sobre el
esfuerzo que le toma a estos sectores“adaptarse”
a vivir de una manera diferente en la escuela. Esta
ausencia de informacién de primera mano refleja
un vacio de conocimiento peculiar, en tanto se ha-
cen interpretaciones sobre el fracaso escolar que

no indagan sobre la percepcion de los actores de
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manera que se revelen las dificultades sin ocultar-

selas por verglienza (Unicef, 2012, p. 78).

Estudiar con cuidado esta situacion resulta necesa-
rio, ya que de acuerdo con informacién presentada en
el mismo documento, “el 15.9 % de estudiantes repite el
primer grado en América Latina (2.1 millones de nifios),
por lo que la intensidad de esta problematica configura
y profundiza la situacién de riesgo de exclusion de los
estudiantes a futuro” (Unicef, 2012, p. 49).

Es la cifra mas alta de repeticion en todos los grados
escolares. En el mismo documento, se plantea que den-
tro de las barreras de exclusion se mencionan los malos
manejos pedagogicos, las malas practicas de evaluacion 'y
promocion, las propuestas fallidas de alfabetizacion ini-
cial, los curriculos saturados y el tiempo escolar escaso y

no aprovechado, entre otros (Unicef, 2012, p. 71).

Esta situacion tiene impacto en la configuracion de
la subjetividad de los nifios, ya que, como afirma Torres
(2000), aunque el nivel de alfabetizacion alcanzado sea
muy bajo, se evidencia su impacto en la dignidad y en
la autoestima. Aunque este fenémeno se ha estudiado
desde diversos angulos, la Unicef alerta con respecto a la
importancia de abordar estos estudios con mucho cuida-
do, dado que es necesario tomar en cuenta que quienes
hacen estos estudios tienen otra perspectiva cultural. Se
afirma, en este documento, que la capacidad de anali-
sis de quienes estudian tales fenémenos necesita ser
advertida, puesto que, siendo portadores de represen-
taciones culturales derivadas de su posicién social y de
su formacion profesional, pueden tener dificultades para
entender la subjetividad de quienes tienen algtn tipo de
marginacién (Unicef, 2012, p. 76).

Se agrega, ademas, que parte de la dificultad radica

en que las representaciones que han configurado las
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personas tienen un nicleo de orden cognitivo, pero se
nutren de aspectos emocionales y practicas que le dan
un matiz particular, hasta llegar a naturalizarse. Por
supuesto, estas representaciones sociales tienen inci-
dencia en la configuracién de la subjetividad tanto del
maestro como del alumno. Es necesario volver sobre el
tema de la subjetividad, dado que es lo que nos interesa
en este articulo, mas alla de los resultados mismos de
los procesos de alfabetizacion. Me parece conveniente,
ademas, sefalar que tampoco se comprende la subjetivi-
dad de los maestros en el ejercicio de ensefiar a leer y a
escribir, lo cual se hace evidente en la definicion de
politicas, incluso en la formacién tanto inicial como con-
tinua de los docentes, puesto que se plantean al margen
de su participacion y de la revision de lo que genera en

ellos su puesta en practica.

Si bien existe una tendencia de los maestros y de la
sociedad en general a creer que, porque los nifios provie-
nen de contextos en los que se hace poco o ningtn uso
de la lectura y la escritura estan condenados a no apren-
der, también es cierto que para ellos este aprendizaje no
reviste la misma importancia que otros sectores le otor-
gan. En este sentido se expresa la situacion, al plantear
que “los citados estudios manifiestan que las familias
mas pobres y de menores niveles educativos tienen una
escasa valoracion de la educacién de sus hijos” (Unicef,
2012, p. 77).

Con esta afirmacion, se trata de explicar causalmente
el ausentismo reiterado, el ingreso tardio, la no inscrip-
cién en los niveles inicial y secundario. Pero se puede
también proponer la hipotesis de que las historias de
vida de estas familias condicionan la posibilidad de su
pertenencia al mundo escolar y en muchos casos pueden

colocarlas en un lugar tan ajeno respecto de las pro-
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puestas escolares que estas dejan de formar parte de su
universo anhelado. Tales interpretaciones contribuyen a
tener expectativas bajas sobre el aprendizaje de los es-
tudiantes, lo cual incide en el fracaso escolar. De todas
maneras, lo cierto es que el paso de los alumnos por la
escuela con resultados de fracaso tiene consecuencias en
su subjetividad, puesto que se ha visto que los nifios y jo-
venes que reingresan en la escuela conservan recuerdos
negativos de su estadia en ella, tienen una baja autoes-
tima y presentan dificultades en las rutinas propias del

“oficio de estudiante”.

Por su parte, muchos maestros durante el proceso de
ensefanza de la lectura y la escritura se asumen con ca-
racter de exterioridad a €l y basan su ejercicio en el apego
a las politicas y normas institucionales, asi como al uso
de algunos métodos que han conocido durante su proce-
so de formacién. Al respecto, hemos encontrado algunas
afirmaciones y posiciones de los profesores con quienes
se han adelantado investigaciones, que nos resultan lla-
mativas, tales como “Trabajé método silabico en colegio
de préctica. Todos los nifios participaron activamente”.
“Conozco el método fonético. “No he usado ninguno
porque trabajo con el del colegio donde hago la practica”.
“El (método) fonético ensefia sonidos, permitiendo crear
una representacion mental”.”Conozco el silabico, fonéti-
co, global, alfabético. No sé usarlos bien, pero uno mezcla
un poquito de cada uno”.”Fonolégico, global, lectura de
imagenes y gestual, el nifio utiliza su imaginacion y crea
un cuento”.”El método tradicional. Tengo nifos de muy
corta edad”.”El tradicional, donde les muestro el dibujo,
lo observan, escriben la palabra, la observan y la leen y
luego les doy el sonido del fonema de las vocales”.”Para
aprender a escribir un nifio necesita conocer las grafias

de las letras y practicarlas. Ademas dibujar”.“Afianzar el
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manejo del renglén, seguimiento de caminos, limitar el
espacio, luego visualizar objetos, copiar palabras que les
llamen la atencion, conocer el alfabeto, recitar el abece-
dario, identificar las letras y asociar una figura objeto con
letras o palabras”.”A un nifio se le debe ensefiar a escribir
utilizando los materiales necesarios y las herramientas
que el medio nos brinda, por medio del abecedario to-
mado como referente o pauta, también por la escritura de

palabras y luego de frases interesantes”.

En las afirmaciones anteriores, se evidencia que los
maestros hacen referencias a actividades concretas, que,
desde su perspectiva subjetiva, contribuyen a promover
la alfabetizacién de los alumnos. Sin embargo, ninguno
de ellos alude a un marco que dé sentido a estas activi-
dades. En estas condiciones, es muy poco probable que
puedan tomar decisiones basadas en un saber pedagogi-
co, con respecto a la preparacion de sus clases y de sus
practicas pedagodgicas en general, perdiendo asi el con-

trol sobre la ensefianza.

En esta misma perspectiva, Torres (1995) llama la
atencion con respecto a la necesidad de analizar qué esta
sucediendo con los procesos de formacion de los alum-
nos, concretamente frente a la tarea que la sociedad le ha
encomendado a la escuela de ensefiar a leer y a escribir,
puesto que los resultados no han sido los mejores. Parte
de esta situacién se explica por la forma en que los maes-
tros abordan los procesos de alfabetizacion, a partir de
sus creencias y representaciones sociales, que determi-
nan posiciones que sustentan practicas que no favorecen
el aprendizaje de la lectura y la escritura, tales como co-

pias y planas sin sentido para los alumnos.

En este mismo orden de ideas, Ferreiro (1989) afir-
ma que la escuela sigue considerando el aprendizaje de

la escritura mas como la adquisicién de una técnica que
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como la apropiacién de un nuevo objeto de conocimien-
to; es decir, el sistema de representacion del lenguaje. En
este sentido, las altas tasas de repeticién en los prime-
ros grados de la escuela primaria deberian interpretarse
no tanto como el efecto de las normales dificultades
que experimentan los alumnos en el desarrollo de una
habilidad técnica (que pueden ser gradualmente supe-
radas con métodos mas efectivos y con mas practica),
sino mas bien como el reflejo de graves limitaciones en
la institucion educativa, que no logra favorecer el normal
desarrollo de un proceso de adquisicién de nuevos cono-

cimientos (Ferreiro, 1986, pp. 23-24).

Es llamativo que esta posicion viene sustentandose
desde hace afios, sin que logren verse cambios significa-
tivos en la institucion escolar. Ya se ha sefialado que los
diferentes actores del sistema educativo muestran una
clara tendencia a explicar las dificultades que se presen-
tan en el proceso de alfabetizacion por razones externas
al sistema; se refieren, entonces, al bajo nivel de ingresos
de la familia, las escasas aptitudes de los nifios, la caren-
cia de condiciones de vida favorables en las familias y
falta de recursos adecuados en la escuela, entre otros. Sin
embargo, muy pocas veces se considera que la repeticion
esté relacionada con las formas de ensenar o de evaluar

en la escuela.

Las afirmaciones anteriores plantean la necesidad de
reconocer que las representaciones sociales que existen
con respecto a los procesos de alfabetizacion contribu-
yen a que se siga naturalizando una manera de verlos,
que lleva a que se considere normal que cada alumno sea
responsable de alfabetizarse con éxito y no la institucion
escolar. Dado que las representaciones sociales contribu-
yen a generar identidades grupales y a orientar practicas,

asi como a anticiparlas y a justificarlas, esta manera de
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explicar la situaciéon de los nifios durante los procesos
de alfabetizacion se retroalimenta permanentemente,
contribuyendo a su vez a que las subjetividades de los
actores que intervienen en este proceso se configuren de

determinada manera.

Asi es como los nifios y sus familias contintian cre-
yendo que el fracaso en la alfabetizacion se debe a una
incapacidad por sus origenes y, por tanto, debe ser asu-
mida con resignacion. Por su parte, los profesores siguen
considerando que el fracaso es una situacion que esta
fuera de su alcance para modificar y, por consiguiente,
no hay manera de atenderla desde sus practicas de ense-
nanza. Esta situacién demanda el autorreconocimiento
del maestro como profesional de la educacién, que le
otorgue la posibilidad de reflexionar sobre sus saberes
tedricos y practicos, constituyéndose asi en un intelectual
que logra tener control sobre sus practicas, trascendien-
do el papel que ha tenido en la mayoria de las casos, de
técnico que aplica las politicas gubernamentales e ins-
titucionales. Le permitiria, ademads, pensar sus practicas
desde los marcos epistemoldgicos y culturales y no desde
las actividades desarticuladas y carentes de sentido para

ély para sus estudiantes.

A modo de conclusién: la co-construccion
como posibilidad de transformacién

de subjetividades en la alfabetizacién
yen la escuela

Parecerfa que ante este panorama es dificil lograr que
los procesos de alfabetizacion adquieran sentido tanto
para los maestros como para los alumnos. Sin embar-
go, Rockwell (2010) aporta un concepto muy interesante
y a mi manera de ver muy prometedor, que favoreceria

la interpretacion de situaciones en contextos diversos, en

Alfabetizacién y construccion de subjetividad

la perspectiva de buscar explicaciones que den sentido
a las practicas de ensefanza y de aprendizaje y no a bus-
car“maneras correctas de alfabetizacién”. Este concepto
es el de’co-construccion’, que la autora plantea como la
visibilizacion de lo que aportan los estudiantes a la cons-
truccion de una cultura escolar particular, lo cual implica
dejar de mirarla como algo propuesto por el maestro,

sustentado en sus acciones cotidianas. Rockwell afirma:

La co-construccion apunta a todo lo que pro-
ducen los sujetos que se encuentran en la escuela
al interactuar entre si y al trabajar con los objetos
culturales en ese espacio. En este plano, las his-
torias individuales y locales se entretejen con las
historias de los instrumentos y los signos cultu-
rales, como lo previé Vygotsky. En ese entramado
los sujetos pueden transformar el sentido de los
signos heredados, e inventar nuevos usos para
las herramientas culturales. En este plano es im-
portante situar la actividad como proceso y como
unidad bésica de analisis. La actividad, espacio de
la microgénesis, incluye tanto una dimensién ob-
jetiva, cultural, como una dimensién subjetiva, de

intervencion de cada sujeto (Rockwell, 2010, p. 35).

En este aporte de Rockwell me ha llamado pode-
rosamente la atencién la mirada de la actividad como
microgénesis, que contiene tanto la dimensién objetiva
como la subjetiva, porque, como ya se dijo antes en este
articulo, los maestros con quienes hemos adelantado in-
vestigaciones centran toda su atencion en el disefio de
las actividades de alfabetizacion, llegando a sustantivar-
las. Lo que resulta provocador en esta situacion es que,
si bien las actividades que planean no tienen un sentido
claro para la ensehanza y el aprendizaje de la lectura y

la escritura como objetos sociales y culturales, si parecen
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tenerlo en si mismas, puesto que los profesores con-
sideran que cada una de ellas es indispensable para la
alfabetizacién y, por consiguiente, los nifios aprenden
a entenderlas de esa manera. Esta situacion conduce a
la fragmentacion del sentido de la alfabetizacién, como
si fuera posible desagregar la comunicacién y la repre-
sentacion mental en partes. Quiza de alli se deriven
explicaciones de la alfabetizacién y del aprendizaje de la
lectura y la escritura, como “algo magico”, que se hace
“por ensayo y error”y en la que se requiere “adivinar un
poco”, segtin han afirmado algunos de los profesores en

nuestras investigaciones.

Lo anterior implica que en esa co-construccion se en-
tiendan la lectura y la escritura como una sumatoria de
actividades organizadas en una secuencia que pretende
ser “didacticamente correcta”, llevando a que el profe-
sor se asuma como un administrador de la ensefanza
de la lectura y la escritura en pequefias dosis que entre-
ga a sus estudiantes, quienes, a su vez, se asumen como
aprendices de esas dosis. Seguramente ello influye en la
dificultad que tienen muchas personas para alfabetizarse,
en el sentido en que lo plantea la Unicef, como posibi-
lidad para la persona, de”“cumplir sus metas, desarrollar
su potencial y conocimientos y participar activamente en

actividades comunitarias y sociales”.

Sin embargo, es importante tomar en cuenta el plan-
teamiento hecho por Cuartas (citado por Marquez),
quien afirma que el sentido es una construccién diaria e
infinita y agrega: “Ni el tiempo ni el espacio de esta con-
figuracion permanente pueden ser sefialados de manera
perentoria, pues estamos frente a una representacion
que se hace, se deshace y se rehace en el espacio propio
de lo cotidiano” (Mdrquez, 2008, p. 88).
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Cabe resaltar que, en esta configuraciéon de senti-
dos, pueden presentarse discontinuidades, como son
los nifos que llegan a la escuela con unas necesidades
sociales y psicolingtiisticas determinadas, que la escue-
la desconoce, imponiendo formas de ensefianza que no
responden a ellas. Evidenciamos esta situacién en una
investigacion adelantada con nifios de un sector margi-
nado de Bogota, que sefialaron que quienes les habian
ensefiado a leer y a escribir eran diferentes miembros de
su familia, y que la escritura sirve “para el trabajo y para
hacer mandados”, pero a la vez decian que“en el colegio
les ensefian las letras”y que aprender a escribir sirve”pa’
que a uno le vaya bien en el colegio”, lo cual sugiere que
para estos ninos hay un sentido de la escritura en lo so-

cial y otro en la escuela.

Por otra parte, estos nifios ingresan en el primer gra-
do (en el que tradicionalmente se ha asumido que deben
alfabetizarse) con hipdtesis sobre la escritura, todavia
muy iniciales; la mayorfa estan entre la etapa presildbica
y la silabico-alfabética. Sin embargo, la escuela los reci-
be con una propuesta de ensefianza que tendria sentido
para un nifio que ya haya llegado a la hipétesis alfabética,
que es considerada por Ferreiro y Teberosky (1979) como

el final del proceso.

Lo anterior permite afirmar que la escuela en su ver-
sion tradicional no estd respondiendo a las necesidades
sociales y psicolingiiisticas de los estudiantes y sugiere
que la subjetividad del profesor lo lleva a interpretar la
escritura como un ejercicio escolar, induciendo a los es-

tudiantes a interpretarla de la misma manera.

Si se toma en cuenta la siguiente afirmacion de
Rockwell (2010): “El plano de la co-construccién obli-
ga a tomar en cuenta la profunda subjetividad de la

experiencia escolar, es decir, la dimensién personal e in-
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terpersonal de su significado en cada historia de vida y
en la historia de la humanidad” (p. 37), esta se constituye
en una invitacién a analizar la alfabetizacion inicial des-
de la perspectiva de la subjetividad de los maestros y de

los alumnos, asi como de la intersubjetividad.

Es en la intersubjetividad de la relacion pedagogica
que se genera el proceso de apropiacion de la cultura,
e inmersa en ella se encuentra la alfabetizacion. Tal vez
asi se pueda recuperar la experiencia del profesor y la de
los estudiantes en su sentido mas profundo y vital en la

cotidianidad de la escuela.
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Introduccion

Este articulo presenta los resultados de un proceso de reflexion critica sobre la educo-
municacion y sus particularidades cuando esta se desarrolla en entornos educativos
mediados por tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC). El analisis de
la educomunicacién como objeto de estudio se ha planteado desde la perspectiva
de la comunicacién no verbal y en el contexto de diversos escenarios de integracion
educativa de las TIC, a saber: procesos presenciales apoyados en las TIC, experiencias
de aprendizaje mixtas o hibridas (blended learning), ambientes virtuales de aprendizaje
(e-learning), procesos educativos mediados por dispositivos méviles (m-learning) y en ex-
periencias formativas abiertas (MOOC).

Inicialmente, se presenta una exploraciéon conceptual acerca de la educomuni-
cacién como un término situado en la interseccién de dos dominios de conocimiento
distintos y complementarios: la educacién y la comunicacion. Luego se aborda la im-
portancia de la comunicacién no verbal en el marco educomunicativo y, finalmente,
se presentan algunos asuntos claves por considerar en cada uno de los escenarios de

integracién educativa de las TIC mencionados, desde una mirada educomunicativa.
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La educomunicacién, uno de los
componentes del objeto de la integracién
educativa de las tecnologias de informacién
y comunicacién

La educacion es un fenémeno eminentemente comuni-
cativo (Barranquero, 2014), y en ese sentido es posible
hacer un primer acercamiento, un tanto intuitivo, hacia
la comprension de la educomunicacién como campo de
estudio. Esta primera y desprevenida aproximacion se
enfrenta, sin embargo, a una complejidad inesperada
provista por la literatura especializada en esta materia
y que se manifiesta en la existencia de distintas con-
cepciones acerca de la educomunicacién, las cuales no

convergen en conclusion en ideas en comun.

La literatura sobre la educomunicacién muestra al
menos tres vertientes distintas de significado sobre esta
materia. Para algunos autores, la educomunicacion versa
sobre la educaciéon en medios y sus implicaciones en la
construccién de una opinién publica con capacidad de
critica y reflexion (Calvo, 2006; Aguaded, 2007).

Desde una perspectiva distinta, Aparici y Silva (2012),
Mora et al. (2015) y Barranquero (2011) relacionan la
educomunicacién con el estudio y desarrollo de los pro-
cesos de educacion de comunicadores. En ese sentido,
Kaplan (1998) expone que la educomunicacién tendra

por objetivo fundamental:

Potenciar a los educandos como emisores,
ofreciéndoles posibilidades, estimulos y capaci-
tacion para la autogeneracién de mensajes. Su
principal funcion sera entonces, la de proveer a
los grupos educandos canales y flujos de comu-

nicaciéon —redes de interlocutores, proximos o
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distantes— para el intercambio de tales mensajes
(p. 244).

Por otra parte, otros autores, como Bourdieu (1996)
y Kozulin (2003), conciben la educomunicacién enfo-
candose en la naturaleza comunicativa de la educacion,
lo cual permite situarla en la interseccion de dos
distintos dominios de conocimiento: la educacién y la
comunicacion (Daza, 2010). A efectos del presente texto,
tomaremos esta tltima concepcion de educomunicacion

como el referente conceptual principal para su desarrollo.

Es importante comprender la interseccion de educa-
cién y comunicacion a partir del origen de cada palabra.
El término educar proviene tanto del latin educere como de
educare, en cuya combinacion se desarrolla la educacién
como un proceso de conduccién, guia y acompafhamien-
to en el conocimiento (algo que se hace en comin) y la
extraccion de lo mejor de nosotros mismos. Por su par-
te, la palabra comunicacion proviene del latin comunis (y
communicare), cuyo significado se enfoca en compartir o
poner en comun, por lo que claramente existe un acer-
camiento sustancial entre ambos conceptos que va mas
alla de la mera transmision de ideas, y se identifica afin
a una concepcion contemporanea de la educacion (Ba-

rranquero, 2014).

En ese sentido, seria dificil comprender hoy en dia la
comunicacion y la educacion como dos campos del saber
separados y desligados a su vez del uso de las TIC. En
ese orden de ideas, al reconocer que buena parte de las
experiencias en el uso de tecnologias ocurren fuera del
ambito de la educacién, significa que el sistema educa-
tivo no ha comprendido atn y, por consiguiente, no ha
posibilitado el desarrollo de procesos educomunicativos
mediados tecnolégicamente, revelando asi que el pro-

ceso de comunicacion en la educacién va desligado del
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proceso de comunicacién que se da en la sociedad en

general, fuera de las aulas (Urribarri, 2007).

Teniendo en cuenta lo anterior, cabe mencionar la
importancia que tiene la comunicacién como proceso in-
nato en el hombre, el cual ha posibilitado su desarrollo a
lo largo de su historia evolutiva. No obstante el proceso
comunicativo ha sufrido grandes transformaciones por
causa de los cambios en los medios o canales que so-
portan la comunicacion, es notable que buena parte de
sus fines, como permitir el intercambio de informacion,
la interaccién, el didlogo, la participacién o servir como
medio de expresién personal o social (Moya, 2006), per-
manecen ain como parte de su esencia. En ese sentido,
vale la pena resaltar la semejanza de tales fines con los
de la educacion y, sobre todo, con los de una educacién
que se desenvuelve en el ambito de la denominada socie-

dad de la informacidn, tan propia de nuestros dias.

En consideracion con lo mencionado, Castro, Guz-
mén y Casado (2007) exponen que la incorporacién de
las tecnologias en los sistemas educativos es un llamado
de la sociedad actual y surge de la necesidad de seleccio-
nar, utilizar, comprender y gestionar grandes cantidades
de informacién. En ese sentido, con la finalidad de re-
flexionar frente a una sociedad globalizada y altamente
competitiva, el sistema educativo debe estar preparado
para crear e intercambiar informacion a través de distin-
tos medios tecnoldgicos (videos, podcast, redes sociales,
blogs, sitios web, etc.) y debe, desde luego, comprender
y ejecutar procesos educomunicativos adecuadamente

planeados y desarrollados para este contexto.

Por otra parte, la educomunicaciéon es un campo
del saber de gran complejidad que requiere la articula-
cion sincronizada de una gran cantidad de elementos

y procesos para poder cumplir su funciéon de manera

Educomunicacion en entornos digitales: mirada desde la comunicacion no verbal

adecuada. Dentro de esta gran diversidad, uno de ellos
resalta por su importancia como factor clave de expresion
dentro de la comunicacién: la comunicacién no verbal
(Velasco y Alonso, 2008; Pfau, Steinbach y Woll, 2012;
Rodriguez y Hernandez, 2010; Rulicki y Cherny, 2007;
Kidwell y Hasford, 2014). Ahora bien, el uso de las TIC
como mediadores de la comunicacién dentro de los pro-
cesos formativos implica una necesaria reflexion sobre
las transformaciones que la comunicacién no verbal ha-
bra de sufrir y, de esta manera, pueda ser posible una
adecuada planeacion y ejecucion de tales procesos for-

mativos.

Con respecto a lo anterior, Poyatos (2003) indica que
no es necesaria la presencialidad para que un sujeto pue-
da reconocer los signos propios de la comunicacién no
verbal en un entorno tecnolégicamente mediado, debido
a que tanto de forma presencial como virtual se emiten
signos que evidencian el sentir y el pensar frente al en-
torno que circunda. Segtn este autor, inclusive se podria
decir que el silencio es un signo o que aquellas formas
escritas que describen las manifestaciones no verbales
y que pueden producir expresiones sinestésicas en las
personas que las leen son parte de la comunicacién no

verbal en la virtualidad.

Ahora bien, pese a que existen algunas aproximacio-
nes al estudio de los procesos comunicativos en entornos
mediados por las TIC (Aparici y Silva, 2012; Phillippi y
Avendano, 2011; Mantilla, 2015), la diversidad propia
de los ambientes de aprendizaje tecnolégicamente
mediados nos ha impulsado a seleccionar algunos de
los mas representativos y, de esta manera, hacer una
aproximacion mas a fondo sobre la forma en que la edu-
comunicacion se desarrolla en ellos. En ese orden de

ideas, a continuacién abordaremos las particularidades
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educomunicativas de los procesos educativos presencia-
les apoyados en las TIC, de los ambientes de aprendizaje
mixtos, de los ambientes virtuales de aprendizaje, del
uso de dispositivos modviles en educacion y de los cursos

abiertos, masivos y en linea conocidos como MOOC.

La educomunicacién desde la expresién no
verbal en procesos educativos presenciales
apoyados en las tecnologias de informacién
y comunicacién

El apoyo a la presencialidad es un escenario de integra-
cién educativa de las TIC en el cual se siguen tanto la
légica como las dindmicas de los procesos de formacion
presenciales y se realiza una incorporaciéon tecnologica
que puede o no llegar a transformar la naturaleza de los
procesos de ensefnanza-aprendizaje. En este escenario,
las TIC toman un papel de complemento o mejoramien-
to de algunos procesos, como el acceso a la informacion
mediante el uso de plataformas LMS (Learning Mana-
gement System) o la ampliacién de algunos canales de
comunicaciéon mediante el uso de correo electrénico
(Cabero, 2007; Ledn y Tapia, 2013; Vidal, 2006; Pérez y
Telleria, 2012), por dar tan solo algunos ejemplos. No
obstante la incorporacién de las TIC puede ser solo sub-
sidiaria, algunas veces llega a generar transformaciones
muy interesantes en los procesos de interaccién dentro

de las aulas de clase.

Con relacién a lo anterior, las TIC desempenan un
papel importante, pues, motivan a los estudiantes a inte-
ractuar de formas distintas con el contenido, para lo cual
el éxito dependerd de la manera en que se lleve a cabo su
integracion en cada ambiente de aprendizaje (Jaramillo,
Castafieda y Pimienta, 2009). En ese sentido, la incorpo-

racién de las TIC en los procesos educativos presenciales
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ha generado un nuevo escenario de posibilidades para la
produccién de conocimiento, interactividad e intercam-
bio de informacién, que para algunos actores (profesores,
alumnos) redefinen los objetos expuestos en las au-
las (pizarron, tiza, escritorio, los mismos estudiantes y
docentes), con el fin de evaluar como se integra cada ele-

mento en las clases (Moreno, 2012).

Teniendo en cuenta tales posibilidades, el docente
en el aula se enfrenta a multiples factores que inciden
de manera directa o indirecta en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje, siendo uno de ellos la comunicacién que
establece con sus estudiantes en el salon de clases (Rin-
cén, 2010).

En ese orden de ideas, en los procesos educativos
presenciales apoyados en las TIC se hace evidente la in-
tervencién de la comunicacién no verbal en los procesos
de interaccion entre el profesor y sus estudiantes, siendo
inevitable que la comunicacion no verbal intervenga en
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Autores como Ca-
bafas (2005), De Arcaya (2004) y Shablico (2012), entre
otros, sostienen que cerca de 35 % de los mensajes que
se generan en una conversacion se transmiten por medio
de palabras, 65 % a través de la forma de hablar, la gesti-
culacién, el movimiento, el desplazamiento en un espacio
especifico, la postura corporal y la vestimenta (Rincén,
2010). En ese sentido, aunque se podria pensar que en
los procesos presenciales no existe mayor exigencia de la
comunicacién no verbal, pues, sucede de manera natural
y espontanea, tal circunstancia implica, por el contrario,
que el profesor deberia reconocer los elementos que alli
se ponen en juego y aprovecharlos intencionalmente en

beneficio del aprendizaje de sus estudiantes.

La comunicaciéon no verbal en los procesos presen-

ciales se incorpora desde las cuatro disciplinas que la
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componen: cinésica, proxémica, cronémica y paralen-
guaje (Rincon, 2010).

Entendiendo la cinésica como una disciplina que
tiene por objeto de estudio los movimientos corporales
con valor significativo en una interaccion, con el apoyo
de las TIC en alguna medida cambia el ser espontaneo
del profesor y sus movimientos corporales, debido a que
ya no solo se apoya en su propia oralidad, en el tablero
y un marcador, sino manipulando recursos tecnolégicos,
proyectando algin elemento multimedia (texto, imagen,
audio, video, animacién), lo cual a su vez genera cambios
en su forma de explicar y dirigirse a sus estudiantes. En
esa medida, se ven modificados los gestos, las maneras
y las posturas que realiza el docente en el momento de
usar tecnologia en sus clases. Estos elementos tienen sig-
nificado y, por supuesto, envian mensajes a los alumnos

(Rincdn, 2010), quienes los perciben e interpretan.

Desde la perspectiva de la proxémica, es decir, a partir
del estudio de las distancias que guardan las personas
en un acto comunicativo (Fernandez, 2011), el espacio
mismo de interaccién se ve alterado con la incorpora-
cién de las TIC en los procesos educativos presenciales.
Tal alteracion pudiera no ser muy evidente desde la dis-
posicién espacial de los actores del proceso educativo,
por cuanto en la mayoria de los casos persiste un esque-
ma de bidireccionalidad entre el profesor y su grupo de
estudiantes. No obstante, cuando los estudiantes tienen
cada uno enfrente un computador con acceso a internet,
la concepcién de la distancia se torna distinta en cuanto
el tnico referente ya no es el profesor presente en el aula
y con quien hay que tener una cierta”distancia”y, al mis-
mo tiempo, es posible acceder o interactuar con personas
distantes geograficamente y a la vez presentes a través

de las redes de informacién. De igual manera, cuando
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el profesor crea contenido educativo digital como parte
de sus estrategias de integracion de las TIC en el aula,
ya no se presenta solo el tipo de relacién propia de la
distancia entre orador y auditorio, sino que se despliega
una relacién mds personalizada y cercana por via de la
interactividad presente en el momento de la revision de

los contenidos en los computadores personales.

Por otra parte, la dimensién cronémica de la comuni-
cacién no verbal, la cual se enfoca en el uso del tiempo y su
influencia en la comunicaciéon (Dominique, 2005), brinda
nuevos elementos por tener en consideracion para com-
prender el proceso educomunicativo en este contexto en
particular. Cuando se llevan a cabo incorporaciones de
las TIC a los procesos educativos presenciales, empiezan
a aparecer una serie de posibilidades muy interesantes
para el manejo del tiempo por parte del profesor, sobre
todo, enfocados en la gran dependencia de su oralidad
como estrategia de intercambio de informacion. De he-
cho, si la integracion de las TIC promueve la generacion
de contenido digital por parte del profesor, este estaria en
capacidad de sobrepasar su papel tradicional de provee-
dor de informacioén en clase, lo cual posibilitaria, a su vez,
cambios en el uso del tiempo. Lo anterior tiene repercu-
siones directas sobre el disefio de estrategias didacticas
que centren el uso del tiempo de clase en el desarrollo
de actividades de aprendizaje y se enfoquen menos en
la exposicion de contenidos por parte del profesor; un
ejemplo de lo anterior se conoce como Flipped Class-
room (Huerta y Portela, 2015; Sanchez, Ruiz y Sanchez,
2014; Carvalho y McCandless, 2014; Sobrino, 2014).

Por otra parte, tenemos el Gltimo elemento de anali-
sis propuesto: el paralenguaje, el cual hace referencia al
componente vocal del discurso: timbre, tono, tipo de voz,

el manejo del cuerpo, entre otros. Segtin Rincén (2010):
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“Los rasgos paralingiiisticos ahaden informacion, refuer-
zan, debilitan o contradicen el discurso oral. [...] la forma
en que entona las palabras un profesor indica su estado
de animo o disposicion” (p. 116).

Para abordar este tema continuaremos enfocados en
la generacion de contenido educativo digital como una
de las principales manifestaciones de la integracion edu-
cativa de las TIC en la presencialidad. Si consideramos
que lo anterior permite que el profesor no acttie como
transmisor de informacién, sino que pueda concentrarse
en otras labores mads formativas, aparece de inmediato la
preocupacién por el debilitamiento del componente de
paralenguaje en el proceso comunicativo en el aula, sobre
todo, en relacion con el abordaje de los topicos o temas
de la clase. Si bien dicho temor puede estar bien fundado
por efectos de sustraccion de materia (el profesor no ex-
plica“en vivo” durante la clase), los efectos negativos de
dicha sustracciéon pueden subsanarse en cierta medida
mediante el uso de formatos de informacién enriqueci-
dos, como el audio o el video. En ese sentido, el profesor
puede hacer uso del paralenguaje que pierde cuando sus
contenidos se expresan solo en formato de texto. En este
caso, el discurso del profesor puede presentarse de ma-
nera muy similar a como se manifiesta directamente en

clase, agregando riqueza en el manejo corporal y de voz.

Por otra parte, la disposicion fisica del entorno tam-
bién comunica, lo cual es particularmente importante en
los procesos educativos presenciales (Gutiérrez y Pérez,
2002). La organizacién del espacio, el tipo y la distribu-
cién del mobiliario y de los distintos elementos que se
encuentran en el aula de clase determinan las dindmicas
y relaciones entre las personas que interacttian en dichos
espacios. En cuanto a este aspecto, la integracion de las

TIC en el aula de clase podria o no generar transforma-
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ciones. Es posible que nada cambie sustancialmente en
cuanto el uso de tecnologias se limite a la proyeccion de
contenido o al uso de tableros digitales, ya que la dispo-
sicion de los estudiantes y del profesor seguiria siendo la
misma. No pasaria lo mismo si la clase incluyera el uso
de computadores personales, ya que se podrian disefar
estrategias, por ejemplo, de colaboracién que requieran
la movilizacién de los estudiantes, su reagrupacion y dis-
posicién flexible para responder a los requerimientos de

dicha estrategia.

A manera de cierre, podriamos decir que la educomu-
nicacién vista desde la perspectiva de la comunicacion
no verbal en escenarios educativos presenciales apoya-
dos en las TIC se presenta, en especial, sensible por el
cambio de la oralidad a la escritura y al uso de otros for-
matos de presentacion de informacién, como medios de
distribucion del contenido de las clases. Cabe mencionar
que un profesor, cuyas competencias lo han llevado a ser
un muy buen orador en clase, pueda sentirse inseguro o
temeroso por el reto de expresarse a través de un medio
desconocido o poco familiar, para el cual, tal vez, no tiene

las competencias necesarias.

La educomunicacién desde la expresion
no verbal en procesos educativos Blended
Learning

Para Camacho, Chiappe y Lopez (2012), el concepto Blen-
ded Learning “constituye una posibilidad de expandir
espacio-temporalmente el proceso de ensefanza-apren-
dizaje, combinando lo presencial y lo virtual” (p. 30). En
ese sentido, Sigalés (2004) expresa que el entorno virtual
de aprendizaje deberia estar sustentado en una platafor-
ma tecnoldgica accesible, disefiada teniendo en cuenta

criterios de usabilidad y de flexibilidad y, para ello, de-
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ben abordarse algunos elementos importantes, como,
interaccion, comunicacion con el docente y colegas, facil
acceso a los recursos multimedia alojados en la platafor-
ma, lo cual constituye un factor complementario sobre
el verdadero origen de esta modalidad de aprendizaje
desde la practica, dado que se espera implicitamente que
optimice los tiempos y reduzca los costos (Marsh, McFa-
ddeny Price, 2003; Teran y Cérdoba, 2014), ademas como
respuesta a algunos fracasos de la modalidad e-learning
dificiles de ignorar (Moran, 2012).

Por otra parte, para Vaughan, Cleveland y Garrison
(2013), esta modalidad no se reduce a implementar el
aprendizaje presencial, con elementos virtuales, sino a la
responsabilidad pedagdgica de disefiar articuladamente
los momentos de intervencién en la presencialidad y la
virtualidad para potenciar los aprendizajes (Imbernén y
Silva, 2011) independiente del momento, el lugar o la ac-

tividad proyectada.

A partir de lo expuesto, es claro que no todas las inte-
racciones Blended se consideran iguales. No obstante tal
diversidad, cabe indicar que se estd ante la presencia de
un proceso formativo compuesto por dos elementos con
caracteristicas muy distintas y en las que el proceso co-
municativo se desarrolla de formas igualmente distintas.
Lo anterior supone un reto enorme para el profesor en
cuanto debera atender estas diferencias para poder sin-
cronizar los procesos comunicativos que se desarrollan

tanto en la presencialidad como en lo virtual.

Resulta de este modo adecuado establecer que la co-
municacién no verbal es un componente importante de
la educomunicacién en la modalidad Blended, segtn lo
describe Aratjo, Alanis y Morales (2010), para la adqui-
sicion de competencias y habilidades, ya sea en el medio

virtual, ya sea presencial. Por ello, es importante esta-
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blecer de manera general las diferencias entre ambos y
cémo cambia el papel del docente y estudiante para cada
una y segun la intencién de aprendizaje (Sigalés, 2004).

Para Marcelo y Perera (2007):

La comunicacién en un ambiente online se
diferencia de la comunicacién presencial en que
la distincion entre hablante/escritor y oyente/lec-
tor no es tan clara. La distincién entre lenguaje
hablado y escrito también cambia.Y se dan algu-
nas diferencias que afectan a la interaccion. En el
lenguaje escrito en foros online, hay ausencia de
claves paralinglifsticas, como la comunicacién no
verbal (p. 384).

En ese sentido, Moreno (2012) manifiesta que en el
proceso presencial el orden de la interaccion cara a cara,
propio de la educacién convencional, se transforma con
la mediacién tecnoldgica de caracter digital, en una es-
pecie de copresencia virtual que no quiebra el vinculo del
mensaje, del proceso mismo comunicativo, sino que lo
transforma, lo redefine y, en muchos aspectos, lo cualifica.
La interaccién en la comunicacién mediada tecnologi-
camente trasciende la frontera de la copresencia fisica y
precisa de una renovada mirada de los papeles docentes
y estudiantes (Giraldo, 2012). Por tanto, se comprende
que los modos de presencia de las personas no se redu-
cen al mundo fisico, y de hecho los elementos alternos,
extralingtiisticos y paralingiiisticos constituyen un factor
preponderante de los actos del habla, que cada vez mas
encuentran espacios y traduccién en ambientes media-
dos por las TIC, y que han modificado sustancialmente
las formas de estar juntosy, con ello, en comparacién con

los del ambito de la interaccién cara a cara (Giraldo, 2012).

Sumado a lo expuesto, los recursos multimedia con

los que se cuenta hoy en dia logran subsanar esa ausen-
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cia de comunicacién no verbal. En ese sentido, subir un
video, un podcast, imagenes, fotografias, colocar emotico-
nes, mayusculas, negrillas, contribuye a complementar y

fortalecer el lenguaje no verbal en los contextos Blended.

Por ultimo, en los escenarios Blended, a diferencia
de los procesos educativos presenciales apoyados en las
TIC, se exige que el componente no presencial utilice
distintos recursos disenados para ser tan importantes,
como los que se presentan en el aula, buscando que sean
complementarios y no sustitutos, manteniendo el inte-
rés en los dos escenarios que difieren temporalmente en
sincronia (Thorne, 2003; Bernardez, 2008).

Una fortaleza de la modalidad Blended esta en la po-
sibilidad de que los usuarios complementen desde sus
experiencias los factores ausentes en las plataformas di-
gitales, dandole de forma individual un timbre de voz o
intencién personal a los textos y las imdgenes colocadas,
como muestra de la influencia de la narrativa icénica de
la cultura del sujeto, mostrando una organizaciéon cog-
nitiva para cada individuo, siendo muy importante en
la medida en que muestra el modo de significacion de
conceptos de manera individual (Bruner, 1981, 1984;
Brunner, 2000; Pfau, Steinbach y Woll, 2012; So y Brush,
2008; Watson, 2008).

Dependiendo igualmente de lo retador o comple-
mentario de los recursos, surge un genuino interés por
explorar los recursos y buscar de manera individual el
fortalecimiento de esas competencias que se piensan en
el disefio del ambiente de aprendizaje, asi mismo cuan-
do los participantes socializan obteniendo resultados de
aprendizaje eficientes, los trabajos colaborativos asin-
crénicos se hacen relevantes generando redes de apoyo
que tienen dinamicas igualmente mixtas, que utilizan el

trabajo virtual para agilizar los procesos y aumentar la
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productividad, en ocasiones se extienden mas alla del
curso impartido configurandose posteriormente en redes
sociales especializadas, grupos de informacion, actuali-
zacion o investigacion (Ginns y Ellis, 2007, Imbernén
y Silva, 2011; Marsh, McFadden y Price, 2003; Owston,
York y Murtha, 2013; VanDerLinden, 2014; Vaughan, Cle-
veland y Garrison, 2013).

La educomunicacién desde la expresion
no verbal en los ambientes virtuales
de aprendizaje

Los términos o expresiones que se han utilizado para ha-
cer referencia al aprendizaje en linea han sido diferentes
en la literatura: aprendizaje en red, teleformacion, e-lear-
ning, aprendizaje virtual, etc. Con esas denominaciones,
se hace énfasis, por lo general, en la formacion que utili-
zala red como tecnologia encargada de la distribucion de
la informacién y la mediacién de la interaccion, sea esta
red abierta (internet) o cerrada (intranet) (Cabero, 2006).
Se entiende, entonces, que la formacion basada en la
red se refiere a una modalidad formativa a distancia que
se apoya en este recurso y que facilita la comunicacién
(con equivalencia a interaccién) entre el profesor y los
alumnos segin determinadas herramientas sincronicas

y asincrénicas (Cabero, Llorente y Roman, 2004).

El lenguaje no verbal en los ambientes e-learning se
podria pensar ain menos influyente en comparacién con
los procesos Blended, debido a la carencia casi total de

presencia fisica (Prieto y Van de Pol, 2006).
Por otro lado, Giraldo (2012) expone:

Cuando se hace referencia a un ambiente
virtual de aprendizaje o a un ambiente de aprendi-
zaje mediado por TIC, se alude a una construccion

artificial, [...] producida en un proceso de obje-
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tivacién de los otros, del entorno y de nosotros

mismos (p. 272).

Asi los ambientes virtuales de aprendizaje estan
conformados por versiones digitales de objetos fisicos,
objetos sociales y objetos abstractos, todos ellos supe-
ditados al sentido que se le asigne a través de la accion,
buscando a través de los mensajes y la interaccion subsa-

nar una deficiencia de comunicacién no verbal.

En consecuencia, en este tipo de experiencias for-
mativas, estd inmersa de manera directa la subjetividad
humana, en la forma en que la persona se observa dentro
de una ecologia digital, en el papel que asume frente al
mundo, siendo este un proceso de construccién de iden-
tidades (Giraldo, 2012). En ese contexto, el empleo de la
videoconferencia tiene un cardcter especial en un entor-

no virtual de comunicacién.

En una videoconferencia la imagen del profe-
sor-conferenciante se encuentra mediada (a través

de la pantalla), lo cual implica que debe ser muy

consciente de su papel de comunicador y de los

condicionantes de esta técnica y de su contexto,
para evitar convertirse en un busto parlante (Ga-

llego, 2008, p. 7).

Teniendo en consideracién lo tratado, resaltamos
parte de lo propuesto por Aratjo, Alanis y Morales (2010)
en cuanto a algunos espacios claves de aplicacion de la
comunicaciéon no verbal en los entornos virtuales de
aprendizaje:

e Un primer espacio de aplicacion es el contex-

to de las actividades de aprendizaje, es decir,
el uso de expresiones no necesariamente es-
critas que apoyan, sustituyen o complementan

mensajes involucrados en las actividades edu-
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cativas, principalmente en las desempenadas
para motivar el aprendizaje, captar la atencion
del alumno e incentivar el buen desempefio.
Dichas expresiones estan asociadas a la perso-
nalidad de los actores del proceso educativo y
el estado emocional vigente en el contexto del

entorno virtual de aprendizaje.

¢ Un segundo espacio de aplicacion de la comu-
nicacién no verbal se relaciona con el desarrollo
del comportamiento y la interaccioén social. En
este espacio, es recomendable proponer y eje-
cutar consistentemente acercamientos a los
estudiantes, por ejemplo, a través de protocolos

de cortesfa, como saludos o despedidas.

En sintesis, tal vez uno de los principales valores
agregados de la comunicacién no verbal en un ambien-
te virtual de aprendizaje se centra en la construccién de
identidad. Mas alld de los mensajes escritos, el uso de
emoticones, el resaltado o subrayado de frases, el uso
de maytsculas sostenidas y de contracciones, asi como
tener su propio estilo de redacciéon comunica y, paula-
tinamente, da paso a la formacion de esa identidad del
otro desde una perspectiva ajena (Muros, 2011). En otras
palabras, es importante exponer que la comunicacién no
verbal, ademas de funcionar como complemento del len-
guaje en general, es un medio para expresar sentimientos
y caracteristicas de personalidad, incluso de la cultura de

los interlocutores (Aratjo, Alanis y Morales (2010).
La educomunicacién desde la expresién no
verbal en procesos educativos m-learning

La sociedad actual es cada vez méas mavil. La amplia
aceptacion de estos dispositivos en sus distintas presen-

taciones, como teléfonos celulares, tabletas, palmtops,
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videoconsolas y camaras (Brazuelo y Gallego, 2014) y
su significativa expansion supera hoy los 3200 millones
usuarios en el mundo (Arroyo, 2011; Valero, 2012; Hidal-
go, 2013; West, 2012). El uso de los dispositivos moéviles
tanto en los paises en vias de desarrollo como los que se
encuentran en la vanguardia determinan una tendencia
clara para el futuro de estas tecnologias, en la cual se evi-
dencia una creciente influencia en todos los ambitos del
desarrollo humano: la socializaciéon o comunicacién en
general, el entretenimiento, el comercio y, menos decidi-

damente, la educacion.

Conocido como m-learning o aprendizaje movil, esta
integracion tecnoldgica se entiende como la utilizacion
de dispositivos méviles en el proceso de aprendizaje
(Martinez, 2007); es decir, la utilizacion de cualquier tec-
nologia movil, ya sea sola, ya se con el apoyo de cualquier
tecnologia TIC, la cual estimula o permite que el apren-
dizaje suceda en cualquier momento y lugar, logrando
la interaccién con personas, recursos pedagdgicos, eje-
cucion de tareas y creacion de contenidos dentro y fuera
del aula (Kraut, 2013). Esta modalidad de aprendizaje
electrénico tiene un valor agregado con fines educativos
no solo personales, que puede potenciar los procesos en
algunos momentos, introduciéndose de forma planeada

y efectiva en el aula (Hidalgo, 2013).

Ahora bien, el uso de dispositivos méviles en la
educacion puede manifestarse desde al menos tres es-
cenarios distintos. El primero hace uso del mévil como
canal de distribucion de contenidos bajo los principios de
aprender en cualquier momento y lugar (Abu-Al-Aish
y Love, 2013). Bajo este escenario, se permite aumen-
tar las oportunidades de aprendizaje formal e informal,
utilizando los periodos de ocio improductivo, largos des-

plazamientos o espera entre actividades, etc. El segundo
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escenario usa el mévil como soporte para la ejecucion
de actividades de aprendizaje fuera de los limites del
aula de clase —aprendizaje situado— (Marcos, Tamez y
Lozano, 2009) y, al mismo tiempo, sirve como canal de
creacién de contenido en dichos espacios de aprendiza-
je fuera del aula. Finalmente, un tercer escenario donde
se aplica el uso de moviles es el aula de clase, donde el
movil sirve como instrumento de ampliacion de la posi-
bilidades de interaccién y acercamiento a los contenidos,

por ejemplo, a través del uso de la realidad aumentada.

Son numerosas las investigaciones que hacen evi-
dente el uso de diversos formatos de informacién con el
animo de fortalecer la comunicacién no verbal en pro-
cesos m-learning. Por ejemplo, Solano y Sanchez (2010),
Urbano (2011) y Nakano et al. (2013) muestran los
alcances y las limitaciones que ha mostrado el uso de he-
rramientas, como el podcast, en cuanto recurso auditivo
disponible para esta tecnologia, el cual no solo privile-
gia este canal sensorial, sino que el lenguaje no verbal se
evidencia en la medida en que en estos recursos dejan
impresos tonos de voz, cambios de intensidad, elemen-
tos ya expresados con antelaciéon como paralingtiisticos

en la comunicacion.

Por otra parte, en el estudio adelantado por Solano
y Sanchez (2010), el podcast no se utiliza para aprender,
sino como elemento de retroalimentacion dentro de los
procesos de evaluacion a los estudiantes. Esta estrategia
resulté motivante y permitié tener un contacto mas per-
sonalizado en el aprendizaje, “mas humano”, evitando
problemas que se presentan muy frecuentemente, como
la estandarizacién en las respuestas a los estudiantes, fa-
cilitando al mismo tiempo la generacién de correcciones
inmediatas y la percepcién rdpida del nivel de asertividad

en el alcance de los logros de la actividad entregada.
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Una caracteristica muy marcada en el m-learning es el
uso de aplicaciones de mensajeria instantanea, a partir
de las cuales se genera un gran volumen de texto. Estos
textos pueden ser cortos o largos, formales o informales,
dependiendo del contexto en el que se estén usando. Es
muy comun que los estudiantes cuando se comunican
entre ellos hagan un uso excesivo de abreviaturas, ma-
yusculas, negritas o subrayados, lo cual termina dandole
un sentido propio de lenguaje por causa de una gran car-

ga de elementos comunicativos no verbales.

Para Morala (2001), los emoticones son representacio-
nes graficas que simbolizan en la mayoria de las veces el
rostro de una persona, con el fin de expresar emociones,
reflejando estados de animo o actitudes de quien escri-
be. Su nombre es un acrénimo resultado de la palabra en
inglés (emotion y icon) y que, como suele suceder con los
neologismos, se generaliz6 rapidamente. El uso de emo-
ticones en el aprendizaje movil ha permitido intensificar
la forma de expresién debido a la dificultad que presenta
la elaboracién de textos de gran extension en estos dispo-
sitivos, permitiendo asi que el mensaje tenga un mayor

contenido emocional, gestual y de estado de danimo.

Otra forma de representacion de la comunicaciéon no
verbal en el aprendizaje mévil fue encontrada en las in-
vestigaciones de Hwang, Wu y Ke (2011), Nakano et al.
(2013), Contreras y Eguia (2009), Reychav y Wu (2014),
Lépez y Silva (2014), Liu, Tan y Chu (2009), cuyas expe-
riencias de aplicacién con dispositivos moviles de tercera
generacion muestran un aspecto que es actualmente
objeto de analisis. Hwang, Wu y Ke (2011) lo categori-
za como personalizacion de la informacion, es decir, como
improntas tnicas que se pueden ver en el dispositivo de
cada individuo que dejan entrever las rutas elegidas para

aprender, las modificaciones a la informacion, las recon-
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figuraciones de posicion de los contenidos disponibles,
los canales sensoriales que privilegian los usuarios y todo
un andamiaje tnico en la relaciéon del individuo con el

recurso, el contenido y el aparato.

Para finalizar, hemos querido abordar un dltimo as-
pecto relacionado con la comunicacién no verbal en este
escenario tan particular de integracién educativa de las
TIC: la gestualizacion de la escritura. A partir del desa-
rrollo tecnoldgico de las pantallas tactiles tan propias de
los dispositivos moéviles, se han venido desarrollando
nuevas maneras de escribir, las cuales se reflejan
como nuevas gesticulaciones que conllevarian una car-
ga de significado distinta de la del proceso de escritura
tipografica. Los teclados tipo swipe han comenzado a
generar procesos de escritura que no se basan en los
movimientos manuales de un teclado tradicional o del
diestro movimiento de los pulgares, sino en la genera-
cién de escritura por gestos o trazos. La siguiente imagen
muestra un ejemplo del trazo que reemplaza la secuencia
de movimientos de presion de teclas en un teclado tradi-

cional para la palabra avion.

La educomunicacién desde la expresién no
verbal en los MOOC

Los cursos masivos abiertos y en linea conocidos

como MOOC son muestra de los diferentes escenarios
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educativos concebidos dentro de la sociedad de la in-
formacion y en los cuales se percibe la evolucion de la
educacién abierta aprovechando las posibilidades de
conexion y visibilidad que ofrece la red. Por lo general,
los MOOC son cursos con la opcién de registro gratuito,
un curriculo que se comparte publicamente y en el cual
se integran redes sociales, recursos educativos abiertos
y son facilitados por profesionales lideres en el campo
de estudio (Bartolomé y Steffens, 2015). De la misma
forma, Silva y Salgado (2014) indican que, a pesar del
corto tiempo transcurrido desde sus inicios, se han com-
probado tanto las bondades como las limitaciones de
las plataformas y el disefio pedagégico de estos cursos,
haciendo énfasis en que se deben dotar de mayor inte-
ractividad, flexibilidad en su estructura de contenidos y
métodos evaluativos acordes con su disefio pedagogico

y contexto.

Es indispensable entonces aclarar que, cuando se
habla de curso en linea, se entiende que no existirdn
interacciones presenciales, que es masivo y, por ende,
seran muchos los actores que intervendran en los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje y, por ultimo, que es
abierto, lo cual indica que no existen barreras geogra-
ficas y resaltan algunos de sus atributos claves, como el
libre acceso, adaptacion, redistribucién, colaboracion,
entre otros, donde las redes sociales son una herramien-
ta que potencializa los procesos de socializacion y, como
consecuencia, se termina promoviendo un aprendizaje

colectivo y abierto.

El andlisis educomunicativo de los MOOC habra
de considerar que, siendo un curso en linea, todos los
elementos de andlisis contemplados en el capitulo co-
rrespondiente a los ambientes virtuales de aprendizaje

aplicarian. No obstante, desde la comunicacion no verbal,
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habré de tenerse en consideracion su naturaleza distinta
(abierta y masiva) y el reconocimiento del estudiante y
su red de conexiones, como los actores principales del
proceso (Sanchez, Leén y Davis, 2015). Por esta razoén,
el analisis se centrara en el potencial y en los problemas
que ocurren en los procesos de socializacion colectiva,
en los grupos de trabajo en los que ocurre el aprendizaje
entre pares y en los que se exteriorizan los saberes desde

la perspectiva de la comunicacién no verbal.

En ese sentido, cabe mencionar que las interacciones
que se dan en los MOOC y los productos generados por
dichas interacciones se desarrollan, en la mayoria de los
casos, a través de redes sociales (Castaiio, Maiz y Ga-
ray, 2015). Es interesante mencionar que estas redes han
consolidado a través de su corto tiempo de existencia
una serie de coédigos paralingtiisticos propios, como el
uso de los hashtags, emoticones o contracciones de pa-
labras que permitan un ahorro en el uso de caracteres.
Ademas, se acostumbra la insercién de URL y otros en-
laces, como fotografias y videos que amplian el alcance

del mensaje enviado.

Otro aspecto interesante de analizar tiene que ver
con la adaptacion de los contenidos. Recordemos que los
MOOC son experiencias abiertas de formacién y, en ese
sentido, se privilegia la aplicaciéon de diversos atributos
de”lo abierto”; uno de ellos es la reutilizaciéon o adapta-
cion (Chiappe, Hine y Martinez, 2015). El asunto se torna
interesante cuando se tiene en cuenta que los mensa-
jes distribuidos a través de las redes sociales se pueden
adaptar, es decir, modificar a partir del mensaje original.
Un ejemplo son los reenvios de mensajes en Twitter co-
nocidos como reutiteos, en los cuales es posible agregar
o cambiar parte del mensaje original. Tal proceso de re-

utilizacién implica la transformacion de los elementos
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paralingtiisticos utilizados o posibles incomprensiones,
ya que, por ejemplo, al ser posible compartir mensajes
entre diversas redes, cabe la posibilidad de que parte
de estos elementos no sean del todo familiares para los

usuarios de la otra red social.

Para finalizar, la naturaleza abierta de los MOOC im-
plica la potencial participacion de estudiantes de diversos
contextos socioculturales. Tal posible diversidad pone en
juego complejidades comunicativas que contemplan
desde la convergencia de distintos idiomas hasta la pues-
ta en escena de codigos de expresion paralingtiistica no
compartidos por quienes habrian de interactuar en los
grupos de trabajo donde se gestan los aprendizajes. Lo
anterior pone en duda la supuesta universalizacion de
los procesos de expresién escrita apoyados en el uso de
paralingiisticos propios de las herramientas mas comu-
nes de comunicacion instantanea, como los chats, SMS o

tuiteos, entre otros (Berlanga y Martinez, 2010).

Algunas reflexiones finales

Las TIC han contribuido de manera significativa no solo
a mejorar los aprendizajes, sino a fortalecer los procesos
comunicativos que se dan en los ambientes de apren-
dizaje presenciales, semipresenciales y virtuales. En la
actualidad, los estudiantes, como centro del proceso de
ensefianza y de aprendizaje, tienen a su disponibilidad
distintas herramientas tecnoldgicas que les permiten
comunicarse de manera mds rapida y eficiente con el
docente y sus pares, que, ademas, contribuyen a fortale-
cer el trabajo colaborativo, acortan distancias, facilitan la
creacion de contenido, potencian los intercambios de in-
formacion, con lo cual aportan a que sean personas mas

competitivas en la sociedad de la informacién.
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En ese orden de ideas, Prieto y Van de Pol (2006) ex-

presan:

Por encima de cualquier virtud o defecto, las
nuevas TIC mejoran y amplian la capacidad de
comunicaciéon de grupos e iniciativas que pue-
den producir conocimiento, decisiones y acciones,
basados en el dialogo y el debate ciudadano pro-

movido por los medios (p. 8).

Por tanto, resulta pertinente que se aprovechen los
diferentes espacios que brinda la tecnologia, en funcién
de reducir el analfabetismo funcional y digital, cons-
truyendo una sociedad mas pensante y critica frente al
bombardeo constante de mensajes, a través de los me-
dios de comunicacién social. Gutiérrez (2007) indica
que la transformacién de dichos medios se ha potencia-
do por via de la digitalizacion y la apariciéon de nuevas
tecnologias, lo cual ha aumentado significativamente su

capacidad de produccién y emisién de mensajes.

A partir de alli, es relevante pensar no solo en la edu-
cacion tradicional, en la que el profesor es el conocedor
del contenido y sus estudiantes son receptores pasivos,
quienes no hacen criticas ni corroboran si las afirma-
ciones del docente son reales o no, sino pensar en una
educacion mas abierta, transversal, incluyente y en red,
donde el docente cumpla un papel de facilitador del
proceso de aprendizaje de unos estudiantes capaces de
reflexionar, criticar, sugerir, modificar, redefinir, crear,
imaginary, como resultado, acoplarse a las exigencias del

mundo globalizado.

En este sentido, los retos que enfrenta la educacion
en esta sociedad globalizada estan encaminados al me-
joramiento sustancial de competitividad, lo cual implica,
entonces, conocimiento, tecnologia, manejo de informa-

cién, destrezas, elevar la calidad del sistema educativo y
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la preparacién de los recursos humanos al mas alto nivel
posible (Tiinnermann y De Souza, 2003). Es de resaltar
que, desde hace algunos afos, se ha venido estudian-
do el término educomunicacion, con el fin de potenciar a
los educandos no solo como consumidores, sino como
emisores o creadores de contenido, ofreciéndoles posi-
bilidades y estimulos en funcién de la autogeneracion
e intercambio de mensajes. Su principal funcién es, en-
tonces, la de proveer a los educandos de los procesos,
canales y flujos de comunicacién adecuados (Aparici y
Silva, 2012).

Por otro lado, es importante mencionar que este tipo
de manifestaciones no verbales, ya sea como emisor, ya
sea como receptor, estan sujetos a la cultura en la que se
propicien, hecho que podria dificultar los procesos co-
municativos en ambientes educativos mediados por las
TIC en los que los estudiantes y docente pertenecen a

diferentes culturas.

Asimismo, es importante resaltar que las investigacio-
nes que se han ocupado de los elementos paralingtiisticos
de la comunicacion con el uso de los recursos tecnolo-
gicos muestran el replanteamiento de las dimensiones
no textuales (De Alburquerque, 2001; Goijberg, 2006;
Schandorf, 2012). Esto como producto de las acciones
que se llevan a cabo durante las interacciones virtuales
tanto con los aparatos como con la forma con la que se
dirimen los cédigos simbdlicos o recursos, como la vibra-
cién, los llamados sonoros, y la inclusién de estos en las
aplicaciones educativas disponibles, que pueden expre-
sar gritos, enojo, alegria, sorpresa o muchas emociones
con el uso y la adaptacion de los recursos tecnolégicos,
asunto que es efecto de analisis cuando una poblacién

produce, renueva o reutiliza los contenidos.
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Si bien es cierto que la comunicacién no verbal es
un elemento de gran relevancia para poder comprender
las particularidades de la educomunicacion en diversos
entornos educativos mediados por las TIC, ciertamente
no es el tnico y, por ende, se hace necesario emprender
nuevos y diversos procesos de investigacién que explo-
ren en detalle sus multiples dimensiones e implicaciones
tanto para la ensefianza como para el aprendizaje en un

contexto donde lo digital es la esencia de su ecologia.
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Retos para la formacion del tutor en modalidad virtual

Cristina Hennig Manzuoli

Introduccion

En educacién virtual el papel del tutor en cuanto acompafnante, orientador y guia que
conduce a los aprendices a alcanzar un aprendizaje auténomo, actualmente estd enfo-
cado a la orientacion o facilitacion del proceso de formacion de los estudiantes, de tal
manera que se garantice que ellos enlacen los nuevos conocimientos con los elaborados
previamente y puedan disefar alternativas de solucion a problematicas reales. Las tareas
propuestas por el profesor deben ayudar a activar los conocimientos previos relevantes,
para que el estudiante los relacione con la nueva informacion y, de esta manera, se dé un
verdadero aprendizaje de significados. Esta comprension de la informacién por parte del
estudiante se puede ver manifestada a través de la explicacién con sus propias palabras

de los datos relacionados que ha aprendido.

Para que este papel del tutor se realice son necesarias distintas acciones, que acompa-
nan el proceso pedagogico de ensefianza: la planeacion, la organizacion de los espacios,
la seleccion de los contenidos, las metodologias didacticas y la eleccion de los recursos.
El estudiante puede participar de estas tomas de decisiones y lo hace con mayor criterio

en la medida en que avanza su proceso de aprendizaje.

La planeacion resulta fundamental en cuanto permite al tutor formalizar la pro-
puesta formativa que se ofrece a los estudiantes. Goodyear et al. (2001) reconocen la
relevancia de esta accion en ambientes virtuales de aprendizaje y como el tutor debe pres-
tarle especial atencién para proponer las actividades de aprendizaje con los estudiantes.
Las actividades de aprendizaje que incluye la planeacion que posibilite la construccion

de conocimiento requieren adecuacién a las demandas sociales y del entorno. En esta
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medida, los aprendizajes de los estudiantes se enfocan
a la comprension de los fenémenos y el fortalecimiento
de la capacidad para solucionar los problemas que se

identifiquen con el apoyo de varias disciplinas.

La organizacion del espacio en que se desarrollara
la actividad formativa prevé los procesos de interaccion
de los participantes, consigo mismo y la tarea a que se
enfrenta, con el tutor y entre los compafieros, de tal ma-
nera que exista un balance o equilibrio de las actividades
que se propongan (individuales y grupales). Si bien la
organizacion del espacio hace parte de las posibilidades
metodologicas que se ofrecen, como lo menciona Zabalza

(2006), dada su importancia se menciona por separado.

La seleccién de contenidos es otro elemento o accion a
cargo del profesor para preparar una adecuada orientacioén
al estudiante en su proceso formativo. Los contenidos de-
ben disponerse para facilitar su comprensién por parte de
los aprendices. Aprender para comprender implica, por
tanto, actividades que faciliten el entendimiento de pro-
blematicas, la identificacion de necesidades y, por ende, la
apropiacion de las condiciones que rodean un fenémeno
o dificultad particular. Para que el profesor pueda orientar
a los estudiantes por este camino de comprension de-
berian darse las siguientes condiciones, de acuerdo con
Pozo y Pérez (2009): 1) una idea global sobre el conteni-
do: una estructura de significado con la cual relacionar la
informacion y 2) los conocimientos previos activos para

interpretar la informacion.

De la mano de los contenidos en el curso, estan las
metodologias didacticas que elige el profesor para guiar
el proceso formativo, las cuales, para entornos virtuales
de aprendizaje, estan enfocadas al aprendizaje activo en
el que el estudiante es considerado el centro del proceso

yparticipa dinamicamente en las actividades de apren-
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dizaje propuestas. Los contenidos, cuentan, a su vez,
con materiales de apoyo que acompafian al estudiante
en su proceso de aprendizaje, sirviéndoles de guia, afian-
zamiento y refuerzo, para facilitar la apropiacion de
conceptos y favorecer la relacion de los contenidos con
los saberes previos de la disciplina en la cual se forman
los estudiantes. Los cambiantes requerimientos de la
sociedad a la educacion le demandan al profesor nuevos
enfoques didacticos, en los que se promueva el apren-
dizaje autéonomo y la puesta en marcha de mecanismos
y destrezas a fin de identificar dificultades y proponer
soluciones para ellas. Estas nuevas formas de ensefiar y
aprender exigen la utilizacion de metodologias activas,
como el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje
por proyectos o los estudios de caso, en los que verdade-
ramente se desarrollen habilidades para la construccion
y puesta en escena del conocimiento. Finalmente, los
recursos que se ofrecen en el aula virtual también son
importantes para dirigir la formacién hacia estandares de
calidad, lo cual posibilitan un aprendizaje pertinente y

significativo a los estudiantes.

Ahora bien, los papeles del profesor en educacion
virtual, enunciados anteriormente, se amplian con la
propuesta de Garcia Valcarcel (2009), quien plantea la
necesidad de facilitar un proceso de formacién centra-
do en el estudiante, que garantice el desarrollo de sus
capacidades, de tal manera que sea posible, a través de
la presentacion de situaciones nuevas, conocer el nivel
de apropiacion de significados por parte del estudian-
te y, por tanto, favorecer la conexién de conocimientos
nuevos con los saberes previos a través de una estructura
jerarquica. Esta nueva forma de ensefanza y aprendizaje
demanda del profesor mayor esfuerzo para proponer a

los estudiantes actividades, en las que pongan en jue-
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go los conocimientos adquiridos para comprender un
fenémeno o proponer alternativas de solucién a una

problematica dada.

Esta labor del profesor debe estar acompanada de un
conocimiento de sus estudiantes, que le permita iden-
tificar en qué nivel de comprension se encuentran y
reorientar las actividades de ser necesario, con el fin de
lograr la comprension de todos los estudiantes. Para faci-
litar en los estudiantes la comprension y no la repeticion,

Pozo y Pérez (2009) proponen las siguientes estrategias:

1) Evitar preguntas y tareas que permitan respuestas re-
productivas: llevar a los estudiantes a realizar inferencias
sobre la informaciéon presentada, relacionar la infor-
macion y enfrentarse a la resolucién de nuevos casos y
nuevas situaciones en las que tenga que poner en practi-

ca el conocimiento adquirido.

2) Permitir y favorecer el uso de materiales (libros, apun-
tes, acceso a informacion etc.) en los sistemas de evaluacion:
permitir al estudiante el uso del conocimiento a través
de las tecnologias de la informacién y la comunicacion
(TIO).

3) Disenar un sistema de evaluacion continuada: iniciar
con una evaluacién de los conocimientos previos de los
estudiantes, proponer varias evaluaciones durante el pe-
riodo para ver la evolucion de los aprendizajes y permitir
que las evaluaciones sean en si mismas una oportunidad
de aprendizaje para los estudiantes.

4) Valorar las ideas personales de los aprendices: permitir
en los estudiantes parafrasear, describir y construir sus
propias respuestas, asi como favorecer la autoevaluacion

y heteroevaluacion de los aprendizajes adquiridos.

5) Utilizar tareas abiertas, que admitan mds de una so-

lucion o via de solucién posible: ofrecer a los estudiantes

Retos para la formacién del tutor en modalidad virtual

problemas cercanos a su realidad profesional para poner
en practica los conocimientos en contextos similares a

los que se enfrentaran.

La perspectiva expuesta sirve de marco para apro-
ximarse a la investigacion desarrollada durante 2013 y
2014 acerca de las percepciones de los tutores frente a
su papel en entornos digitales de aprendizaje en algunas
instituciones de educacion superior en Bogota (Colom-
bia). Esta experiencia tuvo como objetivo caracterizar las
percepciones de los profesores frente a su papel en en-
tornos digitales de aprendizaje. En las instituciones con
programas de pregrado en modalidad virtual estudia-
das (Hennig, 2014), se encontr6 que la formacion previa
del docente para ser tutor virtual es tenida en cuenta o
desarrollada a través de cursos o diplomados que pre-
tenden capacitar tanto en la parte técnica de manejo de
los cursos virtuales como en el apoyo pedagogico que
enriquezca el proceso y le dé sentido. En la mayoria de
universidades abordadas, existe un perfil establecido
para el tutor, virtual que involucra flexibilidad, dedica-

cioén y entrega, entre otros aspectos relevantes.

En la mayoria de las instituciones participantes en
esta investigacion, los tutores cuenta con formacién pro-
fesional y especializacién o maestria, ademas, han tenido
experiencia en educacion virtual como tutores y estu-
diantes en diferentes universidades y campos formativos.
También se hace evidente la importancia de la formacion
del tutor y énfasis en el desarrollo de competencias di-
gitales que le permitan una adecuada integracion de las
TIC en el proceso formativo de los estudiantes. Adicio-
nalmente, las instituciones cuentan con lineamientos,
protocolos y rtbricas para seguimiento a las tutorias, que
facilitan su proceso como tutores virtuales, asi como la

retroalimentacion y evaluacion de los estudiantes.
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Para entender los retos planteados en torno a esta
formacion, se desarrollan a continuacion los siguientes
asuntos: desarrollo de competencias, flexibilidad y de-
dicacién, uso pedagogico de herramientas tecnolégicas,
perfiles de los profesores en modalidad virtual y tensiones

que afectan la formacion.

Desarrollo de competencias

Los desafios para los profesores son grandes en este
sentido, dado que los recursos existentes se pueden
utilizar para mediar el proceso de aprendizaje con los
estudiantes, aunque muchas veces se desconoce su uso
potencial y se limita a actividades de comunicacién con
los estudiantes, pero no para actividades de aprendizaje
que promuevan una verdadera construcciéon de conoci-
miento por parte de ellos. De acuerdo con lo anterior, el
papel del profesor en la integracién de las TIC para un
uso efectivo de ellas en el proceso de aprendizaje de los
estudiantes incluye ser consciente de sus potencialida-
des, sin perder de vista los objetivos de aprendizaje que
se persiguen, por tanto, seleccionando e incorporando
aquellos recursos y herramientas que verdaderamente
enriquezcan el proceso en relaciéon con las competencias
y el desempefio que se espera tengan los estudiantes en
los espacios en los que pondran en practica sus conoci-

mientos disciplinares.

Como se menciono, es importante tener en cuenta
los contextos de uso de las TIC y, en esta integracion,
desempena un papel relevante el profesor, quien tiene
diversos ambitos (Coll, Mauri y Onrubia, 2008a): el pe-
dagdgico, relacionado con el desarrollo de un proceso
de aprendizaje eficaz; el social, vinculado al desarrollo
de un entorno de aprendizaje con un clima emocional y

afectivo confortable en el que los estudiantes sienten que
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el aprendizaje es posible; el de organizacion y gestion,
relacionado con el establecimiento de un disefio instruc-
cional adecuado que incluye motivar a los implicados a
ser claros en sus contribuciones, y finalmente el técnico,
que engloba actuaciones dirigidas a ayudar a los estu-
diantes a sentirse competentes y confortables con los
recursos y las herramientas que configuran la propuesta

instruccional.

El papel del profesor en entornos presenciales y
virtuales de aprendizaje se enmarca, entonces, en pro-
porcionar a los estudiantes las condiciones necesarias
para realizar un proceso de aprendizaje que privilegie la
construccion de conocimiento. Estas condiciones nece-
sarias o ayudas educativas, como las llaman Coll, Mauri y
Onrubia (2008a), contribuyen a potenciar el aprendizaje
en los estudiantes. Las ayudas educativas se entienden
como mediacién en la actividad constructiva del estu-
diante, mediacion que realiza el profesor con apoyo de
las TIC, tiendo en cuenta el grado de ajuste de la activi-

dad conjunta.

Por supuesto que las mediaciones que proporcio-
na el profesor en entornos virtuales no son las tnicas
que estan involucradas en el proceso de aprendizaje
de los estudiantes. Existen otras ayudas educativas que
estan vinculadas en el proceso de construccion de co-
nocimiento que lleva a cabo el estudiante con apoyo del
profesor y que en conjunto potencian las posibilidades
de aprendizaje de los estudiantes. Las ayudas educativas
relacionadas con el proceso de aprendizaje y que cuen-
tan con la intervencion del profesor son las siguientes:
la comunicacion, las tareas de aprendizaje, el trabajo
colaborativo, el seguimiento y la evaluacion. En menor
medida, el profesor puede participar en el disefio y la or-

ganizacion, asi como en procesos de investigacion, pues,
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en muchas ocasiones, estdn delimitados desde las direc-
trices de los programas, y el profesor se limita a poner

en practica aquellos aspectos que se le hayan solicitado.

Competencias tecnoldgicas frente a competencias
metodoldgicas

Con el fin de lograr una adecuada mediacién en el pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje de los estudiantes, los
profesores deben recibir la capacitacion necesaria. Esta
formacién del profesorado en integracion de las TIC
debe incluir, de acuerdo con Gros (2000), la formacién en
metodologias que faciliten la incorporacion de las TIC e
involucren aspectos técnicos propios que permitan la ca-
pacitacion de los docentes para su adecuada integracion
centrada en las competencias u objetivos de aprendizaje.
En este sentido, son valiosos los aportes realizados por
la Unesco (2004), que resalta la importancia de incluir
temas, como la sociedad de la informacién y la incorpo-

racion pedagogica de las TIC.

La incorporacién de las TIC en la educacién supone,
por tanto, una fuerte formacién del profesor, con el fin
de proporcionar herramientas y recursos que le permi-
tan desarrollar nuevas competencias que, a su vez, le
faciliten la integracion de las tecnologias con sentido pe-
dagdgico, lo cual significa tener en cuenta los propdsitos
que se pretenden alcanzar en el proceso de aprendiza-
je. Estas nuevas competencias implican que el profesor
debe estar en continua formacion, de manera que le
permita efectuar enlaces entre los aspectos pedagdgicos
didacticos y las posibilidades que brindan las tecnologias

actualmente.

De acuerdo con lo anterior, Cabero (2004) resalta la
importancia de incluir aspectos de ensehanza y apren-

dizaje en la formacién del profesor para la integracion
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pedagogica de las TIC. Es relevante, por tanto, que el
profesor conozca las posibilidades de nuevos escena-
rios de aprendizaje que brindan las TIC (Garcia Valcarcel,
2009). Por consiguiente, se conciben las TIC como posi-
bles mediadores del proceso de ensefianza aprendizaje

en cualquier modalidad de educacion.

Por su parte, Casamayor (2008) resalta la relevancia
de desarrollar en el profesor las competencias didacti-
cas que le permitan facilitar procesos de formacién en
ambientes virtuales de aprendizaje. Lo anterior implica
el desarrollo de competencias tecnoldgicas por parte del
profesor, que le permitan identificar las posibilidades de
integracion de las TIC como facilitadoras del proceso
de aprendizaje y el continuo seguimiento a los objetivos
propuestos con esta incorporacion. Esta formacion del
profesor debe estar acompanada del desarrollo de otras
competencias, como las metodologicas, que, de acuerdo
con Garcia Valcarcel (2009), le permitiran hacer uso de
las TIC con sentido pedagogico y propuestas didacticas
innovadoras que realmente lleven al mejoramiento del

proceso de aprendizaje de los estudiantes.

Competencia frente a reflexién

A continuacién, se presentan algunas competencias que
debe desarrollar el tutor para desempefiar su papel en

educacioén virtual:

o Competencias cognitivas: conocimiento amplio
de los ambitos disciplinares. Especifico y peda-
gogico que le permita desarrollar las acciones
formativas pertinentes en apoyo del aprendiza-

je de los estudiantes.

o Competencias metacognitivas: le convierten en
un profesional reflexivo y autocritico con su

ensenanza.

183

A



e Competencias comunicativas: vinculadas al uso

adecuado de los lenguajes cientificos.

o Competencias gerenciales: vinculadas a la gestion

eficiente de la ensefianza y de sus recursos.

o Competencias sociales: le permiten acciones de

liderazgo, de cooperacion.

o Competencias afectivas: aseguran unas actitu-
des favorables de una docencia responsable y
comprometida con el logro de los objetivos for-

mativos deseables.

Estas propuestas son acordes con los planteamientos
de organizaciones, como la Unesco, que a través de los
Estandares Unesco de Competencia en TIC para Docen-
tes (ECD-TIC) (2008), en los que se resalta la importancia
de desarrollar estas competencias para, a su vez, formar
a los estudiantes en el adecuado uso de las TIC. En este
sentido, diversas investigaciones realizadas, como las lle-
vadas a cabo por Goktas y Demirel (2012), resaltan las
capacidades del profesor desarrolladas para incentivar
en los estudiantes el manejo de informacion, asi como
aquellas por desarrollar, como el disefio de material mul-

timedia, la colaboracién con otros y la tutoria virtual.

En cuanto a la formacién necesaria para integracion
pedagogica de las TIC en la educacion superior, algunos
estudios en América Latina encuentran que la formacion
de profesores es escasa y esta mas presente en institu-
ciones de caracter privado (Rosario y Vazquez, 2012). La
capacitacion de profesores en las TIC esta centrada en
el uso de herramientas y no en el disefio de materiales
o recursos educativos digitales, el uso de ambientes vir-
tuales de aprendizaje y la participaciéon en comunidades

virtuales.
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De acuerdo con lo anterior, para responder a los desa-
fios de incorporacion de recursos TIC, se debe considerar
la reflexion pedagogica por parte del profesor frente a
la utilidad de integrar las TIC en el curriculo, como me-
dio para facilitar los aprendizajes de los estudiantes. Esta
reflexién incluird, por supuesto, aquellas preguntas que
orienten al profesor frente al adecuado uso de las TIC y
los objetivos que cumplen dentro del proceso de ense-
nanza-aprendizaje (Hennig, 2014).

En este sentido, y de acuerdo con Garcia Valcarcel
(2009), las reflexiones pedagogicas deben orientar al
profesor a la integracion de las TIC, que involucre la de-
finicién de aspectos didacticos que privilegien el proceso
de aprendizaje por parte de los estudiantes. Necesaria-
mente, esta integracién debe llevar al replanteamiento
de los objetivos educativos, asi como a cambios en los
papeles que desempefian los profesores y los estudiantes,
frente a este nuevo desafio y la nueva organizacién que

implica incorporar los recursos mediados por las TIC.

Flexibilidad y dedicacién

Este aspecto comprende las actividades de aprendiza-
je, individuales y grupales sobre las que puede decirse
que debe existir equilibrio, dado que se estimulan pro-
cesos de pensamiento diferentes en cada una de ellas.
Al facilitar actividades individuales, el estudiante pone
en juego habilidades relacionadas con el andlisis y la
sintesis de informacion. Por su parte, las actividades que
implican trabajo colaborativo estimulan las capacidades
de trabajo en equipo, y la resolucién de problemas desde
una mirada integradora, las dos posibilidades de trabajo
individual y grupal, deben llevar al estudiante a la cons-

truccion de conocimiento.
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De acuerdo con Johnson y Johnson (1999), el trabajo

colaborativo aporta al aprendizaje:

Las ventajas del trabajo colaborativo se reunen en los

Interdependencia entre los miembros del gru-
po para lograr los objetivos propuestos en la

tarea o actividad propuesta.

Intercambio de puntos de vista entre los dife-
rentes miembros del grupo. La interaccién que
se genera entre los miembros facilita unir es-
fuerzos.

Contribucién individual al logro de los objeti-
vos propuestos al grupo.

Valoracién por el trabajo individual y el grupal,
que contribuye al desarrollo de habilidades en

la misma medida.

Evaluacion del proceso por parte del grupo al

tratar de alcanzar las metas propuestas.

siguientes puntos:

Por su parte, los factores de éxito que acompafian el

Aumento de la motivacion y el compromiso.
Buen clima de trabajo.
Mejora la comunicacién.

Aprovechamiento de las experiencias y conoci-

mientos de los miembros del equipo.

Flexibilidad, rapidez de respuesta a los cambios

del entorno.

Incremento en los resultados:
e Calidad

e Creatividad

e Productividad

trabajo cooperativo son:
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e Tener la mision clara.

® Definir previamente las funciones de los miem-

bros del equipo.
e Fomentar la escucha activa.

® Seleccionar con antelacién el proceso de toma

de decisiones.

e Trabajar contando con la participacién de to-

dos.

e Acordar un sistema de resolucion de conflictos

(Casamayor, 2008).

Las TIC, a su vez, contribuyen al proceso de aprendi-

zaje colaborativo en cuatro elementos principales:

e Estimulo a la comunicacién interpersonal, por
la gama de herramientas tecnolégicas de co-
municacion, tales como: el correo electronico,

el foro, la videoconferencia, etc.

e Facilitador para compartir informacion, aplica-

ciones compartidas, calendarios etc.

® Seguimiento al proceso de aprendizaje de los
estudiantes, principalmente a través de regis-
tros de participacién, estadisticas de conexion,

etc.

e Acceso a fuentes y variados recursos de in-
formaciéon que facilitan el intercambio de

informacion.

Sin embargo, el profesor debe considerar tanto los re-
cursos tecnoldgicos como las actividades de aprendizaje
para garantizar un verdadero trabajo colaborativo. En
este sentido, se resaltan los elementos basicos del traba-

jo colaborativo propuestos por Driscoll y Vergara (1997):
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e Responsabilidad individual: los miembros del
grupo deben ser responsables por su desempe-

fo individual dentro del grupo.

e [nterdependencia positiva: los miembros del gru-
po deben depender los unos de los otros para

el logro de objetivos comunes.

* Habilidades de colaboracién: se deben desarrollar
en los miembros del grupo capacidades de tra-

bajo en equipo y resolucién de conflictos.

e [nteraccién promotora: los miembros del grupo
deben interactuar para enriquecer el proceso
de aprendizaje que se desarrolla en las activi-

dades en conjunto.

® Proceso de grupo: los miembros del grupo deben
evaluar el desempefio y reorientar las acciones
de ser necesario para el cumplimiento de las

metas propuestas en el trabajo colaborativo.

Siendo la evaluacion un proceso de suma importan-
cia en el trabajo colaborativo, por permitir que se realice
un seguimiento a las actividades propuestas, se deben
considerar varios aspectos, como supervision de la inte-
raccion de los miembros del grupo y los resultados que
estas interacciones han permitido para el logro de las
metas propuestas, seguimiento de las ayudas educativas
facilitadas a los miembros del grupo con miras al cumpli-
miento de los objetivos y evaluacién de los aprendizajes
de los estudiantes luego de los procesos de comunica-

cién desarrollados en el interior del grupo.

De acuerdo con lo planteado, para que el profesor
responda al desafio de presentar actividades de aprendi-
zaje que verdaderamente contribuyan a la construccion
de conocimiento, es necesario que el profesor reciba

la formacion adecuada que le permita integrar las TIC
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con sentido pedagogico, pensando en el disefio de ac-
tividades de aprendizaje que privilegien el desarrollo de
competencias y con las mediaciones pedagogicas que

beneficien el proceso de aprendizaje de los estudiantes.

Uso pedagdgico de herramientas
tecnolégicas

De acuerdo con Coll, Mauriy Onrubia (2008b), los usos
efectivos de las TIC que llevan a cabo los profesores
marcan las posibilidades que esta integracion pueda
proporcionar a la transformacién del proceso de en-
sefianza-aprendizaje. Sin embargo, y de acuerdo con
diferentes investigaciones, los profesores realizan un uso

restringido de las TIC en la formacion de los estudiantes.

Este uso restringido se evidencia en el trabajo que
efectian los profesores principalmente para busqueda
de informacion relativa a algtin tema y en menor medida
sobre el disefio de ambientes de aprendizaje mediados
por tecnologia. Algunos estudios atribuyen a aspectos
socioculturales el escaso uso de las TIC por parte de
los profesores (César Torres y Aguayo Alvarez, 2010),
se incluyen en estas aseveraciones elementos, como la
formacion de los futuros profesores y los profesionales
ajenos a la pedagogia que terminan dedicando su vida

laboral a la docencia.

La formacion de los profesores, para el uso pedago-
gico de las TIC, parece determinar su uso efectivo para
desarrollar el proceso de ensehanza-aprendizaje de los
estudiantes. Por tanto, la presencia de las TIC en am-
bientes presenciales o virtuales no garantiza que los
profesores realicen un uso amplio de ellas que permita
enriquecer el proceso formativo y efectuar una verdadera

construccién de conocimiento.
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El pensamiento pedagogico del profesor parece
también marcar los usos de las TIC que realizan como
mediadores del proceso de ensefanza-aprendizaje. Asi,
un profesor con pensamiento tradicional utiliza las TIC
para presentacion de tematicas y busqueda de informa-
cién y un profesor con tendencia mas constructivista las

usa como medio de trabajo auténomo y colaborativo.

Algunas investigaciones sobre los usos efectivos de
las TIC por parte de los profesores en formacioén encuen-
tran que aquellos formados en la corriente constructivista
estdn mas inclinados a integrar tecnologia en la ense-
fanza, tienen autoeficacia en el uso de computadores,
actitud mas favorable hacia el uso de computadores en
educacion, y estan mas interesados en integrar tecnolo-
gla en sus prdcticas pedagogicas (Sang et al., 2010).

Por tanto, el razonamiento pedagogico del profesor
determina el uso de las TIC. Las investigaciones tam-
bién encuentran que, independiente del nivel de uso de
las TIC, los docentes que logran un uso efectivo de las
tecnologias son aquellos que tienen un plan estratégico
para su utilizacion. Lo anterior incluye establecer objeti-
vos educativos dentro del proceso formativo (Hammond,
Reynolds e Ingram, 2011). También se ha encontrado que
los maestros en formacién hacen mas uso de la tecno-
logia que los egresados. Las posibles explicaciones, de
acuerdo con Hammond, Reynolds e Ingram (2011), po-
drian estar relacionadas con el uso de menos material
impreso, sentir mas responsabilidad por desarrollar las
habilidades en el uso de las TIC en sus estudiantes, ser
mds receptivos a la utilizacion de tecnologia y la forma-
cion para la integracion pedagogica de las TIC.

De acuerdo con lo anterior, los profesores que ac-
tualmente se encuentran en formacién tienen mayores

posibilidades de hacer uso de las TIC en la ensefianza,
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dado que hanrecibido la capacitacién necesaria para inte-
grar de manera pedagdgica las TIC en el curriculo, lo cual
parece también estar marcado por la influencia que la
tecnologia tiene en los diferentes espacios en los que se

desempenan.

Un estudio reciente (Hammond, Reynolds e Ingram,
2011) encuentra tres niveles de uso de las TIC por parte
de estudiantes de pedagogia: el primer nivel corresponde
a un nivel rutinario, en el cual la utilizacion es limitada;
el nivel intermedio indica un uso extendido, en el cual se
ofrecen grandes oportunidades de integracién, y por lti-
mo, un nivel de innovacién. Aquellos docentes que tienen
o han utilizado herramientas, como blogs, wikis y podcasts,
generalmente usan las TIC en un nivel de innovacion.
Aunque los profesores en formacién parecen estar pre-
parados para la integracién de las TIC en la ensefianza, no
es asi para el aprendizaje de los estudiantes. Se confirma,
por tanto, la necesidad de formacién especifica del pro-
fesor para apoyar el proceso de aprendizaje mediante la

incorporacién de las TIC (Karsenti y Lira, 2011).

Perfiles de los profesores en modalidad
virtual

El profesor en entornos virtuales puede asumir diferentes
papeles en el proceso de ensefianza aprendizaje, desde
experto en contenidos, hasta experto en metodologias de
ensefianza (Prendes y Castaneda, 2010). Estos papeles
estan enfocados al proceso formativo de los estudiantes.
En este sentido, el profesor se debe preparar para facilitar
el desarrollo de las etapas por las cuales atraviesa este
proceso. Destacaremos aqui las etapas propuestas por
Salmon (2000).

1) La primera etapa desde esta propuesta esta en-

caminada al acceso y motivaciéon por parte de los
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aprendices. En esta etapa, es fundamental que se resuel-
van las posibles dificultades de orden técnico (soporte
técnico) que se pueden dar en el proceso y que podrian
entorpecerlo, asi como poner a disposicion de los estu-
diantes los mecanismos de comunicacién con el profesor
y con apoyo técnico que le permita resolver dudas y tra-
bajar en equipo.

2) La segunda etapa esté orientada a la socializacion
durante el proceso formativo, establece las condiciones
para una adecuada comunicacién con los companeros
y con el profesor, de tal manera que queden claras las
normas que regiran la interaccién entre los participantes,

que lleve a una verdadera construccién de conocimiento.

3) La tercera etapa esta encaminada al intercambio de
informacion que permita optimizar el proceso formativo
de los estudiantes y les facilite el trabajo colaborativo de
suma importancia en esta modalidad de educacion, que
por sus caracteristicas requiere espacios, en los que el
trabajo grupal enriquezca el proceso y permita desarro-
llar capacidades tanto en el ambito disciplinar como en
el trabajo en equipo, que brinde una mirada interdisci-
plinaria al estudiante. Esta tercera etapa debe garantizar
la construccion de conocimientos por parte de los estu-
diantes, en la que ellos deben atravesar por procesos de
significacién que permitan un verdadero andamiaje para

los saberes que se pretenden consolidar.

4) Finalmente, la etapa de desarrollo permite afian-
zar la construccién de conocimientos de los estudiantes
a través de experiencias y espacios para la aplicacion de
los saberes adquiridos. Aqui cobran relevancia las cone-
xiones que se puedan establecer con las instituciones y
organizaciones en las cuales laboran los estudiantes para

consolidar los nexos entre lo aprendido y su puesta en
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escena. Las etapas se pueden dar en ocasiones de ma-

nera paralela.

Las etapas del proceso formativo en ambientes vir-
tuales de aprendizaje mencionadas implican que el
profesor puede asumir alguno de los siguientes roles
(Goodyear et al, 2001):

® Profesor disefiador de contenidos del curso o
modulo que se ofrecera a los estudiantes. Este
papel puede incluir la eleccion de los conte-
nidos, asi como las actividades de aprendizaje
que realizaran los estudiantes para la apropia-

cién del conocimiento.

e Tutor de contenidos, quien estard encargado de
orientar las actividades de aprendizaje que han

sido disenadas por otros.

Los mismos autores destacan la importancia de pa-
peles del profesor en entornos virtuales de aprendizaje,
tales como facilitador, orientador, asesor, investigador,
facilitador de contenido, tecnolégico, disefiador y admi-
nistrador. Con el propésito de alcanzar favorablemente
estos papeles, el profesor debe desarrollar actividades
encaminadas a enriquecer su practica pedagogica. Una
tarea que debe merecer especial atencién es la planifi-
cacion del curso, ya que al formalizarla garantiza que se
ha analizado la propuesta formativa que se ofrece a los

estudiantes.

En esta misma investigacion, se indica que, cuando
inicia un nuevo curso o médulo, es muy recomendable
que el tutor, que orientara las actividades de aprendizaje,
sea quien disefie los contenidos, dado que le permitird
evaluar la calidad, pertinencia y oportunidad de los ma-
teriales, actividades y demads formas de comunicacion

propuestas para el desarrollo del curso.
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Por tanto, el papel del profesor como guia en el
proceso formativo de los estudiantes marca las orienta-
ciones necesarias para el aprendizaje de los estudiantes
y los estimula para la apropiacién de conocimientos en
una disciplina particular. Necesariamente este papel
del profesor estd marcado por las premisas de facilita-
cién y orientacién (Goodyear et al., 2001), que permite
el enlace entre los saberes previos con los que viene el
estudiante y los saberes nuevos. Este apoyo que el tu-
tor brinda al estudiante puede estar enfocado a diversas
actuaciones, por una parte, a la sugerencia de materia-
les de lectura que pueden ayudar en la apropiacién de
las temadticas trabajadas por el estudiante en su proceso
formativo, y por otra, hacia las condiciones necesarias
para desempenarse adecuadamente en la apropiacion
del aprendizaje, asi como en el maximo provecho en el
proceso de construccién de conocimiento. Lo anterior
implica una fuerte inclinacién hacia la retroalimenta-
cién del estudiante, de tal manera que este tGltimo pueda
identificar sus fortalezas y aspectos por mejorar y trabaje
en ellos. Este nuevo papel del profesor implica ser cons-
ciente de las nuevas posibilidades de espacio y tiempo,
nuevos papeles en cuanto a orientacion y facilitacion del
aprendizaje, asi como nuevas posibilidades de enlazar y
proporcionar elementos que potencien las capacidades

de los aprendices.

Por ultimo, en la figura del profesor como mediador
del proceso de aprendizaje, este puede asumir diferen-
tes posturas (Diaz, 2008), que han de ofrecer diversos
resultados en la formacién de los estudiantes. El profe-
sor puede incentivar la demostracion en la cual se centra
como figura que proporciona argumentos y hechos que
pongan a prueba el conocimiento. Otra postura que

puede asumir el profesor es la de supervisor, donde se
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limita a comprobar si se estin dando procesos de la ma-
nera planeada y si se obtienen los resultados esperados.
Un tipo de postura centrada en la participacion guiada
hace al estudiante parte del proceso, y el papel del profe-
sor se centra en orientar permanentemente al estudiante
en su proceso formativo. Los procesos de seguimiento y
retroalimentacion son cruciales en cualquiera de las pos-
turas del profesor, pues, permiten identificar fortalezas y
debilidades en los estudiantes para poder replantear la
forma como se viene desarrollando el proceso con estos.
Los profesores pueden centrarse en las explicaciones y
los didlogos reflexivos, los cuales son muy enriquecedo-
res en educacion virtual, donde la interaccion permite
construir conocimiento en la medida en que el profesor
facilita que se dé el proceso de comunicacién de manera
orientada y con la posibilidad de alcanzar posturas dife-

rentes frente al mismo conocimiento.

En el estudio realizado por Hennig (2014), se iden-
tificaron estilos de acuerdo con la percepcion de los
profesores y sus opiniones en los encuentros desarrolla-
dos, los cuales se agruparon en tres perfiles que definen
la actitud que tienen los profesores frente a la integracion
de tecnologia en programas de pregrado en modalidad
virtual y sus percepciones sobre los beneficios que tiene
esta incorporacién en los aprendizajes de los estudiantes.
Con los hallazgos del estudio, se identifican tres perfiles

de profesores, que se describen a continuacion.

Perfil 1. Inseguro en el uso de las TIC

A este perfil pertenecen aquellos profesores que tienen
actitudes positivas frente a la integracion pedagogica de
las TIC, pero que han tenido experiencias previas nega-
tivas en esta incorporacién. Las experiencias negativas

en el uso de la tecnologia en este grupo de profesores se
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han dado principalmente en las actividades de aprendi-
zaje que involucran el trabajo colaborativo y en las que
se ha intentado integrar las herramientas web 2.0, como

wiki, blog, foro.

Este grupo de profesores integra las TIC, sin embargo,
no considera que el uso de las tecnologias en sus clases
favorezca la construcciéon de conocimiento por parte de
los estudiantes. Los estudios previos (Paraskeva, Bouta
y Papagianni, 2008) sobre las experiencias de los profe-
sores en el uso de las TIC encuentran que los profesores
que logran resultados positivos con la integracion de las
tecnologias contintian utilizdindolas y tienen una acti-
tud positiva frente a su incorporacion en educacion. Las
investigaciones de Mueller et al. (2008) refuerzan estos
hallazgos al evidenciar que las experiencias previas en el
uso de las TIC para el desarrollo de las clases y el hecho
de sentirse confortable con su uso, asi como la formacion
de los profesores, incrementa la confianza para la incor-
poracion de las tecnologias en el proceso de formacion
de los estudiantes. Las investigaciones de Kreijns et al.
(2013) encuentran que el nivel de integracién de las TIC
que logran los profesores en sus clases estd determinado
por las creencias que tienen estos sobre sus habilidades

de incorporacién de las TIC.

Perfil 2. Confiado en el uso de las TIC

En este grupo se encuentran los profesores que tienen
creencias positivas en el uso de la tecnologia en sus cur-
sos y que consideran que el papel del profesor es vital en
el desarrollo de las actividades de aprendizaje que invo-
lucran la tecnologia. Estos profesores confian en que un
buen uso de las herramientas tecnoldgicas por parte del
profesor permite un adecuado desarrollo de las activida-

des por parte de los estudiantes.
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Los profesores pertenecientes a este grupo creen
que existen dificultades en el uso de herramientas tec-
nolégicas por parte de los estudiantes, pero confian en
que la orientacion, el acompanamiento y la guia del
profesor puede contribuir para que los estudiantes se
beneficien del uso de la tecnologia en el desarrollo de
las clases tanto para el trabajo individual como para el
trabajo colaborativo. Los estudios de Mama y Hennessy
(2013) apoyan estos hallazgos frente a las creencias de
los profesores y los niveles de integracion de la tecno-
logia en sus clases. Encuentra que aquellos profesores
que estan convencidos de las posibilidades que brinda
la tecnologia en la formacién de los estudiantes integran
herramientas que apoyan las actividades de aprendizaje
que proponen, pueden motivar a otros profesores que
deseen incorporar las TIC en el curriculo que desarrollan
con sus estudiantes y podrian fomentar la autonomia
para la integracién de aquellas en este grupo de pro-
fesores, al encontrar la diversidad de ensefianza que se

desarrolla con la incorporacién de la tecnologia.

Perfil 3. Realista en el uso de las TIC

A este grupo pertenecen los profesores que creen que el
uso de la tecnologia facilita el desarrollo de las clases con
los estudiantes, las usan efectivamente con las dificul-
tades que conlleva y consideran que la virtualidad estd
en un proceso de transicion, en el que tanto profesores
como estudiantes estan aprendiendo a construir conoci-

miento en esta modalidad de educacion.

Estos profesores estan convencidos de los resultados
favorables que el uso de la tecnologia facilita en la cons-
truccién de conocimiento por parte de los estudiantes y
posibilita actividades de aprendizaje tanto individuales

como grupales con uso de herramientas tecnolégicas.
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Los profesores pertenecientes a este grupo son conscien-
tes de las dificultades que la integracién de tecnologias
tiene en el desarrollo de los cursos, pero emprenden
los mecanismos y cambios necesarios para desarrollar
plenamente las actividades de aprendizaje con los estu-
diantes, pensando en el proceso de aprendizaje de los
estudiantes encaminado a la construcciéon colectiva de

conocimiento.

Perfiles de los profesores frente a la integracion de las TIC

Inseguro en el uso
de TIC

Confiado en el uso
de TIC

Realista en el uso
delas TIC

e Actitudes positi-
vas frente al uso
de TIC
Experiencias
negativas en el
uso de TIC

No consideran
que el uso de
TIC favorezca la
construccién de
conocimiento

* (Creencias posi-
tivas en el uso
de TIC

e Creencias sobre
el uso limitado d
TIC que realizan
los estudiantes

e Acompafiamien-
to del profesor
contribuye a que
los estudiantes
se beneficien con
el uso de las TIC

e Creencias sobre
uso de las TIC
para el desarrollo
de las clases

e Convencidos
que el uso de las
TIC favorece la
construccién de
conocimiento

e Son conscientes
de las dificulta-
des en la integra-
cién de TIC

Tensiones que afectan la formacién

En este apartado, se revelan los hallazgos encontrados
(Hennig, 2014) frente a la formacién de los tutores y las
tensiones que viven al desempenar su papel en esta mo-
dalidad de educacion. Las tensiones estan relacionadas
con el tiempo que deben dedicar a la retroalimentacion
y el nimero de estudiantes que tienen en cada cohor-
te. Principalmente, se encuentran evidencias frente a
la dedicacion de los tutores para efectuar un adecuado
seguimiento a los estudiantes y las necesidades relacio-

nadas con el tamafio de los grupos.
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Para Hannafin (1989), las funciones de la interac-
cién en educacion virtual son las siguientes: ritmo de
aprendizaje, elaboracién, confirmacién, navegacién e
investigacion. Estas funciones deben ser implementadas
por el tutor para lograr construir conocimiento en esta
modalidad de educacién. Las funciones del tutor deben
estar mediadas por otros procesos, como la formacion
docente, aspecto que se tiene en cuenta en las institu-
ciones estudiadas en esta investigacién, como se puede

evidenciar mas adelante.

Otros autores, como Silva (2007), apoyan los plan-
teamientos de Hannafin (1989), pues, ven la interaccion
como el aspecto crucial que media en la construccion
del conocimiento, ya que se basa en las oportunidades
para enriquecer el proceso formativo mediante la co-
municaciéon con los otros (estudiantes, docentes). Coll,
Mauri y Onrubia (2008a) sefalan la interactividad, la
multimedia y la hipermedia como elementos potencia-
dores de las TIC, ademads de asignarles la connotacion
de mediadores de las relaciones entre los estudiantes y
los contenidos; la conectividad mientras tanto poten-
cia las relaciones entre los actores. La interactividad es
entendida por el autor como la posibilidad que ofrecen
las TIC para que el estudiante establezca una relacién
contingente e inmediata entre la formacion y sus propias
acciones de busqueda y procesamiento. Ademds, permi-
te una relaciéon mas activa con la informacién, potencia
el protagonismo del aprendiz, facilita la adaptacion a dis-
tintos ritmos de aprendizaje, tiene efectos positivos para

la motivacién y autoestima.

Otro elemento resaltado durante las entrevistas a los
tutores virtuales fue la alta disponibilidad y flexibilidad
de tiempo que debe tener el tutor virtual para atender

poblaciéon trabajadora, porlo cual los tutores expresan
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que la modalidad conlleva mayor dedicacion. Lo anterior
se da por el tiempo invertido en la retroalimentacion de
los estudiantes, asi como por la evaluacién y orientacion
constante que demandan las actividades de aprendizaje,
que se programan para estimular el proceso formativo de
los estudiantes en modalidad virtual, de tal manera que
se alcancen las competencias establecidas para los cur-
sos propuestos en cada campo formativo. Autores, como
Schullo et al. (2007), plantean la necesidad de incorporar
herramientas de comunicacién sincrénica para realizar
la retroalimentacion de los estudiantes, dado que le per-
mite al tutor establecer las caracteristicas del estudiante
y cémo estas influyen en la manera en que se apropia del
conocimiento, lo cual, a su vez, posibilita la ensefianza
por parte del tutor, pues, le permite observar los cambios

que se deben llevar a cabo en las estrategias formativas.

Otros estudios, como los realizados por Ham y Davey
(2005), concuerdan en la necesidad de utilizar la comu-
nicacién sincrénica y asincrénica, pues, encontraron en
la investigacion que tanto tutores como estudiantes se
sienten mds cémodos con esta forma de comunicacion.

En este aspecto los tutores expresan:

Nosotros hemos visto que el tema de la inte-
racciéon es muy importante para el potencial del
proceso de aprendizaje, entonces en el curso en
que estamos trabajando, nosotros configuramos
un foro pero como un recurso adicional, o sea no
es el foro en el que planteamos la pregunta y se
genera discusion o donde se analiza un estudio
de caso, sino que configuramos un foro en el que
partiendo del enfoque de visibilidad donde pode-
mos reconocer lo que otros hacen y partiendo de
la importancia de la interacciéon desde el aprendi-

zaje, configuramos un foro que le pusimos como
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nombre eh muro, viendo un poco socializa tus

ideas (Institucion 1, profesor 1).

Se incentiva la interaccion a través de los apor-
tes constructivos, por ejemplo, en un foro, parte
del disefio instruccional esta dado, en buscar que
entre los estudiantes hagan aportes a otros, a par-
tir del trabajo realizado, pero es importante que
estos aportes se tomen como un insumo para
fortalecer la produccion académica antes de la
entrega final. Se incentiva a que los estudiantes
compartan sus conocimiento, mas alld de realizar
una tarea o cumplir con un trabajo, la intencién es
que entre todos hagan un especial aporte a la ges-

tion del conocimiento (institucion 2, profesor 2).

Por su parte, los estudios realizados por Falloon
(2011) encuentran que los estudiantes consideran que
recibir retroalimentacién por parte de sus compafieros
los apoya para clarificar sus ideas acerca de las temati-
cas que estan abordando. Los estudiantes manifiestan
que los tutores se toman el tiempo para brindarles re-
troalimentacion tanto cuantitativa como cualitativa a las
actividades que desarrollan, y esto les permite identificar
los aspectos que deben mejorar, lo cual concuerda con
la opinion de los tutores; sin embargo, no se encuentran
evidencias de comunicacion sincrénica entre estudiantes

que permita enriquecer el proceso en este sentido.

Los tutores expresan preocupacion frente a la rela-
cién docente numero de estudiantes, dado que dificulta
la retroalimentacion personalizada. En la mayoria de los
cursos ofrecidos a los estudiantes, el nimero de estos
supera las veinte personas, de tal manera que el docen-
te debe dedicar tiempo por estudiante para explicacion
de las actividades de aprendizaje propuestas, asi como la

retroalimentacion a ellas y las evaluaciones que se dan
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a través de quiz, exdmenes, informes, documentos, en-
tre otros. Otros estudios, como los realizados por Kong
et al. (2007), encuentran que es mejor dividir los grupos
grandes en varios grupos pequefios, pues, esto mejora la
comprensioén del estudiante y el seguimiento que realiza

el tutor.

Conclusiones

e La planificacién de actividades, la seleccién de
contenidos, las metodologias didacticas y los
recursos son acciones que competen al papel
del tutor que requiere tener clara su propuesta
de ensefianza para un aprendizaje auténomo,
activo y significativo. Estas actividades no solo
se plantean acordes con las demandas cam-
biantes del entorno social, sino también con los

intereses y las motivaciones de los alumnos.

e La formacion de tutores requiere reco-
nocer los retos actuales que le exige ese
nuevo papel conducente al aprendizaje auté-
nomo para la resoluciéon de problemas segin
el conocimiento adquirido y las competencias
desarrolladas. Implica contenidos y materiales,
material didactico-tecnolégico conforme a las
necesidades, caracteristicas y sugerencias de

los alumnos.

* Aunque se realizan esfuerzos importantes por
llevar a cabo procesos de formacién a los tuto-
res virtuales para desempenar su papel, parece
que estos espacios carecen del énfasis necesa-
rio para que los profesores logren establecer
relaciones entre las herramientas tecnoldgicas

utilizadas y el desarrollo de las competencias

Retos para la formacién del tutor en modalidad virtual

que se pretenden alcanzar en el proceso forma-

tivo de los estudiantes.

Dado que la interaccion es vital para garantizar
la construcciéon de conocimiento, el nimero
de estudiantes por tutor se constituye en una
tension, dado que el volumen de trabajos y ac-
tividades no permite que el profesor realice un

seguimiento cualitativo.

Se deben hacer énfasis en los procesos de ca-
pacitacion para que los tutores evidencien los
papeles que desempanan en educacion virtual
principalmente, ya que muchos profesores ejer-
cen la docencia tanto en modalidad presencial
como virtual, en muchas ocasiones con esca-
sa diferenciacion en los papeles que asumen
aprendices y tutores en las dos modalidades de

educacion.

Los tiempos de dedicacion de los tutores en
ciertas ocasiones se dividen en labores de tu-
toria y clases presenciales, con cargas que
impiden llevar a cabo un acompafiamiento que
privilegie la construccion de conocimiento mas
que la simple guia en las actividades de apren-
dizaje que se proponen, con escasos espacios
para el seguimiento a los progresos y aspectos

por mejorar en el proceso formativo.
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Juego serio: modelo tedrico para su diseiio y produccion

Oscar Boude Figueredo
Edgar Andrés Sosa

Introduccion

Desde sus inicios, la escuela ha buscado en los diferentes artefactos tecnoldgicos exis-

tentes herramientas que le permitan responder a las necesidades educativas de cada

poblacion. Dicha relacion se dio de forma incipiente durante las primeras décadas del

siglo XX, con un aumento significativo en la diversidad y cantidad de tecnologia in-

tegrada en los procesos de formacion en la década de 1950 (Goldin y Katz, 2009). No

obstante, fue solo hasta después de la década de 1980 con la llegada de las tecnologias

de la informacién y la comunicacién (TIC) que este proceso dej6 de ser una relacién

equilibrada, para convertirse en una relaciéon en la que tanto el docente como sus estu-

diantes tienen concepciones diferentes sobre como se debe llevar a cabo el proceso de

formacion mediado a través de las TIC (Boude, 2014). Pues mientras los ritmos de apro-

piacion tecnoldgica de los docentes suelen ser lentos, y con ellos las transformaciones de

sus practicas pedagogicas, los ritmos de sus estudiantes son rapidos y dindmicos, lo cual

genera una gran diferencia entre las expectativas que ambos tienen alrededor de cémo

integrar las TIC a su proceso de formacion.

Lo anterior ha producido una revolucion en la escuela que afecta a las instituciones

de educacion, las metodologias, las estrategias, los ambientes de aprendizaje y los pa-

peles establecidos dentro del proceso de formacion de los estudiantes (Ibafiez, 2004;

Salinas, 1997; 2004; Monereo et al., 2009). Una revolucién a la que muchos docentes le

han apostado integrando las ultimas TIC para no parecer atrasados ante sus estudian-

tes. Sin embargo, en muchas ocasiones, estos no saben cémo hacerlo y desisten al ver

que el proceso no es tan facil como aparecia en los blogs y sitios web que consultaron.
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Lo preocupante de esta situacion es que, en vez de lograr
una conjuncion de esfuerzos entre los diferentes actores
que hacen parte de este proceso, se generan tensio-

nes que dificultan atn mas el proceso.

Cabe, entonces, preguntarse, ;jcomo transformar el
proceso de formacién de tal forma que responda a las
necesidades de los estudiantes actuales? Pregunta nada
sencilla de responder, pues, involucra demasiadas va-
riables que dependen del contexto educativo donde se
desarrollan; sin embargo, existen pistas en la literatura
que pueden ayudar a contestarla. En efecto, al revisar los
reportes realizados por los investigadores sobre las ven-
tajas de integrar las TIC en los procesos de formacion, es
posible observar que se debe reconocer la forma natural
con la que aprenden los estudiantes, y disefiar, a partir
de esta, las estrategias mds adecuadas para su desarro-
llo (Ibafiez, 2004; Boude y Ruiz, 2009; Boude y Medina,
2011; Berrocoso, Arroyo y Sanchez, 2010). Sin embargo,
segtn ha sido comprobado por varios estudios, esto esta
muy lejos de la realidad, pues, la escuela de hoy pare-
ce ser mas un lugar disenado para limitar la creatividad
de los estudiantes que para fomentarla (Robinson, 2011;

Hargreaves, et al., 2010; Livingston, 2010).

Tanto es asi que el proceso de ensefianza y aprendizaje,
que en su etapa inicial esta centrado en el juego, termina
convirtiéndose a los pocos afios en una estrategia de pre-
mioy castigo por parte de los docentes. No obstante, desde
hace algunos afios diversas investigaciones (Gros, 2004;
Wouters, et al., 2013, Girard, Ecalle y Magnan, 2013) han
demostrado que a través de los videojuegos educativos
0 los JS —como se conocen en el medio académico—
pueden desarrollarse habilidades cognitivas, espaciales y
motoras, asi como contribuir a“ensefiar hechos (conoci-

mientos, memorizacion, repeticiones), principios (relacion
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causa-efecto), resolucién de problemas complejos y au-
mentar asi la creatividad o aportar ejemplos practicos de
un concepto y reglas que son dificiles de ilustrar en el
mundo real” (Felicia, 2009, p. 7).

En efecto, hoy en dia, es posible encontrar tan solo
en Colombia cerca de cincuenta trabajos reportados
por docentes e investigadores en los dltimos cinco afios
alrededor de los efectos que tiene la integracion de video-
juegos al proceso de formacién. Mas adn, si se cambian
los parametros utilizados para la bisqueda a Iberoamé-
rica, el nimero de trabajos que son reportados por los
investigadores solo en los tltimos cinco afios pasan a ser

cerca de mil quinientos.

Al respecto, en muchos de estos trabajos se reporta
que, durante el desarrollo de los videojuegos, los equi-
pos de trabajo debieron superar varias dificultades: la
diversidad tanto de artefactos y plataformas tecnoldgicas
existentes como de lenguajes de programacion, el tiem-
po estimado de desarrollo, la generacion de recursos o
elementos graficos del videojuego, la actualizacion de
este, el balance entre lo ltdico y lo educativo, la narrativa
detras del juego, las percepciones de los estudiantes y
docentes sobre lo que se espera del videojuego, la can-
tidad de tiempo utilizado para su uso dentro y fuera del

aula, etc.

Asimismo, al identificar el proceso seguido por es-
tos, es evidente que en el proceso de desarrollo de los JS,
existen dos grandes tendencias. La primera de ellas esta
mucho mads cercana al proceso de formacién disefiado
por los docentes que a lo que se espera de un videojue-
go, mientras que la segunda estd mas cercana al proceso
realizado en la produccién de videojuegos comerciales,
que a lo que se espera de un juego serio (JS). Por tanto,

el fin de este articulo es responder a la necesidad actual
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que tiene el proceso de produccién de JS a través de un
modelo tedrico que ofrece un balance entre lo que espera
un jugador de un videojuego y lo que espera un docente

del proceso de formacién de sus estudiantes.

Del juego al videojuego

El juego es una actividad esencial y permanente del ser
humano, que le ha permitido asimilar la cultura, fortale-
cer habilidades o destrezas para conocer, comprender y
actuar sobre el mundo; es una fuente educativa, de di-
version y de placer, que proporciona gran cantidad de
vivencias y situaciones que favorecen el desarrollo del ser
humano (Delgado, 2011). Sin embargo, al ser el juego un
concepto complejo y polisémico, varios autores lo han
tratado de definir desde diferentes campos de estudio.
A continuacion, se indican las conceptualizaciones mas
conocidas y encontradas en la literatura:

* Huizinga (1938, p. 29): El juego es una accién o
una actividad voluntaria, realizada en ciertos li-
mites fijados de tiempo y lugar, segtin una regla
libremente aceptaba, pero completamente im-
periosa y provista de un fin en si, acompanada
de un sentimiento de tension y de alegria y de
una conciencia de ser de otra manera que en la

vida ordinaria.

e Salen y Zimmerman (2003, p. 96): El juego
como un sistema en el que los jugadores se
enfrentan o participan en un conflicto artificial,
definido por reglas, que se traducen en un re-

sultado cuantificable.

e Frasca (2007, p. 50):“A game is to somebody an
engaging activity in which players believe to

have active participation and where they agree

Juego serio: modelo tedrico para su disefio y produccién

on a system of rules that assigns social status
to their quantified performance. The activity
constrains players’ immediate future to a set of
probable scenarios, all of which they are willing

to tolerate”.

De acuerdo con Frasca (2007), el juego debe ser so-
cial, tener actividades, objetos de juego y reglas, medir y
valorar el rendimiento del jugador, los jugadores deben
participar activamente y las consecuencias del juego son
inesperadas y no son opcionales, lo cual les permite a
los jugadores ser creativos y sentir diferentes emociones;
ademas, el juego debe ser una actividad voluntaria y es-

tablecer limites espaciales y temporales.

Ahora bien, gracias a los avances tecnoldgicos de los
siglos XX y XXI, el juego ha evolucionado, producto de
la convergencia de lo ludico y lo tecnoldgico (Cabafies,
2012), entendiendo lo lidico como aquellas dinamicas
relacionadas propiamente con los juegos tradicionales o
convencionales y lo tecnolégico como el medio e instru-
mento donde los disefiadores desarrollan los juegos y los
jugadores juegan. A la anterior convergencia la autora la
ha llamado el videojuego. Asimismo, Frasca (2009) afir-
ma que“el videojuego es simplemente una continuacion
del juego tradicional y hay que situar sus cuatro décadas

de existencia dentro de los milenios de tradicién ludica”
(p. 39).

Asi es como en las definiciones de videojuego en-
contradas en investigaciones y libros se incluye un
componente tecnolégico, donde el jugador puede inte-
ractuar con el juego a través de diferentes dispositivos
electrénicos (computador, portatil, tableta, Smartphone,
consolas, televisores, gafas, etc.) y medios audiovisuales
(iméagenes, audios y videos). Para entenderlo, también

se incluyen las dinamicas propias del juego, como las
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reglas, y en general las trabajadas antes en la definicion
del juego (Garcia, 2009; Calvo-Ferrer, 2012, Eguia, 2012).

Finalmente, es importante mencionar la importancia
que el videojuego adquiere en la sociedad, puesto que
no debe verse solo como un componente tecnologico y
Itdico, sino como “una herramienta que abre el camino
a espacios de experimentacién y produccion simbdli-
ca [que] nos permiten la construccién colaborativa de
nuevas significaciones culturales, politicas y sociales
conscientemente creadas, asi como nuevos horizontes
simbdlicos para comprender y transformar el mundo”
(Cabafies, 2012, p. 73).

Serious game o videojuegos educativos

Ahora bien, los videojuegos como objeto de estudio han
sido abordados por diferentes investigadores en diversos
campos de estudio, como la salud, la publicidad, la edu-
cacion, la psicologia, la politica, etc. No obstante, para
este trabajo nos interesa ver la relacion de este objeto
de estudio con la educacion, en particular, los videojue-
gos que pretenden ofrecer soluciones a problemas reales
mediante el disefio y desarrollo de simulaciones de de-
terminadas situaciones, es decir, los denominados serious

game o juegos serios (Navarrete, Gomez y Pérez, 2014).

Los JS se definen como juegos disefiados y desarro-
llados primordialmente con un propédsito o finalidad
educativa, por encima del entretenimiento (Abt, 1970;
Michael y Chen 2006; Marcano, 2008), usando las ca-
racteristicas del videojuego para generar motivacion y
experiencias de aprendizaje inmersivo (Sellami, 2014).
Como se menciond en los videojuegos, los JS tienen una
convergencia entre lo tecnologico, lo lidico y lo educa-
tivo o formativo, pero haciendo hincapié en este dltimo.

Ademas, permiten desarrollar multiples entornos de for-
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macion intuitivos, asequibles y accesibles con propdsitos

educativos y formativos (Bredl y Bésche, 2013).

Entre las caracteristicas mas mencionadas en la lite-

ratura sobre los JS se encuentran:

e Su finalidad es la formacion y educacién para
fortalecer o mejorar competencias y compren-
der procesos sociales, politicos, econémicos,

entre otros (Marcano, 2008).

e Estan vinculados con la realidad, donde el ju-
gador debe tomar decisiones de acuerdo a su

papel dentro del juego (Marcano, 2008).

e Constituyen un espacio de simulacion alterno
a la realidad, donde los estudiantes no corren

peligro (Marcano, 2008).

e Implican cierto grado de manipulacion al
practicar una tarea y ejercitar una rutina, cuya
experiencia con el tiempo se convierte en peri-
cia (Terrén, 2015).

* Generan motivacion en el jugador para que se

alcance el objetivo propuesto.

e Deben ser divertidos para lograr la motivacion
(Terrén, 2015).

No obstante, para algunos autores citados en Padilla
(2011, p. 74), los ]S para la educacion y formacion son
llamados videojuegos educativos debido a que estos per-

miten, entre otras cosas:

® Reflexién, por la que los estudiantes examinan
el contenido y la forma de jugar y obtienen

conclusiones al respecto.

¢ Dinamizacién de la conducta y el pensamiento,
que hace que los estudiantes tengan mayor ca-

pacidad de respuesta y agilidad mental.
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* Capacidad deductiva, que mejora la agilidad

mental.

e Control psicomotriz, que permite a los estu-
diantes coordinar lo que piensan con lo que

estan haciendo.

e Resolucion de problemas, ya que lo necesitan

durante el juego para seguir avanzando en él.

e Fomento de la imaginacién y el pensamiento,
ya que estan en un mundo imaginario, donde

se desarrolla la accién.

Por otra parte, Egenfeldt, Heide y Pajares (2013) en-
contraron en su investigacion que el principal problema
de los videojuegos educativos es centrarse en el compo-
nente educativo y dejar a un lado el componente lidico,
tener una escasa motivacion intrinseca, desligando la ex-
periencia de aprendizaje de la narrativa del juego, lo cual
provoca que el estudiante se salte contenidos, hacer hin-
capié en la practica y la realizacién de ejercicios y no en
la comprensién de los temas, con lo cual se genera una
gran diferencia entre la experiencia que espera el jugador

y lo que en realidad le ofrece el videojuego.

Los antecedentes del modelo para el disefio y
produccién de videojuegos

“Los videojuegos son obras de creacién que exigen la
combinacion de talento, técnica y creatividad” (Arévalo,
2005), por tanto, su disefno y desarrollo a través de un
modelo o metodologia deben mezclar los componentes
Iadicos, tecnoldgicos y educativos, si hablamos de JS. Al
respecto, al revisar la literatura, es posible encontrar las
siguientes propuestas para la creaciéon de videojuegos

comerciales y educativos.

Juego serio: modelo tedrico para su disefio y produccién

Morales et al. (2010) afirman que inicialmente el pro-
ceso de disefio del videojuego se entendié como otro
desarrollo de software, con lo cual para su desarrollo se
utilizaron modelos, como el de“cascada”, que divide su
desarrollo en las fases de concepcién, iniciacién, ana-
lisis, disefio, construccion y pruebas; sin embargo, en
la actualidad, se utilizan “metodologias agiles”, como
SCRUM, Extreme Programming (XP), Adaptive Software
Development (ASD), a causa de que permiten generar
un proceso iterativo, incremental, evolutivo, ideal para
grupos menores de diez personas (Navarro, Fernandez

y Morales, 2013).

A partir de estas metodologias agiles, se han for-
mulado los siguientes modelos para la producciéon de

videojuegos comerciales:

e Acerenza et al. (2009) proponen la metodologia
SUM, la cual se compone de dos elementos: los
roles (equipo de desarrollo, productor interno,
cliente y el verificador beta) y el ciclo de vida

que se desarrollan en cinco fases:

* Concepto: se definen los elementos del jue-
go, los elementos técnicos, el lenguaje de
programacion, el publico objetivo.

* Planificacién: cronograma del proyecto, de-

terminar y asignar tareas, presupuesto.

* Elaboracién: se divide en tres etapas: en la
primera se planifican los objetivos, las mé-
tricas para la evaluacién y el seguimiento,
las caracteristicas de la implementacion y
las tareas; en la segunda se implementan las
tareas planeadas, y la tercera implica la eva-

luacion del videojuego en el momento).
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* Beta: se evallian y ajustan los diferentes as-

pectos del videojuego.
e Elcierre (se entrega el videojuego al cliente).

* Gestion de riesgos, que se realiza durante
todo el proyecto para minimizar los proble-
mas. Por otra parte, las fases de planificacién,
elaboracion y beta son flexibles, ya que son

fases iterativas.

® Morales et al. (2010) proponen el proceso de
desarrollo de videojuegos llamado Huddle, que
sigue la analogia de Scrum y se divide en tres

fases:

e Preproducciéon: andlisis del proyecto, se re-
visa y se acepta el documento de disefio, se
planifica la fase de produccion, se realiza el

Feature Log y el Sprint Plan.

e Produccién: se ejecuta el primer sprint, luego
se lleva a cabo el sprint Huddle y se genera
el sprint Backlog, que tiene las tareas para
lograr la meta del sprint plasmando lo traba-
jado en Burndown chart; lograda la meta, se
procede a la etapa de pruebas, y al finalizar

todos los sprints, se alcanza una version beta.

e Post mortem: se genera un reporte que des-
criba las actividades ejecutadas durante
el proyecto para aprender de los aciertos y
errores. Ademas a los roles de Scrum, en
Huddle, se encuentra el Game Designer y

Project Manager.

e Solano et al. (2013) plantean una metodologia
basada en RUP y en los videojuegos, que se

compono de cinco fases:
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Asimismo, en la producciéon de JS y videojuegos edu-

Requerimientos: se determina el objetivo fi-
nal del sistema, se realiza el Storyline donde
se plantea la idea inicial del videojuego y el

eje central de la historia.

Analisis: se plantean los requisitos funcio-
nales, y se realiza el StoryBoard donde se
estipulan elementos, como el plano, las ac-

ciones de los personajes, etc.

Disefo: se tienen en cuenta los requerimien-
tos no funcionales y cémo cumple el sistema
sus objetivos, se desarrolla el Art Concept y

el modelado de los personajes y escenarios.

Implementacion: es el desarrollo del siste-
ma, se obtiene un ejecutable y se lleva a cabo
la programacion del videojuego.

Pruebas: se evalua el sistema desarrollado.

cativos, se pueden encontrar los siguientes modelos:

e La metodologia GDP (Game Development

Process) es un proceso iterativo que permite

recibir retroalimentacion en cada uno de las

etapas propuestas. Estd conformado por cinco

etapas:

Recopilacion de requerimientos: analizar y
entender las dificultades de aprendizaje, los
datos recolectados, definir los requerimien-
tos funcionales, generar y revisar el plan del
proyecto, evaluacion y validacién de los re-

querimientos funcionales.

Desarrollo del concepto: analizar y selec-
cionar soluciones alternativas, definir la
tematica, el guion del juego y los personajes

principales e identificar metas didacticas.
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* Especificacion del juego: producir bocetos, Figura 1. Actividades generales de GDP
especificar personajes y disefio general del

juego, definir especificaciones técnicas y de

pruebas, definir métricas didacticas, definir Reqdrerans

gathering

el diagrama de navegacion, evaluacién y

. 1 . . ., Requirements
pruebas, realizar andlisis de estimacion con Ealuation

puntos de funcion. Changes / faults detected |

Saiisfa[:tmy?

Concept
- development
Concept
evaluation

e Produccién: identificar componentes re-

Deliverable
evaluation

utilizables, implementacién y mejora de

Game

las interfaces y funcionalidades del juego, :
milestone

evaluar y administrar versiones de compo-

[ Changet dete

nentes y médulos. btacted |

* Hito del juego: definir y redefinir las politicas
de uso, actualizar bases de conocimientos,
generar reportes de productos terminados)
(Castillo, Fernandez y Ruiz, 2008, p. 7). A

| Faults detected |

continuacion, se muestra la figura 1 de las Fuente: Castillo, Fernandez y Ruiz (2008, p. 7).

actividades generales de GDP.

* Marne et al. (2012) exponen seis aspectos para simulador. A fin de lograr esto, se deben de-

disefiar JS: .. . .
J finir las interacciones con el modelo formal.

* Pedagogical objetives: definen el contenido e Problems and progression: se refiere a qué pro-

pedagdgico, describen el modelo de co- . i
blemas se le dan a los jugadores y en qué

nocimiento, los objetivos educativos y los
) orden se deben resolver. Para esto se ha de

jugadores.

disefiar una progresion (secuencia de desa-

* Domain simulation: plantea el problema de
. . fios) que tenga en cuenta la adquisicién del

céomo responder de manera consciente y
coherentemente las acciones correctas o conocimiento (pedagogfa) y el progreso de

. . cada jugador (diversién) de un nivel a otro.
erréneas de los jugadores dentro de un con-

texto especifico. * Decorum: especifica qué tipo de multime-
e [Interactions with the simulation: determina dia o elementos de diversion fomentaran la
cémo involucrar y motivar a los jugadores motivacion de los jugadores. Esto puede ser
para que interactiien constantemente con el usando avatares, escenarios reales, etc.
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* Conditions of use: especifica como, donde y
cuando y con quién juega el jugador. Los
juegos pueden ser jugados por uno o varios
jugadores, en clase o en linea, con instructor
o sin él, etc. En la figura 2, se observan los

seis aspectos.

e El Aachak, Belahbib y Bouhorma (2014) formu-

lan una metodologia de cinco fases (figura 3):

* Necesidad de analisis: descripcion de la ne-
cesidad, incluye los objetivos generales, las
habilidades que el alumno debe adquirir du-
rante la secuencia del juego y los objetivos
pedagogicos.

e Disefno: se combinan los aspectos educa-
tivos y de entretenimiento, y sus pasos son
los siguientes: desarrollo de la historia del
juego, establecimiento del diagrama de flujo
de los escenarios, mision con sus objetivos,
obstaculos, reglas, recompensas y castigos,
descripcion de los personajes y descripcion

de los niveles.

* Desarrollo y prototipo: en esta fase los pro-
gramadores utilizan una metodologia 4gil

para el desarrollo del videojuego.

e Validacién: se deben verificar todos los obje-
tivos pedagdgicos propuestos en la primera
fase.

e Evaluacion: el disefiador de juegos y los
usuarios evalian el juego para confirmar la

version final.

* Modelo de tres capas para el disefio de video-
juegos educativos para la web. Este modelo

organiza el disefio en tres niveles (figura 4):
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Figura 2. Representacién grafica de los seis aspectos

Domain
Simulation

Q?‘b
Pedagogical
Objectives ‘ /
224 =
| N | Interactions
: o~ Simulation
2N

e NI
-

/ —

Problems
= \ and
Progression
Decorum @J Mi}\z g
()

g

‘ il  Pedagogical Expertise %X Game Design Expertise

Fuente: Marne et al. (2012, p. 211).

* En el primero, se ubica el nivel pedago-
gico, donde se especifican los contenidos
curriculares, los objetivos del juego, los cono-
cimientosylas habilidades previas requeridas
para el juego.

* El segundo nivel corresponde al disefio
propio del videojuego (estilo de juego, defi-
nicién de la interfaz, de las tareas).

e Eltercer nivel se asocia al nivel de disefio con
cuatro factores determinantes en el juego: el
placer, el reto, el desarrollo de habilidades y

la concentracion. Este modelo fue propuesto
por Fu y'Yu (2008).
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Figura 3. Metodologia de disefio para JS

Prototype &
(9 development w

Need Analysis o Design Validation e Evaluation

R/ R/

Fuente: El Aachak, Belahbib y Bouhorma (2014, p. 1).

Figura 4. Modelo de tres capas para el disefio y la evaluacién de videojuegos propuesto por Fuy Yu (2008)

Curriculum goal

. \l, Previous skill &
Pedagogic Game qoal Knowledge
Level 9 enhancement
5
e Design Game Style — Game Task —>  Game Interface
g Level Design &«— Design &«— Design
) 1\ J‘
Achi t M1. Pleasure M3. Skill enhance
¢ 1Leve1{|en M2. Challenge M4. Concentration
eve (4 Motivator to flow)
Fuente: Ruiz (2014, p. 24).
Modelo para el disefio N la produccién de de formacién. Sin embargo, atin su incorporacién a los
videojuegos procesos de formacion sigue estando en manos de unos

Tal y como se ha mencionado, en la literatura cientifica pocos docentes innovadores que, a traves de sus expe-

hay evidencia suficiente como para demostrar que el uso ~ fiencias de aula, se han dado cuenta de sus ventajas, lo
de videojuegos o JS contribuye al desarrollo de compe- cual se debe a las dificultades que enfrentan los docentes

tencias genéricas y especificas en los diferentes niveles en la produccién de tales recursos educativos digitales,
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generando en la mayoria de los docentes abandono en la

produccién del videojuego.

No obstante, dentro del proceso de formacion ade-
lantado durante los tltimos ocho afios en la Maestria en
Informaética Educativa de la Universidad de La Sabana,
es posible ver como cerca de 70 % de los estudiantes
cuando ingresan en el programa llegan con el deseo
de generar sus propios contenidos educativos digitales,

siendo los videojuegos una de las opciones preferidas.

Pero, en la medida en que estos identifican los dife-
rentes aspectos que se deben tener en cuenta a la hora de
desarrollar un JS, la mayoria suele desistir de sus deseos,
y buscar algtin contenido educativo ya desarrollado que
le permita alcanzar los objetivos que se ha trazado en su
proyecto de investigacién. Ahora bien, tal y como se in-
dic6 en el aparatado de antecedentes, en la actualidad, es
posible encontrar en la literatura una diversidad de mo-
delos planteados y validados, que permiten el desarrollo
de videojuegos, asi como de videojuegos educativos. No
obstante, la mayoria de esos modelos son propuestos
desde el punto de vista del desarrollo de software y no

desde el punto de vista del proceso educativo.

Otros, por el contrario, estan mas centrados en di-
vidir el proceso de produccién en pequefios ciclos que
son elaborados de forma paralela por diferentes equipos
especializados en animacién, ilustracién, programacién,
etc., y que interactian a través de reuniones periddicas
en las que se discuten los avances del proyecto; el pro-
blema con este tipo de enfoques es que, si uno de los

equipos se atrasa, se suele atrasar todo el proyecto.

No obstante, ninguno de los modelos identificados ha
propuesto desarrollar el videojuego educativo a partir de
un proceso de co-creacion, en el que interactten los do-

centes y sus estudiantes, con lo cual se busca un equilibrio
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entre las necesidades educativas de los estudiantes y sus
gustos y los estilos de aprendizaje, lo cual permite que el
resultado final del proceso sea un JS que no solo contri-
buye al desarrollo de las competencias y habilidades que
fueron planteadas por el docente, sino también a un JS
que los estudiantes sienten como propio y que utilizaran

y compartirdn con sus amigos en las redes sociales.

Sin embargo, para lograr que exista una sinergia entre
docentes, estudiantes y demas participantes del proce-
so de desarrollo del JS, se necesita un proceso claro y
estructurado en el que cada uno de los actores involucra-
dos tenga claro cuales deben ser sus funciones. Para ello,
esta propuesta se encuentra dividida en dos partes: la
primera de ellas orientada a la concepcién de cémo debe
ser el proceso de disefio y produccién de un JS desde el
punto de vista de la narrativa en la que se soporta; y la
segunda parte, orientada a los papeles y funciones de los
diferentes actores del equipo de co-creacién, tal y como

se puede observar en la figura 5.

El primer aspecto que propone el modelo es que,
antes de iniciar el proceso de disefio y produccion, el do-
cente lleve a cabo un proceso reflexivo sobre las razones
por las cuales desea integrar videojuegos en el proceso
de formacion, pues, en ocasiones, la idea inicia con el
deseo de cambiar sus practicas docentes y realizar una
innovacién en el aula, o por iniciativa de los estudiantes,
a través, de un comentario en clase dotado de ejemplos
sobre qué se podria hacer. Sin embargo, casi siempre
surge por curiosidad, por el simple deseo de integrar los
videojuegos como otra estrategia que motivara a los es-

tudiantes a aprender.

Si bien todas estas iniciativas son razones para iniciar
el proceso de concepcion de un videojuego educativo,

en la mayoria de las ocasiones no son suficientes para
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Figura 5. Modelo propuesto para el disefio y produccién de videojuegos

1 I
Pre-diseiio Disefio I Produccion I Implementacion
! 1
|
Deseo de integrar Identificacion Caracteristicas I Generacion : Validacion
Video Juegos de necesidades de la poblacion : de personajes I por usuarios
Posibles escenarios Plataforma Pruebas
de implementacién de desarrollo .
Ajustes
Seleccion del tipo Construccién Sistema de premios,
de Video Juegos dela historia vidas y puntos

Disefio del Video Juego

Niimero de Niveles
del Video Juego

Efectos de sonido

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
Sistema de Mends :

Equipo de co-creacion

Fuente: elaboracion propia.

iniciar el proceso de produccién de este, pues, una vez
el docente decide integrar los videojuegos en el proceso
de formacion, se enfrenta a una pregunta que definira
el camino que debe seguir de aqui en adelante: ;para
alcanzar los objetivos que deseo lo mejor es utilizar un
videojuego existente o producirlo yo? Ante esta pregun-
ta, la respuesta casi inmediata del todo docente es, jlo
produzco yo! No obstante, con la misma velocidad en
que se decide producir el JS, se suele abandonar este
proceso, al enfrentarse a la diversidad de aspectos que
implica su produccion.

Por tanto, antes de iniciar este proceso, se recomienda
efectuar un proceso de reflexién donde se identifique las

ventajas y desventajas que tendria para el proceso de for-

Juego serio: modelo tedrico para su disefio y produccién

macién la inclusién de un videojuego educativo, asi como
los beneficios y las dificultades que se tendrfan en el pro-
ceso de desarrollo. Para lo cual, el modelo plantea que se

realicen las preguntas que se encuentran en la tabla 1.

Mas aun, es importante mencionar que, para dar res-
puestas a estos interrogantes, el docente debe tomar el
tiempo que sea necesario, ya que de estas dependera en
gran medida la decisién de desarrollar o no el videojuego

educativo.

Fase de predisefio

Tiene como objetivo, tal y como lo indica su nombre,
identificar los diferentes elementos necesarios para ini-

ciar la fase de disefio de un JS, tales como las necesidades
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Tabla 1. Identificacién de beneficios y dificultades en la elaboracién de un JS

Crear un JS o integrar un videojuego existente

¢Por qué desea desarrollar un JS?

¢:Se solucionard una problemdtica educativa con su inclusién? ;Cé6mo?

:Es posible solucionarlo con otro videojuego existente? ;Por qué?

:Qué ventajas tendra su implementacion?

:Qué necesita para desarrollarlo?

;Cuenta con todos los recursos necesarios?

:Qué hay del tiempo necesario?

:Qué dificultades puede tener en su desarrollo?

¢Como solucionard las dificultades que se encuentren?

:Qué desventajas tendrd la implementacién?

:Cudles son los beneficios para el proceso de formacién?

:Cudles son los beneficios para usted como docente?

¢Hay algo que pueda impedir que lo desarrolle?

antes de terminar?

¢Es posible tener pequefias unidades que se puedan ir implementando

educativas, los posibles escenarios de implementacion,
las tematicas y competencias, asi como las diferentes ca-
racteristicas del contexto educativo donde se va a utilizar
el videojuego, pues, es diferente disefiar y producir un JS
dirigido a una poblaciéon especifica, dentro de una insti-
tucion educativa particular, que disefiarlo para otro tipo
de poblacion, institucién, incluso pats.

Para lograrlo, el modelo propone desarrollar el proce-

dimiento que se muestra en la figura 6.

Ahora bien, es importante mencionar que, antes de
iniciar este proceso, se debe conformar el equipo de
co-creacion, el cual debe estar conformado al menos por

un docente con tres estudiantes, y contar con el apoyo
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de un grupo de desarrolladores de al menos un disefia-
dor grafico y un programador. No obstante, el equipo
ideal de desarrollo de JS debe estar conformado por un
ilustrador, un animador, un programador, el docente, y

nosotros incluimos al menos tres estudiantes.

Esto debido a que, como se vera mas adelante, el
proceso de produccion de un JS necesita una mirada in-
terdisciplinar que permita garantizar un balance entre la
experiencia ladica que espera vivir el estudiante y el pro-
ceso de aprendizaje disefiado por el docente, lo cual no
significa que el docente deje de ser el lider del proyecto de
desarrollo del JS, por el contrario, implica que este debe

desarrollar las habilidades necesarias para comprender lo
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Figura 6. Proceso en la fase de predisefio

Identificacion de
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i}

Géneros
a utilizar

R,
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Fuente: elaboracion propia.

que su equipo le sugiere, en pos de que el JS siga siendo
ante todo un videojuego —ludico— que permita el desa-

rrollo de las habilidades y competencias planteadas.

Una vez se ha conformado el equipo de co-crea-
cién, la primera actividad que el docente debe realizar
es identificar el problema o necesidad educativa que de-
see abordar con el uso del JS. Para esto, es recomendable
que el docente analice, con ayuda de los estudiantes que
hacen parte del equipo, aquellos aspectos, habilidades,
competencias, procesos o tematicas de la asignatura que
maés les cuesta desarrollar a los estudiantes y sobre las

cuales seria adecuado utilizar videojuegos.

Para tal fin, el modelo ha previsto la utilizacion de la

siguiente plantilla (tabla 2):

A partir de esta identificacion, se deben determinar
con ayuda del equipo de co-creacion una o dos necesida-
des educativas que puedan abordarse con la integracion
de los JS. El siguiente paso en el proceso es pensar, para
cada una de estas necesidades, los posibles escenarios de
implementacién donde se desarrollara el proceso de for-

macién mediado por videojuegos. Esto es, cuales son los

Juego serio: modelo tedrico para su disefio y produccién

momentos en los que el JS puede ser utilizado por los
estudiantes, asi como la frecuencia de uso de este, juna
vez a la semana, dos, tres, a diario? ;Es prudente utili-
zar videojuegos en todas las temaéticas de la asignatura
0 No se necesitan para alcanzar los objetivos que se han
propuesto con su utilizaciéon? ;Doénde utilizaran los es-
tudiantes los videojuegos, en el colegio, en la casa, en

ambos sitios o en cualquier lugar?

Con estos aspectos claros, es prudente pensar sobre
el género de videojuego que se quiere desarrollar, de-
portes, légica, puzles, accion, carreras, plataformas, de
rol, etc., para lo cual se puede hacer un ejercicio sencillo:
identificar el objetivo u objetivos que se quieren alcan-
zar y contrastarlo/s con las habilidades y competencias
que pueden desarrollar cada uno de estos géneros; por
ejemplo, las carreras sirven para solucién de problemas,

razonamiento espacial, planeacion, etc.

Al finalizar esta fase, el equipo se encontrard listo
para enfrentar el proceso de disefio del JS, pues, tiene
claro la poblacion objetivo, el fin pedagogico de este, los
momentos en los cuales los estudiantes hardan uso de él,

la forma en que este se integrara en el proceso de for-
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Tabla 2. Identificacién de problemas y necesidades educativas

Identificacion de necesidades

Preguntas orientadoras

Viable usar
videojuegos

Respuesta docente
y estudiantes

Ventajas/
desventajas

:Qué problemas de aprendizaje ha observado?

;Cuales son las competencias que mds cuesta desarrollar?

:Qué tematicas son las mds dificiles de apropiar?

¢:Cudles son las habilidades que mas cuesta desarrollar?

:Qué aspectos del proceso de aprendizaje desearia cambiar?

:Qué actividades son las menos llamativas para los estudiantes?

macion y los géneros mas adecuados para su desarrollo.
Todos estos elementos se trasformardn en la siguiente
fase del proceso en el norte que orientara la construccion

del documento de diseno del videojuego.

Esta fase de predisefio también es mencionada por
metodologias, como la GDP (El Aachak, Belahbib y Bou-
horma, 2014), en la que se denomina “recopilacion de
requerimientos”,donde se lleva a cabo un anélisis de la
necesidad educativa y la metodologia de tres capas y se
determinan los objetivos en lo pedagégico. Como se in-
dicé, todas estas metodologias concluyen que, en efecto,
esta fase da el norte para empezar el disefio y posterior-

mente la produccion del JS.

Fase de disefio

Tal y como se mencioné al final del apartado anterior,
el fin de esta fase es que el docente junto con su equipo
desarrolle el disefio del JS, para lo cual se tomaran los
resultados de la fase anterior como agentes orientadores

de todo el proceso; por tal razon, se recomienda al equi-
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po de trabajo tener a la mano o en un lugar visible las

decisiones alcanzadas hasta el momento.

Ahora bien, dentro de esta fase, el proceso inicia con
un andlisis del contexto educativo donde se va a utilizar
el JS; sin embargo, a diferencia del proceso realizado en
la fase anterior, en la que se identificaron las diferentes
caracteristicas del contexto educativo donde se usara
el JS, en este momento el analisis girard en torno a las
caracteristicas especificas de la poblacién que jugara el

videojuego desarrollado.

Es esencial que, antes de determinar el tipo de video-
juego que se desarrollard, se identifiquen aspectos, como
el rango de edad de los usuarios, los géneros de video-
juegos que suelen jugar, los artefactos que suelen utilizar
para jugar, el tiempo destinado para hacerlo y las habi-
lidades tecnolégicas con las que cuentan los estudiantes
para enfrentarse a un videojuego, siendo este dltimo un
aspecto en comun con la propuesta metodoldgica de Fu
yYu (2008), quienes afirman que no solo las habilidades

tecnologicas previas deben ser tenidas en cuenta, sino
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también las habilidades cognitivas previas necesarias

para comprender y jugar el juego.

Por tanto, se recomienda que esta etapa del proceso
sea liderada por los estudiantes y disefiadores graficos
que hacen parte del equipo, pues, mas alla de identificar
los deseos, gustos e imaginarios que tiene el docente al
respecto, se trata de conocer a fondo la poblacién a la
que va a ir dirigida el JS, ya que gran parte del fracaso
que ha sido reportado por los autores en el momento
de la implementacion de los JS esta relacionada con que
estos responden mas a los gustos del docente que a los

imaginarios de sus estudiantes.

Lo expuesto es muy importante, pues, sin importar
que el videojuego sea comercial o educativo, de no res-
ponder a las expectativas e imaginarios de los jugadores
estara destinado a fracasar, tal y como ha sucedido con
muchos juegos comerciales, como E.T., Pac-Man de Ata-
11 2600, Survivor, entre otros. Cada uno de estos ejemplos
son videojuegos en los que se destind gran cantidad de
tiempo y dinero, que al ser jugados por el ptiblico, no han
logrado despegar, debido a que no responden a lo que el

videojugador espera.

Ahora bien, una vez se ha recolectado la informaciéon
con la poblacion objetivo del videojuego, es necesario
que todo el equipo de co-creacién se retina y decidan, a
partir de los requerimientos pedagogicos y los posibles
géneros identificados en la fase anterior, cuales deben ser
las caracteristicas minimas que debe tener el JS y cudles
de ellas se pueden obviar. Asimismo, se debe definir el
estilo y género que tendra el videojuego, pues, de ello
depende, en gran medida, la narrativa y el tipo de histo-

ria que se desarrollara dentro de este.

Por otro lado, tanto en un videojuego comercial como

en un juego serio, la historia sobre que este se desarrolla
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es tal vez el aspecto mas importante, pues, es a través de
aquella que el jugador se engancha con el videojuego,
tanto asi que los desarrolladores comerciales e indepen-
dientes ya saben que, si cuentan con una historia con
buena narrativa, tienen cerca de 50 % del éxito del video-

juego asegurado.

Para lograrlo, aunque existen diferentes recomen-
daciones realizadas por parte de desarrolladores indepen-
dientes, es necesario que el equipo de trabajo entienda
que este tipo de narrativas, a diferencia de las narrativas
utilizadas en los cuentos o novelas, no es cerrada; es el
jugador quien controla su desenlace, por lo que en esta
se debe incitar a resolver problemas y crear situaciones
que sean retadoras y divertidas. Por lo anterior, Marne
et al. (2012) en su metodologia proponen un aspecto re-
lacionado con el disefio de problemas y la secuencia de
desafios u obstaculos que se le deben presentar al jugador
dentro del juego para ser desarrolladas posteriormente.
Asimismo, cada género de los videojuegos utiliza narra-
tivas diferentes, por lo que, antes de escribir la historia, se
debe buscar como son las historias en este tipo de género,
para lo cual lo mas sencillo es jugar y jugar juegos de ese

tipo de género e identificar sus historias.

Por tanto, esta tarea la debe llevar a cabo todo el
equipo; primero, de forma individual con el fin de bus-
car e identificar ejemplos que se acerquen al imaginario
que cada uno de ellos tiene sobre como deberia ser el
juego serio; luego, se debe reunir al equipo para deci-
dir los elementos principales de la historia, tales como
datos del protagonista, época en la que se desarrolla, su
entorno, por qué le interesa al jugador hacer parte de la
historia, etc. En la metodologia basada en RUP y en los
videojuegos, se propone que estos elementos se realicen

a través de un Storyline, a diferencia de este modelo que
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Tabla 3. Elementos para elaborar la historia del JS

Partes de la historia

Orientaciones

Descripcion

¢Coémo inicia la historia?

En qué época, lugar, se va a desarrollar la
historia, pasado, presente, mundo parale-
lo, etc.

:Qué sucesos ocurren?

:Cuales son los principales sucesos que
ocurren?

¢Como se implica el personaje principal en
la historia?

¢Por qué le interesa al personaje hacer
parte de esta historia, cémo se involucra?

:Sobre qué argumento o argumentos girara
la historia?

:Cudles son las alternativas que tiene el
jugador en el juego?

:Qué sorpresas se encontrara el personaje

:Como se logrard mantener el interés del

en la historia? jugador?

¢;Cudles son los posibles desenlaces?

Posibles rutas que sigue el jugador

proporciona un instrumento para el disefio de la historia
(tabla 3).

Ahora bien, toda historia de un videojuego se desa-
rrolla a través de una serie de sucesos que suelen ocurrir
antes de que el personaje principal se vea implicado en
algo de suma importancia para él; sobre esto, se realiza
un buen argumento con algunas sorpresas que deberd
superar el jugador, de tal forma que, aunque el desenlace
sea el mismo, la forma en cémo el estudiante pueda llegar
alli sea diferente para cada uno de ellos. A continuacion,
se indica un instrumento que puede ser utilizado para

elaborar la historia del juego serio.

Por dltimo, no se debe olvidar que la historia del jue-
go se debe adaptar a la mecanica natural de ellos, esto
es, debe existir la posibilidad de recolectar objetos, como
medallones, llaves especiales, etc., elementos que el
jugador debe recolectar para poder ir avanzando en el
desenlace de la historia. Asimismo, es importante ejecu-

tar este proceso entre dos o tres personas del equipo y
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efectuar sesiones periddicas para que todos puedan leer

una y otra vez la historia hasta estar satisfechos con ella.

Luego de esto, el modelo propone que se cree el
documento de disefio del JS, que es para casi todos los
desarrolladores de videojuegos. Como bien lo indican
Morales et al. (2010, p. 31), es “el artefacto mas impor-
tante del proceso... Contiene todas las especificaciones
necesarias para comenzar el proyecto, éstas van desde el
tema principal del videojuego hasta el nimero de niveles
que tendrd”. Por su parte, a este documento la metodolo-

gla de Solano (2013) lo han llamado storyboard.

Asimismo, en el documento se debe colocar de for-
ma detallada la informacién del JS, tal como: el titulo,
el género, la mecanica del juego, los diferentes aspectos
que los haran llamativo para los estudiantes, las carac-
teristicas de los personajes, sus poderes, fortalezas y
debilidades, los modos de juego, la plataforma de de-
sarrollo, y hasta los sistemas operativos que soportara.

Para elaborarlo, el equipo de co-creacién debera utilizar
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la informacién recolectada hasta el momento en las dos

fases anteriores.

Ahora bien, es importante recordar que, dada la na-
turaleza creativa y original que suele tener el disefio de
videojuegos, cada documento de disefio es tnico, y aun-
que no suelen tener una Unica estructura, si suelen tener
unos elementos comunes, por lo que a continuacién
se indicard, a partir de los postulados de Morales et al.
(2010, pp. 36-37), cual debe ser la estructura minima con

la que deberia contar este documento (tabla 4).

No obstante, en la literatura, es posible encontrar una
diversidad de propuestas sobre cémo generar el docu-
mento de diseno del videojuego, por lo que se invita a
los lectores y productores de JS a consultar la diversidad
de propuestas que existen para elaborar este documento.
Ademas, se debe mencionar que este documento sufrira
varios cambios a lo largo del proyecto, pues, serd durante
la fase de produccién donde algunos de los imaginarios
del equipo de co-creacién podrian variar, ya sea que se
requiera mas niveles o menos, cambiar un poco la dina-
mica del juego, modificar el sistema de premios o ajustar

los escenarios donde se desarrollara.

Para finalizar esta fase, el equipo de co-creacion debe
decidir cual es la plataforma de desarrollo en la que se
va a llevar a cabo el JS. Para esto, bajo la asesoria de los
programadores, se debe pensar si el videojuego sera 2D
o 3D, si va a ser para PC o MAC, celulares, tabletas, o
demas tipos dispositivos maviles, asi como si este va a
estar disponible para una poblacién exclusiva o si podra

ser descargado por cualquier persona.

La fase de disefio propuesta en este modelo tiene
multiples semejanzas con la fase de disefio de El Aachak,
Belahbib y Bouhorma (2014), la de Fu yYu (2008) y con

i

las fases de“desarrollo de concepto”y“especificacion del
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juego” de la metodologia GDP. Para concluir, se puede
indicar que esta fase es la mas importante en el proceso
de produccién de un JS, pues, todas las decisiones que se
tomen dentro de ella definiran el camino que el proyecto
tomara en los préximos meses, por tanto, es necesario
que las decisiones se tomen después de haber analizado

las diferentes opciones identificadas hasta el momento.

No obstante, la experiencia en el desarrollo de este
tipo de proyectos indica que uno de los mayores obs-
taculos que tiene la produccién de JS o contenidos
educativos es el afan de los docentes por ver el producto
terminado antes de pensar y planear muy bien lo que se
va a realizar. Por lo general, el resultado de lo anterior
son proyectos que, en el mejor de los casos, no resultan
motivantes para los estudiantes, pues, estan muy carga-
dos de actividades y procesos pedagdgicos y se parecen
mads a una secuencia de actividades que a un videojuego,
o en proyectos de nunca acabarse, porque toman dos o

tres veces el tiempo estimado.

Fase de produccién

A partir de este momento, el proceso de desarrollo de
un videojuego entra en su fase préctica, pues, después
de muchas horas de reuniones y reflexiones del equi-
po de co-creacion, es hora de iniciar la producciéon de
las diferentes piezas que hacen parte de él, tales como
personajes, fondos, animaciones, artefactos, escenarios,
piezas de codigo, sistema de premios, interfaz grafica,
musica y sistema de navegacién, entre otros. A estos
elementos Marne et al. (2012) los llam6 Decorum; la
metodologia GDP, produccion haciendo hincapié en re-
utilizar materiales ya creados; y El Aachak, Belahbib y
Bouhorma (2014), desarrollo y prototipo haciendo uso

de metodologias agiles.
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Tabla 4. Estructura minima del documento de disefio del videojuego

Elementos basicos del documento de disefio de un JS

Campo Descripcién
Aspectos generales
Titulo Buscar un titulo que sea llamativo para los estudiantes, no académico.
Género Indicar el tipo de videojuegos que se desarrollard.
Formato Indicar si el JS serd 2D, 3D, 2.5 D o 4D.

Plataformas disponibles

Indicar para qué plataformas estara disponible el videojuego, PC, MAC, tableta, web, etc.

Versién Indicar la versién del documento de disefio.
Requerimientos Describir los requerimientos de hardware y software necesarios para utilizar el videojuego.
Aspectos pedagégicos
Poblacion Describir la poblacién a la cual va dirigido.

Competencias/habilidades

Indicar las competencias o habilidades que se esperan desarrollar.

Area disciplinar

Tiempo de dedicacién

Indicar el tiempo estimado a la semana para jugar por parte del estudiante.

Forma de uso

Identificar cémo se utilizara el videojuego dentro del proceso, en casa, en el aula, mezclado, etc.

Estrategia

Describir la forma en que se integrard el JS en el proceso de formacién.

Conceptualizacion

Historia general

Indicar de forma general la historia del videojuego.

Sucesos Describir los diferentes sucesos que ocurren en el videojuego, asi como el orden en el que estos
ocurren.
Implicacién Indicar la razén por la cual el personaje se ve implicado en la historia.
Mecanica Breve descripcion de lo que debe hacer el jugador para avanzar en el juego.
Desenlace Describir cudles son los posibles desenlaces de la historia.
Argumentos
Personajes Describir de forma general los principales personajes del videojuego, cudl es su papel en éL.
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Mecanica del juego

Descripcién Describir de forma detallada la mecdanica del videojuego, es decir, aquello que el jugador puede
hacer y cémo puede hacerlo.
Controles
Puntajes Describir en general cémo se ganan los puntos en el videojuego, asi como si existe un sistema de
premios para el jugador o un ranking de puntajes de todos los participantes.
Poderes Describir los poderes que tienen los personajes, sean estos enemigos, sean buenos.
Continuidad Describir como se mantiene la continuidad en el juego, cémo se grava el avance del jugador por
niveles o por puntos especificos en cada nivel.
Navegacién El personaje pasara de un nivel a otro o navegara dentro de diferentes partes de un gran nivel.

Interfaz grafica

Descripcion general

Descripcién del sistema de navegacién del videojuego que indique a qué pantallas se puede llegar
desde cualquier punto del videojuego y a cudles no.

Nombre pantalla

Nombre que tiene la pantalla.

Navegacién de la pantalla

Describir como es el sistema de navegacién de la pantalla, de qué pantalla viene y a qué pantallas
se puede ir desde ella.

Niveles

Titulo del nivel

Nombre del nivel.

Tipo de nivel

Indicar si es un nivel normal de videojuego, un tutorial o un nivel especial o extra, que se activa al
alcanzar un objetivo particular.

Descripcién

Describir de forma detallada el nivel.

Siguiente nivel

Indicar cémo se llega al nivel y a dénde se salta al terminar el nivel.

Ttems Indicar los diferentes objetos que apareceran en el nivel, cudles utiliza el personaje principal y
cudles los enemigos.
Personajes Qué personajes aparecen en el nivel.
Mdsicay sonido Describir la musica y efectos de sonido que se utilizardn en el nivel.
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Personajes

Para cada uno de los personajes del videojuego, incluidos los enemigos, se debe completar la siguiente informacién:

Nombre

Indicar el nombre del personaje.

Tipo de personaje

Principal, secundario, enemigo.

Descripcién Describir el personaje, su fisico, conducta, vestimenta, en fin, todas las caracteristicas que se
puedan indicar sobre él.
Encuentro En qué momento del videojuego aparece el personaje.
Habilidades Listar las habilidades de cada personaje.
Ttems Listar los objetos de cada personaje.
Armas Listar las armas de cada personaje.

Vidas y puntos

Sistema de vidas

Describir cémo funcionara el sistema de vida del videojuego, cémo se gana y pierden vidas por
parte de cada uno de los personajes del videojuego.

Sistema de puntaje

otros aspectos.

Descripcién detallada de cémo se obtienen los puntos en el juego, asi como si el jugador podrd
hacer algo con estos. Solo se tendran puntos o se ganardn monedas que pueden ser utilizados para

Musica y sonido
Efectos Indicar los diferentes efectos de sonido que tendra el videojuego para cada una de las acciones que
se desarrollen dentro de este. Se recomienda hacer esto por cada uno de los personajes.
Audios Indicar los diferentes audios que se utilizardn dentro de videojuego, relacionando los niveles o

momentos en los cuales se utilizaran.

Para iniciar, se recomienda elaborar las piezas grafi-
cas del videojuego, es decir, los fondos de los diferentes
niveles, las piezas de recoleccion, los elementos de deco-
racién, aquellos que se repiten una y otra vez, las piezas
principales de cada nivel y las herramientas que utilizard
el jugador, las cuales se recomienda sean elaboradas por
dos equipos de trabajo: el primero encargado de los as-
pectos graficos de cada nivel y el segundo de las piezas
que recogerd el jugador y aquellas que se repiten en la

decoracion de cada nivel.
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Una vez listas las piezas, se empieza la elaboracién
de los personajes, principales, secundarios, enemigos,
aliados, etc., las animaciones de cada uno de estos per-
sonajes, asi como las posturas que tendran cuando
interactiien entre ellos, en didlogos, combates, etc. El si-
guiente paso en el proceso es crear el sistema de vidas y
puntos del videojuego. Preguntas, como el nimero de vi-
das iniciales, como ganar una vida, cémo perderla, como
obtener herramientas, monedas o puntos, qué puede
hacer el usuario con las monedas o puntos ganados, son

algunos de los aspectos por resolver en este momento.
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A continuacién, se debe empezar a armar los niveles
del videojuego, definiendo cuantos tendrd, si existiran
niveles especiales, cémo sera el sonido de los niveles,
qué efectos se utilizaran, cuando se acaba cada uno de
los niveles, si tendran estructuras fijas o seran aleatorias,
etc. Lo importante de esta parte de la produccion es que
al final deben quedar construidos los diferentes niveles
del videojuego.

Para finalizar, solo hace falta llevar a cabo las dife-
rentes pruebas al videojuego antes de utilizarlo. Las
primeras de ellas, denominadas técnicas, hacen referen-
cia a las pruebas de cada uno de los niveles y a los enlaces
entre los niveles. Las pruebas de uso consisten en que el
videojuego tenga ademas un sistema de navegacion, lo
cual permitira al jugador seleccionar diferentes opciones
y adaptar la configuracion del juego a sus gustos, permi-
tiendo que exista o musica de fondo o efectos de sonido,
etc. Las dltimas pruebas son las pruebas con usuarios, en
las que se valida con posibles usuarios el juego para des-
cubrir diferentes aspectos relacionados con la interaccion
con el juego, los objetivos de aprendizaje, nivel de difi-
cultad, etc. A esta parte El Aachak, Belahbib y Bouhorma
(2014) lo denominan fase de validacién, que se empieza

a efectuar cuando se termine el primer prototipo.

Fase de implementacién

La ultima fase dentro del modelo propone efectuar una
serie de pruebas y ajustes al JS a través de su uso por
parte de los posibles usuarios dentro de un ambiente
controlado, como un laboratorio, donde se pueda ir tra-
bajando en las modificaciones en la medida en que los
usuarios van interactuando con el videojuego. Asimismo,
es muy importante que durante el proceso de validacion

y ajustes los estudiantes estén probando el juego, sien-
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tan la confianza suficiente para poder comunicar todos
aquellos aspectos que desean modificar dentro de €l, ex-
plicando las razones por las cuales, desde su punto de
vista, se deben llevar a cabo estas modificaciones, identi-

ficando como mejoraria el juego si se realizaran.

Mas atn, durante este proceso es necesario que un
observador identifique aquellos aspectos del videojuego
mas dificiles de superar, con el fin de determinar ele-
mentos no claros para el jugador, y que por alguna razén
no los suele indicar cuando se le pregunta. No obstante,
antes de efectuar cualquier ajuste al JS, es necesario que
el equipo de co-creacion desarrolle reuniones periddicas
donde se analicen los aspectos identificados desde el
punto de vista de los jugadores, asi como desde el punto

de vista de los observadores.

Para finalizar, se recomienda que, durante toda
esta fase, los estudiantes pertenecientes al proyecto se
dediquen a jugar unay otra vez el JS, en busqueda de im-
perfecciones —problemas dentro de la programacion del
juego— que dificulten su usabilidad. En este sentido, es
fundamental que tanto los disefiadores como el docen-
te y el programador estén concentrados en sus labores,
pues, esta fase suele demandar mucha concentracién por
parte de todos los actores involucrados en el JS. Asimis-
mo, es una fase donde se experimenta mucha ansiedad
por parte del equipo de trabajo, pues, después de mu-
cho tiempo invertido, el equipo se encuentra cansado
y quiere terminar el proceso; no obstante, este afan por
terminar puede ser uno de los mayores obstaculos. Por
tanto, se recomienda que, durante este proceso, se lleven
a cabo reuniones orientadas a identificar aquellos aspec-
tos que podrian desarrollarse para una segunda versién

y desarrollar solo aquellas modificaciones que compro-
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metan el proceso de aprendizaje de los estudiantes o la
jugabilidad del videojuego.

A esta fase varios modelos la han llamado fase de
evaluacion. Por su parte, al modelo planteado en el
presente articulo le falta generar unas politicas o condi-
ciones de uso que fueron formuladas en la metodologia
GDP como el “hito del juego”y por Marne et al. (2012)
como “condiciones de uso”, que le permitiran al jugador

saber como jugar, con quién jugar, entre otros elementos.

Conclusiones

Es importante resaltar que el modelo aqui propuesto fue
probado en el programa de la Maestria en Informatica
Educativa de la Universidad de La Sabana en una electi-
va denominada Disefio y Produccién de Videojuegos en
el primer semestre de 2015. Los principales resultados de
esta implementacion resaltaron la importancia de partir
del proceso de identificacion de necesidades educativas,
ya que sirve para orientar al equipo de co-creacién en
el proceso de disefio del JS, sin que esto implique com-
prometer sus aspectos lidicos, con lo cual se facilita
mantener un balance entre los aspectos pedagogicos del
videojuego y su jugabilidad.

Asimismo, se logré identificar la importancia que tie-
ne dentro del proceso el trabajo realizado por el equipo
de co-creacion; sin embargo, una limitante de esta pri-
mera validacion es que, si bien algunos equipos buscaron
asesoria de jovenes de las mismas edades a la que estaba
dirigido el videojuego, estos no hicieron parte del equipo

de co-creacion.

Para finalizar, es adecuado mencionar que el presente
modelo es una propuesta tedrica que surge de combinar

la experiencia de los investigadores en el desarrollo de
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recursos educativos digitales, las necesidades identifi-
cadas dentro del proceso de produccion de videojuegos
y los modelos tedricos propuestos por otros autores al
respecto. Se espera que este modelo pueda ser validado
en diversos contextos educativos, a través de procesos
de investigacion que permitan corroborar los hallazgos
encontrados hasta el momento en su implementacion,
y reportar con los diferentes mecanismos de divulgacion

cientifica los resultados encontrados.
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