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Presentaciéon

YOLANDA GONZALEZ DE LA TORRE

La investigacién cientifica ha dado lugar al estudio y anélisis de una mul-
tiplicidad de situaciones de la naturaleza y de la sociedad con la intencién
de entender, explicar y si es el caso contribuir a la transformacién de
aquellas que afectan negativamente la existencia humana. En este sen-
tido, la generacién de conocimiento a través de la investigacién puede
tener diversos niveles de impacto social en la medida que los métodos y
resultados de los estudios que se desarrollan en cada disciplina son utiles
para atender problemas en dmbitos de la vida tan relevantes como la sa-
lud, la educacién o el cuidado del medio ambiente, por sefialar algunos.
Por lo que toca a la educacién, una de las dreas en las que se ha re-
querido mds conocimiento se desprende de problemiticas experimenta-
das por los docentes para intervenir sobre procesos indispensables para
el aprendizaje como la memoria y la atencidn, lo cual se vio acentuado
tras la interrupcién de la modalidad presencial impuesta por el reciente
confinamiento de pricticamente dos afios tras la pandemia de covip-19.
Esos procesos forman parte de un conjunto mds amplio, donde se inclu-
yen otros como la inferencia, la atribucién de significado y la integracién
de saberes previos con otros nuevos, a lo largo de la educacién escolar.
Por esa razén la investigacion en cognicion y aprendizaje adquiere mayor
relevancia, en la medida que el conocimiento generado en ella permite
entender, por ejemplo, cémo y por qué se dan dificultades en el desarrollo
de esos procesos, lo cual resulta util para construir propuestas de mejora
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para la ensefianza, tanto la que se da en sistemas educativos escolarizados
COmMO en otros contextos.

De los objetos abordados en esta drea disciplinar, de su solidez me-
todoldgica y de la consistencia de sus resultados depende no solamente
reconocer la complejidad de lo que se enfrenta en las aulas o fuera de
ellas cuando las personas se involucran en tareas implicadas en el co-
nocimiento y su aprendizaje, sino obtener nuevas ideas y pricticas cuyo
beneficio se logre extender a todos los actores implicados en tales ta-
reas, en concordancia con el momento histérico en que nos encontramos,
donde se entrelaza la perspectiva cognitiva para estudiar los problemas y
las condiciones sociales donde éstos emergen dando lugar, por ejemplo,
documentos dirigidos a modificaciones curriculares en el nivel medio su-
perior, en los que se incluyen categorias como la designada por el atributo
“sociocognitivo”.

La presente obra colectiva justamente integra trabajos en los cuales
se pone de relieve la consideracién en el estudio de los objetos no sola-
mente una perspectiva cognitiva, sino parte de lo que la respuesta a las
preguntas de investigacién planteadas demanda en términos sociales. De
esta manera, la obra comparte dos elementos esenciales. En principio, la
reflexién tedrico-metodolégica en torno a algunas implicaciones de reali-
zar investigacion, contenida en los dos primeros trabajos, y, por otra parte,
la recopilacién de experiencias de investigacién en torno a la cognicién y
el aprendizaje, abordada en los estudios siguientes. Un rasgo favorable en
ese sentido es la diversidad, manifiesta particularmente en el tipo de apro-
ximacién que se realiza a cada objeto de estudio, donde también se pueden
apreciar interesantes aportaciones de cardcter metodolégico.

De esta manera, la obra recoge el interés de expresar en su conjun-
to cémo determinados objetivos de investigacién contribuyen a situar el
horizonte de discusién sobre aspectos de orden psicolégico relacionados
con la cognicién y el aprendizaje, con otros de tipo social y cultural, pro-
pios de la dindmica de contextos como la educacién basica o universitaria.
Con ello se abordan, a la par de preguntas y métodos de investigacién,
asuntos como la pertinencia de ciertas perspectivas teéricas para abordar
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esas cuestiones. Asimismo, algunos trabajos recuperan elementos de cri-

tica seflalados frecuentemente por docentes y otros actores vinculados di-

rectamente con la labor educativa, tales como la influencia de problemas

estructurales en el desempefio de estudiantes y escuelas.

La importancia de la reflexion sobre aspectos como los anteriores, en
otras palabras, radica en la necesidad de acceder a los datos que resulten
mds adecuados dada una problemaitica de aprendizaje y sus componentes
cognitivos, por un lado, y por otro, en la condicién de formular objetos de
estudio en consonancia con la informacién constituida por la experiencia
de los involucrados. De aqui se puede inferir también que acercar los pro-
cedimientos y resultados de investigacién sobre cognicién y aprendizaje a
personajes clave como estudiantes, docentes y administradores de centros
escolares evidencia de alguna forma cierto impacto social de la tarea de
investigar. A este respecto, a lo largo de los trabajos, destacan dos lineas
de argumentacién:

* Mediante la explicacién de problemas delimitados en contextos loca-
les se consiguen vislumbrar respuestas en dmbitos mds generales.

* Elhecho de que el investigador en cognicién y aprendizaje es capaz de
partir de la realidad y volver a ella en tanto sus motivaciones para reali-
zar investigacién guardan correspondencia con asuntos que demandan
generar conocimiento y propuestas de trabajo, dadas condiciones que
representan problemas para la gente y comunidades de donde se to-
man los datos.

En suma, atender la investigacién desde su raiz educativa, en relacién
con la amplitud de fenémenos que se pueden estudiar bajo las categorias
cognicion y aprendizage, tras lo dicho previamente implica ademds el uso
de metodologias e instrumentos que no dejen fuera partes clave de la
experiencia cotidiana de las personas, como elemento unificador de los
datos que se construyen para obtener explicaciones. De alli se origina el
primer elemento de reflexién, detallado en los documentos que se descri-
ben enseguida.
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En el trabajo titulado La teoria de las representaciones sociales: aportes
tedrico empiricos en el campo de la educacion, Silvia Dominguez Gutiérrez
propone la consideracién de la pertinencia de esa perspectiva tedrica para
el abordaje de distintas cuestiones de investigacién educativa, concreta-
mente porque permite conocer y analizar los significados que los alumnos
de grado y pregrado tienen acerca de sus formas de ver y de entender la
ciencia y a los cientificos. La autora propone desmenuzar tales signifi-
cados para mostrar cémo ese potencial, aplicado al andlisis de diversas
problemdticas, aporta una base a partir de la cual se lograrian establecer
acciones para su solucién.

Por su parte, el trabajo titulado Reflexiones metodoldgicas de produccion
de conocimiento en procesos comunitarios, de Rocio Moreno Badajoz, ex-
pone una experiencia en el acopio de datos y muestra cémo el hecho de
acudir a los contextos particulares de donde extraemos hechos e intui-
ciones para construir los objetos de estudio confronta la definicién de la
problemidtica y las preguntas que pretendemos responder. En tales casos,
de acuerdo con la autora, el investigador se enfrenta tanto al ajuste de la
indagacién como a un plan metodolégico. El objeto de estudio se modi-
fica al confrontar la realidad, no tnicamente a nivel de dominio empirico,
sino en atencién de los verdaderos intereses de quienes son considerados
informantes y su percepcién acerca de lo importante y necesario para su
comunidad.

En cuanto a los trabajos que exponen distintos procesos producto de
la investigacién sobre aspectos particulares de la cognicién y el aprendi-
zaje, bdsicamente referenciados a través de categorias como estrategias y
procesos, éstos reflejan con mayor evidencia la intervencién de la subje-
tividad del investigador en cuanto proponen objetos de estudio en los
cuales de diverso modo exponen preocupaciones individuales propias de
su participacién en contextos de aprendizaje y ensefianza, pero también
de lo que perciben como actores sociales.

Una muestra de lo anterior es el documento de Pedro Moreno Bada-
j6s, La relevancia social del estudio de las estrategias metacognitivas de lectura
en el contexto universitario y su papel en las prdcticas lectoras en humanidades,
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el cual aborda un objeto cuya relevancia esta justificada en razones como
la comprensién del conocimiento que a través de la lectura son capa-
ces de lograr o no estudiantes que se familiarizan con disciplinas cien-
tificas, algunas de las cuales serdn la base de su ejercicio profesional. El
autor —quien tiene acceso a una experiencia propia y otra compartida
con alumnos compaiieros de posgrado— analiza practicas lectoras en un
aula universitaria e incorpora la exploracién de estrategias metacognitivas
utilizadas por los alumnos, con atencién particular en lo que denomina
procesos autorreguladores. No obstante, a pesar de la perspectiva que su-
gieren estos hallazgos, donde parece prevalecer la autonomia de la perso-
na que aprende, el autor subraya cémo e/ ro/ del profesor sigue siendo clave,
aun en este nivel, en la formacién lectora que propicia la construccién de
conocimiento.

Una linea de exploracién similar en un nivel educativo precedente
es tratada con detalle en el trabajo titulado E/ razonamiento inferencial
informal: su importancia para el desarrollo de procesos cognitivos en la ad-
quisicion de contenidos curriculares del nivel medio superior, donde Victor
Alfonso Crispin Castrejon reflexiona acerca de la relevancia de incluir
en el estudio sobre calidad educativa y de desempefio de los alumnos de
bachillerato dos cuestiones imprescindibles: los procesos cognitivos que
subyacen a las tareas que se les solicitan a los alumnos, como un indicador
de la demanda de pensamiento para la persona que aprende, y por otro
lado los contextos socioculturales a los que pertenecen los alumnos, como
referente importante para contrastar los juicios a que conducen los datos
arrojados en varias pruebas estandarizadas. Con relacién a esto ultimo,
el autor problematiza sobre la relacién que pudiera existir entre las con-
diciones de vida en las que se encuentran los alumnos y sus funciones
cognitivas, ambos aspectos relevantes tanto para analizar el aprendizaje
como para generar acciones de atencion a problemdticas asociadas a los
desempefios escolares.

Una referencia mds a la premisa de que la investigacién de aspectos
cognitivos debe ser complementada con la de asuntos de orden social y
educativo se encuentra en el trabajo de Eric Rodriguez Pintle y Francisco

Presentacién 13



A. Robles Aguirre, quienes presentan una categoria peculiar, sugerida en
el titulo La cognicion corporizada como alternativa dentro de un sector clave
en la educacion globalizada: la enserianza de lenguas. Los autores, luego de
analizar una serie de problemas que existen en la ensenanza de lenguas
extranjeras en programas impartidos por instituciones universitarias con
distinto nivel de reconocimiento, se centran en la formacién de los docen-
tes que imparten la materia de lengua extranjera. Posteriormente presen-
tan una propuesta en la que sostienen que son las distintas comunidades
linguisticas quienes deben decidir y definir los programas para estudiar
una lengua extranjera. Esa propuesta contempla dos componentes en el
aprendizaje, denominados respectivamente cognitivo-perceptual y senso-
riomotor-emocional, los cuales se extienden a los procesos de ensefianza,
cuya esencia radica en la interaccién alumno-profesor.

La consideracién acerca del contacto del investigador con la realidad y
los sujetos que en ella participan se enriquece con el documento de Noem
Alejandra Pinto Rodriguez y Teresita de Jests Montiel Ramos, Algunas
estrategias para el desarrollo de las funciones ejecutivas y la metacognicion que
pueden utilizarse en casa y en la escuela, donde se abordan desde una pers-
pectiva practica conceptos como metacognicién, funciones ejecutivas, au-
torregulacidn, entre otros, y de manera minuciosa se realiza un contraste
entre “lo que el ojo del investigador observa” y una mirada que conside-
ra la cotidianidad de las personas que reconocen o incluso conviven con
personas que manifiestan problemas de aprendizaje. Desde esta légica,
las autoras “traducen” lo que exponen los expertos en sus resultados de
investigacién y esclarecen la informacién de tal forma que posibilitan la
comprensién de algunas estrategias de intervencién que favorecen al de-
sarrollo de las funciones ejecutivas y la metacognicion. También resaltan la
necesidad de considerar lo mds posible todas las realidades, como el aula escolar
0 la casa, como punto de partida y de llegada de un estudio, cuyos hallaz-
gos sean relevantes no solo para el avance de la ciencia, sino sirvan como
fundamento de soluciones posibles a problematicas particulares.

Por ultimo, conviene insistir que en esta obra, como en cualquier otro
producto de naturaleza académica donde se encuentre presente el tema
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de la investigacién, hay implicitos elementos para una posible discusién
sobre otro aspecto fundamental: si bien la investigacién implica un traba-
jo intelectual donde la preocupacién por determinado objeto de estudio
se encuentra completamente asociada a un interés individual, también
investigar representa un modo de concretar la atencién hacia problemas
del mundo y de la realidad. Se trata entonces de producir conocimiento,
que se pone a disposicién de una comunidad académica en espera de que
otros profundicen sobre un asunto, y si es el caso, se arribe a propuestas
practicas.

La sociedad enfrenta grandes desafios en diversas materias, y de ma-
nera es aqui donde aparece el imperativo de que la investigacién que se
realiza en las instituciones —mismas que por cierto reciben recursos de los
ciudadanos para ello— sirva para mejorar situaciones desfavorables. En el
caso de la cognicién y aprendizaje, y en todas las otras dreas de interés de
indagacién sobre procesos educativos, los objetos de estudio tienen que
hacer visibles los multiples aspectos problemiticos que aquejan a estu-
diantes, profesores, escuelas y sistemas educativos.

En ese sentido, una de las situaciones que han sido puestas de relieve
en los dltimos afios sobre los sistemas educativos es el traslado de las de-
sigualdades sociales a su operacién, de tal modo que los paises econémi-
camente mds favorecidos muestran mds eficacia en sus procesos que los
paises mds pobres. La reciente contingencia sanitaria mundial por la pan-
demia de covip-19 y la condicién fragil de los equilibrios internacionales
nos han permitido ver cémo es imprescindible retomar la investigacién y
las tareas educativas para reforzar los cimientos de la sociedad ante estas
amenazas a su existencia.

Por eso mismo, no se puede concebir la realizacién de una investi-
gacién si sus conceptos, métodos y resultados no ayudan a comprender
mejor cierta problemdtica de la realidad —en este caso, alrededor de te-
mas de cognicién y aprendizaje en ambientes educativos—y a desarrollar
instrumentos para transformarla hasta alcanzar un grado de mejora, por
pequefio que sea. La reflexion alcanzada en los trabajos que componen
esta obra insiste en ese fin, y para ello dejan su propia aportacién, la cual
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en alguna medida traduce la experiencia de pensar como investigador, en
el sentido de generar preguntas y sistematizar datos, pero también como
actor social, por cuanto esas tareas implican conocimiento que puede ser
util a una comunidad.
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La teoria de las representaciones sociales: aportes
tedrico empiricos en el campo de la educacién

SILVIA DOMINGUEZ GUTIERREZ

Introduccién

Comprender los diferentes significados que se le da a algin hecho, fené-
meno o suceso es complejo, mds si se aborda en el drea educativa donde
confluyen diversas aristas en esa parte tan debatida y estudiada como lo es
el aprendizaje y la ensefianza. Para desentrafiar esta complejidad, la teoria
de las representaciones sociales es un excelente soporte para comprender
c6mo se construyen las diversas representaciones en el campo de la edu-
cacién que es muy amplio.

La teoria de las representaciones sociales de Moscovici (1979) impli-
ca dos connotaciones, el término de “representaciones” mds el término de
“sociales”, y alude a como se representan mentalmente un suceso (algo o
alguien) las personas. Ms esta representacion estd salpicada por diver-
sos contextos socioculturales por los que transitan y han transitado las
personas, por lo que esta teoria (TRs, en adelante) debe ser comprendida
como una teoria unificadora de ambos conceptos, que da cuenta de cémo
se construyen los conocimientos del sentido comin que circulan dia a dia
y se arraigan en una colectividad. Se aclara dicho binomio conceptual, ya
que algunos ubican la Trs entre la psicologia social y la sociologia, aun-
que tiene fundamentos o estructuras propias, como veremos enseguida.

! La obra original fue publicada en 1961 en francés. La edicién de 1979 corresponde a

la misma obra pero traducida al espafiol.
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Moscovici (2000) expone que las personas contribuyen en la forma-
cién de representaciones sociales en la interaccién entre la estructura so-
cial y el individuo. En las sociedades modernas las personas tienen cierta
autonomia y la asimilacién de las representaciones sociales pueden modi-
ficarlas simultineamente. Las personas son libres, hasta cierto punto, de
las estructuras sociales vinculantes tradicionales como la familia, la clase
social y la religion, que antes guiaban con mayor control el pensamiento
y el comportamiento (Héijer, 2011; Giddens, 1991); existe cada vez mds
un mayor grado de eleccién en cuanto a formas alternativas de vida y de
estrategias para lograrlo, acorde a las representaciones sociales construi-
das individual y colectivamente.

Con el calificativo “social” Moscovici enfatiza cémo surgen las repre-
sentaciones a través de la interaccién social y la comunicacién entre perso-
nas y grupos, confirmando que los contenidos de las representaciones son
sociales ya que reflejan, de diferentes maneras, contextos, circunstancias y
practicas histéricas, culturales y econémicas y, se hacen presentes o visi-
bles en la forma en que se anclan y objetivan (procesos cognitivos) tanto
en las personas como en un colectivo.

Una acotacién que hace Jodelet (2011) es muy significativa en estos
tiempos en que los multimedia estin muy presentes, ya que menciona que
una caracteristica del conocimiento del sentido comun es su dependencia
de la comunicacién social ya sea intersubjetiva o en el espacio publico,
puesto que va a contribuir a producir y mantener una visién comuin a un
grupo, se trate de una clase social, de un grupo cultural o simplemente
de un grupo profesional. Esta visién es considerada como una evidencia
y sirve para leer el mundo en el que se vive, para actuar sobre €l, para de-
codificar a las personas que constituyen el entorno social, y clasificarlas e
interpretar su conducta.

Por otra parte, como surge de los estudios centrados sobre la comu-
nicacién discursiva y de las constataciones impuestas por la evaluacién
de campos sociales y profesionales definidos (donde se forjan las expe-
riencias vividas que varfan segin los tiempos y los contextos), la conflic-
tividad social puede afectar el estado de las representaciones y dar lugar
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a interpretaciones evolutivas, incluso divergentes, al interior de un mis-
mo grupo. Esta variabilidad es particularmente sensible en la historia del
campo educativo (Jodelet, 2011).

En el presente trabajo no se desbroza dicha teoria, no es la intencién,
para eso estin las enriquecedoras obras de Serge Moscovici quien dio
origen a esta notable teoria; solo se reiteran algunos elementos bdsicos
para entenderla y ver su aplicacién en el campo de la educacién con su
consecuente incidencia social. Se aborda su impacto y ciertos elementos
de la teoria como primer punto, algunas notas de las rs en el campo
educativo, para pasar, posteriormente, a presentar ciertas investigaciones
empiricas para acotar que ante varios problemas sociales, primero hay que
conocer y analizar las representaciones sociales de esa problemadtica para
luego proponer acciones concretas en su solucién.

Impacto de la teoria de las representaciones sociales

Como bien ha atestiguado Denise Jodelet? la obra de Moscovici abrié un
nuevo campo de investigacién en la psicologia del conocimiento al hacer
algunas criticas a la sociologia del conocimiento, y al integrar los proce-
sos de comunicacién en este proceso. Por ejemplo, en el estudio de las
representaciones sociales del psicoanalisis en la poblacién francesa, en la
revisién de las condiciones y efectos de la difusién publica de una nueva
teoria cientifica (el psicoanalisis), Moscovici identific6 las caracteristicas
y funciones de una forma de pensamiento unica: el sentido comun (Jo-
delet, 2012).

Las sociedades contemporédneas estdn caracterizadas por la diversidad,
la movilidad y las transferencias, condiciones que permiten definir las
propiedades del sentido comin como base de la teoria de las representa-
ciones sociales. Jodelet (Ibid.) afirma que la transformacién del conoci-

2 Denise Jodelet es una gran tedrica e investigadora de la TRrs, fiel intérprete y conocedo-
ra de la obra de Serge Moscovici; sus aportaciones son muy comprensibles para la mayo-
ria, por lo que en este trabajo me baso fundamentalmente en sus grandes contribuciones

que estdn debidamente fundamentadas.
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miento académico al conocimiento del sentido comun, ayudé a resaltar
los procesos de formacién y estructuracién del pensamiento natural, su
légica y su dependencia de las comunicaciones sociales y medidticas.
Agrega la autora que la teoria formulada por Moscovici se ha convertido
en una “meta-teoria” que ha inspirado modelos teéricos y metodoldgicos
en diversas ciencias (no unicamente en la psicologia o la sociologia) que
han explorado aspectos especificos de la produccién, organizacién y fun-
cionamiento de las representaciones sociales. Refiere cinco razones que
han ayudado a aceptar la TRs en el mundo, y en especial en Latinoamérica:

En primer lugar, el hecho de que proporciona los recursos tedricos
para superar la perspectiva puramente individual que ain marca las ten-
dencias dominantes de la psicologia social; la adopcién de una perspec-
tiva social y cultural permite que la teoria establezca el marco para una
psicologia social que es a la vez “social”y “societal”’y dar una nueva mirada
a los procesos sociales de conocimiento y a los de produccién de signifi-
cado en la experiencia diaria.

En segundo lugar, la TRrs es clasificada por los historiadores de la psi-
cologia social —como Collier y colegas—, entre las corrientes alternas que
se desarrollaron en esta disciplina durante la segunda mitad del siglo xx,
como el construccionismo social, defendida por Gergen, la etnogenia
defendida por Rom Harré, la psicologia social discursiva defendida por
la escuela anglosajona. Sin embargo, se distingue por una caracteristica
que no se encuentra en estas tendencias, y es la de abordar los proce-
sos psicosociales sin limitarse a una tnica perspectiva tedrica y meto-
dolégica (como el lenguaje, los valores, los estudios del discurso), ya que
integra multiples modelos que permiten abordar los fenémenos, objeto
de estudio en los distintos niveles (individual, interpersonal, intergrupal,
ideolégico) de la realidad social y de los diferentes puntos de vista de la
sociedad.

En tercer lugar, el hecho de que el concepto de representacién for-
ma parte de una tradicién de pensamiento mas amplia que atrajo, con el
tiempo, a diversas disciplinas. Esto permite que la teoria construya puen-
tes con diversas ciencias sociales y de humanidades. De hecho, la nocién
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de representacion es un concepto transversal cuyo uso estd bien estable-
cido en la antropologia, en la historia, en la sociologia, en la semidtica, en
las ciencias cognitivas, en el psicoandlisis y, por supuesto, en la filosofia.
Ademis, este uso se ha convertido en un recurso necesario para pensar la
globalizacidn, ya que este estatus transversal otorga a las representaciones
sociales un lugar nuevo y vital en el drea cientifica que permite un didlogo
con otras disciplinas que redunda en progreso y enriquecimiento mutuo.
Cuarto, la TRs tiene una relevancia prictica. Al brindar acceso a los
procesos simbdélicos que guian la accién, permite aplicaciones que se rela-
cionan con diversos campos. Como lo evidencia la literatura, los campos
de la educacién, el medio ambiente, la identidad de género, la politica, las
relaciones intergrupales, la salud, el trabajo social, pudieron beneficiarse
de las oportunidades que ofrece el enfoque de las representaciones socia-
les para el andlisis de los procesos que rigen las dindmicas sociales.
Quinto, este enfoque es particularmente adecuado para responder a las
demandas que plantea la comprensién de situaciones especificas tanto de
paises emergentes como de paises en vias de desarrollo y de las transfor-
maciones culturales, sociales e identitarias creadas por las globalizaciones

en estos paises y entre grupos subordinados (Jodelet, 2012, pp. 10-12).

Algunos elementos para comprender la teoria de las
representaciones sociales

Primeramente, ;cémo se define o definen a las representaciones sociales
(rs)? Moscovici en sus obras no postula una unica definicién cuando
hace referencia al concepto de Rs, sino que deja ver varios significados,
por ejemplo:

Una representacion social es un sistema de valores, ideas y practicas con una
doble funcién: primero, establecer un orden que permita a los individuos
orientarse en su mundo material y social y dominarlo; y en segundo lugar,
permitir que tenga lugar la comunicacién entre los miembros de una comu-
nidad, proporciondndoles un cédigo para el intercambio social y un cédigo
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para nombrar y clasificar sin ambigiiedades los diversos aspectos de su mun-
do y su historia de grupo individual (Moscovici, 1973, p. xiii).

... se refieren a los contenidos del pensamiento cotidiano y al acervo de
ideas que dan coherencia a nuestras creencias religiosas, ideas politicas y las
conexiones que creamos tan espontineamente como respiramos. Nos per-
miten clasificar personas y objetos, comparar y explicar comportamientos y
objetivarlos como parte de nuestro entorno social. Si bien las representacio-
nes a menudo se ubican en las mentes de hombres y mujeres, con la misma
frecuencia se pueden encontrar “en el mundo”y, como tales, examinarse por
separado (Moscovici, 1988, p. 214).

...desde el punto de vista dinimico, las representaciones sociales aparecen

« » . . . , P . ,
como una ‘red” de ideas, metdforas e imagenes, mds o menos unidas entre si

(Moscovici, 2000, p. 153).

No obstante, en su obra pionera (1979) Moscovici refiere dos aspectos
elementales e indisociables para comprender los significados que entrafa
el concepto de representacién social: 1. Son una forma de conocimiento,
y 2. Son una forma de reconstruccién mental de la realidad. Vale recordar
que las rs se refieren especificamente al conocimiento del sentido comun
que permea en las sociedades contemporédneas. Desglosando un poco los
aspectos mencionados, podremos comprender mds a qué se referia Mos-
COVICi:

Como forma de conocimiento, las Rs implican un proceso (forma parti-
cular de adquirir y comunicar los conocimientos), y un contenido (forma
particular de conocimiento). El objetivo de las rs, durante el proceso, es
el de mantenernos dentro del circuito social al que pertenecemos, co-
municarnos, comprender y dar explicaciones de la realidad diaria. Y el
contenido de ese conocimiento es formado por las actitudes hacia el cono-
cimiento de algo o de alguien, las informaciones que se tienen de eso en
particular, y por la formacién de un campo de representacién que puede
estar estructurado o no acerca de ese conocimiento que se tiene de algo
o de alguien. Son dos aspectos que estin embonados perfectamente, por-
que nos representamos socialmente algo, y luego comunicamos y actua-
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mos acorde a esas Rs de ese algo o alguien, para mantenernos dentro del
grupo y explicarnos lo que sucede.

Como forma de construccion mental de la realidad, se entiende que la
realidad estd cargada de significados, y las personas responden a los sig-
nificados que estin mds acorde a su entorno inmediato, asi como a los
personales. Como dice Banchs (1986, p. 34) “al pensar la realidad y al
expresar nuestro pensamiento a través de la conversacién, estamos cons-
tantemente reorganizando el objeto que nos representamos; estamos re-
construyendo nuestra realidad”.

Ahora bien, el motivo por el que nos representamos nuevos objetos
es porque lo que es extrafio, desconocido, no familiar, nos perturba, y en-
tonces los incorporamos a nuestro sistema cognitivo, a nuestro marco de
referencia, para integrarlos y de esa forma hacerlos familiar; algo parecido
a los procesos de asimilacién y acomodacién a los que se referian Piaget
e Inhelder (1973). En este proceso de elaboracién/nacimiento de una Rrs
existen dos factores: 1. Los que afectan su organizacion intelectual'y, 2. Los
relacionados con las determinaciones sociales.

A su vez, son tres los factores que afectan la organizacion intelectual,
como la dispersion de la informacién (no poseemos toda la informacién
sobre un objeto socialmente relevante, ya que estd supeditada a los in-
tereses y las normas culturales de los grupos), /a presion a la inferencia
(cuando un objeto adquiere relevancia dentro del grupo social, nos lleva a
representarnos rdpidamente un objeto, para no quedar fuera del grupo y
de las conversaciones), y e/ grado de focalizacién (implicacién e interés de
un objeto dentro de cada grupo social; por tanto, mientras mayor sea la
relevancia de ese objeto, mayor serd la presion a la inferencia).

Con respecto a los determinantes sociales, Moscovici (1979) distingue
dos: la determinacion social central (aquellas influencias sociales, econémi-
cas, histéricas y politicas de orden global que influyen en la elaboracién
de las Rrs3), y los determinantes sociales laterales (hacen referencia a las in-

3“...]a cantidad y calidad de informacién accesibles para representarse los objetos socia-

les varfa en funcién de los niveles socio-culturales y econémicos de cada grupo; asi pues
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fluencias de los colectivos particulares y al individuo singular, a los micro
grupos). De esta manera, las personas al representarse un objeto social no
s6lo construyen el o los objetos, sino que también se construyen y unifi-
can asimismas dentro de su historia.

Mis, ¢cémo ejemplificar los aspectos y factores anteriores? Moscovici
(Ibid.) plantea que es por medio de la objetivacion y el anclaje donde las
operaciones mentales o los procesos cognitivos sintetizan el funciona-
miento general del pensamiento social. Ambos procesos se dan de mane-
ra simultdnea, se alimentan de manera reciproca y ponen de manifiesto
c6mo lo social transforma un conocimiento en representacién y cémo
esta representacién transforma lo social. Brevemente los recuento ya que
son los conductos por medio de los cuales podemos evidenciar todo lo
anterior.

La objetivacién (u objetivizacién) da cuenta de lo social en una repre-
sentacion, ya que al poner en imdgenes nociones abstractas, se da una
materialidad a las ideas, esto es, hace corresponder cosas con palabras, con
imégenes, con una estructura material. Jodelet (1986) refiere que cuando
se trata de representarse una teoria’, la objetivacién implica varias fa-
ses, como la seleccion y descontextualizacion de los elementos de la teoria
(porque no todos los grupos tienen un igual acceso a las informaciones);
la formacién de un nicleo figurativo (una estructura de imagen o algo
parecido, es decir, los conceptos se constituyen en un conjunto grafico y
coherente que permite comprenderlos de forma individual asi como sus
relaciones con otros elementos), y la naturalizacion (transformar los ele-
mentos conceptuales en algo relativo al sentido comun; por ejemplo, en
el estudio de las rRs del psicoanilisis, se decia por parte de la poblacién

la organizacién social al condicionar las redes de informacién, condiciona los contenidos
de las representaciones sociales en los miembros de esa sociedad” (Banchs, 1986, p. 36).
* Aunque se ha visto que no solamente estas fases ocurren cuando se trata de represen-
tarse una teoria o algo muy abstracto, sino en los diversos fenémenos sociales. Incluso,
Jodelet (1986), posteriormente, menciona que se lo puede generalizar a toda represen-

tacién (p. 485).
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francesa estudiada que el inconsciente era inquieto, que los complejos
eran agresivos, etc. En sintesis, es ontologizar o cosificar ciertos modelos
o conceptos para hacerlos familiar).

El anclaje, a su vez, da cuenta de la representacién en lo social, del
enraizamiento social de la representacién y de su objeto, esto es, de dotar
de significado y utilidad al objeto de la representacién. La autora sefiala:

Este aspecto se refiere a la integracion cognitiva del objeto representado den-
tro del sistema de pensamiento preexistente y a las transformaciones deriva-
das de este sistema, tanto de una parte como de la otra. Ya no se trata, como
en el caso de la objetivizacion, de la constitucién formal de un conocimiento,
sino de su insercién orgdnica dentro de un pensamiento constituido (Jodelet,

1986, p. 486).

El anclaje, entonces, estd constituido por darle sentido a lo que nos re-
presentamos, que funge como una instrumentalizacién del saber, es decir,
los elementos de la representacién no sélo expresan relaciones sociales,
sino que también contribuyen a constituirlas, y al dotarle de significado a
los conceptos, objetos o personas; y a la vez nos guian hacia la accién, esto
es, actuar en consecuencia acorde a esos significados.

Es mediante estos dos procesos sociocognitivos, la objetivacién y el
anclaje (elementos indisociables de una representaciéon social), que se
deja palpar o evidenciar la formacién de las diversas realidades por las
que transita el ser humano en su vida. Dicho lo anterior, ofrezco dos
propuestas de definicién de las Rrs realizadas por seguidoras de la misma
linea procesual que Serge Moscovici: Denise Jodelet y Marfa Auxilia-
dora Banchs. Tales propuestas se refieren a lo mismo, pero con términos
y apropiaciones diferentes donde cada una de estas autoras deja ver el
énfasis puesto en su propia representacion de lo que constituye una re-
presentacién social, ambas vilidas y complementarias:

El concepto de representacion social designa una forma de conocimiento

especifico, el saber de sentido comun, cuyos contenidos manifiestan la ope-
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racién de procesos generativos y funcionales socialmente caracterizados. En
sentido mds amplio, designa una forma de pensamiento social. Las represen-
taciones sociales constituyen modalidades de pensamiento préctico orienta-
dos hacia la comunicacién, la comprensién y el dominio del entorno social,
material e ideal. En tanto que tales, presentan caracteristicas especificas a
nivel de organizacién de los contenidos, las operaciones mentales y la légica.
La caracterizacién social de los contenidos o de los procesos de represen-
tacién ha de referirse a las condiciones y a los contextos en los que surgen
las representaciones, a las comunicaciones mediante las que circulan y a las
funciones a las que sirven dentro de la interaccién con el mundo y los demas
(Jodelet, 1986, pp. 474-5).

Son la forma de conocimiento del sentido comun propio a las sociedades
modernas bombardeadas constantemente de informacién a través de los me-
dios de comunicacién de masas. Como tal siguen una légica propia diferente,
pero no inferior a la légica cientifica y se expresan en el lenguaje cotidiano
propio de cada grupo social. En sus contenidos encontramos sin dificultad la
expresion de valores, actitudes, creencias y opiniones cuya sustancia es regu-
lada por las normas sociales de cada colectividad. Al abordarlas tal cual ellas
se manifiestan en el discurso espontineo, nos resultan de gran utilidad para
comprender los significados, simbolos y formas de interpretacién que los
seres humanos utilizan en el manejo de los objetos que pueblan su realidad
inmediata. Deben ser estudiadas en si mismas y no a través de la conducta
y, al hacerlo de esta manera, podemos proveer los comportamientos de los
grupos frente a los objetos estudiados. Se estructuran alrededor de un nicleo
figurativo que constituyen la cara mds estable de toda representacion, sin
embargo, no se caracterizan por su estabilidad sino por su dinamismo. Este
dinamismo se corresponde con el de cada grupo en una sociedad y con el de
cada sociedad global. Todo nuevo objeto social que nos atafie es represen-
tado y, al serlo, moviliza el sistema de representaciones pre-existentes y lo
enriquece; pero no sélo ese sistema es removido, lo que es en igual medida
la realidad social que todos construimos colectivamente a través de nuestra
participacién en la vida colectiva (Banchs, 1986, p. 39).
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Hay que tener en cuenta, como refiere Héijer (2011), que las represen-
taciones sociales no deben verse como patrones de pensamiento légicos
y coherentes, ya que pueden estar llenos de fragmentos de pensamiento
e ideas contradictorias. Con el concepto de “polifasia cognitiva”, la teoria
de las representaciones sociales se refiere al hecho de que el pensamiento
cotidiano sobre algo puede caracterizarse por formas de pensamiento di-
ferentes, a veces opuestas. No obstante, en la mayoria de los casos, habrin
RS dominantes que guien los comportamientos, llenos de significados
propios de las personas, los grupos y la sociedad.

Culmino esta parte con un corolario que hace Banchs (Ibid.) ya que
estd relacionada con lo que postulé al inicio de este trabajo, esto es, con la
especificacién de los conceptos de representacién mds el adjetivo social:

Esta teoria nos ofrece un concepto que parece cada vez mds concreto y asible
y que podemos situar entre el macro concepto de ideologia y los microcon-
ceptos sobre cogniciones sociales. No sélo se sitia entre esos dos niveles, sino
que se reflere directamente a esos dos niveles: en relacién con las cogniciones
sociales vemos que éstas se integran en ese todo que constituye el conoci-
miento vulgar; en relacién con el primero, nos parece que las representacio-
nes sociales constituyen el concepto que operacionaliza y hace accesible el
estudio concreto de las ideologias dominantes en una sociedad (p. 39).

Notas acerca de las representaciones sociales en el campo de la
educacién

Jodelet (2011) puntualiza que el vinculo histérico se remonta a Emi-
le Durkheim —quien elaboré el concepto de representacién colectiva y
constituyé una fuente de inspiracién para que Serge Moscovici elaborara
y presentara su teoria acerca de las representaciones sociales en 1961 con
la obra La Psychanalyse, son image et son public—, el que innové en el campo
de la educacién ya que no solamente abrié el primer curso sobre educa-
cién, sino que insistié de manera enfitica en la amplitud de su alcance
social y humano.
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Durkheim en 1934 decia que la ciencia de la educacién es algo inter-
mediario entre el arte y la ciencia: no es un arte que estd hecho de hébitos,
de pricticas, de habilidad organizada, sino de un sistema de ideas relati-
vas a la prictica, un conjunto de teorfas; tampoco es una ciencia porque
su objetivo es guiar la conducta, ya que es una teoria prictica. Esta afir-
macién hace hincapié en el parentesco entre el enfoque de la educacién
y el de las representaciones sociales en que ambas son teorias pricticas
(Jodelet, 2011).

Por otra parte, Castorina (2017) quien retoma la publicacién de Gilly
de 1980, hace el recuento de que la investigacién educativa ha recurrido,
desde los afios 80 en Francia, al concepto de representacién social por
su valor heuristico para explicar fenémenos educativos. Como mencioné
anteriormente y con el énfasis que hace Castorina (2017), el concepto de
RS procede de un cruce de las ciencias sociales y la psicologia social, lo
que introduce un cambio de enfoque sobre algunos problemas de la edu-
cacién, ya que la TRs con sus bases epistémico-dialécticas, ha contribuido
claramente a superar el pensamiento individualista, todavia hegeménico
en la psicologia social cognitiva y en diversas corrientes de la sociologia
de la educacién.

Por lo tanto, el campo educativo se ha debatido por afos entre una
visién individualista —producto de la aplicacién de los hallazgos de la psi-
cologia cognitiva en los afios sesenta—, y la ulterior critica a ese enfoque
en las décadas de los ochenta y noventa, lo que dio lugar a un notable
incremento de los estudios sociales de la educacién, segin acuerdan Pra-
do de Sousa y Villas Boas en 2011 y referidos por Castorina (2017). De
acuerdo con este investigador argentino, se establecieron, entonces, dos
perspectivas dicotémicas: el individualismo y el sociologismo, que en el
fondo respondian al mismo marco epistémico (el de la escision entre los
componentes de la experiencia educativa), resultando imperceptible la
articulacién del individuo con el contexto social propio de la escuela.

No es suficiente con abordar el saber y los efectos vinculados en la
educacién a la difusién y la asimilacién en el marco de una visién li-
neal de la relacién entre emisién-transmisién-recepcion, afirma Jodelet
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(2011). El receptor no es considerado como una hoja en blanco en donde
se graban informaciones nuevas; la transmisién no supone una relacién
jerdrquica entre el emisor que detenta el saber y un receptor que recibe
la informacién de manera pasiva. En situacién de ensefianza, uno y otro
deben desplegar actividades orientadas, esto es, del lado del docente te-
niendo como base un saber cientifico y su transposicién, y del lado del
alumno, por el aprendizaje de competencias nuevas. Ambos estdn inscri-
tos, siempre, en un espacio que los supera en el sentido de que entran en
juego valores, normas, ideas, funciones y juegos de lenguaje, identidades
que convocan una aproximacién mds compleja a las exigencias a las que
responde la teoria de las representaciones sociales.

Castorina (2017) menciona, no obstante, que hay ciertos problemas en
la relacién entre las rs y la educacién. El desafio para los investigadores
de la TRs es tomar el campo educativo como una totalidad de relaciones
y niveles, lo que obliga a situar a las rs respecto a otros conocimientos y
sistemas sociales; se trata de identificar las relaciones y el juego de las rs
desde el ambito politico hasta el de los actores del campo educativo.

Acota este autor que para investigar un proceso tan especial como el
de ensefianza-aprendizaje, se deben examinar las précticas con los objetos
de conocimientos en un contexto didédctico y las interacciones de maes-
tros y alumnos que caracterizan a dicho proceso. Importante también,
para cualquiera de los niveles del campo educativo, que las investigacio-
nes de las rs se deben enfocar histéricamente, tal como lo han sefialado
Moscovici (1979) y Jodelet (2011) tomando en cuenta las modificaciones
del sistema educativo, de las posiciones de maestros y alumnos, y de los
cambios de los contenidos curriculares’.

* No deben olvidarse las obras de Bourdieu y Passeron (1970; 1973), Bernstein (1989;
1990) y Bernstein y Solomon (1999), que no obstante las criticas realizadas a las teorfas
de la reproduccién, muchas de sus aportaciones siguen siendo tutiles para comprender el
sistema educativo y las relaciones actuales, ya que como dijera Bernstein (1990), la ma-

nera en que una sociedad clasifica, transmite y evalda los conocimientos, incluyendo los
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Estas notas son fundamentales para considerar los estudios empiricos
en el campo de la educacién, tomando en cuenta el vinculo existente entre
ambas aportaciones, sobre todo cuando se toma como basamento teérico
a las rs. No es sencilla su aplicacién porque hay conocerla a fondo y no
quedarse solamente con opiniones o actitudes acerca de algo, sino arti-
cular las rs con todos los aspectos cognitivos y sociales implicados; pero
tampoco es imposible su aplicacién, especialmente cuando se sugieren
cambios debidamente fundamentados histérica y culturalmente en pos
de acciones claras y contundentes.

Referentes empiricos de las rs. Su incidencia social en el campo

de la educacién

Son muy abundantes los estudios de las representaciones sociales en el
drea educativa. Presento aquellos mds pertinentes para los objetivos de la
presente obra que por cuestiones obvias (de espacio) no se colma en ellos.

La investigadora brasilefia®, Clarilza Prado de Souza, ha realizado va-
rias contribuciones importantes al campo. Un estudio publicado en el
ano 2000 sigue siendo distintivo y actual ya que revela que el sistema
de ensefianza tiene un indice de exclusién escolar alto, que al parecer ha
dejado de causar incertidumbre.

En colaboracién con colegas y estudiantes de posgrado, la investiga-
dora da cuenta de un trabajo (2000) realizado con el propdsito de iden-
tificar las creencias y los valores subyacentes a las pricticas educativas
vivenciados en la escuela por profesores de educacién primaria y alumnos,
ademads de descubrir el ideal de alumno que el profesor espera encontrar
en el aula. El trabajo de investigacién se realizé en una escuela de la re-
gion suburbana de la ciudad de Sao Paulo, con profesores de la ensefianza

educativos, reflejan el poder, su distribucién y los principios de control tanto de manera
mds o menos explicita, como de forma simbdlica.

6 La TRrs se ha establecido ampliamente en Brasil. Hay muchos seguidores de esta teoria
y, las numerosas contribuciones empiricas asi lo demuestran en sus diversas disciplinas

cientificas.
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basica, entrevistas con profesores y alumnos, visitas a la comunidad y ob-
servaciones de la vida cotidiana escolar.

Al analizar las representaciones de profesores y alumnos respecto de
sus précticas educativas, el estudio permitié comprender cémo los pro-
fesores constituyen su “teoria de cémo educar un nifio”, e incluso las for-
mas en que los alumnos legitiman, reproducen e interpretan las acciones
provenientes de esta “teoria””. El andlisis de los datos arrojé que, entre
los profesores consultados, las representaciones sobre practicas educativas
estin relacionadas con las caracteristicas fisicas de los alumnos y con el
nivel de apropiacién de los cédigos sociales evidenciados por estos estu-
diantes.

Los profesores idealizan a un buen alumno y planean su accién docen-
te para atender a nifios de buen comportamiento; mds que la conquista
de un saber elaborado por la escuela, importa que el nifio domine deter-
minadas normas de conducta social y determinados hébitos de higiene.
Es decir, para dominar un saber sistematizado por la escuela, este nifio
tiene que presentar, como requisito previo, patrones de comportamiento
normalmente manifestados por alumnos de otras clases sociales (no su-
burbanas).

La familia nuclear, constituida de padre, madre e hijos unidos, es vista
como la tnica responsable por este patrén de educacién que debe ser pre-
sentado por los alumnos. A partir de esta comprensién de los profesores,
son los padres quienes deben proveer esta forma de educar que conside-
ran bésica y, cuando el alumno fracasa, queda claro que la responsabilidad

" Lo que se explica, también, a través de la self~fulfilling prophecy (profecia que se auto-
cumple), que Robert King Merton, basado en los trabajos sobre la sociologfa del cono-
cimiento de William I. Thomas, reformula. Merton (1964) llega a la conclusién de que
las personas responden a la percepcién y al sentido que le dan a una situacién y no a su
realidad objetiva, y esto influye totalmente en sus conductas respecto a esa situacién. En
el caso de los nifios, se les “etiqueta” y ellos actdan acorde a esas etiquetas, aun cuando
no les correspondan o pertenezcan (por ejemplo, se les puede catalogar de “ineptos”, y

ellos actia como tal, aun cuando no lo sean).
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es de la familia, que no supo preparar sus hijos para aprender. Esta visién
de familia revela, por un lado, los caminos de la exclusién que recorren los
alumnos que provienen de clases populares, de familias que no presentan
las requeridas reglas de comportamiento. Por otro lado, también oculta
las responsabilidades, las dificultades que los profesores sienten al inten-
tar desarrollar practicas educativas que sean eficaces para educar a sus
alumnos con éxito, confrontados con su falta de preparacién para encarar
las dificultades de la vida cotidiana.

Lo que se percibié a partir de estas rs de los profesores hacia sus alum-
nos, es que ellos esperan de los alumnos menos aprendizajes escolares
dominados y, mas reglas de conductas sociales asimiladas, lo que definiti-
vamente excluye a las clases sociales menos favorecidas. Prado de Souza
(2000) afirma que es fundamental develar las rs de educadores que estén
propiciando una ensefianza efectiva, ya que esto abre una perspectiva para
nuevos caminos de planificacién educacional y politicas publicas que va-
loren la escuela y al agente educativo que permitan la modificacién de
pricticas educativas en la vida cotidiana escolar.

Del lado de los alumnos universitarios, Maria José Lépez (2021) tuvo
como propdsito reconocer, en voz de los estudiantes de la carrera de Li-
cenciatura en Turismo, las representaciones sociales sobre las practicas de
ensefianza en la Universidad Nacional de Mar del Plata, Argentina. La
autora se valié de una investigacién de tipo descriptiva e interpretativa
y, en funcién de las dimensiones de las representaciones sociales disefi6
y aplic6é un cuestionario semiestructurado con preguntas abiertas a 51
estudiantes que estaban a la mitad de su carrera. Sus resultados, aunque
muy regionales, ficilmente se les pueden equiparar a diferentes contextos
latinos y, allende las fronteras iberoamericanas.

Los alumnos mostraron representaciones sociales de los profesores de
su carrera de diferentes maneras: buena disposicién, amables, capacita-
dos, fomentan la participacién y reflexién de los estudiantes, pero tam-
bién faltantes de pedagogia y dinamismo, ademds de ser impuntuales;
esto junto con la forma de dar las clases, que se describieron mds pasivas
que activas por el uso frecuente de los power point, da una idea de lo vi-
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vido dentro del 4mbito escolar. Sus valoraciones de lo que hace un buen
docente remite, sobre todo, a incorporar la voz del estudiante en la clase,
dar ejemplos concretos, relacionar los contenidos, favorecer la compren-
sién de esos contenidos contextualizandolos y, limitando en lo posible lo
estatico, aburrido y mondétono, enfocindose en el aprendizaje, entre otras
caracteristicas.

Lo anterior remite a dos cosas muy relacionadas, esto es, Rs ambiva-
lentes de la figura del profesor por parte de los alumnos, con aspectos po-
sitivos y no tan positivos, y sus expectativas de lo que esperan de un buen
docente (esto nos dirige a la polifasia cognitiva de las rs). Estos hallazgos
referidos por la autora a un nivel micro —porque faltan mds aspectos por
descubrir—, se pueden ejemplificar en otros contextos y niveles escolares,
independientemente de la adscripcién geogréifica. Uno se preguntaria,
¢qué pasa ante estas similitudes? Quiza no se ha trascendido hacia una
educacion acorde a los nuevos retos locales y mundiales (con los cambios
debido a la pandemia ocasionada por el covip-19, por ejemplo, aunque
esto es relativamente novedoso), y se sigue perpetuando la pedagogia tra-
dicional, lo que incita a seguir analizando el panorama en este campo de
la educacién que es amplio y complejo.

Por otra parte, siguiendo con los estudiantes, las investigadoras Nancy
Re, Nancy Lépez y Julieta Lopérgolo (2017) subscriben que en relacién
con el ingreso al sistema de educacién superior, se crearon desde las po-
liticas publicas (en Argentina) diversos instrumentos para estimular el
incremento de la matricula y la permanencia de los alumnos en algunas
carreras consideradas prioritarias para el desarrollo econémico y produc-
tivo del pais; distintos estudios mostraron que dichos instrumentos no
incidieron de modo contundente en las decisiones de los jévenes, quienes
parecen seguir prefiriendo carreras tradicionales. ;Por qué sucede esto?

Su hipétesis reside en que los estudiantes no logran construir una re-
presentacién de las carreras adecuada a los perfiles profesionales y a las
posibilidades que brindan, lo que demuestra la existencia de lineas de
tensién entre informacién y representacién a resolver en las practicas de
orientacién vocacional. Ante ello, las autoras se propusieron caracterizar
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la representacién que construyeron 320 alumnos que cursaban el ultimo
afio de la escuela media (preparatoria, en nuestro contexto) en colegios
publicos y privados de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y de Ra-
faela, de las profesiones y los profesionales de Abogacia, Contador, Geo-
logia, Ingenieria, Medicina y Ciencias Fisico-Matematicas. Se valieron
de cuestionarios abiertos, dibujos y relatos libres producidos en pequefios
grupos, cuyo andlisis se realiz6 a partir de criterios de los métodos pro-
yectivos en Psicologia y del Método de Comparacién Constante (mcc)
de Glasser y Strauss.

Las investigadoras, no obstante, solo hacen énfasis en las Ciencias Fi-
sico-Matematicas, y algunos de los resultados muestran que de acuerdo
con los “rasgos otorgados a las profesiones y al ejercicio profesional”, en
dichas carreras se aprecia que los jévenes no encuentran elementos tangi-
bles para construir una representacién ajustada de las profesiones vincu-
ladas a ellas en consonancia con las exigencias de los tiempos actuales.
De esta manera, quedan indefinidos los limites, funciones y acciones de
estos profesionales y se evidencia confusién entre las cualidades otorga-
das a la profesién y las cualidades del profesional. En estas dltimas, las
autoras encontraron que se califica al profesional como un ser inteligente,
trabajador, estudioso, intelectual, y los cientificos pueden ser sujetos men-
talmente desorganizados, poniendo en juego los estereotipos asociados a
la imagen del fisico-matemdtico como cientifico loco.

Con respecto a los “campos laborales” persiste la idea del cientifico que
trabaja en soledad, alejado del campo social, introvertido, aunque poseedor
de una capacidad intelectual superior, y la docencia en todos sus niveles y
la investigacién en laboratorios parecen ser las tareas exclusivas asignadas
a estos profesionales. En cuanto a las “dificultades y obsticulos del ejerci-
cio profesional”, la actividad supone mucha dedicacién y dificultades con
los alumnos. Otro obsticulo es la falta de tiempo personal, las pocas horas
de descanso, el estrés y el hecho de llevar trabajo a la casa.

En el caso concreto de la carrera de Fisica, consideran que lo que
constituye un verdadero obstdculo a la hora de elegir dicha carrera es la
dimensién epistemoldgica en juego, es decir, solo permite visibilizar los
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aspectos formales de la fisica, que aparece como inaccesible y elitista, ya
que es preciso contar con una inteligencia superior, abstracta, despojada
de toda cualidad subjetiva. Las “acciones” asignadas estin casi exclusiva-
mente ligadas a operaciones mentales: sacar cuentas, calcular, investigar,
experimentar, solucionar problemas, pensar, razonar. Si bien se mencio-
na que estos profesionales podrian tener beneficios econémicos y se ha-
cen referencias generales a “la utilidad social” de estas profesiones, no se
muestran dreas de aplicacién mds alld de la docencia y la investigacién
basica.

Recapitulan las autoras con argumentos convincentes, que bien apli-
can a los paises latinoamericanos, ya que convergen en que se destaca la
importancia de la contribucién de la ciencia para el desarrollo del pais
y se valoran, posiblemente en exceso, los rasgos necesarios para dichas
contribuciones (inteligencia desmedida, capacidad de abstraccién por
encima de la media, incluso de lo “normal”), pensada en términos de sa-
crificio y sufrimiento a pagar con el aislamiento y la locura, ademads del
escaso reconocimiento social y un éxito profesional con remuneraciones
poco acordes. Derivado de su estudio cuestionan:

¢Es la ciencia en general, y las carreras cientificas en particular, las que estin
desprestigiadas para los jévenes en funcién de todo aquello a lo que deben
renunciar por su exigencia? ;O es el campo social lo que estd desestimado
por los estudiantes que no ven al espacio social, piblico, como lugar de cons-
truccién colectiva, mds alld de su interés individual a la hora de elegir? (Re,
Lépez y Lopérgolo, 2017, p. 10).

Estas preguntas estimulan para que los resultados de las indagaciones
se puedan generalizar —si es el caso—, a los paises involucrados en las dreas
del desarrollo cientifico, tecnolégico y de la innovacién (CT+I). También
es necesario divulgar los trabajos orientados acerca de cémo es la ciencia
representada socialmente entre los estudiantes, ya que de eso depende —en
mucho, como lo acabamos de ver—, el interés genuino por acercarse a la
ciencia en aras de contribuir al desarrollo de un pais en sus diversos cam-
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pos de accién. Bajo esos términos, presento enseguida diversos estudios
llevados a cabo de manera personal y que refieren, precisamente, a qué les
significa la ciencia a estudiantes de una carrera profesional o licenciatu-
ra, ya que de acuerdo con esos significados —construidos a lo largo de la
vida— se pueden llevar gestiones acordes dichas representaciones sociales.

En diversos trabajos que empecé a realizar desde el 2007 mientras es-
tudiaba el Doctorado en Educacién, me atrajo considerablemente inves-
tigar cémo estaba la situacién de la ciencia en México. Esto me remitié a
un nivel micro (sin descartar la relacién con los niveles medio y macro),
esto es, acercarme a los alumnos para constatar con ellos qué les denotaba
la ciencia, la investigacidn, el cientifico, la actividad que ellos realizan,
entre otros aspectos, porque los jévenes estudiantes son investigadores
potenciales, en germen, y qué mejor que con ellos para iniciar la travesia.
Lo anterior me llevé a considerarlo a la luz de la teoria de las representa-
ciones sociales, ya que dicha teoria ofrecia estudiar con profundidad los
significados —adquiridos mds alld de la vida escolar—, alrededor de la cien-
cia, ademds de considerar si los alumnos se imaginaban siendo cientificos
y trabajando como investigadores para contribuir con un mejor avance de
su colectivo, de la sociedad en general.

En algunas de mis participaciones (Dominguez, 2020a; 2020b; 2017;
2015;2014; 2013; 2012; 2011; 2009a; 2009b; 2007) doy detalles de cémo
se han representado socialmente diversos y diferentes estudiantes a la
ciencia, a los cientificos, ademds de otros aspectos involucrados en la con-
formacién de estos significados. Para esto, he incursionado en algunos de
los medios formales (como la escuela o universidades); los medios no for-
males (como la familia, los amigos, la pareja) y, los informales (medios de
comunicacién tradicionales como la prensa, la radio, la televisién, el cine;
y los interactivos en Internet, como los blogs, las redes sociales virtuales,
los diversos portales, etc.), en la construccién social de dichas represen-
taciones. Desgloso solo uno de ellos, para evidenciar las aportaciones y,
sobre todo, hacer hincapié en su presumible incidencia social.

En una contribucién publicada méds o menos reciente (Dominguez,
2020), me propuse analizar cudles eran las creencias, las opiniones, las
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actitudes, los conocimientos, estereotipos, gustos, entre otros, que los
estudiantes de pregrado de los centros temdticos® de la Universidad de
Guadalajara, México, han construido acerca de la ciencia y de algunos
aspectos esenciales como la imagen de los cientificos y de las actividades
que estos desempefan. En sintesis, exploré cudles eran las representacio-
nes sociales de los estudiantes informantes, acerca de la ciencia y lo que ésta
implica (el cientifico y su quehacer).

Mis participantes fueron 297 estudiantes de una carrera profesional
de los 6 centros universitarios temdticos’ =50 alumnos por cada centro,
aproximadamente, de diferentes semestres y licenciaturas— de la Uni-
versidad de Guadalajara (UdeG) ubicados en la Zona Metropolitana de
Guadalajara. La UdeG es la primera universidad de la regién occidente
de México, y la quinta a nivel nacional’. Siendo una universidad publica
con altos indices de calidad y como ademis soy profesora investigadora

8 Los centros temdticos estin orientados por carreras afines, pero en una sesion histérica
llevada a cabo el jueves 10 de marzo de 2022, se aprobé por parte del Consejo General
Universitario una propuesta de parte del Rector General Dr. Ricardo Villanueva Lo-
meli, acerca de que todos los centros metropolitanos (o temiticos) de la Universidad de
Guadalajara serdn “multitematicos”, al igual que el resto de los campus en las regiones
de Jalisco. Se trata de una iniciativa que facultard la creacién de distintos programas
educativos de todas las dreas del conocimiento en los campus universitarios que tradi-
cionalmente han estado enfocados en carreras afines. (https://www.udg.mx/es/noticia/
udeg-transformara-todos-sus-centros-universitarios-en-multitematicos) Se deja en cla-
ro lo anterior, porque en un préximo futuro dejardn de existir los centros temdticos como
se les conoce al dia de hoy —fecha en que se escribe el presente trabajo—.

? Estos centros son: cuaap (Centro Universitario de Arte, Arquitectura y Disefio; cucsa
(Centro Universitario de Ciencias Bioldgicas y Agropecuarias); cucea (Centro Uni-
versitario de Ciencias Econdémicas y Administrativas); cucer (Centro Universitario de
Ciencias Exactas e Ingenierfas); cucs (Centro Universitario de Ciencias de la Salud), y
cucsH (Centro Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades).

10" https://mba.americaeconomia.com/articulos/notas/conozca-los-resultados-del-ran-

king-de-universidades-de-mexico-2019
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en dicha universidad, de alli nace mi primer interés por tal institucién, y
mi objetivo principal estd puesto en los estudiantes: cémo y por qué estu-
diantes de una universidad de tal envergadura, conciben a la ciencia, y si los
conocimientos, gustos, actitudes, sentimientos, opiniones, estereotipos que
tienen de la ciencia, contribuyen o no a aspirar desarrollarse o inclinarse
por estudios de posgrado donde la investigacién cientifica suele ser un
elemento esencial.

El intercambio de informacién se hizo durante el verano de 2015 a di-
ciembre de ese mismo afio a través de dos herramientas en la produccién
de la informacién: un cuestionario de preguntas abiertas y opcién mul-
tiple, constituido por cuatro secciones (datos generales, los medios de
comunicacién en la ciencia, orientaciones personales en temas de ciencia
y, fuentes y medios influyentes en la construccién de la ciencia), y de un
ejercicio de preguntas asociativas (se les lefa una frase que tenfan que
completar de manera libre). La intencién con el cuestionario fue percatar-
se de diferentes elementos que concernian a la informacién, conocimientos,
opiniones, afectos, entre otros de la ciencia y aspectos concernientes en los
alumnos; la pretension con el ejercicio de preguntas asociativas fue que se
reflejaran con mayor fluidez sus opiniones, actitudes, estereotipos, etc. sobre
la ciencia, el cientifico y su quehacer. Con la informacién derivada de estos
dos instrumentos y sus respectivos andlisis y entrecruces, pude lograr un
acercamiento (por medio de la técnica de andlisis de contenido temtico,
previo de un libro de cédigos y categorias) a las rs de la ciencia y de la
imagen del cientifico que los estudiantes han construido a lo largo de

! Hay que sefialar que en México, la ciencia, la tecnologia y la innovacién, no son del
todo prioritarios: tenemos menos de un cientifico por cada mil habitantes (de acuerdo
al ultimo informe, Gobierno de México/Conacyt, 2021, https://www.siicyt.gob.mx/),
mientras que en los paises del primer mundo existen por los menos de 3 a 4 por cada
mil. Habria que preguntarse si las representaciones sociales que los estudiantes tienen
de la ciencia y lo que la circunda, los alienta o inhibe a desarrollarse en la investigacién,
y si esto de alguna manera ayuda a contribuir en el desarrollo de ciencia, tecnologia e inno-

vacién en México.
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su vida. Presento algunos de los hallazgos mds sobresalientes de manera
general, sin hacer las distinciones por centro universitario, aunque las di-
ferencias fueron minimas.

La imagen del cientifico es diversa, lo que remite a la pofifasia cognitiva
en la formacién de las rs, es decir, no hay un solo significado de la imagen
de los cientificos entre los estudiantes participantes. Ellos se imaginan a
los cientificos como personas con cierta apariencia (que usa bata blanca
y anteojos, es hombre principalmente, es viejo? y hace investigacién), y
con ciertos atributos (deseables como amantes del saber, muy inteligentes
y sabios, estudiosos por consecuencia; pero también hubo atributos no
deseables como enclaustrados, ensimismados, antisociales).

Estas imdgenes remiten a los cientificos que trabajan en un laboratorio
(asi lo describieron los alumnos) mezclando sustancias, creando, inven-
tando y generando conocimientos al investigar y aplicar métodos, como
la experimentacién y la observacién. Son imdgenes tipicas del cientifico
abocado a las ciencias naturales; se percibe, también, que las mujeres y los
cientificos sociales parecen desapercibidos, aun cuando las mujeres vayan
ganando terreno en el campo de las ciencias. Son imédgenes que han sido
formadas a través de la exposicién en la vida cotidiana a diferentes fuen-
tes como la escuela, la familia y los medios de comunicacién en los que
permean dichas imdgenes y, los estudiantes las han introyectado y asumi-
do como tales, sin realmente haber visto o estado cerca de un cientifico®.

12 Esta es una imagen que ha prevalecido por mucho tiempo internacional y nacio-
nalmente; existe gran evidencia al respecto. No obstante, al realizar posteriormente una
investigacién de contenido acerca de los cientificos que se muestran en la serie cémica de
televisién 7he Big Bang Theory (Dominguez, 2017), bservé que el cientifico viejo estd sien-
do reemplazado por una imagen mds fresca, la de jévenes que visten de manera casual,
aunque de manera peculiar, pero siguen avocados en el drea de las ciencias naturales y
formales, haciendo experimentos.

13 Gerbner (1969), en la teoria de la cultivacién o teoria de cultivo, expone que cuanto mas
tiempo se pasa viendo los programas que transmite la televisién, més se cree que la sociedad

es tal y como se presenta en dichos programas. El efecto de cultivo ocurre después de una
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Apelando a los elementos basicos en la elaboracién o estructuracién
de una representacién social (procesos de objetivacion y anclaje) a los que
tanto Moscovici (1979 [1961]) como sus seguidores aluden, la imagen
del cientifico, acorde a los estudiantes, estd formada de cierta apariencia
y ciertas cualidades (objetivacion) de manera que les signifiquen diferentes
cosas (lo que hace, dénde lo hace y qué utiliza). Estas imédgenes, dotadas
de forma (objetivacion) y significados (anclaje), cuya estructura es indiso-
ciable, permea a la mayor parte de los estudiantes universitarios partici-
pantes en esta investigacion.

Ellos no han considerado trabajar como cientificos y realizar lo que
los cientificos hacen, acorde a sus respuestas. La gran mayoria, 140 es-
tudiantes, dijo que no lo han considerado, 70 dijeron que si, y un buen
numero estuvo dubitativo, 87, —quienes contestaron con un “a veces”, “no
s¢”y aquellos que mejor no contestaron—. La conjetura es que si hay una
imagen del cientifico que podria ser inalcanzable (ser muy inteligente,
casi sabio) porque no se sienten con esas cualidades (y asi lo expresaron
abiertamente los estudiantes, particularmente las mujeres), o no compar-
tir la forma de trabajar (en aislamiento, con poca vida social), entonces no
consideran trabajar en esta noble profesién. En esto se coincide con los
hallazgos de Re, Lépez y Lopérgolo (2017).

Dicho sea también, que las imdgenes antes mencionadas solo aluden
a Rs de los cientificos de un drea especifica de la ciencia, mismas que no
pueden ni deben ser generalizadas a todos los cientificos; pero, al parecer,
los estudiantes informantes no hacen las diferencias correspondientes (no
es lo mismo hacer ciencia desde las dreas naturales que desde el dmbito de
las ciencias sociales, porque sus objetos de estudio son diferentes, aunque

exposicién larga y acumulativa a tales programas por medio del televisor; los nifios o
personas adultas que solo han visto las imédgenes de los cientificos a través de la televi-
sién u otro medio de comunicacién y no han visto algtn cientifico en persona y cémo
trabaja, creen que lo que han observado de ellos en dichos medios es el reflejo de lo real,
y asi se forman una imagen —en la mayor parte errénea— de lo que son los cientificos,

c6mo trabajan y qué hacen, asi como de su concepcién de la ciencia.
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en algin punto existan convergencias), en las diversas formas de ser y
hacer ciencia, por lo que la inferencia es que no les gustaria ser cientificos
por todo lo implicado anteriormente.

Dichas rs del cientifico estin muy acordes a cémo conciben a la cien-
cia los informantes, ya que repitieron casi en una sola voz, que la ciencia
es “el estudio de algo”, ademds de que implica una actividad (cualquiera que
esta sea) de la persona, del investigador, del cientifico para realizarla. En
menor grado, la ciencia implica también procesos mds detallados, mds
concretos como ese conjunto de conocimientos especificos, una rama del
saber o una disciplina y, que ademds, estd fundamentada y justificada en
teorias. Aunado a los significados antecedentes, la ciencia tiene varios fines,
entre ellos explicar el porqué de las cosas, comprender el mundo, crear e
innovar, ademds de investigar y analizar, todo con miras al beneficio de la
humanidad; lo anterior se realiza por medio de procesos muy especificos
como la experimentacién, la comprobacién, la observacién, como partes del
método cientifico.

En sintesis, los estudiantes, por este tipo de respuestas, estin mds in-
mersos en lo que implica la ciencia, mds que el fin de ésta y sus procedi-
mientos. Por consiguiente, sus Rs estdn orientadas mds a lo vivido en la
universidad —el 4mbito académico como una fuente formal, un determinante
lateral (Moscovici, Ibid.)—, por lo que los estudiantes experimentan y viven
en diferentes cursos de metodologia de la investigacién, disenios de pro-
tocolos, reportes de investigacién, seminarios de tesis, etc. Sus rs de la
ciencia implican la accién, lo que los diferentes cursos exigen para llevar
a cabo procesos cientificos, no obstante se parta de un paradigma hege-
moénico, impuesto desde las politicas cientificas universitarias y visible en
los programas curriculares.

Algunas propuestas

A los estudiantes no deberiamos verlos como un grupo pasivo, estitico, ho-
mogéneo. Tienen diversos aprendizajes acordes a sus historias de vida, a su
situacién econémica, familiar, espacial, territorial, tanto a nivel micro cultu-
ral como en el aspecto mas amplio. Por lo mismo, es indispensable ajustarnos
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en su forma de aprehender los significados que le otorgan a la ciencia, a la
imagen que tienen de los cientificos y a las actividades que llevan a cabo, sin
olvidar las ataduras globales a las que estamos expuestos en el campo educati-
vo. Es indispensable, de inicio, adentrarnos en sus RS para situarnos en su
forma de ver y entender a la ciencia y a los cientificos, y de alli partir para
comprender y explicar con mayores sustentos, los diferentes sentidos que
le otorgan a la ciencia y lo que ésta concierne. Para concretizar lo anterior,
los siguientes puntos son una propuesta inicial para fomentar el gusto
por la profesién cientifica e incidir en la formacién de investigadores tan
indispensables en el México de hoy:

1. Situar a los estudiantes en su comprension hacia la ciencia, el cientifico
y su actividad, partiendo, por ejemplo, de una actividad auto diagnés-
tica (ejercicio de preguntas asociativas, cuestionarios, dibujos, etc.); la
intencién es que los alumnos se contextualicen a si mismos con respecto
a la informacién que poseen y sus percepciones acerca de la ciencia,
la investigacién y del cientifico, y lo que éstos conceptos le significan. Es
importante, que de entrada, se den cuenta qué es lo saben al respecto para
que ellos mismos puedan dar cabida a la incorporacién de nuevas repre-
sentaciones sociales posteriormente.

2. Hecho el diagnéstico, partir de los dmbitos mds cercanos, esto es, brin-
dar informacién detallada de los centros, institutos o laboratorios de
investigacién de cada uno de los centros universitarios de adscripcién,
qué se hace en cada uno y cuiles son los objetivos o metas de trabajo,
quiénes son los integrantes, qué tipo de publicaciones u otros pro-
ductos se generan, cémo se pueden incorporar los propios estudiantes
para fungir como asistentes, entre otros. Los alumnos desconocen qué
hay en su universidad y contextos mds cercanos, por lo que esta pro-
puesta ayuda a informarlos, orientarlos, y en caso de desear trabajar en
alguna investigacion, saber con quién o quiénes dirigirse.

3. Analizar la situacién mexicana con respecto al desarrollo en la ciencia,
la tecnologia y las innovaciones (CT+I), de una manera critica, equi-
parindola y cuestionindola con la ciencia producida en el resto del
mundo, principalmente con los paises desarrollados; de esta forma, se
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tienen referentes mdas concretos de la ciencia a nivel integral porque
se analiza la CT+I a nivel global, para posteriormente detallar el tipo
de financiamiento nacional que se recibe en este rubro por parte del
gobierno federal y del sector privado. Partiendo de este analisis, se in-
cursiona en detallar las debilidades estructurales, las particularidades
sociales y culturales del desarrollo de la ciencia, la tecnologia y la in-
novacién en México, con el propésito de promover una visién precisa
de la CT+, su gestacién en la sociedad y su potencial transformador.
De igual manera, hacer énfasis en el Consejo Nacional de Ciencia y
Tecnologia (Conacyt) y sus diversas formas de apoyo a la investigacién,
otorgamiento de becas, el Sistema Nacional de Investigadores, etc.,
como una forma de alentar a los jévenes estudiantes a que continden
con estudios de posgrado, aprovechando sus capacidades y mostrando
los apoyos con los que pueden contar.

4. Ahondar en el impacto de los medios o fuentes de informacién. Los
medios de comunicacién tradicionales e interactivos son factores muy
influyentes en la formacién de representaciones sociales de la ciencia y
el cientifico. Por lo mismo, es necesario analizarlos en sus diferentes
formas de expresion, més con el despunte de la infodemia (noticias falsas
o fake news). Es fundamental que el alumno sea formado criticamente
para diferenciar cuando se trata de una noticia cientifica de una que no
lo es. Los estudiantes han confirmado que muchas de las rs que tienen
del cientifico provienen de ciertos programas de television, caricatu-
ras, peliculas; por lo mismo, es conveniente analizar con ellos algunos
medios para constatar las enormes fantasias y estereotipos reinantes en
muchos de estos medios tanto acerca de la ciencia como del cientifico.

5. Estudiar las diversas formas en que se hace la divulgacién, difusién y co-
municacién de la ciencia, el periodismo de ciencia, entre otros. Muchos
estudiantes universitarios poseen excelentes ideas innovadoras en sus
diferentes campos de accién disciplinar. Por lo mismo, hay que encaminar
dichas competencias en la divulgacién de sus productos cientificos y/o
tecnolégicos. De igual manera, conocer y buscar la manera de relacio-
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narlos con grupos de investigacién afines locales, nacionales e interna-
cionales.

Estas son algunas ideas, abiertas a propuestas acorde a las necesida-
des de cada grupo en particular. La intencién es avanzar en este campo,
tratando de desconstruir ideas falsas acerca de la ciencia, las imdgenes
de los cientificos y lo que realmente hacen estos, partiendo de vivencias
personales y acercamientos con los investigadores reales, no inventados.

Breve Colofén

La teoria de las representaciones sociales es un gran soporte que coadyu-
va a develar los significados que se le atribuyen a la ciencia, a los cientifi-
cos y a su actividad. Son connotaciones construidas a lo largo de la vida,
y su estudio compete al campo educativo, ya que a través de este es mds
factible impulsar acciones que impulsen la formacién de investigadores, a
esos jévenes —investigadores en germen— con gran potencial, que en mds
de las ocasiones lo que falta es un empujén para adentrarlos en el mundo
de la ciencia por medio de acercamientos propicios, fomentando en ellos
el gusto por este quehacer inquisitivo como cualquier otra profesion.

Los alcances de esta teoria en el campo de la educacién son vastos y
esenciales; solo unos cuantos casos expuestos para entender su incidencia
social. Valga recordar lo que decia Banchs (1986) acerca de que la Teoria de
las Representaciones Sociales, que ofrece conceptos cada vez mds concre-
tos y asibles situados entre el macro concepto de ideologia y los microcon-
ceptos sobre cogniciones sociales, y no sélo se sitdan entre esos dos niveles,
sino que se refieren directamente a esos dos niveles.

Acercarnos a las rs que los alumnos tienen de los conceptos estudia-
dos, permite entenderlos y actuar en consecuencia por parte de los docen-
tes y los gestores educativos de todos los niveles. Es una tarea que implica
a todos los actores involucrados, particularmente si se desea incrementar
el desarrollo efectivo de un pais, puesto que al poner en marcha los mu-
chos conocimientos e innovaciones de los investigadores en las diferentes
disciplinas cientificas, se reflejaria en una sociedad mis justa, equilibrada,
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con mayor participacién ciudadana, lo que da cuenta de la incidencia
social de este tipo de contribuciones.
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Reflexiones metodoldgicas de produccién de
conocimiento en Procesos comunitarios’

ROCIO MORENO BADAJOZ

Introduccién

Este capitulo muestra los principios metodolégicos que guiaron una in-
vestigacién doctoral bajo un compromiso ético-politico con actores del
pueblo nahua de Ayotitlin. Representa una autocritica a las relaciones de
poder que se generan a través de la practica etnografica, donde mantener
un enfoque colaborativo, comprometido y descolonial, no se escapa de la
reproduccién de jerarquias. Para ello, el primer apartado sitda al lector en
la region de estudio. En segundo lugar, se trazan algunos virajes que dio la
investigacién en ciencias sociales ligada a poblaciones indigenas. De for-
ma posterior se profundiza en el trabajo de campo para reflexionar sobre
c6mo el proceso mismo de la investigacién otorga situaciones incémodas
y tensiones, las cuales requieren prestar atencién para virar las formas y los
métodos como que se recoloniza y minimiza a los acotes sociales. Para ello
se narra la forma en que pobladores de Ayotitldn cuestionaron los méto-
dos con que se va al terreno a investigarlos. Se recuperan los actos y cues-
tionamientos de los actores sociales, para, a través de sus sefialamientos
experimentar posibles caminos de descolonizacién en las metodologias y
métodos de investigacion. Esta contribucién finaliza con unas reflexiones

! Este trabajo estd inspirado en el trabajo de Mariano Mora (2011) Produccion del cono-

cimiento en el terreno de la autonomia. la investigacion como tema de debate politico.
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finales que intenta enfatizar que el proceso de investigacién contiene cla-
ves con que posicionar una produccién de conocimiento social.

Ayotitldn: regién de estudio
En el Occidente de México, cerca del océano Pacifico, el pueblo nahua de
Ayotitldn se encuentra enclavado en la zona de amortiguamientos de Re-
serva de la Biosfera de la Sierra de Manantldn (RBsm). Se adscribe al mu-
nicipio de Cuautitlin de Garcia Barragén, Jalisco. Segun el dltimo censo,
la poblacién total es de 8,026 habitantes, dispersos en aproximadamente
80 rancherias incrustadas entre valles, montafas y cafiadas. En el aspecto
educativo, los ayotitlenses mantienen un promedio escolar hasta quinto
grado de primaria. El 31.21% de la poblacién mayor de 15 afios atn es
analfabeta y el promedio de escolaridad es de seis afios (1NEGI, 2020).

El pueblo nahua de Ayotitldn y sus habitantes han estado sometidos
a violentos procesos de despojo territorial. Al finalizar la Revolucién, po-
bladores de Ayotitlin intentaron recuperar la superficie territorial reco-
nocida por el régimen colonial®>. Como primer paso, en 1921 solicitaron
ante las instancias agrarias la restitucién del territorio. No obstante, 35
afios después, en 1956 el Consejo Agrarista Mexicano (cam) alterd el
proceso agrario de “restitucién” de tierras comunales por el de “dotacién”
ejidal de tierras. En 1963, se resolvié que a Ayotitlin le corresponden 50
mil hectireas de dotacién. Sin embargo, pasaron otros 14 afos para que
autoridades agrarias ejecutardn la orden, entregando unicamente 30 mil
hectireas. En 1965, miembros de la comunidad solicitaron una amplia-
cién de 10 mil hectédreas de superficie, misma que les fue concedida nueve
anos después. En la actualidad, atn le resta al gobierno federal entregar
aproximadamente 20 mil hectireas de superficie que le corresponde le-
galmente a este pueblo.

2 En 1696 la Corona espafiola otorgé el titulo de propiedad a la “Republica de indios
Ayotitlin”. El pergamino les reconocia 446 mil 742 hectireas de superficie, que abar-

caban desde lo mis alto de la sierra hasta el puerto de Manzanillo (Robertson, 2002).
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El atraso de las instituciones agrarias en Ayotitlin se debi6 a que su
alineacién y fidelidad estuvo de lado de empresarios forestales que sa-
queaban los bienes forestales de la Sierra de Manantlin (Rojas, 1996).
Esas corporaciones lapidaron los bosques durante cuatro décadas me-
diante la falsificacién de titulos, la cooptacién de buréceratas y autorida-
des locales, lo que interfirié en el reparto agrario (Rojas, 1996; Ortega,
1995). Este expolio territorial se vio beneficiado de forma paralela por
el impulso de proyectos federales enfocados en el desarrollo industrial
con que el Estado facilité mds bienes comunes de Ayotitlin a compa-
fifas mineras (Tetreault, 2008). Estas explotaciones minerales y forestales
han provocado destruccién ambiental irreversible como contaminacién
hidrolégica y del aire, deforestacién, y pérdida de diversas especies vege-
tales y animales. Asi también, han causado represién violenta, asesinatos
de lideres indigenas opositores, divisién y polarizacién del tejido social,
aumento de la pobreza y el debilitamiento de autoridades, entre muchos
otros conflictos. Ademads del despojo territorial, el pueblo nahua de Ayo-
titlin ha sufrido discriminacién y racismo. Su condicién étnica ha sido
causa de exclusién, desprecio, ataques y estigmatizacién. En el siglo xx, 1a
creacién de Cuautitlin como municipio se asenté en el descrédito de “los
indios” de Ayotitlan (De la Pefia, 2008). El traje tradicional fue un atribu-
to cultural a eliminar con tal de transformarlos en ciudadanos modernos
y mestizos. La lengua ndhuatl o “mexicana’, como le llaman, fue un terri-
torio cognitivo a erradicar para forjar la nacién homogénea. Habitantes
cuentan cémo en ocasiones eran encarcelados en caso de portar su traje
tradicional o hablar su lengua para vender sus productos en las ciudades
urbanas aledafias (Moreno, 2010; Robertson, 2002). Para ahondar en esa
transformacion, las escuelas y los maestros iniciaron con el cometido de
castigar a quienes hablaban ndhuatl y ademads exigieron el uso de unifor-
mes o ropas consideradas mestizas.

Una vez que se elimind la lengua ndhuatl y la vestimenta tradicional,
la discriminacién y el desprecié continuaron a la inversa. En los afios
noventa del siglo xx el arribo del multiculturalismo que promovié el re-
conocimiento y valorizacién de la pluralidad cultural y étnica, por el con-
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trario ese reconocimiento positivo establecié un discurso estigmatizante
que legitima o invalida lo originario, lo étnico o lo indio.

En este tenor, a mediados de los afios noventa, académicos que rea-
lizaron estudios en Ayotitldn en sus publicaciones negaron la condicién
étnica de pobladores, nombrindolos directamente como “campesinos
mestizos”, porque no practican una lengua indigena y no usan traje tra-
dicional. De igual manera, funcionarios y miembros de partidos politicos
han negado la autoadscripcién de las y los ayotitlenes a un pueblo indige-
na por la pérdida del referente lingiistico y el traje.

Y de forma paradéjica, la Direccién de Educacién Indigena ha pro-
hibido la contratacién como docentes a los jévenes nahuas egresados de
la Licenciatura en Educacién, porque no practican la lengua materna,
hecho que ha sido denunciado en foros, asambleas y congresos por el

Consejo de Mayores:

Aqui hay un discriminamiento porque nuestros padres y nuestros abuelos les
fueron quitando la lengua que tenian ellos, o el idioma, porque no les podian
entender. Ahora no le quieren dar a los jévenes una plaza porque no hablan.
Bueno pues, ahi estd el discriminamiento (Consejo de Mayores, entrevista

colectiva, 15 de abril de 2008).

Estas paradojas de discriminacién, rechazos y estigmatizacién hacia
ellos, sus pricticas culturales, sus creencias en especial por las politicas
educativas las que condujeron el proceso, las inquietudes, los fines y el
disefio metodolégico de la investigacién doctoral.

Virajes en la investigacion

A lo largo del siglo xx, la escuela y el contenido de los planes educativos
se establecieron en las poblaciones indigenas como una estrategia mas de
disciplinamiento cultural y cognitivo con que erradicar las lenguas indi-
genas y ciertos atributos culturales hasta convertirlos en mestizos, campe-
sinos y monolingtes del castellano.
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Bajo esos mismos fines integracionistas, la investigacién en ciencias
sociales funcioné al servicio de las politicas indigenistas estatales. Antro-
pélogos, lingtistas, gedgrafos, arquedlogos y economistas se adentraron
en regiones indigenas para comprender los hdbitos higiénicos y alimen-
ticios, los procesos de cambio o conservacién de la estructura cultural, las
relaciones de produccién, de intercambio y consumo interno de pueblos
y comunidades originarias. En los estudios, quien investiga se relacionaba
con los sujetos de estudio a modo de un dguila que observa, con las alas
extendidas, por encima: a través de una superioridad intelectual puesta
en el conocimiento de las disciplinas que representaba. La investigacién
social y la produccién de conocimiento estaban alineados a la ingenie-
ria social de los programas y proyectos de las instituciones de gobierno.
Destinada a propiciar el desarrollo y la modernizacién de las poblaciones
indigenas. El quehacer cientifico se ligé asi al servicio del Estado; a su
vez que pueblos y comunidades indigenas quedaron excluidas de sujetar o
direccionar los procesos y productos de la investigacién social a cualquier
dmbito de necesidad comunitaria.

A partir de la década de los setenta, y con mayor fuerza en los afios
noventa, del siglo xx, el integracionismo del indigenismo encontré
oposicién y disidencia de parte de algunos cientificos sociales, lideres y
profesionales indigenas de la educacién. En reuniones académicas, in-
vestigadores criticaban los nulos impactos de las estrategias de gobierno
y de las investigaciones que no reportaron mejoras en las condiciones de
marginalizacién de pueblos y comunidades indigenas. Propusieron esta-
blecer investigaciones en favor de la liberacién de los pueblos indigenas y
descolonizar las ciencias sociales. De su parte lideres indigenas demanda-
ron a la antropologia alejarse de relacionarse con ellos como “objetos de
estudio”y a los cientificos sociales llevar a cabo investigaciones ttiles para
las regiones indigenas donde se tomardn en cuenta su voz y perspectivas
(Hale, 2006a, 2006b; Leyva y Speed, 2001).

Las criticas a la relacién instrumental de las ciencias sociales a los
pueblos indigenas hicieron eco en antropélogos, sociélogos, educadores,
economistas y/o tedlogos quienes comenzaron a utilizar metodologias
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de educacién popular y/o de la investigacién-accién-participativas de-
sarrolladas por intelectuales y académicos latinoamericanos, como Paulo
Freire (1970) y Orlando Fals-Boas (2007). Las propuestas metodoldgicas
abogaban por la transformacién social de la realidad, a través de un proce-
so circular de accién-reflexién que propicia el despertar de la conciencia
politica de los participantes; ademds de una produccién de conocimiento
que tras sistematizar los conocimientos populares, fusionarlos con los co-
nocimientos académicos.

No obstante las propuestas de investigacién-accién-participativa y la
educacién popular en ocasiones continuaban sostenidas en divisiones je-
riarquicas de trabajo entre el investigador y el investigado. El primero en
un rol de experto bajo “la premisa teérica ~heredada del marxismo— de
que el intelectual podia despertar la conciencia de los “oprimidos” partia
de una perspectiva paternalista de los sectores populares y de su cono-
cimiento que era “distorsionado” por una falsa conciencia” (Hernindez,
2015, p. 87).

Ante estos sefialamientos, académicas y activistas feministas desa-
fiaron algunos fundamentos de la investigacion participativa, y de las
pricticas académicas de la investigacién dominadas por las légicas de la
objetividad y la neutralidad. Situaron la investigacién socialmente com-
prometida en didlogo reflexivo y de co-construccién con los actores so-
ciales. Si en la investigacién co-participativa el cientifico social se situaba
a lado de los oprimidos y en oposicién a la explotacién y contra los ex-
plotadores, la perspectiva feminista abona a las ciencias sociales que los
actores sociales minorizados estdn atravesados por multiples sistemas de
opresién ademds de las clases sociales —como el género, la raza, la orienta-
cién sexual—. Es decir, los subalternos no se pueden representar de forma
andloga, porque no todas las mujeres contienen las mismas circunstancias
histéricas o expresiones de sumisién, ni los pueblos por ser categorizados
como indigenas concurren en similes practicas culturales, politicas o so-
ciales. Asimismo, las tedricas feministas sostienen que el cientifico social
ostenta su propia posicién social, la cual permea el andlisis de y la relacién
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de aquellos sujetos subalternos que intenta representar en la investigacién
social.

A estos postulados feministas, activistas y académicas(os), situadas(os)
en la investigacién colaborativa, anaden que la posicién del cientifico so-
cial puede situarse en favor de un grupo organizado o en lucha social. Estd
abierta alianza tedrica-politica es consustancial al pensamiento critico y
autonomia académica del investigador. En la investigacién colaborativa
se invita a documentar la complejidad del proceso de investigacién junto
a los momentos de tensién, identificacién y desidentificacién sostenida
en las etapas del trabajo de campo o la reflexién analitica del proceso de
escritura (Hale, 2008; Mora, 2011).

En adscripcién a esa hipétesis, a continuacién se desglosan cuatro es-
trategias metodolégicas que cuestionaron el disefio metodolégico pro-
yectado en la investigacién doctoral y mi papel no sélo en el proceso
de investigacion, sino en el producto final: la tesis. La primera detalla la
entrevista colectiva sostenida con la autoridad y causa indigena con el
estudio se alié y comprometié: el Consejo de Mayores de Ayotitlan, cu-
yos argumentos moldearon el fin de la investigacién. El segundo expone
cémo la entrevista en profundidad fue modificada por madres, padres,
abuelas y abuelos de estudiantes nahuas, quienes la sujetaron a sus formas
propias de conversar, dialogar y transferir el conocimiento y la memoria
social. El tercero y el cuarto apartado representan una autocritica al sujeto
que indaga y a las relaciones de poder que reproduce en el terreno.

La entrevista colectiva con el Consejo de Mayores como pauta de
investigacion

En Ayotitlin, con la intromisién del ejido el gobierno indigena, represen-
tado por La Mayoria, se sustituy6 por nuevas autoridades agrarias, quienes
en lugar de proteger los bienes comunes, el ejercicio de poder-gobierno
funcioné para beneficiar el saqueo y la ganancia a empresarios foresta-
les y mineros. A pesar del reemplazo de autoridades, La Mayoria operé
de forma paralela a las autoridades ejidales, como un érgano alterno en
la resolucién de conflictos intracomunitarios y de toma de decisiones.
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Durante décadas, miembros de La Mayoria han participado activamente
en la lucha comunitaria contra la explotacién forestal y mineral, porque
el territorio de Ayotitlin regrese al régimen de propiedad comunal, por
recuperar las 20 mil hectireas de superficie que atn se les debe, por la
democratizacién del ejido, por la defensa de los derechos indigenas, por
resguardar la soberania alimentaria, por la revalorizacién de la cultura e
identidad étnica, por la autonomia y la recuperacién de la lengua nahua.

A finales de 1997, en el marco de uno de los movimientos indigenas
propiciados por la movilizacién zapatista en el sur de México, el Consejo
de Mayores (o La Mayoria) realizé un acto comunitario donde decreté
publicamente su reconstitucion. Tras ese resurgimiento publico, la ma-
yoria se juntaba a sesionar en asamblea mensual. En esas reuniones acu-
dian funcionarios publicos y miembros de organizaciones civiles con el
propésito de re-orientar la intervencién comunitaria. De igual manera,
La Mayoria ha buscado la resolucién de conflictos comunitarios y terri-
toriales, lo que a la par les ha ocasionado rivalidad con facciones politicas
contrarias. Asi también, han contribuido en la ampliacién de la oferta
educativa en la regién.

La educacién media superior y superior virtual se instalaron en
Ayotitlin por los esfuerzos de mediacién del Consejo de Mayores con
funcionarios de la Universidad de Guadalajara. Estuve implicada en la
tundacién de la dltima modalidad de ensenianza. La complicidad y ges-
tién desperté una serie de inquietudes que fueron pulidas hasta concre-
tarse en el disefio de investigacién etnografica.

La planeacién metodolégica proyectaba el uso de la entrevista colec-
tiva con el Consejo de Mayores. Asi pues, se disefié un protocolo flexible
y dindmico centrado en conocer la valoracién que hacian los mayores de
la educacién virtual a cinco afios de su funcionamiento; cudles transfor-
maciones percibian entre aspirantes universitarios arraigados en la comu-
nidad con la educacién a distancia y los que se desplazaron a localidades
urbanas en bisqueda de obtener el nivel superior.

Con una guia de preguntas abiertas, en abril de 2008 se irrumpié en
una reunién preparatoria del Consejo. Al entrar al recinto justo se in-
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mortalizaba a los dltimos compaiieros asesinados: don Nazario Aldama'y
don Aristeo Flores Rol6n, amigos, médicos tradicionales y cémplices en
la lucha por la defensa del territorio y de las tradiciones. Los mayores re-
cordaban las andanzas del primero, mientras se repartian los cargos para
homenajear a don Aristeo, pues en cinco dias cumplia un afio de que su
cuerpo se encontré sin vida, tirado en la vereda a Rancho Viejo, su casa.
Al concluir los preparativos del afio luctuoso, hablé don Lino Roblada,
otro integrante de Los Mayores a quien una nueva empresa minera de
China invadia ilegalmente su potrero, enterrando el rio del que bebia su
ganado, Unico patrimonio para alimentar a su familia. Al escuchar en
silencio los asuntos se sentian nervios. Aunque se habia trabajado en esa
regién durante ocho afios, los dltimos cuatro no se habia visitado el lugar.
¢Cémo recibirian los mayores una propuesta de investigacién en educa-
cién cuando se escuchaban problematicas mds severas y de perseverancia
histérica? Al intentar que la investigacién fuera de interés para la comu-
nidad, y que se asentara en un proceso de trabajo lo mds colaborativo po-
sible, pero ¢seria eso factible con un disefio de investigacién unilateral? Se
pensaba en esas complicaciones y contradicciones cuando repentinamen-
te me llamaron: “jA ver, aqui Rocio trae una propuesta!”, grité6 Gaudencio
Mancilla, representante legal del consejo ante la gente. De inmediato, se
colocé en medio del salén una silla.

Con los trece hombres del Consejo de Mayores sentados en fila de
trente se explicé a grosso modo la intencién de regresar a la comunidad una
temporada para centrar el proceso de investigacién desde su participa-
cién. El silencio se apoderé del salén. Se interrumpié el sigilo para pedir
permiso de grabar la entrevista. “Estd bien”, dijeron.

—:Cémo ven la propuesta? —se pregunté e inmediatamente después se
agregd la primera inquietud de la guia, ésa que recomendaban en los libros
metodolégico consultados sobre la necesidad de establecer el rapport— ;Qué

conocimientos debe trasmitir la escuela?

Tras otra pausa, Gaudencio respondio:
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Aqui lo que interesa, o lo que mds importa, tanto de primaria, secundaria y
preparatoria, es que ya se ensefie verdaderamente la lengua que tenia la co-
munidad, que los nifios sean estudiados con su propia comunidad, en su pro-
pia historia de la comunidad. Porque aqui hay una cosa. Fijate... los nifios,
como quien dijo, desde que nacen lo estin impulsando para que se migre,
para que se vayan. ;Qué le ponen? Le estin ensefiando otras historias: cémo
fue la guerra en Estados Unidos, que lo de Vietnam... y qué bueno todas
esas historias. Y otras lenguas como el inglés, pero lo de la comunidad nunca
verdaderamente se les dice... cémo han acabado con su comunidad, cémo
era su comunidad, qué lengua se hablaba. [...] La Universidad debe impulsar
ese proyecto para que se les ensefie lo que es la cultura de la comunidad de
Ayotitlan. Eso seria muy importantisimo que verdaderamente se rescatara.
(Entrevista colectiva realizada el 15 de abril de 2008).

El testimonio de los mayores fluy6, la palabra fue cedida alternada-
mente y sin tropezones entre unos y otros. Jamds se logré lanzar otra
pregunta de la guia. En la sesién, los miembros del consejo propusieron
elementos de la historia y cultura que podian incorporarse en la ensefian-
za publica. Criticaron la actitud pasiva de estudiantes adolescentes ante
los conflictos territoriales, la atribuyeron a los contenidos escolares des-
tasados de la historia, los valores, las pricticas culturales y la cosmogonia
local.

De los comentarios, se interpreté que el consejo distinguia serias con-
frontaciones entre el curriculum y sus contenidos, al igual que los pro-
cesos de enseflanza-aprendizaje empleados por los profesores de fuera,
con la educacién, las costumbres, las epistemologias y los procesos de
transmisién cultural local.

En la entrevista colectiva, los mayores remarcaron que los procesos
educativos necesitaban generar conciencia y pensamiento critico entre
estudiantes a los constantes atropellos territoriales, si no contribuirfan
a su destruccién y saqueo. Si el interés estaba en generar investigacién
politica y socialmente comprometida, entre los requisitos fundamenta-
les estd que el estudio debe producir conocimiento de utilidad para los
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protagonistas (Hale, 2006a). Concordar con este principio demandaba
reformular la intencién del trabajo con base en lo que sefialaban el Con-
sejo les servirfa.

A partir de ese encuentro se modificaron los propésitos y las preguntas
del estudio a lo que sefialaba Los Mayores, porque se queria una investi-
gacién util a las necesidades marcadas por los actores.

Pero modificar el objetivo principal del estudio hacia necesidades espe-
cificas de algiin proyecto subalterno, no es el inico ni primordial precepto
en las pricticas académicas comprometidas o descoloniales. El antropé-
logo Charles Hale (2006a; 2006b) sostiene que en la investigacién ac-
tivista descolonizada el propésito de investigacién, la recoleccién de la
informacién y la conclusién de los resultados, debe construirse en didlogo
con los “aliados”. En esta investigacién dicho proceso clave era inviable
ante el clima politico de la comunidad, el involucramiento de Los Mayo-
res en tales conflictos y los limites temporales de las becas que soportaban
el trabajo de campo, donde la universidad se ubicaba en otro pais.

Aun asi, a la par de configurar el fin del estudio hacia temas que los
mayores avalaban como importantes, se hizo del dominio publico el pro-
p6sito central del estudio en asambleas y reuniones concertadas con pa-
dres de familia y estudiantes. Que el propésito del estudio se difundiera
ampliamente y sometiera a las asambleas abrié la participacién y confian-
za de autoridades indigenas y de algunos habitantes. Esa transparencia
también supuso una triple responsabilidad: 1) con la gente que deposité
su conflanza en mi figura; 2) con el manejo, el analisis y la interpretacién
de la informacién; y 3) con el compromiso ético-politico con el Consejo
de Mayores.

Situar la intencién de la investigacién en alianza con determinada
causa u organizacién indigena, de ninguna forma supone que el sujeto
que efectda el proyecto de investigacién pierda autonomia en el trabajo
de campo ni en la presentacién de los resultados finales (Hale, 2004). La
critica y la autocritica deben adherirse a cualquier movimiento social, sin
perder de vista la identificacién politica, asi como al quehacer cientifico,
a sus métodos y metodologias. Para esto ultimo, el foco debe estar en
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el proceso mismo de investigacion, en sus tensiones, cuestionamiento y
quiebres que genera. Asimismo ese abierto posicionamiento requiere es-
tar atenta(o) a no convertir la investigacién en una apologia. La critica 'y
la autocritica debe ser inherente tanto a cualquier investigacién como a
la labor de quien investiga. Quien requiere enfocarse en el proceso, a la
ética con que se introduce y desplaza en el trabajo de campo y cémo se
relaciona con los actores sociales. Finalmente, cabe sefialar que el grupo
organizado con el que se asume el compromiso, tendrd proyecciones que
dificilmente satisfaga a quien investiga y la investigacién. De igual forma
los resultados de la investigacién mostrardn intereses, limitaciones y ne-
cesidades profesionales particulares de cada autor/a (Hale, 2004).

Las mujeres y los hombres mayores sujetan la herramienta a sus
formas de conversar

Un dia al compartir alimentos con la familia de Manuel, aspirante uni-
versitario, justo al dar el dltimo sorbo de café, su padre pregunté: “Oiga,
¢como va mi hijo en la escuela?”. Después del silencio por escuchar algo
inesperado, se respondié con otra inquietud: “sQué nunca le pregunta a su
hijo?”. De inmediato el padre respondié: “No, él nunca nos cuenta nada”.

Fue sorpresivo que el padre de Manuel desconociera los resultados
escolares de su hijo. El suceso desperté una inquietud por descubrir cémo
se daba la comunicacién de progenitores a sus hijas e hijos, estaria sesga-
da por géneros? ;Cémo se traspasaba el legado cultural de una generacién
a otra? ;Bajo qué esquemas funcionaba la comunicacién inter-familiar y
comunitaria?

En las conversaciones sostenidas con maestros y autoridades educati-
vas de la zona, independientemente del nivel, la gran mayoria se quejaba
por la nula “participacién” e “interés” de madres y “padres de familia en el
proceso educativo de cada hijo(a)”, pues en lugar de obligar a que estudie,
privilegiaban las “responsabilidades desde pequenos” en las tareas del ho-
gar. Las y los profesionales de la educacién atribuian los altos indices de
fracaso escolar a ese comportamiento “cultural” de las familias nahuas. Al
proponer documentar los contrastes entre las politicas y practicas peda-
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gégicas publicas y las préicticas culturales ayotitlenses, se necesitaba com-
prender cémo y en cudles espacios cotidianos se traspasaban las dltimas.
Se veia dificil penetrar en ciertos espacios intimos, algunos autores reco-
mendaban realizar “entrevistas a/en profundidad” a “informantes”, con el
fin de captar informacién sobre actividades que por una u otra razén no
se pueden observar directamente (Hammersley y Atlinson, 1983, 1984;
Taylor, Steve y Bogan, [1984] 1994). Ademis, al plantear el estudio desde
la perspectiva descolonizada y socialmente comprometida, era indispen-
sable consultar la opinién de mujeres y hombres encargados de la crianza.

ek

La composicién familiar ayotitlense es extensa, pueden convivir hasta
cuatro generaciones en una unidad habitacional. La educacién tradicio-
nal recae en las dos primeras generaciones. Con base en esa estructura
familiar, se concertaron reuniones con abuelas, abuelos, madres y padres.
Se llegaba a las casas con la grabadora. En la mente se retenia el guion
semiestructurado y previamente disefiado de preguntas abiertas. El pro-
tocolo s6lo marcaba el camino sobre qué informacién se necesitaba ob-
tener, ante todo se buscaria una “conversacién entre iguales”. La guia era
flexible: se podia ir modificando en el transcurso de la plitica, inicamente
tenia que vislumbrar en todo momento los ejes, temas y dmbitos de la
investigacién (Bisquerra, 1989; Massot, Dorio, y Sabariego, 2004). Sin
embargo, tras un par de conversaciones sostenidas con cabezas de fami-
lia, el didlogo nunca flufa, las conversaciones se quedaban estancadas en
respuestas cortas y ambiguas, parecia que en lugar de haber trazado un
camino de preguntas abiertas y flexibles, estuviese aplicando un cuestio-
nario. Para muestra, el siguiente extracto de la charla sostenida con dofia

Gabrielat:

—:Cémo ve que hayan estudiado sus hijas?
—Bien, para ellas les sirve mucho sus estudios.
—:En qué cree que le sirvan sus estudios?
—Pues hallan pronto dénde trabajar.
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—:Qué cambios ve en sus hijas respecto de otras mujeres de la comuni-
dad que no estudiaron?

—No. Ninguno.

—:Qué cuentos y leyendas de la comunidad les ensefi6 a sus hijas?

—Luego no sabia. Yo era de las que no sabia nada, de los ignorantes.

—:Cébmo les ha ensefiado a sus hijas las tareas del hogar?

—No. Como ven ellas hacen.

(Entrevista personal 20 de abril de 2008).

El autocalificativo de “ignorante” de dofia Gabriela muestra siglos de
dominacién ideolégica con que los “otros” de fuera se han autoreferen-
ciado como legitimos portadores del desarrollo y el saber vilido, estig-
matizando el capital material, social, intelectual y cultural indigena con
calificativos de arcaico, inferior, salvaje, incivilizado, mediocre. ¢Seria por
esa histérica experiencia de opresién que la gente mayor seccionaba su
participacién en las entrevistas?

A pesar de las respuestas confusas y cortas, se siguieron fomentan-
do encuentros con cabezas de familia. Un dia, en una platica con dona
Maria, la madre de Laura, lider estudiantil universitaria, la sospecha de
la nula comunicacién dialégica e intima de progenitores a hijos(as) se
convirtié en certeza:

—Laura te platica de los problemas que tiene?

—Como que tiene mucho trabajo, nomds a veces los domingos yo nada
mids oigo que estdn platicando [Laura y su hermana]. Pero a veces como ni
conoces nada, ni sabes de qué platican, que la escuela, que alld, que aci...

— T platicabas con tu mama de los problemas que tenias?

—iNo!, jnunca! Mi mamd no nos decia esas cosas, ni de cuando a uno le
iba a bajar [el periodo menstrual]... No me platicaba nunca mi mama nada
de eso.

(Conversacion realizada el 10 de mayo 2008).
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La confesién desconcert6. Resulté inquietante preguntarse: ¢por qué
las platicas con dona Gabriela y donia Maria guiaban a la inexistencia de
modelos de comunicacién dialégica inter-familiar?, cuando a las socieda-
des indigenas se les ha encasillado como culturas basadas exclusivamente
en la oralidad.

A los dos dias de ese encuentro recordé una vieja anécdota. Margari-
ta, una amiga entrafiable de la Universidad de Guadalajara con quien se
trabajé varios afios, en 1998 organizé, junto a otras compaiieras, un taller
de verano en la primaria para que habitantes mayores trasmitieran sus co-
nocimientos, oficios y practicas culturales a nifias y nifos. Don Hermelin-
dot, cabeza del Consejo y reconocido como el sabio guardidn de la cultura
y las tradiciones, se negaba a ensefiar a cualquier pequeno a manufacturar
la chirimia, una flauta de madera que sélo él sabia hacer y tocar. Segin este
abuelo, el saber tradicional mds que pasarse en la escuela, se transmitia al
demostrar interés y compromiso con éste, por ejemplo, yendo a visitarlo
con frecuencia “por su pie”, asi él aprendié de un antecesor a “aportillar el
palo”y emitir de esos finos huecos los sonidos agudos de la chirimia.

Con esta pista, se fomentaron encuentros semanales con cabezas de
familia. En esas reuniones se olvidé la guia de preguntas cuidadosamente
construida. Se encajoné también la grabadora, la cimara fotogrifica y el
cuaderno. Se pasaron tardes gratificantes en las parcelas y las casas de las
familias. Durante las conversaciones se despulpd, molié y tosté el café;
se desgrand y triturd el maiz; se limpié el frijol, corté la lefia y recogié la
cosecha. Las charlas desconocian los espacios y tiempos recomendados
por los expertos en métodos cualitativos. En las pléticas, las cabezas de
familia hablaban rodeados de la familia: hijos, hijas, nietos, nietas, bisnie-
tos y bisnietas. Contaron cémo llegaron los primeros maestros a la zona,
los viajes en burro de los primeros presbiteros, las peleas que sostuvieron
contra “el gobierno” (policias y militares) por la defensa del territorio y
los bienes comunes.

Al recordar el “mds antes”, en el ir-haciendo las practicas productivas,
se colectivizaban y socializaban la memoria histérica de lucha a las gene-
raciones venideras, a quienes simultdneamente se les legaban las reivin-
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dicaciones politicas y sociales de las generaciones pasadas. Por otra parte,
también en el ir-haciendo de las pricticas productivas, se compartia el
trabajo de observacién que se efectuaba en las escuelas y ponia en comin
las dudas profundas: se co-teorizo y auto-reflexiné en conjunto.

Poco a poco, mujeres y hombres mayores fueron confiando no sélo
acontecimientos invaluables de la historia de la comunidad, sino papeles
del siglo pasado que celosamente guardaban en sus archivos personales.
Cuando iban a comentarme algo de sumo interés o que sabian serviria
al estudio, recomendaban: “saca la grabadora”, “toma este papel y sicale
copias”, “graba este papel en la cimara”.

Un dia, don Felipet, miembro activo en ese momento del Consejo
de Mayores, junto con su mujer, ilustré la manera cé6mo sus antecesores
politicos recibian al venido de afuera con independencia de lo “bueno que
tuera”:

Ellos [La Mayoria] me dejaron meter en lugar de ser ellos [quienes habla-
ran]. Porque ellos ya estaban cansados. Tenian miedo, porque en esos tiem-
pos, una persona que llegara de Cuautitlan, por bueno que fuera, no los veia
a ellos. Se escondian. Y ya me mandaban hablar: “Ahi usted platique con él,
nosotros tenemos vergiienza. Usted dile que no estamos. Dile que ya cuando
tengamos la reunién nos ponemos de acuerdo. Pero primero hay que ver si
es cierto o no’.

Me levantaba hablaba con el gobierno:

—Nosotros venimos de Autlin. Nos comisioné la Secretaria de Educa-
cién, que si quieren maestros o no los quieren, necesita estar toda la gente del
rancho o de la comunidad... ;Cudntas casas hay?, ;cuintos son?

Regresaba con ellos y les decia: “Pues que quiere esto”.

—Si, estamos ocupando maestros porque los nifios si quieren estudiar o,
mds bien, a nosotros nos interesa que estudien ellos.

Pero a ellos de principio no los veias. Eran listos. Ellos estaban escondi-
dos. Ahi estaban, estaban oyendo, pero nada mas no los vefas. Luego a mi me

echaban pa’ delante.

(Diario de campo 29 de junio de 2010).
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Las mujeres y los hombres mayores sujetaron la confianza de hablar
y contarme al “ver si es cierto o no’. Demostraron que tienen maneras
propias de conversar, en narrativa, con la puesta en comun entre el 7oso-
tros, en la costumbre del ir-haciendo las practicas productivas sin prisas,
direcciones rigidas o limites temporales que sugieren en la literatura es-
pecializada en metodologias. Dificil serd que una herramienta metodolé-
gica que apela a la experiencia individual funcione en un entorno donde
la historia, la experiencia y la memoria pertenecen, se nutren y sostie-
nen en el entramado comunitario y familiar, porque esa narrativa se ha
compartido, protagonizado, padecido, vivido y construido en conjunto e
inter-generacionalmente. La entrevista personal, intima, cara a cara, que
quizds sea eficiente en los contextos del centro o urbanos, se desploma en
sociedades periféricas, de composicién familiar extensa y con esquemas
de comunicacién inter-generacionales donde la produccién de conoci-
miento, la historia y la memoria ademds, estdn encarnadas en sus cuerpos
y es comun-colectiva.

Por otra parte, al compartir los objetivos de investigacién y demostrar
un compromiso e interés sincero hacia el proceso histérico y politico de
la contraparte, se re-coloca a ésta en un papel de colaboracién con el es-
tudio y se deja de percibir a si misma en un perfil subyugado de simple
“informante”, como “materia prima” de quien se obtiene plusvalia para
alimentar el ejercicio intelectual, como “dato” suelto para ser diseminado
de forma undnime por la(el) “experta(o)” (Mora, 2011): se descoloniza al
ser (Maldonado, 2007) y el saber (Lander, 2002). Pero el cambio jerar-
quico es mutuo, la responsabilidad que adquiere quien investiga ante la
confiabilidad de la informacién es diferente; por un lado, el compromiso
supone que no existe un solo trabajo final y ultimo, como la tesis, sino
que se generardn otros productos, académicos o no, con que responder al
compromiso y replicar el conocimiento. De otro lado, el proceso mismo
de indagacién forja un debate critico y co-teorizacién que pueden pasar
desapercibido o minimizado en los circulos académicos.

Reflexiones metodoldgicas de produccién de conocimiento en procesos... 65



Las historias de vida. La (neo)colonialidad permea al que indaga
Al subir en el autobis rumbo Ayotitlin me senté junto a Candelaria, una
estudiante que a pesar de haber migrado para ser profesionista universi-
taria, regresé a la comunidad con un fuerte compromiso de llevar a cabo
procesos de organizacién comunitaria y agroecologia. El trayecto pausado
de la terraceria darfa tiempo para contarle el propésito de la investigacién
y pedirle un consejo de cémo establecer comunicacién con estudiantes y
egresados universitarios, ya que se habia contemplado efectuar historias
de vida escolar con ellas y ellos.

“Deberias mandar un correo para citar a los estudiantes (de la univer-
sidad virtual) en el museo comunitario [...], de por si ahi estin la mayoria
trabajando”. “Pedro, Marta, Julia y Leonel”, quienes tras migrar a estudiar
se establecieron fuera de la comunidad, “algunos fines de semana regresan
al rancho, también tienen correo electrénico, escribeles para que te digan
cuindo vienen”, me conté. “A Maria, Guadalupe y Elias, los encuentras
en sus comunidades [...], pero seguido van a las mdquinas del museo a
checar sus correos, buscalos ahi o escribeles”.

Candelaria sefialaba otro mecanismo para entablar contacto con jé-
venes que habian llegado hasta el nivel superior: el plano de la escritura.
Tras el encuentro con Candelaria se dudé si el uso de un método oral,
como las historias de vida, seria el adecuado entre aspirantes y universi-
tarios nahuas.

En atencién a la recomendacién de Candelaria se mandaron correos
unicamente a las(os) jovenes establecidos en Ayotitlin. En el mensaje se
propuso una reunién en el museo comunitario un dia y hora determi-
nados. Nadie respondié el envio. Se inicié mal. En lugar de conciliar un
encuentro, se ordenaba. Aun asi, a la cita asistieron cinco de los once estu-
diantes convocados; quienes no llegaron fue porque cuatro dias resultaron
insuficientes para visualizar el texto electrénico: en la sierra no hay sefial
ni de telefonia movil.

Por otra parte, el uso del método autobiografico, en su modalidad de
historias de vida, exigfa establecer entre estudiantes un nivel de confianza
sumo, mds en una estructura social en que el 4mbito privado se sitda en
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planos tan ambiguos y discretos. Con transgredir esa esfera, el uso de
historias de vida oral ya se podria cuestionar como vertical y (neo)colo-
nizadora.

Que las y los estudiantes permitieran penetrar en su memoria escolar,
no fue un proceso ficil ni paulatino. Requirié meses de insistencia. Los
primeros estudiantes que aceptaron grabar su memoria, fueron los varones.

skkesk

Se llegé a la casa de Manuel, un estudiante, a la hora acordada. Cuando se
cruzé la puerta, los cuatro hombres que componen el clan arribaban tras
culminar las actividades agropecuarias iniciadas a partir de las seis de la
mafiana. En la cocina, permanecia a la espera el resto de integrantes: tres
mujeres adultas, una adolescente y una nifia. Era el momento de comer.
Como siempre, se invité a compartir la mesa.

La charla, mientras se degustaron los alimentos, fue diversa en temas
mds nunca de interlocutores. La madre y el padre de Manuel dominaron
la plitica. Manuel y sus hermanos se mantuvieron al margen y en silen-
cio. Terminamos el café. Turno de pasar a la accién. “sDénde se puede
hacer la entrevista?”, se pregunté a Manuel. “Aqui mismo”, respondié de
inmediato su padre. Se especificé que de preferencia se buscaba un lugar
tranquilo, con pocas distracciones, como lo sugeria la bibliografia de me-
todologias de investigacién. Sefialaron el cuarto donde estudian Manuel
y su hermano.

Nos dirigimos al cuarto silencioso. A lo largo de dos horas, Manuel
respondié la guia preparada con antelacién. Se acordé una segunda cita:
el método asi lo sugeria. Sali de la habitacién con la intencién fija de des-
pedirme de la familia antes de retomar mi rumbo. Giré a la derecha. Tro-
pecé con la madre y la sobrina de Manuel. Ambas habian permanecido
afuera del cuarto durante el transcurso de la entrevista. Me sonrojé como
si me hubiesen sorprendido en un acto intimo, quizds juzgado como pro-
hibido, en lugar de un ejercicio profesional introspectivo.

La intimidad que requieren las historias de vida puede resultar amena-
zante y/o comprometedora cuando en la sociedad de pertenencia existen
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jerarquias y divisiones (en especial sexo-genéricas) y formas propias de
socializar: en comun. El argumento se centra en que la manera personal
de conversar del método biogrifico transgredié el valor de recordar en
grupo, en el dmbito de lo publico donde la historia es encarnada en y
por el colectivo, como lo demostraron los abuelos de estudiantes en el
apartado pasado.

Del lado de las mujeres estudiantes, las fricciones con el método bio-
grafico fueron distintas. Aunque con ellas las tensiones se colocaron fuera
de un encuentro personal, prosiguen en la autocritica de la colonialidad
del poder y saber con que opera el sujeto que indaga, a pesar de colocarse
en abierta oposicién contra las directrices dominantes que permean a los
procesos de investigacion.

skesk

Mi presencia en los tres tnicos salones con ordenadores conectados a in-
ternet satelital de toda la comarca era constante, casi diaria. No habia
otros sitios donde pudieran estudiar las y los aspirantes universitarios, ya
que ninguno posee computadora personal, menos internet, pues el servi-
cio de telefonia fija es inexistente en toda la zona. En esos lugares acor-
daba las entrevistas con estudiantes. Un dia se abordé a Rebeca mientras
hacia un descanso de las actividades escolares:

—:Cudndo tienes tiempo de que te haga la entrevista? —se le preguntd.
—Tengo una historia de vida escrita que hice en la computadora para

Miguel, el tutor, te la voy a pasar, con eso tienes, ino?

Valentina, otra de las estudiantes, reaccioné de manera semejante al
solicitarle la entrevista. Rebeca y Valentina me pasaron dos textos escritos,
pero concisos ante las amplias ambiciones marcadas en la investigacién
y en los guiones de las historias de vida. A los dias, solicité nuevamente
a las estudiantes realizar la conversacién oral, me la concedieron sin ob-
jecién alguna.
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Pensé que al producir narraciones escritas, en lugar de confiarme el
testimonio oral, Rebeca y Valentina restringian el acceso a la intimidad
de la memoria personal, posiblemente la construccién respondia a una
falta de confianza y familiaridad hacia mi. Y quizds ésa fue parte de las
razones, algo aventurado de aseverar. No obstante, al dirigir la atencién al
ejercicio de escribir, la decisién en si cuestionaba modelos convencionales
y neocoloniales de extraccién de informacién, como lo ha sefialado Mora
(2011), al igual que evidenciaba las relaciones de poder en la divisién del
trabajo intelectual entre el sujeto que indaga al “informante” o “sujeto de
estudio”. El primero como parte de /a gente de razon: docta, culta y de
letras, en oposicién a la segunda, como Ja gente de costumbre sin cultura, ni
razén y de tradicién oral (Bartolomé, 1997).

En la entrevista en/a profundidad cabezas de familia cuestionaron al
sujeto que sustrae “datos” en beneficio personal y relega al “informante”a
un plano inferior, el que Rebeca y Valeria produjeran testimonios escritos
continuaba en esa critica al peldafio de superioridad con que mira “el
experto(a)” a los “sujetos de investigacion”.

Desde el diseio metodolégico, se contemplaron sélo herramientas
verbales para conocer la experiencia, palabra y reflexién de mujeres y
hombre nahuas; con ello, el proceso de seleccionar, categorizar y analizar
la informacién seria asunto privado del docto. Se planeé el proceso de
investigacién desde una légica que aparta ticitamente el dmbito oral del
escrito. Mora sefiala que esa divisién forma parte de “l6gicas del capital y
de una neocolonizacién, que en la mayoria de las regiones del mundo son
inseparables” (Mora, 2011, p. 99). En ese sentido, la informacién que se
extrae adquiere excedente hasta que es procesada y culminada en un pro-
ducto material, escrito y con citas académicas. Este documento publico,
de conocimiento disciplinar, con “datos” categorizados y analizados por
el académico, se reconoce en las estructuras de poder de valor superior a
cualquier otra forma de producir conocimiento escrito y, por supuesto,
menos efimero que cualquier narracién oral generada por subalternos.

En el devenir histérico del pueblo nahua de Ayotitlin, la construccién
del pasado, el modelado efimero del sujeto ayotitlense, ha sido acto exclu-
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sivo de la interpretacién y narracién escrita de los “otros”. Al inicio de los
conquistadores, encomenderos, funcionarios de la Corona y frailes fran-
ciscanos, posteriormente de especialistas de la colonia como historiadores,
arquedlogos o antropdlogos; en afos recientes por ecélogos, sociélogos,
educadores o psicélogos. Al minimizar las autobiografias entregadas por
Rebeca y Valeria, evidencié histéricas relaciones hegemonicas entre el(la)
investigador(a)-investigado(a), quien razona la informacién hasta pulir-
la en un ensayo escrito y quien da informacién oral. Simultineamente,
las negaba como mujeres con capacidad gramatical para ordenar, abstraer
y narrar la experiencia histérica vivida, de descolonizar su ser. Al entregar
narraciones autobiogrificas escritas, Rebeca y Valeria rompieron con las
herramientas metodolégicas que sitGan a los pueblos indigenas encasilla-
dos en la cultura de la oralidad. En suma, trascendieron 16gicas coloniales
histéricas de poder y divisién del trabajo intelectual, de colonialidad del
saber (Lander, 2002). Las confrontaciones hacia cémo el sistema acadé-
mico extiende y reproduce estructuras de poder, también se vivieron al
realizar la observacién participante con estudiantes y familias ayotitlenses.

Cuando el “extrafiamiento” se revierte

Se viaj6 a la comunidad de Telcruz en bisqueda de los hermanos Manuel
y Carlos Iglesias, dos estudiantes de la licenciatura de educacién en linea.
A diferencia de las escuelas presenciales, la observacién en la universidad
virtual se necesitaba pactar con cada aspirante. Al arribar a la casa de los
Iglesias, unicamente se encontré a Manuel, el mayor. Se hablé con él
sobre la intencién del estudio y la posibilidad de permanecer en la Casa
Universitaria mientras realizaban las tareas escolares. Manuel entendié
enseguida la exigencia de la metodologia y marcé sus condiciones:

—:Lo que se quiere es vernos trabajar en las mdquinas?

—Exacto, si no les importa...

—Pues podemos ir un rato a las maquinas (computadoras) este martes de
diez a una, después nos tenemos que ir para arreciar con el trabajo de castrar

las abejas.
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—Pero ;crees que Carlos estard de acuerdo?
—El y yo somos lo mismo. Si yo acepto, él también. El martes estaremos
ahi los dos. (Diario de Campo, 11 de junio de 2008).

Manuel y Carlos llegaron al encuentro. Abrieron el local. Prendié cada
cual una computadora. Me acomodé en el salén de manera que ambos as-
pirantes quedardn visibles, y a la vez yo ser invisible a ellos para propiciar
que actuardn de forma natural. Se sacé el cuaderno... Durante la siguiente
hora, la sala se llené del sonido ocasional de los dedos de Manuel y Car-
los sobre los respectivos teclados o ratones. En ese lapso, los hombros de
los hermanos Iglesias se mantuvieron ligeramente a la altura de las orejas,
su mirada permanecié estitica en la pantalla de los monitores. La pierna
derecha de Carlos repetia movimientos constantes de arriba hacia abajo
por debajo de la mesa. Repentinamente, ambos intercambiaron miradas,
enseguida Manuel rompié la solemnidad del aula y la tensién que se ha-
bia apoderado de nuestros cuerpos:

—Ya nos vamos.

— Terminaron?

—Por hoy si. Pero queremos ser claros contigo, este mes tenemos mucho
trabajo entre las abejas y la parcela, asi que vendremos poco. Te mandamos
avisar cudndo regresaremos.

—Estd bien —dije con resignacion. (Diario de Campo, 8 de abril de

2008).

Se interpret6 el escape como una manera natural de resguardarse.
Cualquier silueta humana se muestra al principio rigida ante la vigilancia
sin cesar de un ojo visor que ajusta el aro de enfoque y acerca con aumen-
to el objetivo para captar con nitidez el mas minimo detalle del cuerpo
al que sigue. Una lente 6ptica desconocida sobre la silueta humana, que
apunta sin descanso, es siempre amenazante. Ante la agresién percibida, la
reaccién natural serd la retirada inmediata del escenario. Pero, si por otras
circunstancias, la persona debe someterse a la atencién constante de la
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lupa, se mostrara reticente contra la misma hasta que la lente de aumento
se torne familiar. Para disminuir la inhibicién en mujeres y hombres a
quienes se observard con “extraflamiento’, especialistas en investigacién
plantean omitir qué es lo que se pretende investigar en ellos(as) (Taylor,
Steve y Bogan, [1984] 1994). Por el contrario, la investigacién compro-
metida exige comunicacién transparente con los(as) colaboradores(as) o
“aliados” (as), acordar en didlogo con estos(as) los fines de la investigacién
y las estrategias de recopilacién de informacién. De esa manera, los(as)
aliados(as) reconocen un valor en ellos(as) y el conocimiento que se pro-
ducird. Manuel y Carlos decretaron su alejamiento porque tenfan que
cubrir necesidades de supervivencia, sin duda, mds apremiantes que un
trabajo de investigacién que sentian ajeno, sin importancia personal o que
dejara alguna aportacién sustancial.

En una reunién previa con mujeres aspirantes —a la que no asisti6
ninguno de los cuatro estudiantes varones— se habia acordado parte de
los propésitos del trabajo de investigacién y se definié mi rol dentro del
grupo de aspirantes a la carrera de educacién en red: “Esta bien que hagas
este estudio, porque debe servir para proponer mejoras en la educacién de
los que vienen atrds de nosotros”, decret6 Virginia, una de las estudiantes.
“Serfa bueno que se hicieran videos sobre los trabajos finales de educa-
cién ambiental o educacién para la salud para que sirvan [a otras(os) es-
tudiantes] como material de consulta aqui en el museo”, mencioné Laura,
una de las lideres.

Para saldar las demandas, ademads el compromiso se amplié a mediar
con dos afiejos conflictos entre diversas instancias de la universidad publica
y estudiantes universitarios. Las mujeres aspirantes marcaron el ejercicio
de un papel mds activo que la tradicional observacién participante, mds
bien de “participacién observante y comprometida” (Leyva, 2003, citado
en Cerda, 2005). Al consultar a tres de los cuatro estudiantes varones so-
bre lo acordado con sus compaiieras, al parecer los puntos consensuados
eran legitimos y de necesidad comin. No obstante, los comentarios de los
chicos evidenciaban una clara divisién en el grupo estudiantil, posible-
mente sexo-genéricas. En la investigacién en complicidad con un grupo
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organizado en lucha (sea un pueblo, una causa, un movimiento, una or-
ganizacién, un colectivo) se asume que el proceso de la misma, se llevard
a cabo en una arena cargada de contradicciones, jerarquias de poder y/o
género, conflictos internos o marcados por la coyuntura. Dichas tensiones
deben abordarse sin ocultamientos, de manera directa, colocindose sobre
la mesa de didlogo y buscando la reconciliacién conjunta, sin perder de
vista el nodo que suscita la complicidad en beneficio del grupo y, por
ende, del trabajo de investigacién (Hale, 2004; Leyva y Speed, 2008). De
igual manera, asumir y enfrentar las fricciones que flotan en la superficie,
forman parte de la construccién de los principios metodolégicos de la
investigacién comprometida.

Como aportacién en esa construccion, se puede asegurar que al ejercer
“la observacién participante comprometida” con aspirantes universitarios
nahuas, se logré una alianza parcial entre ellas y ellos. Asimismo, también
se disminuyé la distancia casi natural en la relacién investigador-investi-
gado, pero eso sélo sucedié en la despedida rol de investigadora para en
su lugar ser co-partipante en la realizacién de proyectos comunitarios,
al lado de estudiantes; talleres para cubrir sus necesidades académicas
y reuniones con funcionarios de la universidad virtual para remediar su
evasién institucional de ciertas obligaciones publicas. Sin embargo, las
resoluciones fueron momentaneas, pues las divisiones entre estudiantes y
el racismo institucional regresaron a los dias que se abandoné el terreno.
En ese sentido, tanto la observacién participante y comprometida como
la investigacién comprometida presentan limitaciones para coadyuvar en
la transformacion de afiejas estructuras patriarcales y de relaciones (neo)
coloniales. Por ejemplo, la separacién innata entre el investigador e inves-
tigado regresa en estos momentos que se teclean estas reflexiones. Si la
investigacién activista descolonizada busca coadyuvar en la transforma-
cién social de una causa, organizacién o proyecto de las clases subalter-
nas, entonces aiin quedan puentes por construir para que la participacién
observante y comprometida y los resultados de estudios fundamentados
en principios de descolonizacién generen un impacto politico y social real
en el contexto.
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Vale indicar que la implicacién de la participacién observante y com-
prometida desvié mi enfoque ocular de los procesos de ensenanza apren-
dizaje de aspirantes indigenas en medios virtuales, hacia los obstdculos
académicos que enfrentan estudiantes durante el proceso escolar supe-
rior; y a cudl es la actitud de autoridades escolares y politicas educativas
frente a dichas necesidades. Contribuciones que ayudan a ampliar la vi-
si6n de como las fuerzas del entorno intervienen en el desplazamiento
escolar de estudiantes indigenas.

Por otra parte, la reflexién de c6mo una practica metodolégica como la
observacién participante instrumentaliza las relaciones sociales como
objetivo de conocimiento (Velasco y Diaz de Rada, 1997), no sélo fue
afrontada por jévenes aspirantes universitarios, también fue cuestionada
por familias ayotitlenses, quienes de manera sutil, revelaron que la he-
rramienta connota histéricas relaciones (neo)coloniales de divisién del

trabajo intelectual y de “colonialidad de poder” (Quijano, 2000a; 2000b).

sk

La macro-etnografia planeada contemplaba el desplazamiento en las
esferas donde familias nahuas recrean las pricticas simbdlicas. En la
comunidad de Las Zorras de Ayotitlin se solicité a la familia Alonso
acogimiento en la privacidad de su casa durante un par de meses. En ese
entonces el clan se componia de trece mujeres y hombres de cuatro gene-
raciones distintas. Ante las primeras dos generaciones expuse el sentido
del trabajo de investigacién y lo que pretendia con la convivencia. Estas
aceptaron mi presencia en su casa sin oponer condicién alguna.

La inmersién en la cotidianidad del linaje fue inmediata a pesar de las
profundas diferencias de practicas, horarios y contextos. Una vez insta-
lada en la casa, y cuando apenas se echaba andar el motor entusiasta de
sumergirme en el “extrafiamiento” de la vida cultural ajena, de pronto el
lente 6ptico se multiplicé y giré 180 grados:

—Rocio, pero sélo comiste una tortilla, asi no vas aguantar el dia —dijo Meli
con un severo tono de preocupacién al tercer dia de mi llegada.
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Enseguida, Reyna, la abuela y cabeza de familia, me pregunté:

—35i, es clerto, spor qué siempre comes nada mds una tortilla?
—Pues porque seguramente quiere estar delgadita —dijo Irinea sin dar-
me oportunidad a responder.

Ese dia, las interrogantes se introdujeron a niveles mds incémodos.
“Estds mal del estémago o ¢por qué fuiste al bafio dos veces?”, inquirié
Angela. Uno a uno de los miembros de la familia alteraban y se apro-
piaban del papel de reflexionar acerca de por qué funcionan las cosas de
determinada manera en la vida de los otros. La comprensién del nosotros
por el reflejo de los ofros se revertia sobre mi figura a través de los 26 ojos
visores que pendian sobre cada uno de mis pasos, movimientos y ecos so-
noros que emitia mi respiracién al descansar. Mismos que se convirtieron
en anécdotas, para desglosar entre decenas de risas durante las reuniones
colectivas de la cocina y en los instantes en que realizamos las tareas pro-
ductivas y reproductivas del hogar o la parcela. Al inicio, los comentarios,
junto con el seguimiento visor colectivo, molestaban. Se sentia invasién.
Pero al fijar la atencién en el acto del “extrafiamiento” comuin de mis ha-
bitos, me pregunté si la intromisién y las interrogaciones familiares a su
vez eran un mecanismo de resistencia y defensa activa ante un método
que reproducia el largo horizonte colonial (Rivera Cusicanqui, [1993]
2010), donde el nosotros-colonizador-blanco-sujeto aprende del ofro-co-
lonizado-no blanco-objeto, como ocurria con los sacerdotes a principio
del siglo (Fuentes, 1901), quienes con el fin de erradicar pricticas paganas
—legadas, transformadas y adaptadas— estudiaban a los “naturales” para
integrarles el pensamiento, las creencias y las pricticas de los dogmas
de la fe cristiana (Fuentes, 1904; 1907). Resultaria ambiguo responder
con certeza esa interrogante. El punto se centra en que, contrario a lo
que afirman algunos autores, la observacién participante y el trabajo de
campo reproducen relaciones asimétricas, de control y vigilancia, bajo el
mando dnico del investigador, negando cualquier derecho de réplica a
quien se investiga.
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De igual manera, la comprensién de cémo viven, piensan, actdan y se
comportan los otros con quienes se socializa pasa en la observacién, por
un lado, por la penetracién de la corporalidad y, por otro, se soporta en
una segmentacién del quehacer intelectual.

El modelo clisico de trabajo etnogréfico supone que la entrevista (es-
tructurada, no estructurada, semiestructurada, de historia biogrifica o de
vida) es la herramienta para captar el conocimiento del ozro(a)-investi-
gado(a). En la observacién participante, por su parte, la informacién se
produce desde nosotros(as)-investigador(a)-comprometido(as), segin la
sensibilidad, perspicacia y agudeza con que se fije —primero en el cuader-
no de campo, luego en el documento acabado— la actuacién del ozro(a).
La entrevista, con base en el didlogo, expone y abstrae el discurso ajeno.
La observacién, en cambio, muestra la reflexién undnime del investiga-
dor. La critica hacia la divisién radical de labores no va en la direccién
de que el(la) investigador(a) diluya sus espacios de autonomia, las valio-
sas aportaciones o creatividades que pueda inyectar tanto al proceso de
indagacién como en la generacién de los resultados finales, sino que la
separacién extiende el largo horizonte colonial y reproduce précticas de
colonialidad del poder, del ser y del saber.

La observacién participante irrumpe en el modo de vida de sociedades
vivas, mantiene una autoridad intrinseca en que interpretar el comporta-
miento ajeno se desglosa por medio de variables, categorias, diagramas,
items o sistemas de simbolos sujetos, de manera unilateral, por el/la espe-
cialista, ya sea de manera previa o durante el trabajo de campo. En el pro-
ducto material final, que puede ser o no la tesis, la actitud de los ozros(as)
se encajona en teorias producidas por los ajenos(as).

El ejercicio intelectual transforma en materia prima el comporta-
miento corporal del “sujeto de estudio”. Medidas que instrumentalizan
y controlan el cuerpo del ofro(a) como objeto de conocimiento, circuns-
pecto para ser racionalizado sélo por el experto(a). Separa de manera
cartesiana la mente y el cuerpo. Niega la experiencia vivida de los sujetos
hasta convertirlos en objetos inanimados (Fanon, 2009). En los sistemas
de explotacion (histéricos y globales), el cuerpo del subarterno(a) siempre

76 Aproximaciones al estudio de la cognicion y el aprendizaje



ha sido utilizado y consumido por la divisién del trabajo, por la pobreza,
el hambre y la enfermedad (Quijano, 2000a). Sujetar el cuerpo del ozro
(colonizar su ser), mds no su razonamiento, como material tangible de
produccién de conocimiento (hegemonico), acarrea histéricas relaciones
de poder patriarcal, social, intelectual y politico.

El trabajo de observacién mantiene una separacién intelectual en la
produccién de conocimiento. La entrevista subsume que los pueblos in-
digenas-aliados, hombres y mujeres, crean conocimiento desde el mero
testimonio, saber o experiencia; esto es, en la undnime esfera de la orali-
dad. Por el contrario, la observacién supone que la informacién, asi como
la significacién que se da a los componentes de la diversidad cultural, se
realizan a través de la “descripcién densa” (Geertz, 1987), con la narracién
escrita y el razonamiento como dominios exclusivos del nosotros(as)-in-
vestigador(a).

Ante lo que se me revelaba como puntos de tension estratégica y de
recolonizacién en las herramientas de recopilacién de informacién del
método etnogrifico, las preguntas que surgia eran: ;cé6mo se podrian
construir ticticas de produccién de conocimiento mds incluyente, en
colectivo?, scémo ejercer un desplazamiento en campo sin penetrar de
manera violenta en la comunidad, y en el cuerpo de mujeres y hombres
nahuas? Junto a la aparicién de estas interrogantes, se encajoné la guia
de observacién con que se introdujo en Ayotitlin, aunque se respeté la
idea original de presenciar ciertos espacios familiares y comunitarios que
habia contemplado en la misma.

Un dia, en casa de dofia Rosat y don Luist, reconocidos médicos tra-
dicionales y luchadores incansables del resguardo cultural y territorial
ayotitlense, quienes habian aceptado resguardarme en su casa durante
algunos meses del trabajo de campo, mientras se charlaba al desgranar las
mazorcas de maiz, en el amplio patio tras de su hogar, sefialaron posibles
pistas en la construccién de una relacién social mds descolonizada. Con
voz consistente, dofia Rosat dijo: “Ahora vamos hablar de all4, de uste-
des... De las diferencias [sic]... Pues alld todo tienen o si no lo compran,
en cambio aqui si no trabajamos cada dia, no comemos”.
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Los sefialamientos de dofia Rosat guiaban hacia el planteamiento si-
milar al que habian hecho las estudiantes. Tanto el proceso de investi-
gacién como los resultados que se generarian en éste y otros productos
futuros, estarian marcados por los componentes que me construyen, no
s6lo me refiero a mi identidad y cultura, sino también a mi posicién social,
de clase, de género, politica, etcétera, y a las limitaciones intelectuales. Si
bien, como sefialan teorias feministas, los conocimientos son y estdn “si-
tuados” (Haraway, 1988), ese mismo posicionamiento simultineamente
connota marcadores de diferencias y desigualdades sociales, de clase, de
género, politicas, intelectuales. . .entre investigador e investigado. En con-
secuencia, resulté interesante enfrentar esos contrastes marcados por dos
mundos en didlogo con los protagonistas, de manera que la observacién
se transformé en un camino territorial de preguntas y respuestas, de “ca-
minar preguntando” (Aubry, 2011), de ir y venir entre dos entendimien-
tos, construyendo interaprendizajes comprometidos.

Sin embargo, en el camino por dar cabida a otras voces, por incluir en
el discurso académico a otros saberes, por generar conocimiento inclu-
yente y en comun, ain queda mucho que avanzar en las perspectivas de la
investigacién activista descolonizada y/o comprometidas, para establecer
mecanismos en que en la construccién de textos escritos también se vea
reflejada la participacién de las mujeres y los hombres aliados.

A manera de cierre

Estar atenta a los momentos de tensién y friccién que se suscitaron duran-
te el trabajo de campo, devel6 que las mujeres y los hombres ayotitlenses
mostraron reticencia ante estrategias de extraccién de informacién que
reproducen connotaciones de poder y divisién del trabajo entre “el ex-
perto(a)”y el “sujeto de estudio”, el que analiza y el que no, el que habla y
el que escribe, el que produce conocimiento y el que contiene saber. Las
cabezas de familias nahuas, mediante actos y cuestionamientos tenues y
evidentes, hicieron frente a las herramientas metodolégicas y métodos de
estructura vertical. Las preguntas y los comportamientos de los actores
sociales, de un lado, me guiaron hacia otros mecanismos de didlogo e inte-
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raccién en el terreno de campo; de otro, modificaron los objetivos iniciales
de la investigacién y re-situaron la funcién de investigadora dentro de ésta.

En la entrevista colectiva, el Consejo de Mayores perfil6 los fines de la
investigacién a temas que este sector considera de utilidad y fundamen-
tales de analizar, para coadyuvar en la construccién modelos de educacién
que respondan a las necesidades y al contexto de la localidad indigena.
Si queria realizar una investigacién en compromiso socio-politico con
el Consejo y en colaboracién con ellos, al menos el propédsito central del
estudio se construiria en didlogo conjunto. Al asumir una prictica acadé-
mica de investigacién descolonizada y/o comprometida, entre los requi-
sitos de este paradigma —ain en construccién— estd que los objetivos, las
estrategias de recogida de informacién y las reflexiones finales del estudio
se deben realizar en didlogo reflexivo con los(as) aliados. Sin embargo,
los ritmos, los tiempos, los intereses y las formas de conversacién de los
pueblos indigenas difieren de los lapsos, las estrategias y los esquemas de-
limitados por el sistema académico. Por ende, establecer mecanismos de
colaboracién con los(as) aliados(as) en todo el proceso de investigacion,
entraban en severa tensién con la estructura rigida del sistema académi-
co. En ese sentido, un reto a futuro serd debatir sobre esos choques entre
los tiempos establecidos por la academia institucionalizada con los que
requiere realizar una investigacién con compromiso con los actores, mas
respetar los tiempos que requiere el proceso artesanal del pensamiento
que se plasma en la escritura.

En las entrevistas en profundidad abuelas y abuelos nahuas evidencia-
ron que en un contexto comunitario la memoria histérica es social y co-
munitaria. Por tanto, las herramientas metodolégicas que pretenden captar
una memoria y experiencia individual, resultan (neo)coloniales en socieda-
des comunitarias y periféricas, porque no se puede individualizar un saber
que se sostiene en redes afectivas comunitarias. Mujeres y hombres mayo-
res de Ayotitldn condujeron su experiencia y memoria hacia los espacios
donde en su dia a dia reflexionan y transmiten los legados culturales y
politicos a las generaciones venideras; y con sus formas de transmisién
propias a través de ir-haciendo: con el cuerpo en movimiento y donde el
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cuerpo es inseparable del pensamiento. Un fuerte desafio se vuelve cons-
truir herramientas de investigacién acordes con esas formas de conversar
y construir conocimiento en inter-aprendizaje comin y multi-generacio-
nal. Resolver este desafio contribuia a colocar el proceso de investigacién
en beneficio e inclusién social, utilidades que dificilmente alcanzan una
tesis o un articulo académico.

De su parte, las mujeres estudiantes al entregar historias de vida escri-
tas, sefialaron que la generacién de conocimiento en sociedades indigenas
demanda dejar de encasillarse en la esfera de la oralidad; apuntaron a
que el quehacer académico connota divisiones de trabajo neocolonial: al
investigador(a) compete la escritura y al informante pertenece al terreno
oral; el documento académico contiene un conocimiento superior frente
a cualquier otro documento escrito, donde se incluye el de los propios
investigados(as). De la misma manera, los cuestionamientos de familias
nahuas a la observacién participante se adhirieron a esa radical divisién
de trabajo intelectual: el experto(a) con capacidad unica de razonar en
forma escrita al volver materia prima el comportamiento corporal y so-
cial del sujeto que investiga. Pero ;las divisiones de trabajo son innatas?,
¢como pueden diluirse esas divisiones en los procesos de escritura, sin que
investigador-investigado(a) pierda su autonomia?

Cabe sefialar que con establecer una buena relacién con los protago-
nistas de este estudio durante el trabajo de campo, no se crea una practica
académica descolonizada y/o comprometida, sino que el valor actual de
este paradigma se manifiesta a través del conocimiento producido a lo
largo del texto. Y al aceptar que la informacién de forma improbable
generard algin impacto social y/o politico.

Por dltimo recalcar que si un proyecto de investigacién asume un
compromiso abierto con determinada causa, injusticia y, si ademads busca
la transformacion social de ésta, entonces el proceso de investigacién y
el método con que se indaga exigen convertirse en una arena de analisis,
donde la autocritica funciona para trazar rutas alternas ante las estructu-
ras jerdrquicas que reproducen la metodologia y los métodos de investi-
gacion.
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La relevancia social del estudio de las estrategias
metacognitivas de lectura en el contexto
universitario y su papel en las pricticas lectoras en
humanidades

PEDRO MORENO BADAJOS

Introduccién

La alfabetizacién ha sido una de las tareas mas importantes durante los
ultimos dos siglos. El indicador de alfabetizacién es un dato que puede
ser asociado con el nivel de progreso o retraso de las naciones. En 1820
solo el 12% de la poblacién mundial se consideraba alfabetizada, mientras
para el 2019 cerca del 86% de la poblacién mundial ya era capaz de leer.

La lectura es una de las habilidades mas importantes del ciudadano
de esta época en tanto es una puerta de acceso a la informacién y cono-
cimiento, de donde se desprende la posibilidad del ejercicio pleno de los
derechos. Cuando los ciudadanos no cuentan con habilidades de lectura
se encuentran en una situacién de desigualdad para acceder a la educa-
cidén, la cultura, la salud, al trabajo digno y a ejercer plenamente sus dere-
chos politicos. Para esto es necesario que la lectura se realice mas alld de
la simple decodificacién literal de las palabras, hasta conseguir interpretar
la informacién en el contexto de su situacién social de uso.

Lo anterior ha sido identificado en el diagndéstico de la problemitica
establecido por parte de la Secretaria de Educacién Publica (sep) en su
Programa Fortalecimiento de la Calidad Educativa en el que se definié la
Estrategia Nacional de Lectura (ENL) cuyos objetivos principales contem-
plan que se adquiera el hibito de la lectura en la infancia y se perfeccione
la préctica lectora en la adolescencia; asi como atender el caricter socio-
cultural de la lectura, diversificar las lecturas para ampliar los referentes

(85]



culturales de los estudiantes y reconocer que la lectura permite pensar y
sentir mis all4 de lo inmediato (Secretaria de Educacién Publica, 2019).

El presente trabajo se propone aportar elementos que ayuden a mejo-
rar la prictica lectora y con ello contribuir a elevar la calidad educativa, su
contenido tiene su origen en una investigacién que aborda un objeto de
estudio que pone el interés en algunos de los ejes propuestos en la ENL;
en particular, en lo relacionado con la posibilidad de profundizar el cono-
cimiento de los mecanismos autorreguladores de la actividad cognitiva,
que se ponen en marcha en las pricticas de lectura —entendida como una
prictica cultural—, en estudiantes del nivel superior.

Vale la pena destacar que esta linea de estudio contribuye a comprender
la manera en que la interaccién de algunos componentes del evento lector
influye en el empleo de estrategias de lectura que eventualmente logren
potenciar las habilidades de los estudiantes universitarios para conseguir
aproximaciones mds pertinentes, profundas y criticas en la lectura.

Mejorar la comprensién de estos mecanismos puede ayudar a que los
actores educativos tengan a la mano referentes valiosos que permitan me-
jorar los procesos de aprendizaje y la formacién en el dmbito de la lectura
de los futuros profesionistas; por otra parte, a los agentes educativos inte-
resados en la problematica de la lectura y en particular de las habilidades
que se requieren para mejorar su préctica, les pueden ser utiles los hallaz-
gos que aqui se exponen, en la medida en que contribuyen a la discusién
de posibles estrategias de mejora del proceso lector en los distintos nive-
les de nuestro sistema educativo.

Implicaciones sociales del logro en el caso de habilidades

de lectura

En Latinoamérica ha habido avances importantes en la disminucién de
las tasas de analfabetismo, en México en diciembre del 2019 la cifra era
de 3.8% (Instituto Nacional para la Educacién de los Adultos, 2019) con
lo que las autoridades educativas declaraban a México como una nacién
alfabetizada.
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Sin embargo, buena parte de los ciudadanos mexicanos tienen defi-
ciencias en sus habilidades de lectura. En el 2018 México ocupaba el
penultimo lugar de los paises de la Organizacion para la Cooperacién y
el Desarrollo Econémicos (0cDE) en el apartado de comprensién lectora
de la prueba del Proyecto Internacional para la Produccién de Indicado-
res de Rendimiento de los Alumnos (p1sa). Estas limitaciones también
se reflejan en los datos de la Encuesta Nacional de Lectura 2015-2018
(Consejo Nacional para la Cultura y las Artes, 2018) que reporta que un
45% de la poblacién no comprende lo que lee.

Lo anterior no es exclusivo de México, también ocurre en otros paises
latinoamericanos, al respecto, el Segundo Estudio Regional Comparativo
y Explicativo (sErce) del Laboratorio Latinoamericano de la Evaluacién
de la Calidad de la Educacién (LLECE), realizado en el afio 2006 en 16
paises latinoamericanos, reporta que los estudiantes de la regién presen-
tan mayores debilidades en la comprensién inferencial y critica a la hora
de enfrentarse a un texto (Flotts ez al., 2016).

Estas limitaciones son un factor que influye en la reproduccién de
las desigualdades sociales, al convertirse en una barrera para que los dis-
tintos niveles educativos logren una comprensién adecuada de los con-
tenidos que se les ensefian, y por ende, una educacién de calidad. Tales
deficiencias tienen un impacto en los individuos, quienes terminan reza-
gados en el acceso a un trabajo digno, a la no discriminacién y margina-
cién, a la participacién democritica informada y a los bienes culturales
de su nacién.

En cuanto a su inclusién en el curriculo, la lectura es un eje fundamen-
tal porque propicias destrezas cognitivas de orden superior, como inferir,
relacionar, reflexionar y desarrollar el espiritu critico, entre otras. De este
modo, la lectura se considera uno de los aprendizajes mas importantes de
la escolarizacién (Cassany, Luna, y Sanz, 1994). Esto trae para la institu-
cién escolar el desafio de atender de manera decidida la problemitica que
experimentan sus actores relacionada con la lectura.
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Leer en contexto: aportaciones del enfoque sociocultural a la comprension de
problemdticas en el drea de lectura

En las dltimas décadas, en el campo de la lectura escolarizada se ha re-
conocido la importancia de considerar los aspectos culturales, sociales,
histéricos en los que se sitdan tanto el texto como sus lectores. Esto se
establece como una condicién inicial para superar una de las deficiencias
lectoras mds comunes entre la poblacién escolar, denominada lectura li-
teral, esto es, carente de comprension.

Respecto a lo anterior, una aproximacién teérica que pone atencién en
los aspectos socioculturales presentes en el evento lector es el enfoque de
los llamados Nuevos Estudios de Literacidad (NeL) (Barton y Hamilton,
1998, 2000; Street, 2003). En esta perspectiva se otorga una especial re-
levancia al contexto en que se realiza la actividad de la lectura, destacando
que se trata de una tarea que ocurre en escenarios donde existen signifi-
cados sociales y précticas culturales especificas (Cassany, 2005; Gonzilez,
2013).

Aproximarse a la formacién de lectores y al estudio de la lectura desde
esta perspectiva es pertinente para enfrentar algunas limitaciones en las
habilidades de lectura que desde la perspectiva alfabetizadora no han po-
dido ser superadas. Se parte de la necesidad de reconocer que la lectura va
mas alld de la extraccién de significado trasmitido por el texto, para transi-
tar hacia una perspectiva que reconozca el proceso de la lectura como una
préctica social. Esto implica acercarse a la lectura no solo como procesos
lingtisticos y psicoldgicos, sino también como pricticas socioculturales
contextualizadas. Desde este enfoque, la formacién en lectura debe pro-
mover el uso de habilidades cognitivas para formar lectores que incorpo-
ren la autorregulacién, de manera que se muestren capaces de conocer,
aplicar y evaluar sus propias estrategias de lectura, considerando que un
buen lector no lee siempre de la misma forma, sino que se adapta a cada
situacion y hace uso de las habilidades que necesita.

Esta perspectiva se ha posicionado como referente en el disefio, im-
plementacién y evaluacién de la ensefianza de la lectura y la escritura en
Latinoamérica. Para ilustrar la adopcién de esta postura en el dmbito edu-
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cativo, a continuacién, se describe como algunas instancias, tanto nacio-
nales, como internacionales de la regién, han considerado esta perspectiva
en sus politicas para promover el desarrollo de habilidades lectoras.

En el contexto latinoamericano la Oficina Regional de Educacién de
la uNEsco para América Latina y el Caribe (OREALC/UNESCO) en su texto
“Aportes para la ensefianza de la lectura” (Flotts ez a/., 2016) realiza un
analisis de los resultados del Tercer Estudio Regional Comparativo y Expli-
cativo, TERCE (2015), con la intencién de acercar los hallazgos a los do-
centes de la region y proponer estrategias para formar los lectores criticos
que requiere el contexto actual. Considera que la competencia lectora es
una capacidad dindmica que se va actualizando a medida que la sociedad
va cambiando, como también cambian los textos, los soportes, el tipo de
informacién y el tipo de lector.

Esta perspectiva se tomé como referente en el andlisis que se reali-
z6 en la Encuesta Nacional de Lectura y Escritura 2015-2018 (Consejo
Nacional para la Cultura y las Artes, 2018), que indaga sobre las diversas
précticas y finalidades de la lectura. En dicha encuesta se reconoce cémo
leer y escribir son pricticas sociales que se efectian en contextos multi-
ples, que tienen formas y soportes plurales, y que responden a distintas
motivaciones (Dussel, 2018).

La pertinencia de la aproximacién a la lectura desde el enfoque socio-
cultural ha quedado manifiesta también en las instituciones responsables
de desarrollar las politicas educativas en México, la Secretaria de Educa-
cién Publica (seP) en el documento de la “Estrategia Nacional de Lectu-
ra” (ENL, SEP, 2019) se adhiere a esta perspectiva. En particular, se apoya
en conceptos como el de “Prictica Lectora”, entendido en los sentidos
que se expone:

En la ENL, se entenderd el concepto de prictica lectora como el acto de leer
en el que estin involucrados todos los aspectos de la actitud o la disposicién
a actuar ante la lectura, el entorno, los dmbitos, la vida, el gusto, el lugar, los
temas, los géneros y demds aspectos que caracterizan esta préctica cultural
(Secretaria de Educacion Publica, 2019, p. 28).
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Leer es comprender. Para comprender es necesario desarrollar diversos
procesos cognitivos: anticipar lo que dird un escrito, aportar nuestros conoci-
mientos previos, hacer hipétesis y verificarlas, asi como elaborar inferencias
para vislumbrar lo que sélo se sugiere, construir un significado [...].

Aprender a leer no sélo requiere de desarrollar los procesos cognitivos
antes mencionados, sino también adquirir los conocimientos socioculturales
particulares de cada discurso y de cada préctica concreta de lectoescritu-
ra[...] hay que conocer c6mo un autor y sus lectores utilizan cada género
[...] (Cassany, 2006; citado en Secretaria de Educacién Publica, 2019, p. 29).

A través del enfoque sociocultural de la lectura, la ENL busca que los
directivos y docentes cambien su concepcién de la ensefianza de la lec-
tura, para pasar de recitar los textos a demostrar que son comprendidos
y empleados de manera estratégica por los estudiantes. La expectativa
de la estrategia mencionada es mayor, puesto que propone “superar las
concepciones tradicionales de la lectura, replantear el papel de la lectura
y su importancia en la dimensién social y concebir la lectura como una
actividad colectiva en la que intervienen diferentes fuentes y discursos”

(Secretaria de Educacién Publica, 2019, p. 31).

Habilidades de lectura en la formacion de estudiantes universitarios.

Un recurso dificil de obtener

La habilidad lectora cobra especial relevancia en la educacién superior,
partiendo de que gran parte de la actividad académica se articula alre-
dedor del discurso escrito. No contar con las habilidades necesarias para
interpretar y dar sentido a los materiales de lectura contribuye a que, por
una parte, los alumnos no consigan los niveles de logro esperados en su
formacién académica y profesional, y por otra, a que no se incorporen con
éxito en el competitivo mundo laboral.

En cuanto a las précticas de lectura que se demandan en el nivel supe-
rior, los estudiantes enfrentan nuevas exigencias, como describen Ferndn-
dez y Carlino (2010) pues alli se espera pasar de modelos memoristicos y
transmisivos de conocimiento a otros donde se pide a los estudiantes ser
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mds auténomos y reflexivos. En el caso de la lectura, lo anterior implica,
por ejemplo, que no se apoyan en una dnica fuente textual, sino que sepan
diversificar sus fuentes; a su vez esto obliga a poner en juego habilidades
para recuperar y evaluar informacién provista por distintos materiales de
lectura. Por otro lado, la extensién de los textos y la cantidad de material
de lectura aumentan, también el nivel de densidad, profundidad y espe-
cializacién, para cumplir la demanda que significa, por ejemplo, emplear
la lectura en tareas de discusién y elaboracién de argumentos, como ocu-
rre en la educacién universitaria (Gonzilez, 2013).

Ademis, hay que considerar que en las pricticas lectoras universitarias
existe un contexto disciplinar especifico o género discursivo por drea de
conocimiento, lo que deriva en que se deban dominar literacidades por
campos disciplinares (Parodi, 2008). En este sentido Montes y Lépez
(2017) distinguen entre /iteracidad académica, como pricticas generaliza-
bles, y /a literacidad disciplinar, que solicita pricticas mds especializadas
que ocurren en el marco de un dominio especifico y restringido, donde la
lectura y la escritura se asumen como pricticas inherentes que pueden ser
reproducidas, aprendidas y ensefiadas.

Se considera que la lectura y la escritura son parte integral de las prac-
ticas disciplinares y que las disciplinas no sélo difieren en el contenido,
sino también en la forma en la que su contenido es producido y comu-
nicado. En consecuencia, para lograr una adecuada comprensién de los
textos disciplinares utilizados en el contexto universitario es necesario
conocer sus particularidades. Como lo menciona Cassany, el dominio de
las pricticas de lectura disciplinares se adquiere gradualmente mediante
las practicas sociales que tienen lugar en torno a la lectura de textos dis-
ciplinares:

Conocer la estructura de cada género textual de cada disciplina, cémo lo uti-
liza el autor y los lectores, qué funciones desarrolla, cémo se presenta el autor
en la prosa, qué conocimientos deben decirse y cudles deben presuponerse,
cémo se citan las referencias bibliograficas (Cassany, 2006, p. 8).

La relevancia social del estudio de las estrategias metacognitivas de lectura... 91



Carlino (2009) explica que ingresar en la cultura escrita de cualquier
dominio de conocimiento requiere dominar sus précticas discursivas por
lo que, para interpretar textos académicos especializados, se demanda el
desarrollo de capacidades formativas no alcanzables espontdneamen-
te por los estudiantes del nivel superior. En la literacidad académica los
géneros discursivos y profesionales se van concatenando desde los tex-
tos escolares hacia los académicos universitarios, en una progresién en
la formacién académica en la que el sujeto se enfrenta paulatinamente a
escenarios diversos para el dominio de la lectura académica de utilidad en
sus pricticas sociales relevantes (Parodi, 2008).

No obstante, es usual que en nuestro contexto universitario se asuma,
por parte de los docentes y otros agentes educativos, que los estudiantes
arriban con las habilidades necesarias para apropiarse de los contenidos
disciplinares. Se da por sentado que estas habilidades se desarrollaron en
los niveles bésicos y previos al nivel universitario. Sin embargo, las limi-
taciones en la habilidad lectora, presentes en la formacién bésica, en mu-
chas ocasiones acompafian a los estudiantes durante toda su formacién
hasta llegar al nivel universitario.

Se ha documentado que hay un déficit en las habilidades de lectura
de textos académicos en estudiantes universitarios, que no parecen tener
éxito en la comprensién de textos propios de su campo disciplinar y que
son utilizados en las tareas de organizacién y elaboracién de conocimien-
to (Fernandez y Carlino, 2010). Hallazgos de investigaciones sobre las
habilidades de lectura en los universitarios latinoamericanos encuentran
dificultades en los estudiantes para la comprensién lectora, el desarrollo
de una lectura atenta y analitica en los textos académicos.

En la mayoria de las instituciones de educacién superior de nuestra
regién se considera que estas deficiencias deben ser resueltas de forma
auténoma por los propios alumnos. Carlino (2003; 2009; 2013) lo docu-
menta a partir de analizar la aproximacién pedagdgica que con respecto
a la lectura se tiene en as universidades de la regién. En un andlisis com-
parativo, identifica que mientras en las universidades anglosajonas ponen
especial interés en la formacién de la escritura y la lectura en los respecti-
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vos campos disciplinares, en las universidades latinoamericanas, especial-
mente en las argentinas, consideran que los alumnos estdn ya preparados
para el aprendizaje disciplinar, por lo que no precisan ayudas pedagégicas
para formarse en la lectura y escritura de su disciplina.

No atender las limitaciones en las habilidades de lectura disciplina-
res tiene implicaciones importantes en el desempefio de los estudiantes.
Carlino (2009) lo relaciona con su poca motivacién y participacién en
clase, no comprender lo leido, no saber comunicarlo de forma escrita, la
reprobacién de exdmenes, lo poca retencién de lo supuestamente apren-
dido, pero, sobre todo, porque no se dispone de herramientas para seguir
aprendiendo de forma auténoma en su futuro.

Se considera que continuar con la formacién en la lectura y escritura
en el nivel universitario permitird a los alumnos mejorar en su habilida-
des para: “exponer, argumentar, resumir, buscar informacién, jerarquizar-
la, ponerla en relacién, valorar razonamientos, debatir, etcétera, segin los
modos tipicos de hacerlo en cada materia” (Carlino, 2013, p. 370), de tal
forma que aprendan tanto a participar en los géneros propios de un cam-
po del saber, cémo en las pricticas de estudio adecuadas para aprender en
él, es decir como leer para apropiarse del conocimiento disciplinar.

Una de las rutas que puede ser util para formular propuestas para
mejorar estas habilidades de lectura, se sustenta en el andlisis metédico
que los productos de investigacién pueden ofrecer sobre los procesos que
ocurren en la lectura de materiales disciplinares en el caso de estudian-
tes del nivel superior. En el caso que nos ocupa, se toma como referente
una investigacién que se planteé como objetivo principal el profundizar
en el conocimiento de los mecanismos que se ponen en marcha en las
préicticas de lectura que se realizan con este tipo de materiales, por parte
de estudiantes del nivel superior. Para ello, en los siguientes apartados,
se presentan algunos componentes de la investigacién y los resultados
de la aproximacién empirica sobre las pricticas lectoras en materiales de
lectura disciplinares de un grupo de universitarios. Se considera que los
hallazgos pueden ser ttiles para establecer estrategias institucionales que
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incidan de forma pertinente en el desarrollo de las habilidades de lectura
que demandan los procesos de aprendizaje en el nivel superior.

Aproximacién al desarrollo de las habilidades de la lectura
disciplinar a partir del enfoque sociocultural

Con la intencién de abonar al estudio del elemento metacognitivo en las
practicas lectoras disciplinares se presentan a continuacién los hallazgos
de una investigacién empirica sobre las estrategias metacognitivas de lec-
tura empleadas por los alumnos de de la Lic. en Humanidades del Centro
Universitario de los Lagos de 1a Universidad de Guadalajara. A continua-
cién, se describen tanto los componentes teérico-metodolégicos, como
los hallazgos que se obtuvieron en la investigacién. Con ello, se formu-
la un conjunto de aportaciones que ofrecen elementos para establecer
propuestas para que los actores involucrados puedan ayudar a superar la
problemitica que se presenta en los procesos de lectura.

Al inicio de la seccidn, se presenta una breve descripcién del contexto
institucional en el que tienen lugar los eventos lectores que se estudia-
ron. Enseguida, se expone el objeto de estudio que orient6 el proceso de
investigacién, destacando los aspectos del marco teérico y metodolégico
que le dieron sustento. Finalmente, se da cuenta de algunos hallazgos
respecto a la manera en que interactdan los diversos componentes del
evento lector en la puesta en marcha de las estrategias metacognitivas.

E/ contexto institucional del objefo de estudio

La investigacién tuvo lugar en el Centro Universitario de los Lagos (CU-
Lagos) uno de los 16 Centro Universitarios de la Red de la Universidad
de Guadalajara (UdeG). La oferta académica del CULagos es multidis-
ciplinar, cuenta con 4 programas de posgrado y 15 programas de pregra-
do entre ellos la Lic. en Humanidades. En el ciclo 2021 A, calendario en
el que se realizé la investigacién de campo, la licenciatura tenia un total
61 alumnos activos, 22 hombres y 31 mujeres, con un promedio de edad

de 23 afios.
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En la formacién de los estudiantes de esta licenciatura, la prictica de
la lectura es un aspecto relevante que se plantea desde el perfil de ingreso,
en cuanto a que:

El aspirante deberd mostrar: gusto por la lectura, habilidad para la exposi-
cién oral y escrita, capacidad de andlisis y sintesis, capacidad de abstraccién,
habilidad para el aprendizaje de idiomas; amplio interés por la ciencia; res-
peto ante las diferentes opiniones y creencias;[...] actitud critica y reflexiva
frente a los acontecimientos sociales y culturales asi como interés por partici-
par en la solucién de las situaciones que se pudieran derivar de ellos (Consejo
General Universitario, 2019, p. 7).

El programa educativo da especial relevancia al objetivo de generar
profesionales con una perspectiva critica que como se expone mds ade-
lante, descansa principalmente en las practicas disciplinares de lectura.
Entre los objetivos del programa académico de la licenciatura, se propone:

Formar profesionales con sélidos conocimientos de las disciplinas huma-
nisticas, altamente capacitados para el anlisis critico de la realidad social la
resolucién de problemas complejos, y para desempefiarse creativamente en
los dmbitos de la investigacidn, la educacién y la difusién y gestién cultura

(Consejo General Universitario, 2019, p. 7).

La relevancia de la lectura critica en la formacién de profesionales con
conocimientos teéricos y capacidad anilisis de la realidad social, orientan
las pricticas de los materiales de lectura disciplinar de esta licenciatura.
En las secciones que se siguen, se exponen los mecanismos que ocurren
en las pricticas lectoras en este contexto disciplinar, por una parte, se
pone el acento en destacar la presencia de algunos componentes del even-
to lector en dicho contexto. Por otra, se devela la manera en que estos
componentes se vinculan cuando emergen las estrategias metacognitivas
que se ponen en prictica con el propésito de obtener una apropiacién
critica sobre lo que se plantea en los materiales de lectura
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La aproximacion tedrica y metodoligica

Para la delimitacién conceptual del objeto de estudio se recurrié al tér-
mino de prictica letrada, que hace referencia a “Un conjunto de pricticas
sociales; que son observables en eventos mediados por textos escritos”
(Barton y Hamilton, 2000, p. 9); a partir de este término se apelé al uso
del término de prictica lectora para referirse a las actividades de lectura
que las personas realizan en las actividades cotidianas, cuyo uso estd mol-
deado por los diversos entornos sociales en los que tiene lugar (Barton,
1994; Gonzilez, 2013).

Las précticas lectoras implican “valores, actitudes, sentimientos y re-
laciones sociales” (Barton y Hamilton, 2000, p. 9) aspectos que no son
tangibles u observables a simple vista. Es por ello que en los NEL se con-
sidera que las practicas de lectura estin compuestas por una diversidad de
actividades que se han denominado eventos lectores, que son observables
en situaciones de interaccién mediadas por textos escritos (Barton y Ha-
milton, 2000); de tal forma que los estudios desde esta perspectiva cen-
tran su interés en analizar los elementos visibles presentes en los eventos
lectores y a partir de ellos inferir los aspectos no visibles que constituyen
las practicas lectoras.

Tanto los elementos visibles de los eventos lectores como los no visi-
bles de las précticas lectoras, son los referentes operacionales para el es-
tudio de la lectura en esta investigacién. Dichos elementos son descritos
por Hamilton (2000) y se presentan brevemente a continuacién en la

Tabla 1.
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Tabla 1. Elementos de los eventos y practicas letradas

Elementos visibles del evento
* Participantes: las personas que pueden ser
vistas interactuando con los textos escritos.
« Escenarios: las circunstancias fisicas inme-
diatas en las que la interaccién tiene lugar.
« Artefactos: las herramientas materiales y
accesorios que participan en la interaccién,
incluyendo los textos.
« Las actividades: las acciones realizadas por

los participantes en los eventos de alfabe-

Elementos no visibles de la practica

* Los participantes ocultos: otras personas o
grupos de personas involucradas en las re-
laciones sociales de produccién, interpre-
tacion, circulacién y regulacién de textos
escritos.

« El dominio de las pricticas dentro de las
cuales tienen lugar los eventos y tiene sen-

tido y propésito social

* Todos los demds recursos aportados a la

tizacién. préctica de la literacidad, incluidos /os valo-
res no materiales, la comprension de las formas
de pensar, sentimientos, habilidades y conoci-
mientos.

* Rutinas y caminos estructurados que facili-
tan o regulan acciones; reglas de apropia-
cién y elegibilidad; quién lo hace/ quién no
puede/quién no puede participar en activi-
dades particulares.

Fuente: Hamilton (2000, p. 16).

En el presente articulo se pone especial interés a uno de los elementos
no visibles de la practica lectora, la puesta en marcha de estrategias meta-
cognitivas de lectura. El uso de estas estrategias requiere de habilidades,
conocimientos y dominio de practicas por parte de los lectores, lo que les
ayuda a comprender, otérgale sentido y propésito social al texto.

La metacognicién hace referencia a la autorreflexién consciente sobre
c6mo se estdn empleando las capacidades cognitivas y se pone en marcha,
sobre todo, cuando se identifican dificultades en las actividades de apren-
dizaje (Otero, 1990). Flavell (1979) identificé cuatro aspectos relativos a
los procesos autorreflexivos: el conocimiento metacognitivo, las tareas, las
estrategias y las experiencias metacognitivas.
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Respecto a la presencia de estos procesos metacognitivos en la lectura,
Baker y Brown (1984) destacan tres conjuntos de actividades relaciona-
das con los actos reflexivos de orden metacognitivo: 1) El conocimiento
sobre los propios recursos cognitivos y su compatibilidad con la situa-
cién de lectura; 2) Los mecanismos autorreguladores que se utilizan en
el intento continuo de resolver problemas; 3) El desarrollo de estrategias
compensatorias y las actividades remediales implementadas para resolver
sus problemas de lectura.

Pressley y Afflerbach (1995) consideran que la puesta en marcha de
estos actos reflexivos convierte la lectura en una préctica activa a la que
denominan Lectura de respuesta constructiva, en la que se llevan a cabo
transacciones entre los lectores y los textos. Desde esta perspectiva el lec-
tor es un sujeto activo que desarrolla procesos conscientes destinados a
construir significados utiles para sus objetivos de lectura. Desde esta pers-
pectiva, las estrategias metacognitivas de lectura se utilizan con esfuerzo
y atencidn, se encuentran asociadas con las metas y habilidades del lector;
su uso y efectividad se determinan con relacién a la complejidad de la ta-
rea lectora. Estos autores consideran que los lectores utilizan las estrate-
gias, antes, durante y después de la lectura. Los momentos, que son utiles
para categorizar las estrategias de lectura, son retomados por Mokhtari y
Reichard (2002) en el disefio de un inventario de autopercepcién de uso
de estrategias metacognitivas, que tiene las siguientes dimensiones:

* Estrategias de lectura global
* Estrategias de apoyo a la lectura
* Estrategias de resolucién de problemas

Con el propésito de indagar respecto a todos componentes del even-
to lector ya mencionados, se consideré una aproximacién metodolégi-
ca mixta, con un enfoque predominantemente cualitativo, “cUAL + cuan”
(Pereira, 2011, p. 18). Para ello se utilizaron dos herramientas de corte
etnogréfico: la observacién de cursos en linea y la entrevista a alumnos y
profesores. Para explorar la percepcién del conocimiento y el uso de re-
cursos metacognitivos, se utilizé el protocolo de reporte verbal de lectura
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en voz alta; y en la cuantitativa la aplicacién del Inventario de Conciencia
Metacognitiva de Estrategias de Lectura (MaRs1) creado por Mokhtari y
Reichard (2002).

Cabe sefialar que en el periodo en que se llevé a cabo el estudio, las
clases universitarias se vieron interrumpidas en su modalidad presencial,
por la enfermad del covip-19. Estas se realizaron mediante video-con-
ferencia, por lo que se orient6 el disefi6 hacia una aproximacién metodo-
légica mediada por internet. Debido a lo anterior, todos los instrumentos
de recoleccién de informacién se aplicaron de forma no presencial, es
decir, en linea.

Se llevé a cabo la observacién y andlisis de las video-sesiones de dos
cursos y se conté con la participacién voluntaria de nueve informantes:
siete alumnos, cinco mujeres y dos hombres que cursaban entre el segun-
do y décimo ciclo de la Licenciatura en Humanidades, sus edades osci-
laron entre los 18 y los 26 afios; también participaron los dos profesores
de los cursos observados. Contestaron el cuestionario MARsI 40 de los
61 estudiantes activos en la licenciatura, lo que representan el 66% de la
poblacién total.

Aportes sobre la configuracion de la prdctica lectora en el caso de estudio. El
papel que desemperian los componentes del evento lector en la implementacion
de las estrategias metacognitivas

En este apartado se ofrece la explicacién que emergié del proceso de
investigacién sobre la configuracién de las pricticas lectoras, con foco en
los componentes del evento lector y en la funcién de las estrategias me-
tacognitivas que ponen en prictica los estudiantes que se tomaron como
sujetos de estudio. Lo que a continuacién se expone, se sustenta en los
resultados del proceso de andlisis e interpretacién de la informacién con-
seguida a partir del trabajo de campo, se trata de aportaciones orientadas
a mejorar el desarrollo de habilidades de lectura; se pretende que su con-
tenido, se constituya en material de reflexién que ayude a fortalecer la for-
macién de los docentes que promueven la lectura como una herramienta
fundamental en los procesos de aprendizaje de sus estudiantes.
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No se pretende mostrar los resultados del anilisis exhaustivo de los
componentes que configuran las pricticas y eventos de lectura, ni des-
cribir todos los vinculos o relaciones que se establecen entre los diversos
elementos del evento lector; lo que se intenta es mostrar aquellos que se
considera son mds relevantes, con el propédsito de ilustrar como se vincu-
lan al poner en marcha las estrategias metacognitivas de lectura, asi como
destacar su relevancia en el desarrollo de habilidades de lectura en los
sujetos de estudio de la investigacién.

El contexto académico y disciplinar de las practicas lectoras

Uno de los elementos mds relevantes para acercase a la lectura como ac-
tividad cognitiva situada y social es e/ contexto. El contexto no solo hace
referencia al escenario en el que se realiza la lectura, sino también al es-
pacio social en el que estin presentes los eventos comunicativos y de
interaccién en torno a la lectura, esto es, el contexto entendido como una
“situacion de social de uso” (Kalman, 2002).

Los resultados del andlisis permiten establecer que los vinculos que se
presentan entre los diversos componentes del evento lector son multiples
y dindmicos, que estos varian por la presencia de diversas circunstancias,
las cuales responden en gran medida al contexto social en el que tienen
lugar dichos eventos, que en este caso corresponde al componente disci-
plinar de la formacién académica en la licenciatura en humanidades. En
relacién con este componente Zavala (2009) establece que en el contex-
to escolar se favorecen y legitiman ciertas pricticas lectoras asociadas a
los valores implicitos en las instituciones escolares, los valores institu-
cionales permean las practicas lectoras y son adoptados por profesores y
alumnos cuando participan en los eventos de literacidad. De modo que,
las instituciones educativas legitiman ciertas pricticas lectoras que los
estudiantes deben asumir en los procesos de aproximacién a los mate-
riales de lectura de su campo disciplinar.

Sobre las practicas lectoras que se promueven en el caso de estudio,
con respecto a la relacién del contexto institucional en la configuracién
de las practicas lectoras, se encontré que la lectura que se demanda en las
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actividades escolares “se debe hacer bien” (Alumna K1, entrevista E2K).
Lo anterior, implica que hay otras literacidades o formas de leer, no aca-
démicas, que se consideran no adecuadas para este contexto.

Esta expectativa sobre lo que se espera de la lectura en el contexto que
es objeto de estudio, lo explicita un informante:

[Una lectura...] muy estructurada, muy rigurosa con todo, te decia, buscaba
las citas, iba a la pdgina exacta, subrayaba en la pagina, hacia carpetas, si es en
electrénico donde veia le lectura que me encargaron, cada una de las paginas
donde venia la cita, subrayado, hacia una ficha bibliogrifica y lo guardaba
(Alumna R1, entrevista E4R).

Por lo anterior, es posible establecer que “Hacer bien” la lectura de-
manda un mayor esfuerzo, tiempo y dedicacién y supone poner en accién
ciertos mecanismos para autorregular la actividad lectora. En especial en
el contexto en que se da la formacién en el programa de Humanidades,
en el cual se reconoce que la prictica lectora es un asunto relevante: “La
carrera basicamente es mucho leer, entonces, la demanda de lectura es
mayor, por lo tanto, si requieres de alguna forma esa habilidad, ese habito
de leer...” (Alumno B1, entrevista E7B). Al respecto, es importante no
dejar de lado, que se trata de una forma de lectura con ciertas caracteris-
ticas, las cuales guardan estrecha relacién con el drea de conocimiento.

Hacia una lectura critica en la Licenciatura en Humanidades

La literacidad disciplinar en Humanidades difiere de algunos rasgos que
Zavala (2009) enlista como valores que subyacen en la prictica lectora
escolar. La autora identifica que en la perspectiva escolar se busca favore-
cer el pensamiento con pretensiones de objetividad, descontextualizado
y despersonalizado, en el que se privilegien las respuestas de preguntas
unicas. Por el contrario, tanto profesores como alumnos de la licenciatura
en Humanidades consideran relevante realizar una aproximacioén critica
en la lectura, contextualizar el contenido de los textos y sus autores, asi
como asumir posturas personales respecto a dichos textos.
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Este requerimiento de aproximarse a los materiales de lectura, mas
alla del propésito de decodificar, considerando aspectos del contexto y
poniendo en marcha procesos reflexivos con matices criticos, es referido
por los sujetos de estudio. Tal es el caso de uno de los profesores infor-
mantes, al referirse a la expectativa que tiene sobre los procesos de lectura
disciplinar, por parte de los estudiantes: “[...] la otra parte que es la que
a mi me interesa es lo que ti puedes reflexionar a partir de lo que lees”
(Profesor A2, entrevista EP2A).

Por su parte, los alumnos tienen clara esta expectativa, que se hace
explicita cuando el profesor define las actividades o tareas asignadas en
torno a las lecturas. Para cumplir con estas demandas el andlisis da cuenta
que los alumnos ponen en marcha ciertas estrategias de orden metacogni-
tivo al momento de leer: tendria que hacer una lectura todavia mds consciente
para resaltar algunos puntos que se me pudieron haber pasado o este contrastar-
los entre si o con ideas propias también (Alumno Al, entrevista E6A).

Sobre las estrategias metacognitivas en la configuracion de

la practica

Para indagar sobre la presencia de las estrategias metacognitivas que los
estudiantes ponen en prictica lectora se emplearon dos instrumentos: el
cuestionario MARSI y el Protocolo Verbal. E1 primero brinda informacién
sobre distintos aspectos que ocurren en la implementacién de dichas es-
trategias, mientras que el cuestionario, proporciona datos sobre la auto-
percepcién general de uso de estas.

Con los datos de la aplicacién del cuestionario MARSsI se identific6 que
los estudiantes de humanidades tienen una autopercepcién alta de uso de
estrategias metacognitivas, con un promedio de 3.70 sobre 5.00 en la es-
cala establecida (se considera alto 3.50 o superior); lo que coincide con lo
que se declara en la verbalizacién de sus pensamientos durante la lectura
en voz alta, pues en las expresiones de los estudiantes se alude a un uso
constante de estas estrategias.

En este caso, para facilitar el andlisis de los datos obtenidos de los
dos instrumentos, se elaboré la tabla que se muestra a continuacién. En
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esta se puede observar que los datos de cada instrumento se muestran en
columnas paralelas. Con la finalidad de poder comparar la presencia de
las estrategias en ambos instrumentos se generd una escala de 0 a 5 para
referir la frecuencia de verbalizacién en el protocolo, dindole el valor de
5 al nimero mds alto de verbalizaciones realizadas durante el protocolo.
La sistematizacién de la informacién obtenida se expone en la Tabla 2:

Tabla 2
Estrategias metacognitivas que se perciben como mis utilizadas en

los alumnos de la Lic. en Humanidades. Ciclo 2021-A

Estrategias

Pienso en lo que conozco para ayudarme a
comprender lo que leo

Decido qué leer atentamente y qué ignorar
Analizo y evalto criticamente la informacién
leida

Me detengo de vez en cuando para pensar en
lo que estoy leyendo

Cuando el texto me resulta dificil, vuelvo a
leerlo para mejorar mi comprensién

Intento averiguar de qué trata el texto cuando
leo.

Leo lenta y cuidadosamente para estar seguro
de entender lo que leo

Mientras leo tomo notas que me ayuden a en-
tender la lectura

Uso de materiales de referencia como diccio-
narios o piginas web para ayudarme a com-
prender lo que leo

Subrayo o circulo la informacién en el texto

para recordarla
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Promedio

MARSI

4.10

3.30
3.78

3.57

4.05

4.20

3.95

3.75

3.50

3.80

Frecuencia

Protocolo

5.00

5.00
4.29

3.71

3.00

2.71

2.86

2.86

3.00

2.14

Categoria

Lectura Global

Lectura Global
Lectura Global

Resolucién
Problemas
Resolucién
Problemas
Lectura Global

Resolucién
Problemas

Apoyo lectura

Apoyo lectura

Apoyo lectura
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Cuando el texto se vuelve dificil, empiezo a ~ 4.15 1.71 Resolucién

prestar mds atencién a lo que estoy leyendo Problemas
Ajusto mi velocidad de lectura segtn lo que  4.05 1.71 Resolucién
estoy leyendo Problemas
Utilizo pistas del contexto para mejorar la  3.45 2.29 Lectura Global

comprensién de lo que leo
Hojeo el texto para ver sus caracteristicas  4.05 0.86 Lectura Global

como la longitud y la organizacién

Me regreso pérrafos atrds cuando pierdo la.  4.03 0.86 Resolucién
concentracién Problemas
Tengo un propésito en mente cuando leo 3.97 0.86 Lectura Global
Cuando el texto es dificil, leo en voz alta para.  3.35 1.43 Apoyo lectura
entenderlo mejor

Intento imaginar o visualizar la informacién ~ 4.00 0.71 Resolucién
que me ayude a recordar lo que leo Problemas

Fuente: elaboracién propia.

Como se puede advertir, los datos que arrojaron estos instrumentos
permiten sustentar que, en la configuracién de la prictica lectora, las es-
trategias metacognitivas son un recurso en el que se apoyan los sujetos de
estudio para propiciar la comprensién de los materiales de lectura.

Sobre este mismo componente de la préctica lectora, con la informa-
cién recabada con las herramientas metodoldgicas de corte cualitativo,
se encontré que con frecuencia los estudiantes manifiestan que utilizan
ciertas estrategias metacognitivas asociadas con la expectativa de realizar
lecturas criticas y reflexivas como Pensar en lo que se conocen para ayudar
a comprender lo que leen; Detenerse de vez en cuando para pensar en lo que
estdn leyendo, tal como lo expone una de las informantes:

Ya cuando menciona a [...] ya es como, hay una familiarizacién para mi
entonces comienzo a pensar en el contexto de nuestro pais, en estas pala-
bras claves, como para poder aprender del texto [...] (Alumna R1, protocolo
P4R).
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Otra estrategia, utilizada con mucha frecuencia, asociada con el re-
querimiento de ir mds alld de una lectura literal, es la que establece la
exigencia de analizar y evaluar criticamente la informacion leida, esto es
verbalizado por una estudiante que fue sujeto de estudio al reflexionar
durante su ejercicio de lectura:

Aqui comencé a analizar, ok, estd hablando de mujeres durante la Revolucién
Mexicana y es una mujer que lo estd [...] entonces puede ser que pueda va-
riar que un hombre o una mujer con quien, la visién de la mujer en la Revo-
lucién, a eso es lo que ahorita me pongo analizar (Alumna J1, protocolo P1]).

De lo presentado en este punto, es posible reconocer algunos de los
rasgos que tiene la configuracién de la prictica lectora de los estudiantes
que se forman en un cierto campo disciplinar, entre otras caracteristicas,
se advierte que guarda una estrecha relacién con lo que demanda al res-
pecto el campo de formacién profesional.

Los participantes, sus objetivos y actividades en la configuracién
de la practica lectora

Otros componentes relevantes en el analisis de la practica lectora como
una actividad social son los participantes, los roles que desemperian, sus 0b-
Jetivos y las actividades mediadas por textos escritos que se realizan. En
las précticas de literacidad académica los participantes principales son
los profesores y los estudiantes. En general, en el contexto de la lectu-
ra escolar, los profesores influyen fuertemente en la configuracién de las
précticas lectoras.

En particular, los docentes, asumen la responsabilidad de trasmitir
la literacidad disciplinar, por lo que, en su posicién hegemoénica en la
interaccién de los procesos de ensefianza aprendizaje, ellos definen los
textos que han de leer los alumnos y establecen las actividades o tareas a
desarrollar tras su lectura; también especifican cudl es la forma adecuada
de realizar la comunicacién escrita u oral en la que los alumnos deben
compartir sus acercamientos e interpretaciones de las lecturas. Para los
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propésitos que animan la investigacién que se ha empleado como refe-
rente en este trabajo, lo anterior, es muy relevante para efectos de com-
prender como se configura la prictica lectora, dado que la mayoria de los
estudiantes se aproximan a las lecturas con el objetivo de cumplir con las
tareas y expectativas que los profesores tienen de ellos (Pérez, Ardila, y
Villamil, 2014) y eso influye en gran medida en las estrategias metacog-
nitivas que deciden poner en marcha.

En el caso de estudio, dado que la lectura tiene un papel relevante
en la formacién de los estudiantes, fue posible evidenciar que algunos
profesores toman un rol activo en lo que respecta a esta actividad, lo que
contrasta con el supuesto de que solo los niveles educativos previos los
docentes deben ocuparse de esta tarea, ademds de otros docentes que
también fueron referidos por los sujetos de estudio, ya que los reconocen
como actores que se involucran activamente en formar a los alumnos para
que desarrollen habilidades que ayuden a interpretar los textos mds alld
de lo literal, y a lograr que los productos de la lectura se asocien con el
contexto a partir del andlisis critico de su contenido:

Cuando estuve con el profesor [P1], bueno, €l si era un poco mds estricto
en las lecturas, pero con él aprendi un montén sobre lo que estdbamos tra-
tando de entender. En su caso nos dejaba, no lecturas extensas, bueno, si, en
realidad si, y haciamos ejercicios de lectura para poder entendernos entre
todos sobre lo que el autor estaba planteando y asi si hubiera dudas, si habia
comentarios de la misma lectura o sobre lo que estaba pasando en nuestro

alrededor, si interconectaba con eso, etc. (Alumno B1, entrevista E7B).

En este rol de guia, los profesores orientan a los alumnos para in-
terpretar los textos desde la perspectiva disciplinar, establecen cual es la
forma adecuada de conseguirlo. Por su parte, los estudiantes procuran
aproximarse a los materiales de lectura atendiendo las orientaciones se-
fialadas por los docentes. Como parte de este modo de aproximarse a los
materiales de lectura, los estudiantes también tienen el afin de conseguir
la aprobacién del profesor en dos aspectos del proceso, el primero tiene

106 Aproximaciones al estudio de la cognicion y el aprendizaje



que ver con la pertinencia de las actividades de lectura que pusieron en
préctica, la segunda sobre el producto de la lectura:

Y asi estuvimos haciendo tipo de ejercicios de lectura para que el supiera
como estibamos leyendo el texto, también lo haciamos todo juntos para que
él se diera una idea como estdbamos leyendo, que tipo de abordaje, de ojos le
estabas poniendo a ese texto (Alumno B1, entrevista E7B).

Ademis, durante las lecturas in situ, los profesores les sugieren y les
explicitan a los estudiantes ciertas estrategias metacognitivas utiles para
identificar los argumentos, las ideas principales y secundarias que se en-
cuentran en los materiales de lectura. En relacion con lo anterior, en la
observacién de la prictica de los profesores se encontré lo siguiente:

Poner mids atencién a lo que se lee; Leer lenta y cuidadosamente para estar
seguro de entender lo que se lee; Subrayar o circular la informacién en el
texto para recordarla; Tomar notas que ayuden a entender la lectura; tener un
propésito en mente al leer (Profesor C1, video sesién 2 HM).

Respecto a estas estrategias, el profesor indica cual es la forma adecua-
da de ponerlas en marcha:

¢Qué es lo que la autora argumenta en el texto? Es la pregunta fundamental
[...] [...] les propongo un subrayado muy reducido, muy limitado, lo mas
limitado posible, de la introduccién solo vamos a subrayar una sola frase [...]
Ahi tenemos en esa frase el argumento central (Profesor C1, video sesién 2

HM).

Este esfuerzo de los docentes se refleja en los estudiantes, al poner en
préctica las orientaciones como parte de sus estrategias de lectura, ya sin
la compafiia de su profesor, lo que da evidencia de que hay un proceso de
aprendizaje de este tipo de literacidad:
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Ya en la universidad si he sentido que he avanzado muchisimo con la lectura,
mis que nada en la comprensién y sintetizar, como subrayar cosas mds con-
cretas y no tanto como todo el pérrafo, entonces si he sentido que he avan-
zado en ese aspecto. También como que pongo mucha atencién en detalles
[...] los nombres de los personajes, antes no, no me sabia ni uno (Alumna
J1, entrevista E1]).

Con respecto a los productos de la lectura, los profesores también in-
dican cudl es la forma adecuada para realizar la comunicacién escrita u
oral con la que los estudiantes deben compartirles sus acercamientos e in-
terpretaciones de los textos, es decir sus tareas y actividades derivadas de
la lectura. Segun las expectativas de los docentes, se establece que: “[...]
tengan siempre presente este tipo de cuestiones: denle estructura, agre-
guen comentarios, marquen conclusiones claras y aprovechen el material”
(Profesor C1, video sesién 3 HM).

Por lo que se refiere a los productos de la lectura, se puede plantear que
los estudiantes ajustan sus précticas lectoras y el uso de estrategias meta-
cognitivas de lectura, a la representacién que tienen de las expectativas de
sus profesores con respecto a las tareas y actividades que deben realizar.
Por su parte, en las expectativas de los profesores, se revelan los valores de
la literacidad disciplinar de la licenciatura en Humanidades. Con relacién
a esto, en la siguiente cita se aprecia como una de las alumnas informan-
tes identifica las diversas expectativas de los profesores y como cada una
de ellas les invita a poner énfasis en diversos aspectos de los textos con
los que interactian:

[...] hay profesores que prefieren que nos enfoquemos en el contexto histé-
rico, ehh tenia un profesor que enfatizaba mucho eso, que viéramos cuindo y
dénde fue més que lo que sucedié como tal; otros profesores quieren que lo
identifiquemos con... ;cémo decirlo? con el contexto social, en el sentido de
que cémo vamos como sociedad, a dénde nos dirigimos, el resultado de estas
acciones, qué es lo que nos llevé aqui; otros quieren que los relacionemos

mds con otras lecturas, o con otros autores también, es muy comun eso, que
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te digan quién mds hablado de esto o quién mds lo ha analizado; otras tam-
bién enfatizan mds las experiencias personales, como de a ti qué te parecid,
qué sentiste td, cémo lo ves. Ese es un poco menos comun, pero si he tenido
profesores que se preocupan por eso (Alumna S1, entrevista E5S).

Es importante sefialar que para los estudiantes no todos los profesores
prestan la misma atencién a sus pricticas lectoras, por lo que las interac-
ciones que mantienen con ellos en torno a los textos escritos son distintas.
En los casos en que el docente presta poca atencién a la interpretacién
de los textos, la aproximacién de los estudiantes es menos detallada, con
menor profundidad y atencién:

Hay veces que algin maestro es muy exigente, entonces cuando vez que
como que te piden mds de lo que tu das, te esfuerzas mds al leer [...] En
cambio, si un maestro pues es mds como que no pues muchachos hdganlo,
asi como puedan, o sea a veces uno no lo hace tanto [...] tienes 7 materias
pues tienes que hacer rdpido las tareas. Entonces, pues dije tampoco no me
voy a esforzar tanto si no va a calificar bien. Entonces si, hago la lectura
mis relajada, con lo primero que lea, si me queda algo, con eso (Alumna J1,
entrevista E1J).

Por consiguiente, a partir de identificar las demandas de los profesores
los estudiantes ponen en marcha estrategias metacognitivas de lectura
vinculadas con la regulacién de la atencién durante la lectura y/o inferir
el contenido del texto sin necesariamente darle una lectura completa. En
estos casos, los estudiantes dan cuenta que ponen prictica ciertas estra-
tegias enlistadas por Mokhtari y Reichard (2002) como: Inferir sobre qué
trata el texto mientras se lee; Decidir qué leer atentamente y qué ignorar; Dar
un vistazo previo al texto para ver de qué se trata antes de leerlo; Ajustar la
velocidad de lectura dependiendo lo que se lee; Prestar mds atencion a lo que
leen cuando el texto se torna complicado, entre otras.
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El vinculo entre el producto de la lectura y la practica lectora

La relacién, productos y actividades de lectura en el contexto de la dis-
ciplina que es objeto de estudio, quedo patente en este acercamiento a la
configuracién de las précticas lectoras. En el caso de la licenciatura en
Humanidades, por ejemplo, es muy frecuente que se solicite la elabora-
cién ensayos escritos, este tipo de productos requiere de los estudiantes,
primero la capacidad de anilisis e interpretacién de los argumentos que
se sustentan en las lecturas y después un esfuerzo para fijar una postura
propia contextualizada en que se expresa en el texto solicitado. Lo ante-
rior, de acuerdo con lo que declaran los estudiantes, les demanda realizar
pricticas de lecturas con mds detenimiento:

Cuando vas a hacer un ensayo tienes que leer, yo leo todavia més detenida-
mente o unas dos o tres veces, porque, aparte de lo que lei en el texto tengo
que dar mi opinién, o sea sobre ello, entonces es como que tienes que enten-
der bien el texto (Alumna J1, entrevista E1]).

Los ensayos vinculan la actividad lectora con la escritura, este tipo de
tareas escritas es una de las maneras en las que los profesores forman sus
interpretaciones de las habilidades de lectura disciplinar de los alumnos.
Por lo tanto, es en funcién de la capacidad de los alumnos para comunicar
sus interpretaciones mediante la escritura que los profesores perciben el
avance en literacidad disciplinar de los estudiantes. Lo anterior se hace
evidente en la siguiente cita: “{M3] hace buenos trabajos de escritura y
uno supone que también tiene una buena comprensién lectora para poder
hacer eso” (Entrevista profesor A2).

Este estrecho vinculo en el desarrollo de las habilidades de lectura y
escritura estimula que los profesores se involucren no solo en la forma-
ciéon de la lectura, sino también en la escritura.

Vinculado al desarrollo de las actividades que realizan los estudiantes
en torno a los texto académicos hay una notoria presencia diversas es-
trategias metacognitivas de lectura referidas por (Mokhtari y Reichard,
2002): Pensar en lo que conocen para comprender lo que han leido; Releer para
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mejorar la comprension; Leer lenta y cuidadosamente; Subrayar o circular la
informacion para recordarla; Tomar notas mientras leen; Imaginar o visuali-
zar la informacion para recordar o comprender lo que leen; Tener un propdsito
en mente al leer; Analizar y evaluar criticamente la informacion leida.

Recogiendo lo mds importante sobre el componente metacognitivo
que emerge en las pricticas lectoras, es importante recapitular, que la
relacién entre los diversos componentes del evento lector con la puesta
en marcha de las estrategias metacognitivas, se da en el momento del en-
cuentro entre el lector y el texto; en ese momento hay una confrontacién
con las experiencias previas de los sujetos en eventos lectores similares. A
partir de las experiencias de los eventos lectores a lo largo de su trayecto-
ria escolar se van creando esquemas con los que interpretardn los textos,
pero también las rutinas y estrategias que utilizardn en las lecturas para
cumplir con la funcién social que tiene la actividad lectora en sus cursos.

Tanto los profesores, como los estudiantes que participaron como su-
jetos de estudio, destacan que se desarrolla cierto dominio en las pricticas
de lectura disciplinar a partir de las experiencias repetidas de eventos lec-
tores en su trayectoria como actores en la licenciatura. Declaran que hay
habilidades, conocimientos y/o rutinas que van adquiriendo conforme
avanzan en su formacién y que su dominio les ayuda a cumplir con las
expectativas que se tiene de ellos con respecto a las actividades que han
de desarrollar en torno a los textos escritos.

Acerca de lo anterior, fue relevante observar que durante las lecturas
realizadas in situ, en los protocolos de lectura en voz alta, la estrategia
mis verbalizada fue relativa a Pensar sobre lo que se conoce para comprender
lo que se lee. En estos eventos lectores todos los textos pertenecian a las
materias que cursaban o habian cursado, por los que los estudiantes men-
cionaron con frecuencia la relevancia de estar familiarizados con los te-
mas de lectura. Una de las informantes, por ejemplo, expresa lo siguiente:
“Hay palabras que conecto con otras lecturas a través de ver la palabra. Si
yo escucho no me remite eso, pero si la leo hago esa asociacién inmediata

[...]” (Alumna R1, protocolo P4R).
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De lo anterior, se puede establecer que el estar familiarizado con los
temas es un factor que motiva la actividad de lectura, facilita la puesta en
marcha de actividades cognitivas y metacognitivas, permite contar con
esquemas que posibilitan vincular el contenido de los textos con su cono-
cimiento previos y categorizar la informacién relaciondndola con aspec-
tos como los autores, fechas, categorias temadticas, entre otras.

Otras de las verbalizaciones en este sentido vinculan los temas de las
lecturas con los profesores que les impartieron materias: “Bueno, por el
titulo pienso que es algo que ya habia visto y pues todo lo que tenga que
ver con historia me suele recordar a mis maestros, con esto pensé en el
Doctor [...]” (Alumno A1, protocolo P6A).

Si ademids del conocimiento previo existe un interés personal por la
temdtica disciplinar que aborda el texto, la motivacién crece e influye
en que se modifique la forma en que se aproximan a los textos, emergen
otras estrategias metacognitivas para vincular lo leido con sus esquemas
previos. Y cuando no existen esquemas previos, los estudiantes perciben
dificultades para comprender los textos, lo que los obliga a poner en mar-
cha estrategias como las ya mencionadas de leer mas lenta y cuidadosa-
mente, releer los textos, tratar de inferir sobre que tratara el texto.

La presencia de otros componentes en la configuracién de las
practicas lectoras. Los formatos del texto, las experiencias previas y
lo emocional

Sin duda el componente primordial sin el cual no tiene lugar el even-
to lector son los textos, Hamilton (2000) identifica como Artefactos a
las herramientas materiales y accesorios que participan en la interaccién
mediada por la escritura esto incluye a los textos y sus soportes. Los arte-
factos son pues, los objetos materiales que son leidos.

Para las lecturas de los estudiantes de humanidades existen diversas
caracteristicas o atributos que pueden adquirir estos artefactos y/o textos.
Respecto a la estructura de los textos los mds utilizados en la licenciatura
en humanidades son los libros y los articulos de revistas cientificas y de
divulgacién; en cuanto a las temdticas que abordan son diversas, la ma-
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yoria pertenecen a las ciencias sociales: historia, filosoffa, antropologia,
andlisis literario y literatura; en cuanto a su estructura dominan los textos:
expositivos, descriptivos, y narrativos. Otra de las caracteristicas de los
textos es su soporte, pueden ser impresos o digitales. Sin duda las carac-
teristicas de los textos también influyen el tipo de estrategias de lectura
que emplea los alumnos. Respecto a las temdticas, por ejemplo, entre un
texto de historia y uno de literatura existen matices en las estrategias de
lectura a utilizar.

Igualmente, al realizar la lectura en textos impresos o digitales se de-
manda otro tipo de cuidados y exigencias. De acuerdo con la postura
de los estudiantes, cada formato les facilita o dificulta realizar algunos
procesos y estrategias asociadas con la lectura. Consideran que los textos
impresos les permiten mds concentracién; el contacto fisico les permite:
manipularlo para subrayarlo y hacer anotaciones, ademds permite deter-
minar con facilidad el avance en la lectura del texto. No obstante que los
estudiantes identifican ventajas en la lectura de los textos impresos, nueve
de cada diez alumnos manifesté que realizaba mas del 75% de sus lectu-
ras en formato digital. Indican que el texto en este formato les otorga la
posibilidad de utilizar herramientas digitales de apoyo a la lectura, que fa-
cilitan la manipulacién de su contenido, como: subrayarlo de diversas for-
mas, realizar notas, borrarlas, aumentar y disminuir el texto, entre otras.
Sin embargo, estas ventajas se pierden con los formatos digitales que no
permiten el reconocimiento de texto o al utilizar algunos dispositivos de
lectura cémo los celulares.

I mocions : uracio : acticas
El componente emocional en la configuracién de las prictica
lectoras

ui cabe introducir brevemente otro de los elementos del evento lecto
A be introducir br te otro de los el tos del to lector
que influye en la aproximacién a la lectura y al que en ocasiones no se
presta tanta atencidn, este es el componente emocional. Las experiencias
previas no solo establecen esquemas temdticos, también se vinculan con
las emociones que se generan durante los eventos lectores, existe pues
un componente emocional que se vincula con los otros componentes del
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evento lector. Se identifican emociones positivas y negativas vinculadas
con las précticas lectoras.

El trabajo de campo evidencié que los alumnos informantes vincu-
lan las emociones tanto positivas como negativas con sus experiencias de
interaccién en torno a los textos escritos con sus profesores, pero sobre
todo con el interés personal que los alumnos han creado respecto a las
temdticas que tratan los textos.

Las emociones positivas favorecen la disposicién de los alumnos para
poner en marcha estrategias que le permitan comprender y dar sentido
al texto analizdndolo con mayor detenimiento: “maestros como M4 tam-
bién en algin momento nos dejaba leer textos y hacer reportes y pues ya
los hacia mis, como que hasta disfrutaba mds redactarlos mds, hacerlos la
lectura también [...] creo que eso influyo en gran medida” (Alumno Al,
entrevista E6A)

Por otro lado, las emociones negativas estan asociadas con la obliga-
toriedad de la préctica lectora disciplinar en condiciones desfavorables,
entre los que se encuentra la falta de interés, pero también otros aspectos
como la falta de tiempo y las experiencias previas de interaccién con los
profesores en torno a los textos escritos que no fueron satisfactorias. Este
tipo de emociones no favorecen la puesta en marcha de las estrategias que
permiten analizar con mds detenimiento los textos:

[...] quisiera leerlo rdpido [risa] o sea quiero entenderlo muy bien cémo
por lo mismo de que mi profesor me preguntaba mucho sobre las lecturas y
tenfamos que entenderlas y recordar las fechas y los nombres, pero realmente
no, no disfrutaba mucho esa presién, entonces si me gustaria leerlo lo mas
ripido que se pueda mientras lo siga entendiendo (Alumna S1, protocolo

P5S).

La configuracién de la préctica lectora

De acuerdo con los resultados del anilisis que se expuso en este apartado,
se cuenta con los elementos suficientes para establecer la manera en que
configuran las pricticas lectoras los estudiantes que fueron sujetos de la
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investigacién. Acerca de los vinculos que se encontraron, se destaca que
hay una compleja interaccién entre los diversos componentes del evento
lector que influyen en la implementacién de las diversas estrategias me-
tacognitivas de lectura. Entre los elementos mas relevantes estin: el con-
texto, el objetivo y el propésito de la lectura, las actividades involucradas
en las misma, los atributos que se perciben del rol del profesor y los que
asume el lector como alumno, los aspectos emocionales, las caracteristicas
del texto y los dispositivos para la lectura, entre otros. A continuacién, en
la Figura 1 se presentan dichos componentes y algunas de sus relaciones:

CStrﬂthi‘dS HlCtﬂC()gIlitiV'&S con los C()mponcntcs

del evento lector

Fuente: elaboracién propia.
Reflexiones finales

Los resultados de la investigacién permiten comprender cémo se pone
en marcha los mecanismos autorreguladores de lectura en los estudiantes
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universitarios, lo que puede ayudar a tomar decisiones para mejorar sus
practicas lectoras y sus procesos de aprendizaje disciplinar. Confirman lo
relevante de abordar la ensefianza de la lectura considerando su compo-
nente sociocultural. Esto dltimo coincide con la perspectiva adoptada por
las instituciones encargadas de establecer las politicas educativas en el
nivel bdsico y medio superior, por lo que valdria la pena buscar articular
la formacién lectora en todos los niveles educativos, entendiéndola como
un proceso de formacién continua que, aunque debe adaptarse en cada
contexto educativo, se desarrolla mediante un dominio progresivo.

Es necesario, que en el ambito de la educacién superior se continte
con el proceso de formacién lectora, entendiéndola como una tarea di-
nimica e inacabada que tiene particularidades en cada campo discipli-
nar. Es importante entonces que las universidades se ocupen de habilitar,
mediante procesos formativos, a los estudiantes para participar en los
géneros propios de su campo del saber.

La perspectiva desde la que se realizé el estudio confirma lo relevante
de abordar la ensefianza de la lectura en el nivel universitario conside-
rando su componente sociocultural. La aproximacién metodolégica pro-
puesta buscé abordar de manera multidimensional la actividad lectora
mediante el uso de herramientas metodolégicas desde una perspectiva
mixta, esto permitié generar conocimiento que va mds alld de la informa-
cién que brindan las pruebas estandarizadas que evaldan las habilidades
de lectura. La investigacién brindé informacién relevante para entender
y atender la problemitica de la lectura entre universitarios, a partir de
la cual se puedan proponer modificaciones en las pricticas académicas
vinculadas a la lectura.

Los hallazgos dan cuenta de c6mo ciertos componentes del evento lec-
tor influyen en la puesta en marcha de estrategias de lectura que mejoran
las practicas lectoras disciplinares de los estudiantes universitarios, lo que
les permite elaborar los productos de lectura solicitados por los docentes.
Por lo que, a partir de identificar las caracteristicas de dichos componentes
y las relaciones que establecen con el resto de los elementos del evento
lector se pueden formular propuestas que impulsen el desarrollo de habi-
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lidades que propician aproximaciones lectoras mds detenidas, profundas
y criticas.

Se constaté que las estrategias metacognitivas de lectura incorporan
un ingrediente reflexivo del lector sobre los diversos elementos que in-
teractiian en la configuracién de la préctica lectora, entre estos compo-
nentes, uno de los mds relevantes es el rol orientador que asumen los
docentes en la literacidad disciplinar, su influencia es clave en la puesta en
marcha de estrategias cognitivas y en el modo en que se ocurre la prictica
lectora. En el vinculo del rol del docente con el resto de los componentes
del evento lector, queda de manifiesto su papel clave en la configuracién
de la prictica lectora, delineando y modelando el modo de aproximarse a
los materiales de lectura, considerando como un ingrediente esencial a los
intereses y experiencias previas de los estudiantes con respecto al material
de lectura.

Al tener los profesores un peso tan relevante en la configuracién de
las pricticas lectoras es importante su participacién para modificar las
pricticas académicas vinculadas a la lectura. Por principio de cuenta es
importante conocer como leen los profesores, es necesario tener mds es-
tudios al respecto. Es oportuno fortalecer la formacién de los docentes
para habilitarlos en la promocién de la lectura como una herramienta
fundamental en los procesos de aprendizaje de sus estudiantes. También,
es relevante reconocer las particularidades de las diversas practicas lecto-
ras disciplinares.

Se debe promover que el profesor acompaiie a los estudiantes en el uso
y prictica de estrategias metacognitivas de lectura, que ayuden a com-
prender los textos con mayor profundidad, contextualizando su interpre-
tacién. Ademds, es necesario poner atencién en las condiciones en las que
se desarrollaran las experiencias de lectura académica, buscar que sean
atractivas considerando las tareas a desarrollar, el tipo y contenido de los
textos, de suerte que generen experiencias positivas y significativas en los
estudiantes, que les invite a trasladar ese tipo de précticas del contexto
académico a sus lecturas cotidianas.
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A partir de estos resultados se considera importante profundizar sobre
el estudio de las estrategias metacognitivas en estudiantes y profesores, en
los efectos favorables que pueden tener en la comprension critica de ma-
teriales de lectura en escenarios no escolarizados, lo que puede incidir en
la formacién de ciudadania mds informada, critica y activa en la sociedad
del conocimiento.
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El razonamiento inferencial informal: su
importancia para el desarrollo de procesos
cognitivos en la adquisicién de contenidos

curriculares del nivel medio superior

VICTOR ALFONSO CRISPIN CASTREJON

Introduccién
Durante la trayectoria escolar que va formando a los estudiantes, par-
ticularmente aquellos que cursan el bachillerato, a fin de medir los co-
nocimientos y/o competencias adquiridos, usualmente se llevan a cabo
evaluaciones con valor final numérico, cuyo propésito es reflejar el nivel
de conocimientos adquiridos por los estudiantes para que, de esta manera,
el docente y a la institucién misma puedan cuantificar lo que se aprende
y referenciarlo en sus estadisticas reflejando una “calidad educativa”. Un
ejemplo sucede en los resultados del Programa Internacional de Evalua-
cién de los Alumnos® (P1sA por sus siglas en inglés), donde en 2018 los
estudiantes mexicanos obtuvieron un puntaje por debajo del promedio de
los paises miembros de la Organizacién para la Cooperacién y Desarrollo
Econémico (ocDE) en las tres dreas que evalda: lectura, matematicas y
ciencias, donde sélo el 1% de los estudiantes mexicanos se situaron en los
niveles de competencia més altos (5 y 6) en al menos un drea.

No obstante, este texto no trata de relegar estos datos, sino al con-
trario, robustecer los nimeros a partir de su contextualizacién. Es decir,
situar el conocimiento para comprender los procesos cognitivos que sub-

! En esta prueba estandarizada participan estudiantes de 15 afios, donde la mayoria, se
encuentra ya inscrito en Media Superior, sin embargo, pueden llegar a participar aque-

llos que siguen inscritos en nivel Secundaria.
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yacen en el estudiante y no observar sélo el dato duro aislado como el in-
dicador de una competencia adquirida, sino en una construccién mds real
de esta calidad a partir de la observacién y desarrollo de dichos procesos.
En otras palabras, valorar los procesos cognitivos como el razonamiento
como un eje medular para reconocer la calidad educativa, puesto que, es
este proceso cognitivo el que representa un punto neurdlgico para el de-
sarrollo de la inteligencia (Cattell, 1971), por lo que su promocién resulta
imprescindible en los procesos de ensenanza-aprendizaje.

Ante esto, el razonamiento inferencial informal?, permite comprender
las relaciones entre las situaciones del entorno por las que atraviesa el es-
tudiante y los procesos cognitivos que pueden lograr desarrollarse, puesto
que privilegia las situaciones contextuales y escolares para la adquisicién
de los aprendizajes. De esta forma, el razonamiento inferencial informal
abona al dato numérico que se obtiene en una calificacién, y es entonces
cuando la evaluacién de algin contenido temdtico se enriquece, pues no
s6lo se evaluaria una memorizacién del contenido sino el cémo se ha
razonado.

Por otra parte, otro punto a considerar es que la poblacién de nivel
medio superior (NMs) oscila, generalmente, entre las edades de los 15
a 18 afos, por lo que el razonamiento toma un rol clave en logro de un
pensamiento formal. Esto es, dada la edad, los sujetos deben ser capaces
de llevar a cabo deducciones, formular conclusiones y establecer hipé-
tesis sin necesidad de la observacion real (Piaget, 1991), lo que significa
que en el pensamiento formal, es posible imaginar cosas que no se han
visto o experimentado (Sanders, 2013). Sin embargo, es posible referir
desde lo empirico, que esto no siempre sucede, puesto que existen obsta-
culizaciones que generalmente son referidas al entorno.

En relacién con lo anterior, es necesario reconocer un panorama
contextual en el que se desenvuelven algunos jévenes que cursan el ba-
chillerato. Por ejemplo, un factor importante son las condiciones de mar-

2 El razonamiento inferencial informal (r11) se desarrolla de mejor manera en los apar-

tados subsecuentes.
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ginacién® urbana, donde de acuerdo con la Comisién Econémica para
América Latina y el Caribe (cepaL, 2001), los jévenes que comparten
este tipo de caracterizacién suelen ser vinculados con la inseguridad ciu-
dadana dada su mayor presencia en las calles y lugares publicos; aspecto
que se ha adquirido a raiz del desempleo y carencia de espacios en la
comunidad para ellos, pérdida de calidad y cobertura de los servicios,
pero sobre todo un “desgaste y desestimacién de las redes tradicionales de
solidaridad y accién conjunta para resolver situaciones de apremio econé-
mico cotidiano” (p. 16). De esta forma, estas condiciones se ven proyecta-
das en consecuencias tales como la desercién escolar juvenil y la insercién
s6lo al mundo laboral, obstaculizando asi a la escuela/educacién como
medio para fortalecer los procesos cognitivos tales como el razonamiento
e indirectamente, exacerbando problemiticas sociales.

Finalmente, la relaciéon entorno-educacién, son necesarios ser revi-
sados en conjunto para encontrar una sinergia que permita reflexionar,
actuar y encontrar una concepcién mds precisa —y real— de la calidad
educativa. De ahi que el foco de interés en el razonamiento, pues no
es la mera adquisicién de contenidos curriculares, sino la capacidad de
argumentar la légica del porqué de ciertas situaciones. Asimismo, vale la
pena tomar en cuenta que dentro del abanico de tipos de razonamiento,
el que interesa aqui, es el Inferencial Informal, por ser el que articula una
cognicién situada con los contenidos temidticos de las clases en NMs, par-
ticularmente para las ciencias experimentales y exactas, porque ademds
de contener las asignaturas con mayor indice de reprobacién, es donde la
Secretaria de Educacién Publica (2017) requiere que se desarrolle un ra-
zonamiento (pensamiento) cientifico y, es precisamente, el razonamiento
inferencial informal (r11) el que funge como un primer escalén para lo-

grarlo (Zieffler ez al., 2008).

3 Durante el desarrollo del texto se amplia el concepto, afiadiéndolo desde las condicio-

nes de privacién cultural.
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Relevancia de la cognicién situada bajo condiciones de
privacién cultural. Aproximaciones al razonamiento inferencial
informal
Sibien es cierto que puede resultar reiterativa la importancia del contexto
en el discurso de la mejora educativa, basta con mirar aquellos estudios
donde la problemdtica socioeconémica y cultural por la que atraviesa la
poblacién juvenil tiene efectos mas alld de lo educativo, pues logran divi-
sarse consecuencias —generalmente negativas— en los procesos cognitivos
del estudiante y en sus funciones ejecutivas, es decir, en aquellas funciones
que permiten modular y coordinar la recuperacién de la memoria, la re-
solucién de problemas, operaciones que en conjunto son necesarias para
planear y evaluar opciones en situaciones particulares donde las solucio-
nes no parecen ser tan obvias y tomar decisiones (Weil ez a/., 2013).

Como muestra, algunos efectos de lo socioeconémico en la cogni-
cién son la carencia de fuerza de voluntad y la carencia de aspiraciones
(Dalton, Ghosal, y Mani, 2016), asi como también una escasez causa
un comportamiento impulsivo, priorizando ganancias en el corto tiempo,
reduciendo directamente las funciones cognitivas, teniendo como conse-
cuencia que no se tomen decisiones convenientes y, estas elecciones, en si
mismo, tienen un efecto en exacerbar ain més la escasez (Mani, Mullai-
nathan, Shafir, y Zhao, 2013). Ademds, hay que agregar que la gente, por
ejemplo, con escasez financiera, sufre estigmas y estereotipos relaciona-
dos con la pobreza. En otras palabras, con escasez, el sistema cognitivo es
forzado a concentrar sus recursos en demandas urgentes (Zhao y Tomm,
2018), de ahi pues que se confirme que las personas en condiciones de
pobreza, tomen decisiones para la realizacién de una tarea inmediata que
involucre el corto plazo. De igual manera, se encuentran aquellos autores
que indican una relacién de la cultura con el desarrollo de competencias
cognitivas que permitan el procesamiento de la informacién (Das, 1973;
Guerrero Seré6n, 2003; Veltri y Ivchenko, 2017).

Ahora bien, en relacién con lo mencionado anteriormente, seria im-
portante entonces, atender estas vicisitudes desde una cognicién situada.
Por ello, de acuerdo con Diaz Barriga (2003), la cognicién situada se
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entiende a partir de que “el conocimiento es situado, es parte y produc-
to de la actividad, el contexto y la cultura en que se desarrolla y utiliza”
(p- 2). En otras palabras, la cognicién situada es la que permite analizar
las situaciones contextuales que envuelven la trayectoria académica de los
estudiantes, a fin de que los procesos de ensefianza-aprendizaje logren su
propésito: desarrollar las competencias®.

Por ejemplo, en un estudio realizado por Veltri y Ivchenko (2017)
acerca de la privacién de la informacién, se menciona que ésta tiene una
carga cognitiva que frecuentemente se asocia con el incremento de la
carga en la memoria de trabajo, la cual es un sistema que permite el man-
tenimiento y manipulacién temporal de la informacién, necesaria para
desarrollar actividades cognitivas tales como la comprensién, aprendizaje
y razonamiento. Dicho de otro modo, existe una carga cognitiva excesiva
en la memoria de trabajo que puede llegar a obstaculizar el propio apren-
dizaje del estudiante, por lo que, la entrega de trabajos, no necesariamente
se relaciona con la calidad del mismo en cuando a aprendizaje esperado.

Por su parte, estas vicisitudes socioeconémicas y culturales, como se
refirié en un inicio, se manifiestan asimismo en las funciones ejecuti-

* De acuerdo con la Secretaria de Educacién Publica, las competencias que el egresado
de NMs son las siguiente: 1. Se conoce y valora a si mismo y aborda problemas y retos
teniendo en cuenta los objetivos que persigue; 2. Es sensible al arte y participa en la
apreciacién e interpretacién de sus expresiones en distintos géneros; 3. Elige y practica
estilos de vida saludables; 4. Escucha, interpreta y emite mensajes pertinentes en distin-
tos contextos mediante la utilizacién de medios, cédigos y herramientas apropiados; 5.
Desarrolla innovaciones y propone soluciones a problemas a partir de métodos estable-
cidos; 6. Sustenta una postura personal sobre temas de interés y relevancia general, con-
siderando otros puntos de vista de manera critica y reflexiva; 7. Aprende por iniciativa e
interés propio a lo largo de la vida; 8. Participa y colabora de manera efectiva en equipos
diversos; 9. Participa con una conciencia civica y ética en la vida de su comunidad, re-
gién, México y el mundo; 10. Mantiene una actitud respetuosa hacia la interculturalidad
y la diversidad de creencias, valores, ideas y practicas sociales; 11. Contribuye al desarro-

llo sustentable de manera critica, con acciones responsables.
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vas (Weil ez al., 2013). El hacer mencién a ellas es porque en estas fun-
ciones se “incluyen un grupo de habilidades cognoscitivas cuyo objetivo
principal es facilitar la adaptacién del individuo a situaciones nuevas y
complejas” (Rosselli, Jurado, y Matute, 2008, citado en Gonzilez Lugo
et al., 2014, p. 73). De igual manera, dichas funciones toman un rol en
el control emocional y en la interaccién social de las personas (Gonzilez
Lugo et al., 2014). Asimismo, Weil ez a/. (2013) sefiala que, las funciones
ejecutivas, ademds de coadyuvar a la resolucién de problemas y la toma
de decisiones, estdn asociadas a un grado de confianza y a su evaluacién,
permitiendo al joven guiar una toma decisién inmediata o futura; igual-
mente, incrementindose la metacognicién durante la adolescencia para
mantenerse estable en la adultez.

En este orden de ideas, se acepta que los efectos de la marginacién
social estin presentes desde la nifiez hasta las etapas posteriores del desa-
rrollo psicolégico (Gonzilez Lugo ez al.,2014). Esto lo avalan los estudios
realizados por Farah ez al. (2006) donde muestran que las personas con
desventajas sociales tienden a presentar resultados inferiores en pruebas
de inteligencia y rendimiento en comparacién con sus pares que no pre-
sentan dichas desventajas, “inclusive se ha reportado que las disimilitudes
en el desarrollo cognitivo entre estos dos grupos sociales son mayores que
las diferencias reportadas en el drea de la salud fisica” (p. 73). Con esto
claramente, las condiciones de privacién cultural, tendrian algin efecto
en las habilidades cognitivas, dado que se obstaculiza el desarrollo cogni-
tivo a partir de una falta de estimulacién ambiental y social.

En este sentido, las condiciones de privacién cultural son definidas
como una configuracién compleja de condiciones atribuidas principal-
mente, a la poca o nula de estimulacién del ambiente —generalmente
asociados con la pobreza— que obstaculizan el desarrollo cognitivo, ta-
les como la falta de intercambio verbal o experiencias sensoriales (Das,
1973); asi como también a “la retencién de oportunidades para aprender
y apropiarse de valores, normas y convenios de una sociedad, y aprender
a usar los productos materiales de esa sociedad” (Kurtz y Wolfensberger,

1969, p. 230).
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Las condiciones privacién cultural tendrian entonces, influencia no
so6lo en el desarrollo de la habilidad de razonamiento, sino también, como
se ha sefialado, en las funciones ejecutivas del dia a dia, debido a que
esta privacién representaria un obsticulo para el logro del pensamiento
formal, dificultando la utilizacién de los conocimientos en tanto conte-
nidos temidticos que, dicho sea de paso, son necesarios para el éxito en
la adquisicién de las competencias y aprendizajes que solicita el modelo
educativo.

De igual manera, enfatizando el aspecto cultural y sus implicaciones
a nivel cognitivo, surge la necesidad de conocer el medio en el que se
desenvuelven los jévenes de Nms para, precisamente, identificar los me-
canismos psicolégicos que subyacen en ellos y cémo éstos pasan, even-
tualmente, hacia su desempefio escolar; asi como también el componente
sociocultural permitiria conocer la manera en que se gestionan y cémo
es que la experiencia cultural tiene influencia en sus habilidades cogniti-
vas que les demandan los procesos de ensefianza y aprendizaje, debido a
que es sabido que el ambiente en el que el sujeto se desenvuelve tiene un
efecto en su desarrollo individual, siendo éste un producto que se genera
desde las interacciones que permiten reflejar una realidad, donde el sujeto
se apropia de un significado ante los demis y, a su vez, le permite adap-
tarse a nuevos entornos, con nuevos comportamientos y nuevas actitudes
(Abdallah-Pretceille, 2001; National Academies of Sciences Engineering
and Medicine, 2018). En otras palabras, el sujeto como individuo se de-
sarrolla dialécticamente como sujeto social.

Por dltimo, desde el marco de una cognicién situada, permitiria co-
nocerse las propias idiosincrasias del sujeto desde las circunstancias de
su propia historia (Schilbach, Schofield, y Mullainathan, 2016). En otras
palabras, la cognicién situada da la posibilidad de entender las relaciones
entre las situaciones del individuo y la funcién cognitiva para, desde lo
educativo, provocar una activacién de los procesos cognitivos, particular-
mente aquellos que enarbolan al razonamiento y de esta forma, el valor
numérico de la calificacién cobraria un sentido mds particular, enfatizan-
do lo que el contexto necesita para lograr las competencias.
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Promocionar el razonamiento inferencial informal (RIL) en jovenes de NMS
bajo condiciones de privacion cultural: situar el conocimiento en escuela
priblica de Jalisco

En este apartado, se aborda un panorama educativo por el que atraviesan
los estudiantes de bachillerato, enfocindose hacia una escuela de un con-
texto en particular. Es por esto que de inicio, es necesario referir que de
acuerdo con el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién en
Meéxico (INEE), sefiala que:

(...) alrededor de 30% de los jévenes entre quince y diecisiete afios estd fue-
ra de la escuela; de cada diez estudiantes que ingresan a la EMS sdlo siete la
terminan en el tiempo reglamentario, en tanto que la extraedad y la reprobacién
afectan a una proporcién significativa, ademds de que el rezago de quienes
rebasan los diecisiete afios es considerable. Asimismo, los aprendizajes si-
guen siendo insuficientes para una amplia proporcién de alumnos, lo que
refleja las dificultades que los jévenes enfrentarin en su desarrollo futuro
como ciudadanos (Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién en

Meéxico, 2018).

Se alcanza a divisar el reconocimiento de que no se estin logrando los
aprendizajes necesarios, asi como también la preocupacién en el indice de
desercién de los estudiantes, por lo que, ante ello el propio INEE, refiere
lo siguiente:

(...) el abandono escolar que experimentan los jovenes en la EMs se suma a esa
deuda social y es, también, reflejo de las desigualdades sociales y las inequi-
dades educativas que existen en el pais. Aunque son distintas causas las que
lo explican (econémicas, sociales y familiares) los factores escolares son cada
vez mds visibles y es posible realizar desde el dmbito de la politica acciones
especificas para hacerles frente. Asi, el desinterés por el estudio, la dificultad
de entendimiento a los profesores y la reprobacién de materias, entre otros,
son factores que influyen en mayor medida en el abandono escolar (Instituto
Nacional para la Evaluacién de la Educacién en México, 2018).
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Ademis, se estima que cada afio més de seiscientos mil j6venes aban-
donan el bachillerato, colocando a México como uno de los paises con las
tasas de desercion mds altas de Latinoamérica (INNE, 2018). Sin embargo,
mas alld del reconocimiento de la problemitica, preocupa el hecho de que
tampoco estin adquiriendo los aprendizajes necesarios y, en consecuen-
cia, las competencias que supuestamente deben tener al egresar y afrontar
las vicisitudes de la sociedad. En este sentido, preocupa también su de-
sarrollo cognitivo, al ser los procesos en los que se soporta el aprendizaje
mismo.

Si bien la problemdtica puede ser resuelta desde un amplio abanico
de posibilidades, lo cierto es que poco se ha logrado estos ultimos afios,
pues a pesar de los esfuerzos implementados en mejorar la calidad edu-
cativa, los indices de reprobacién, desempefio y logro de los aprendizajes
se mantienen estables ante la heterogeneidad de la poblacién. Por ello, el
focalizar un proceso cognitivo, podria realizar las interconexiones que la
propia educacién requiere, siendo el razonamiento uno de ellos.

Ahora bien, un ejemplo preciso donde puede plasmarse una interven-
cién donde sea incentivado el Rri1 es en el Plantel 16 Mesa de los Ocotes
“Vicente Guerrero” perteneciente al subsistema del Colegio de Bachi-
lleres del Estado de Jalisco (coBagy). Dado que, por una parte, se ubica
en la Colonia Mesa de los Ocotes, en Zapopan, Jalisco, la cual segin el
“Acuerdo por el que se aprueba el Programa Nacional de Proteccién a los
Derechos del Consumidor 2013-2018” de la Secretaria de Economia, se
ubicaria como clase baja alta, debido a que su poblacién estd compuesta
generalmente por obreros y campesinos, cuyos ingresos son ligeramente
superiores al salario minimo; asi como también, de acuerdo al indice de
marginacién por colonias de Jalisco, por parte del Instituto de Informa-
cién Estadistica y Geografica (2010), el indice de marginacién para la
colonia Mesa de los Ocotes es del 2.12201, lo cual representa un grado
alto de marginacién.

En particular, en esta colonia tampoco existen lugares de esparcimien-
to como parques o unidades deportivas; asi como también una carencia
en los servicios basicos (como agua o luz). Ademads, prevalecen diversas
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problemiticas tales como desempleo, violencia, drogadiccién, poca o nula
instruccién escolar, desercién educativa y bajos niveles de instruccién por
parte del jefe de familia, las cuales se han intentado solucionar a partir de
alternativas como actividades referentes a los derechos humanos, sexua-
les, resolucién de conflictos de manera pacifica e identificacién de pro-
cesos de resiliencia ante las violencias de barrio, domésticas, de género y
social (Marcial Vizquez y Vizcarra Dévila, 2014). No obstante, el vinculo
contextual con el escolar no ha recibido una atencién en cuanto al desa-
rrollo de los aprendizajes.

Asi, a partir de esta contextualizacién se divisa una problematica mas
alla de la mera adquisicién de saberes escolares. Por ello, modelos de in-
tervencion considerando elementos del entorno pueden abonar al desa-
rrollo de los aprendizajes y, de esta forma, rescatar que la escuela, mas alld
de ser considerada como un espacio unico de socializacién e interaccién
entre pares, es también donde se adquiere y construye cierta autonomia
(Camarena, 2000; Judrez, 2009). Dicho de otro modo, la educacién que
ofrece el plantel debe ser ad hoc al contexto en donde se estd inmerso,
puesto que, fuera de que los contenidos curriculares lleguen a ser intangi-
bles para la realidad inmediata (con temas a los que no estdn familiariza-
dos dada su experiencia) de los jévenes, no se logra aprovechar el sentido
socializador que ellos le dan a la escuela, lo cual puede ser empleado para
la mejora de estrategias que favorezcan el aprendizaje y, de esta forma,
subsanar el rezago educativo.

Es en este punto es donde la privacién cultural juega un papel rele-
vante en la configuracién del joven estudiante del Plantel 16, pues surge
la necesidad del reconocimiento del ambiente sociocultural. Por ejemplo,
Gonzilez Lugo et al. (2014), determinaron diferencias estadisticamente
significativas de las funciones ejecutivas de jévenes de bachillerato de
Hermosillo, Sonora, en relacién con su grado de marginacién social, de-
mostrando que los adolescentes con mayor grado de marginacién social,
dado su reducido ingreso mensual y menor escolaridad paterna/mater-
na, tienen una escasa habilidad en las pruebas de funciones ejecutivas
en comparacién con los jévenes que viven en el sector de menor margi-
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nacién social, los cuales obtuvieron mejores puntajes en las pruebas su-
ministradas. Concluyendo que los estudiantes con mayor marginacién
social presentan mds dificultades para modificar estrategias en la reso-
lucién de un problema, a partir de la retroalimentacién, que los adoles-
centes pertenecientes a una menor marginacién social, caso contrario en
los adolescentes mas favorecidos socioeconémicamente, cuyos resultados
arrojaron una mayor flexibilidad cognitiva e inhibicién.

Por otro lado, 1a insistencia de estudiar al razonamiento, responde al
hecho de que, de acuerdo con Kyllonen y Christal (1990) éste gobierna
el éxito de un largo proceso de acumulacién de conocimiento cristalizado
en nuestras vidas diferencidndose en tres tipos de: deductivo, inductivo y
cuantitativo. Asimismo, Moshman (2013) define al razonamiento como el
“autocontrol del pensamiento” (p. 115) el cual consiste en enfocar el pen-
samiento para obtener una conclusién verdadera o justificable. Adicional-
mente, Kellogg (2020) sefiala que es un proceso cognitivo por el cual la
gente comienza con cierta informacién y llega a conclusiones que van mas
alla de esta informacién. En este sentido, se puede observar que el razo-
namiento nutre al pensamiento formal y resulta evidente evidente que el
razonamiento se necesita en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Ademis el razonamiento promueve las competencias cientificas, es
decir, aquellas capacidades altamente formales y genéricas de los sujetos
que los habilitan para el mundo del trabajo, para el desempefio profe-
sional o bien, para la actuacién plena en sociedad (Aduriz-Bravo, 2017),
abonarian para la implementacién de estrategias que promocionen los
procesos de pensamiento del sistema metacognitivo, puesto que conec-
taria el conocimiento de la asignatura basado en ciencia y tecnologia con
su cotidianidad.

Asi pues, construir una base de conocimiento requiere tomar en cuen-
ta la informacién acumulada a través de la trayectoria de vida, etiquetar
dicha informacién como relevante o no, e integrarla a través de episodios
separados, generando constantemente una comprensién propia y nove-
dosa de la informacién que se estd acumulando y que deviene en una
extension productiva del conocimiento (NaseEm, 2018). Por tal motivo,

El razonamiento inferencial informal: su importancia para el desarrollo... 131



conviene hablar de un razonamiento inferencial, puesto que, de acuer-
do con Seel (2012), al momento de organizar el conocimiento para la
comprensién y la generacién de conclusiones, este tipo de razonamiento
(también conocido como “pensamiento inferencial”) crea conexiones 16-
gicas entre las partes de informacién generadas desde el razonamiento
inductivo, deductivo y abductivo.

Sin embargo, el foco de interés aqui, versa en el desarrollo de la ha-
bilidad del razonamiento informal inferencial, debido a que, ademis de
realizar conexiones l6gicas entre los datos de una poblacién para genera-
lizarlos en un universo, toma en cuenta también aquellos aspectos socio-
culturales del estudiante. Resultando asi, como un primer peldafio hacia
el razonamiento formal per se, el cual es el que debe desarrollarse durante
la trayectoria académica a partir de las competencias genéricas y discipli-
nares del modelo educativo, pero que se ve obstaculizado por factores que
van desde lo econémico hasta lo sociocultural, pasando por las propias
estrategias de enseflanza-aprendizaje.

Entonces, dado que el r11 surge desde estudios de estadistica, sus de-
finiciones son asociadas con algunos conceptos utilizados en esa rama.
No obstante, ZiefHler ez al. (2008) afirman que la definicién del rir estd
en proceso, por lo que invitan a explorarlo y nutrirlo a través de las con-
tribuciones de problemas en otros contextos, herramientas tecnolégicas y
secuencias de actividades. De ahi entonces el interés en especifico de este
tipo de razonamiento para este contexto en especifico.

Ahora bien, de acuerdo con Ben-zvi ez a/. (2009), existen tres compo-
nentes que son considerados clave para una explicacién de un fenémeno
cientifico: afirmaciones, evidencia y razonamiento. Los autores afirman
que estos componentes constituyen las verbalizaciones de los estudiantes
de su pensamiento mientras realizan una tarea, es decir, sus autoexplica-
ciones, las cuales son necesarias para promover la comprensién entre los
estudiantes cuando se estudia a partir de ejemplos, permitiéndoles que los
principios fisicos sean mds completos al final de la sesién de aprendizaje
que al principio de la misma, sugiriendo entonces que un aprendizaje ba-
sado en la explicacién de un solo ejemplo, pudiera permitirles generalizar.
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De esta manera, para aceptar o rechazar una interpretacion se requiere
proporcionar tantas evidencias como sea posible (episodios pasados y/o
futuros y fuentes de datos); del mismo modo se deben producir interpre-
taciones alternativas a partir de la construccién y defensa de una explica-
cién como una herramienta de andlisis (Ben-zvi ez a/., 2009).

Por otro lado, resulta conveniente diferenciar un razonamiento formal
inferencial de uno informal inferencial a fin de precisar sus diferencias
y divisar las caracteristicas que pueden ser aprovechadas para la com-
prensién del proceso ensefianza—aprendizaje de los jévenes del Plantel
16 y asi, robustecer los datos —calificaciones— con el contexto e intervenir
para alcanzar la calidad educativa. En relacién con ello, Tobias-Lara y
Goémez-Blancarte (2019) sefialan que el razonamiento formal inferencial
(rRFI) estd asociado con métodos y procedimientos formales, tales como
el valor-p, prueba de hipétesis o intervalos de confianza. Dicho de otro
modo, los autores aseguran que se relaciona con la inferencia estadisti-
ca formal, pues se utilizan procesos formales para probar y comprender
las hipétesis, asi como también se utilizan instrumentos de evaluacién
validados tales como la Evaluacién del Razonamiento Inferencial en Es-
tadistica (AIRs, por sus siglas en inglés) y el Razonamiento acerca de los
Valores-P y Significancia Estadistica (RPAss, por sus siglas en inglés), los
cuales se enfocan en definiciones de ideas formales, por lo que se limita
exclusivamente al pensamiento formal.

En contraste, el razonamiento informal inferencial (r11) estd inter-
conectado al razonamiento de distribuciones, con medidas centrales y
muestras de un ciclo de investigacién empirica (Tobias-Lara y Gémez-
Blancarte, 2019). Es decir, se obtienen conclusiones a partir de los da-
tos comparados con su forma de distribucién. En este sentido, el ri1 se
compone de dos elementos: el conocimiento informal y el razonamiento
informal, los cuales resultan ttiles que sean estudiados desde la psicologia
y la educacién (Garcia y Sanchez, 2014; ZiefHer er al., 2008). Aqui, el
contexto importa, pues es quien dota al sujeto de las creencias y conoci-
mientos desde sus experiencias cotidianas.
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Resulta entonces importante seguir tomando en cuenta ciertas carac-
teristicas del ri1. Por un lado, el conocimiento informal, de acuerdo con
ZiefHler ez al. (2008) “(...) es visto como un tipo de conocimiento coti-
diano del mundo real que los estudiantes traen a sus clases basado en ex-
periencias fuera de la escuela, o un conocimiento menos formalizado de
los temas resultantes de la instruccién formal previa” (p. 43). Por ello, los
autores sugieren que es importante estudiar y considerar el papel del co-
nocimiento informal par el estudio formal de un tema en particular pues,
desde el constructivismo del aprendizaje “el conocimiento informal es
un punto de partida para el desarrollo del entendimiento formal” (p. 44).
Dicho de otro modo, Garcia y Sanchez (2014) lo refieren como aquel que
se lleva a cabo en situaciones no deductivas, implicando las experiencias
y penamiento que se dan en situaciones de la vida cotidiana. Asf, las acti-
vidades de aprendizaje requieren de la interaccién y la negociacién de un
significado para que el conocimiento informal pueda darse.

Por su parte, el segundo componente, el razonamiento informal, re-
quiere un proceso de argumentacién. Es decir, aquella actividad de hacer
afirmaciones, desafiarlas, respaldarlas con razones, criticarlas y refutarlas
de forma constante (ZiefHler ez al., 2008). Asi pues, los autores remarcan
que la calidad del razonamiento informal no mejora necesariamente con
un mayor conocimiento del contenido, asi como es poco probable que
mejore con la maduracién, la educacién o la experiencia de vida, la mo-
tivacion, o el interés en el contexto del problema. Es entonces la inteli-
gencia general la que influye en el razonamiento informal, pero la gente
utiliza selectivamente esa inteligencia para construir su propio caso en
lugar de explorar un asunto mds plenamente, por lo que para abonar al
razonamiento informal es a partir del “saber c6mo” y puede mejorarse
mediante la instruccién (Zieffler ef al., 2008).

Ante ello, Garcia y Sanchez (2014) afirma que el razonamiento in-
formal es una clase de argumentacién, donde la calidad del argumento
no estd determinada sélo del conjunto de reglas 16gicas que indican si la
conclusién es vélida o no, sino que se juzga en términos de su solidez. La
argumentacion pues, considera a las razones que la soportan como verda-
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deras o aceptables; asi como también en qué medida estas razones apoyan
la conclusién a la que llega el individuo y si se han considerado los contra
argumentos. Por su parte, Pfannkuch (2006) sugiere que la mejora en el
razonamiento inferencial puede depender de una mayor conciencia de
los puntos de vista que se desarrollan a través de las charlas con maestros
y estudiantes, permitiéndoles un mayor desarrollo cognitivo, pues si los
estudiantes se familiarizan con el razonamiento desde una manera infor-
mal —como hacer especulaciones acerca de lo que pudiera ocurrir en una
poblacién a partir de los datos—los orillaria a que el razonamiento formal
fuera mds accesible.

Por lo tanto, de acuerdo con ZiefHler ez a/. (2008) el r11 permite ha-
cer juicios, afirmaciones o predicciones sobre las poblaciones basadas en
muestras, pero sin utilizar procedimientos y métodos estadisticos forma-
les. De igual modo, aprovecha, utiliza e integra conocimientos previos
—formales e informales— en la medida en que este conocimiento es dispo-
nible; y articula argumentos basados en pruebas para juicios, afirmaciones
o predicciones sobre las poblaciones a partir de muestras.

En la siguiente Tabla 1 se muestran los tipos de tareas que pueden ser
relacionadas con los tres componentes que integran al r11, aclarando que,
si bien encuentran su origen en la estadistica, versiones paralelas a este
tipo de tareas pueden ayudar para conocer el desarrollo del r11, como es el
de los campos disciplinares que se ensefian en el bachillerato. Asimismo,
estas tareas han sido adecuadas conforme al nivel (componente) de rir al
que se pretende alcanzar.
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Tabla 1
Incorporacién de tareas para promover el ri1 de acuerdo con
el componente (nivel)

Componentes del ri1

Tipo de tarea Hacer juicios o Utiliza o integra Articula evidencia
predicciones aprendizajes previos  basada en argumentos
Predecir caracteristicas  Trae aprendizajes y Requiere una expli-

. . de una poblacién (for-  lenguaje intuitivos o cacién de c6mo las
Estimar y dibu- . .. . . .
] f ma, centro, dispersién) | previos para predecir  caracteristicas de la
ar una grafica . o i

ue son representados  las caracteristicas de oblacién de la grifica
Jarvna g tados 1 terfsticas d blacién de la grafi

poblacional en la construccién de  una poblacién (i.e. fueron elegidas.

una gréfica. idea de la forma).

Juzgar si hay una Trae un aprendizaje ~ Requiere una expli-

diferencia entre dos y lenguaje intuitivo o cacién del por qué los
Comparar dos  poblaciones; basadas  previo y para com- estudiantes determi-
muestras de en similitudes o dife-  parar dos muestras nan si o no hay una
datos rencias en las muestras | de datos (i.e.entrey  diferencia en las dos

de datos. dentro de variacién de = poblaciones.

grupos).

Juzgan silos datos de  Trae un aprendizaje ~ Requiere una expli-

la muestra proveen y lenguaje intuitivo cacién del por qué los
Juzgar entre mids fundamentos para | o previo para juzgar  estudiantes eligieron
dos modelos de  utilizar determinado entre dos modelos determinado modelo
competencia modelo en lugar de de competencia (i.e.  por encima de otro.

otro. muestras variables, po-

sibilidad de variacién).
Nota. Esta matriz de 3x3 muestra las tareas propuestas por ZiefHler e a/. (2008) las cuales se corresponden con
el nivel de R11 que se pretenda alcanzar. Por ejemplo, la tarea de “Estimar y dibujar una grafica poblacional”

puede ser adaptada para los 3 niveles de rii, sin embargo puede ser ubicada en alguno en especifico. Adapta-

cién de Ziefler ez a/. (2008).

En suma, el r11 y RFI encuentran sus diferencias en la utilizacion de
métodos, procedimientos o férmulas al resolver problemas e interpretar
los resultados. En este sentido, el ri1 realiza un anilisis exploratorio y se
argumentan los datos con base en la experiencia, particularmente aque-
llos pensamientos que se dan en las situaciones de la vida cotidiana y del
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trabajo, los cuales forman elementos bédsicos conceptuales que construyen
una “via hacia la inferencia estadistica formal, no sélo en términos de
la disciplina, sino también en términos de la cognicién del estudiante”
(Pfannkuch, 2006, p. 1). Asi, Garcia y Sdnchez (2014) afirman que el riz
es la manera en que los estudiantes utilizan sus conocimientos “para ha-
cer y sustentar inferencias estadisticas sobre una poblacién desconocida
basadas en muestras observadas y sin utilizar los métodos o técnicas for-
males de la estadistica” (p. 348). Es decir, el r11 es un proceso que permite
hacer inferencias desde métodos informales, el cual permite incluir o no
en su lenguaje conceptos formales.

Finalmente, es importante insistir que el contexto donde se ubica el
Plantel 16 Mesa de los Ocotes es un espacio donde las intervenciones
educativas pudieran rendir frutos no sélo desde la mejora en las estra-
tegias de enseflanza-aprendizaje, sino que se vea reflejado en la calidad
misma de la educacién. Es por esto que, el precisas los procesos cogniti-
vos subyacentes al R1I pueden accederse mediante el uso de taxonomias
que evalden los aprendizajes a fin de relacionar procesos socioculturales
del entorno de los estudiantes con las actividades de ensefianza-aprendi-
zaje, teniendo como foco de interés principal la mejora de las habilidades
cognitivas, para que la calificacién no refleje un solo nimero, sino los
aprendizajes per se que, por afadidura, incentiven la consolidacién de un
pensamiento formal.

Uso de la taxonomia de Marzano y Kendall para promover los procesos
cognitivos del RII y su importancia en la enserianza-aprendizaje de
estudiantes bajo condiciones de privacion cultural

El aprendizaje por si solo constituye una nocién de la educacién, no
obstante, su relevancia radica como primer paso necesario para que la
complejidad del término “educacién” (sobre todo si se considera, por
afadidura, el adjetivo “calidad”) cobre un mayor sentido, debido a que
toda vez que comienza a tomar forma el proceso ensefianza-aprendizaje,
surge un mayor entendimiento del sujeto cuya consecuencia se refleja
(o deberia reflejarse) en politicas publicas. De esta forma, mds alld del

El razonamiento inferencial informal: su importancia para el desarrollo... 137



entendimiento conceptual del aprendizaje por si solo, se necesita com-
prenderlo como proceso. Dicho de otro modo, el vocablo no se limita a
una definicién de accién y efecto de aprender, sino que el complejizarlo
desde un sentido de proceso permite su entendimiento como una serie de
pasos o (inter)conexiones que posibilitan el aprendizaje mismo, donde la
enseflanza toma un lugar igual de importante.

Asi pues, a pesar de que no exista una Unica definicién de aprendizaje
(Pozo, 2006), si hay elementos que abonan a ella, por ejemplo, se coincide
en que hay un cambio de conducta en relacién con el tiempo (aunque no
hay un tiempo especifico en si), siendo la prictica un factor importante
para que se llegue al aprendizaje (Beltrdan Llera, 1996; Schunk, 2012).
Asimismo, Schunk (2012) refiere que para explicarlo debemos tomar en
cuenta el origen del conocimiento, dado que habria que entender su ad-
quisicion.

Por consiguiente, tomando en cuenta las condiciones de privacién cul-
tural en las que algunos de los estudiantes de escuelas publicas afrontan,
se pueden visualizar las vicisitudes que enfrenta el NMs, lo que motiva a
mirar més alld del aula para el planteamiento de soluciones particulares
que motiven un aprendizaje acorde al contexto. En este sentido, el refe-
rirse a un aprendizaje significativo, constituye un pilar necesario para la
formacién misma de la sociedad del conocimiento® planteada en la re-
forma que rige el Sistema Educativo Mexicano (Secretaria de Educacién
Publica, 2017b).

En este orden de ideas, para que el aprendizaje significativo pueda
lograrse, son necesarios dos aspectos: que el aprendiz tenga una disposi-
cién para relacionar el nuevo material con lo que tiene que ser aprendido
y que el material, a su vez, sea potencialmente significativo para el sujeto
(Ausubel, 2000). En otras palabras, hablando en términos meramente

> “Se denomina a la sociedad cuyos procesos y pricticas se basan en la produccion,
distribucién y uso de conocimientos; en la que el conocimiento se convierte en el verda-
dero capital y el primer recurso productor de riqueza” (Secretaria de Educacién Publica,

2017, p. 212).

138 Aproximaciones al estudio de la cognicion y el aprendizaje



educativos, el aprendizaje significativo se logrard si se el estudiante se
engancha con la actividad, pero para lograrlo, es necesario considerar al-
gunas variables que van mids alld de la propia capacidad del docente para
ensefiar, tales como la disponibilidad, las propiedades significativas y las
estructuras cognitivas que permitan considerar un contenido como re-
levante (Ausubel, 2000). Bajo esta argumentacién, no basta con buscar
estrategias innovadoras para ensefiar, sino que es necesario conocer el
antecedente del estudiante en un sentido contextual y cultural.

Por mencionar un caso particular, para la ensefianza de la Fisica, el
lenguaje tiene que ser ad hoc al grupo que se dirige, sin embargo, por mas
que se trate de “bajar” la informacién para los estudiantes, suceden dos
problemas recurrentes: la escasez del material para la experimentacién
y, si se sitda bajo condiciones de privacién cultural, pudiera carecer de
sentido lo que se muestra en los contenidos (por ejemplo, en la mecdni-
ca de los fluidos se habla de barcos, aviones, experimentaciones precisas
para demostrar teoremas, etc. que poco o nada tienen que ver con la ex-
periencia que jévenes tienen en relacién con el mundo, no porque no los
conozcan, sino porque no forma parte de su cotidianeidad, resultando
s6lo la exposicién de la informacién, dejando de lado el contenido que se
traduzca al aprendizaje) que les genera dada su poca representatividad en
el medio. Asi, Ausubel (2000) afirma que para que el anclaje (enganche)
se logre, es necesario de un sentido psicolégico que le permita al sujeto un
significado 16gico; ello va en relacién con sus antecedentes idiosincraticos
y con la relacién simbdlica del material.

Otro aspecto a tomar en cuenta es la importancia de, primero, encon-
trar una relacién entre la tarea y el aprendizaje que se quiera conseguir.
Por ejemplo, tomando de nuevo la unidad de aprendizaje de Fisica, en la
tarea de elaboracién de un circuito eléctrico en paralelo y en serie, lo que
se busca es interpretar los circuitos utilizados en el hogar. Sin embargo, a
pesar de que la tarea sea exclusiva de una unidad de aprendizaje, ésta en si
representa un producto que, en el proceso de construccién intervienen (o
pueden intervenir) unidades de aprendizaje como las matematicas (con
los cdleulos), la quimica (con la composicién de los materiales lumini-
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cos), la informitica (si se llegara a programar el circuito), o los procesos de
lecto-comprensién para la explicacién del circuito. En otras palabras, una
unidad de aprendizaje es un engrane del curriculo escolar, necesario para
es verlo como un todo. De esta manera, de acuerdo con Ausubel (2000) los
componentes significativos forman un potencial significativo que, devendrian

en un aprendizaje significativo. Ante ello, Haskell (2000) afirma que:

Una vez que nosotros vemos que comportamientos individuales, sus pro-
cesamientos de pensamiento, y sus modelos mentales estin profundamente
tormados por situaciones sociales, sigue una secuencia légica que la trans-

ferencia de aprendizaje debe verse como un proceso sociocultural (p. 139).

De esta forma, un aprendizaje requiere tener un vinculo cultural para
que llegue a ser significativo, por lo que es necesario recurrir a lo que
sucede en nuestro alrededor y entender su impacto para que suceda. En
otras palabras, no basta considerar el contexto en tanto condiciones so-
cioecondémicas, sino que es necesario comprenderlo y, en consecuencia,
crear los medios para lograrlo. De ahi entonces que para el logro de los
aprendizajes escolares, se recurra al Ri1, pues marca el camino hacia el
pensamiento formal desde la cotidianidad.

Por otro lado, el hecho de considerar las pruebas estandarizadas (como
PISA O PLANEA) para demostrar los aprendizajes de los estudiantes, se
vuelve casi la dnica manera de medir la educacién per se, sin embargo,
debe prestarse atencién a que la medicién que se hace, es sélo de rendi-
miento, no de procesos cognitivos en si mismo. Asimismo, se busca que
el estudiante tenga el conocimiento de las unidades de aprendizaje en
tanto norma metodoldgica, es decir, que organice la manera de su razo-
namiento de la forma en que los contenidos temiticos se desarrollen bajo
las condiciones que se plantean y no desde la perspectiva del sujeto.

En consecuencia, llega a clasificarse un razonamiento correcto y uno
incorrecto, dejando de lado los procesos cognitivos subyacentes en el es-
tudiante que, si bien no responde de manera correcto a partir de los linea-
mientos metodolégicos establecidos, no significa que no haya echado a
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andar algunos procesos cognitivos que le permitieron argumentar o elegir

una respuesta en particular.

De ahi entonces que para la evaluacién de los conocimientos en la
educacién, con frecuencia sean utilizadas taxonomias, las cuales cumplen
funciones tales como evaluar y/o ubicar al estudiante en un nivel de do-
minio de la informacién o proceso mental. En este caso, una de las ta-
xonomias mis utilizadas es la de Bloom. No obstante, el inconveniente
que se encuentra con ella es que se centra en un aprendizaje jerdrquico
(Marzano y Kendall, 2007). Es decir, contempla al estudiante bajo un
desarrollo del aprendizaje que se va dando conforme se avanza de grado,
donde no necesariamente mantiene una perspectiva légica o empirica.

Otra de las taxonomias mds utilizadas, sobre todo para el estudio del
Razonamiento Informal Inferencial, es la que se conoce como Estructura
de los Resultados del Aprendizaje Observado (soLo, por sus siglas en
inglés). Sin embargo, como su nombre refiere, esta taxonomia sélo sitda
a los estudiantes en un nivel, por lo que no es conveniente para evaluar el
aprendizaje en si mismo.

Ante estos inconvenientes, resulta factible la utilizacién de la Taxo-
nomia de Marzano y Kendall (2007) porque permite un entendimiento
de las relaciones entre procesos mentales y tipos de conocimientos abor-
dados desde el contexto, logrando asi una evaluacién integral y utilizar
herramientas que posibiliten una evaluacién del estudiante. En este sen-
tido, Gallardo Cordova (2009), puntualiza tres ventajas de esta taxono-
mia para el trabajo en el aula:

1. Mejor conocimiento con base en sus fundamentaciones teéricas sobre
el funcionamiento de ciertos componentes que impulsan y hacen po-
sible el proceso de aprendizaje: las emociones, la motivacién, la meta-
cognicién y la memoria.

2. Sugerencias sobre cémo trabajar con los contenidos dependiendo de
su naturaleza (informacién, procedimientos mentales y psicomotores).

3. Precisién en la ubicacién y redaccién de objetivos de aprendizaje, no
s6lo a nivel de pensamiento sino en la identificacién del tipo de cono-
cimiento con el que se trabaja.
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4. Derivado del punto anterior, precisién y mejoramiento en los mecanis-
mos de evaluacién con base en los objetivos de aprendizaje planteados.

Ahora, esta taxonomia se compone de tres sistemas, los cuales no ne-
cesariamente tienen que verse en un orden jerdrquico, pero que los autores
sugieren que la actividad que resulte atractiva a los estudiantes para que se
abra la posibilidad de que éste se interese en la realizacién o ejecucién de
un trabajo, donde lo ideal es que se lleve a cabo por interés genuino, es de-
cir, por que pueda aportarle algo y no sélo por un mero proceso, pues s6lo
as{ se obtendria una evaluacién de los aprendizaje verdadera (Ausubel,

2000; Marzano y Kendall, 2007).

Figura 1

Taxonomia de Marzano y Kendall

Nota. Traduccién realizada por el autor. Adaptacion de Marzano y Kendall (2007).
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En la Figura 1, se puede observar que existen tres categorias para el

dominio del conocimiento:

1. Dominio de conocimiento de la informacién: De acuerdo con los au-
tores, este dominio es considerado como las unidades mds pequenas
del pensamiento que son almacenadas y pueden determinar si algo es
verdadero o falso. En este dominio, pueden elaborar juicios.

2. Dominio del conocimiento procedimientos mentales: En este domi-
nio, se indaga el “c6mo”, para ello, se comprenden tres fases:

* Cognitiva: el estudiante puede verbalizar el proceso. Es decir, des-
cribe sus pasos y puede realizar un primer acercamiento a su eje-
cucion.

* Asociacién: se pueden ir detectando los errores para, posteriormen-
te, ser eliminados de la ejecucién con ayuda de ensayos y refuerzos
orales.

* Auténoma: la ejecucién del proceso se afina y perfecciona. Por lo
que los procesos pueden ser automatizados y, una vez ocurridas es-
tas automatizaciones, el estudiante puede recuperar lo aprendido y
ejecutarlo automdticamente lo cual ocupa un espacio muy reducido
en su memoria de trabajo.

Es importante también sefialar que los procedimientos mentales tam-
bién se distingue una jerarquia. Distinguiendo dos niveles:
1. Procesos que se denominan en esta jerarquia como macroprocedi-
mientos.
2. Habilidades, las cuales se conforman por:

i. Reglas simples: es una simple estructura si — entonces: si X ocurre
entonces se ejecuta Y. En este punto es importante comentar que
estas reglas simples se utilizan en bloque. Un ejemplo puede ser el
del uso de mayusculas.

ii. Algoritmos: se caracterizan por su invariabilidad una vez que se
han aprendido. Estos cuentan con pasos y con productos o solucio-
nes muy especificas. Estos son utiles una vez que se ha logrado su
automatizacion.
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iii. Tacticas: se conforman de reglas generales que demandan un flujo
de ejecucion.

En representacién del uso de esta taxonomia, pueden citarse diversos
estudios donde muestran la relevancia que tiene al momento de medir los
procesos educativos. Por ejemplo en un estudio realizado en Chile con
estudiantes de educacién bdsica, se hall6 que las actividades de aprendi-
zaje que se proponen en los textos de estudio de Ciencias Naturales del
Ministerio de Educacién, cuyo objetivo es potenciar las habilidades de
pensamiento cientifico en dichas ciencias, apuntan a un nivel inicial del
método cientifico, pues los estudiantes se sitGan en observar, responder
y explicar (Bravo, Espinosa, Flores, y Maureira, 2014). De igual manera
otros estudios encuentran una postura critica respecto a las evaluaciones
numéricas, pues como se ha referido, se deja de lado el sentido educativo
de una actividad, por lo que se apuesta a encontrar una mejoria desde
diversas estrategias de ensefianza-aprendizaje que permitan evaluar un
pensamiento més de orden cualitativo (Bravo ez al., 2014; Laguna, 2017,
Pinzén, 2018).

Por su parte, de acuerdo con Mendieta y Castro (2017) existe una
brecha entre las culturas estudiantil y escolar que se va exacerbando en la
medida en que los sistemas educativos no atienden las expectativas, in-
tereses y necesidades de los jovenes. Ademads, los mismos autores sefialan
que —las escuelas— “...en lugar de eliminar los factores que dificultan el
“enganche” con la educacién escolarizada, se reducen al castigo” (p. 16).
De esta forma, lo que se provoca es una obstaculizacién de los aprendi-
zajes y, en el peor de los casos, el abandono escolar. Es por eso que los
aprendizajes deben ser referenciados desde los procesos cognitivos sub-
yacentes al sujeto y no s6lo desde un examen que cuantifique los aciertos.

Para concluir como se ha resaltado, existe un abanico de posibilidades
para abordar las problemdticas educativas, sin embargo, estas sélo cobra-
ran sentido toda vez que sean contextualizadas. Asi, un esquema de inter-
vencién educativa que busque realmente el logro de las competencias y la
calidad educativa, necesita situar el conocimiento como punto de partida
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para el desarrollo de los procesos cognitivos, pues es en la realidad inme-
diata del estudiante donde pueden obtenerse componentes sociocultura-
les que permitan desarrollar de forma 6ptima los contenidos curriculares
debido al sentido que cobran cuando se refieren al objeto conocido por
el estudiante. Es por esto que, apostar por incentivar en las clases el Rix
resulta conveniente, puesto que, como se ha revisado, es un razonamiento
que considera el contexto y una rigurosidad argumentativa pero a partir
de la solidez que los estudiantes logren dar. En este sentido, la calidad
educativa necesita conocer los procesos cognitivos que se producen al
realizar ciertas tareas, y no sélo una reproduccién del conocimiento, por
ello es esencial que el rR11 se contemple con la utilizacién de las taxono-
mias, como la que aqui se muestra.
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La cognicién corporizada como alternativa dentro
de un sector clave en la educacién globalizada:
la ensefianza de lenguas

ERIC RODRIGUEZ PINTLE
FRANCISCO A. ROBLES AGUIRRE

Introduccién

La ensefianza de lenguas ha sido un drea que ha capturado el interés de
los programas educativos en las ultimas décadas (Crystal, 2003; 2006).
Ese interés se construyé sobre el auge de la nocién de un “mundo globa-
lizado”, en donde utopias econémicas adornaban los discursos de los pai-
ses desarrollados, pero particularmente, en aquellos en vias de desarrollo
(Demenchénok, 1999), con conceptos globalistas. El sector educativo y
su reformacién progresiva constituyen un campo de debate constante en
el discurso globalista y nacionalista, y se precisa de una reflexién sobre sus
objetivos, estrategias y teorias o enfoques que permitan la formacién de
ciudadanos del mundo. La cognicién corporizada podria dar alternativas
pedagégicas y replantear dichas exigencias educativas impuestas por la
inercia politico-econémica.

La globalizacién impuso una necesidad de entendimiento entre sus
agentes, en donde en los intercambios comerciales, mercantiles, empresa-
riales, etc., pudieran entenderse en un mismo c6digo: una misma lengua
(Rivero, 2014). Ello implicé una inversién monumental para implantar
en los paises en desarrollo capitalista tardio, un conjunto de competencias
como el dominio de una lengua extranjera, la familiarizacién con culturas
de otros paises y la preparacién profesional en las dreas imprescindibles a la
globalizacién (Crystal, 2006). En este sentido, sistemas educativos alrede-
dor del mundo emprendieron la tarea de reformar sus planes de estudio

[151]



para tratar de educar a sus ciudadanos para que fueran competentes de
acuerdo con los requerimientos de un mundo globalizado y de organiza-
ciones que imponen condiciones a cambio de recursos econémicos (Bo-
nal, 2002).

Como consecuencia de un modelo socioeconémico orientado por
el globalismo, el sector educativo adquirié protagonismo y puso énfa-
sis en la ensefianza de una lengua extranjera. Sin embargo, este requi-
sito no consistia en elegir alguna lengua de entre una variedad amplia
de aquellas habladas en el mundo, ni siquiera entre las habladas local o
regionalmente, sino que se centraron esfuerzos en imponer una “lengua
franca” (Crystal, 2003) que permitiera a la “aldea global” comunicarse
independientemente de su estatus colonial o de sus raices culturales. Y,
como era de esperarse, la busqueda de la consolidacién en el dominio de
ciertas competencias que priorizan un sentido de pertenencia hacia lo
extranjero —hacia el mundo globalizado— dejé de lado aquellas culturas
que no formaban parte del proyecto globalista en tanto que no se preten-
di6 realmente la participacién equitativa de los pueblos y comunidades
distintas en un enriquecimiento cultural y econémico, sino en una inte-
gracién de todas las sociedades a un modelo (Terborg, 2006; Terborg y
Velazquez-Vilchis, 2005).

Asimismo, reproduciendo la dominacién hegeménica de la asimila-
cién a un modelo unico, las estrategias de reformulacién de los programas
y estdndares educativos, teniendo como objetivo la innovacién pedagégi-
ca, simplemente se plantearon una meta “novedosa’ —o “moderna” como
adjetivo del que también se ha abusado— y utilizaron los mismos princi-
pios, la asimetria y la centralizacién, para reformular los planes de estudio
excluyendo a estudiantes, educadores, profesores y comunidad en general.

Lo anterior es necesario someterlo a un andlisis critico, considerando
una problemidtica que abarca desde lo econémico hasta lo sociocultural.
En el caso de este capitulo, nos centraremos Gnicamente en las medidas
tomadas para formar profesionales de la educacién en la ensefianza de
una lengua que buscaban dar respuesta a las exigencias de preparar a una
sociedad para globalizacién.
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Tendencias globalistas y nacionalistas

Para entender el trasfondo de los programas educativos que reformaron
sus contenidos haciéndolos mids orientados hacia un mundo globalizado,
es necesario primero entender qué es la globalizacién.

Segun el Fondo Monetario Internacional (rMm1), “La ‘globalizacién’
econémica es un proceso histérico, el resultado de la innovacién huma-
na y el progreso tecnolégico. Se refiere a la creciente integracién de las
economias de todo el mundo, especialmente a través del comercio y los
flujos financieros” (2000, pérr. 2). A primera vista parecia una propuesta
de modelo econémico que los paises podrian adoptar y adaptar para su
desarrollo tecnoldgico y econémico. Sin embargo, es necesario analizar
las consecuencias de someter a diversos paises en una dindmica politi-
co-econémica compartida, pero sin estar en igualdad de condiciones. Por
ejemplo, esto implicé un escenario en el que se abandoné al 90% de los
habitantes del mundo, quienes no entraron en la1égica de intercambio de
bienes o saberes, porque se encontraban en situacién de miseria o margi-
nacion, y no tenian “algo” qué ofrecer al modelo globalista (Jalife-Rahme,
2000).

Contrario a lo anterior, el laureado economista Joseph Stiglitz (2006)
argumenta que el crecimiento econémico producto de la globalizacién
no se reduce a unos pocos paises, sino que pricticamente todos los paises
del mundo vieron una mejora significativa en términos de la situacién en
la que se encontraban antes de la globalizacién. De hecho, para Stiglitz
(2006) fueron los paises mds pobres los mds beneficiados, puesto que
“[...] para muchas personas en los paises en vias de desarrollo, trabajar en
una fabrica es una mejor opcién que quedarse en sus granjas a sembrar a
arroz”. De manera que, para Stiglitz (2006), la creciente critica a ésta es
debida, fundamentalmente, a la enorme facilidad con la cual hoy se pue-
den comunicar las personas, los activistas de distintas partes del mundo,
ya que los movimientos sociales, antes reducidos a sus audiencias locales
o nacionales, ahora estdn intercomunicados globalmente.

La intencién de negar “lo otro” en la I6gica globalizadora es parte de lo
que el filésofo Dussel identifica como el punto de partida para la critica

La cognicién corporizada como alternativa dentro de un sector clave... 153



ética del sistema vigente, en donde un sistema (globalista en este caso)
niega sus victimas y, al momento de una autoevaluacién

[...] se descubre (alaluz de sus propias pretensiones de libertad, igualdad, ri-
queza y propiedad para todos, y de otros mitos y simbolos) en contradiccién
consigo mismo, ya que la mayoria de sus posibles participantes afectados se
encuentran privados de cumplir con las necesidades que el mismo sistema ha

proclamado como derechos (Dussel, 1998, p. 311).

En esta postura se encuentra el diagnéstico que hace Stiglitz de la
globalizacién, negando los efectos adversos que ha creado el sistema, los
cuales se encuentran en contradiccién con los objetivos del programa
economico.

No perdamos de vista que esta discusién encierra la problemdtica de
los programas educativos y el objetivo de consolidar una “lengua franca”.
Para ello, es importante analizar el modelo globalista como un sistema
que trastoca aspectos de la vida social mds alld de lo econémico y lo tec-
nolégico. Del mismo modo que durante el largo periodo de acumulacién
originaria del capitalismo, pareciera que las lenguas y la cosmovisién que
conllevan pasaron a ser una faceta mds en el proceso de la globalizacién.
Jalife-Rahme (2000) habla de “globalizacién Ideolégica”, en donde la
“devastacién de la historia” de un pais es la mejor forma de desmantelar-
lo, para cualquiera que sea el propédsito de quienes dirigen el modelo de la
globalizacién. Es aqui donde la /ingua franca toma protagonismo.

Lengua franca e identidad: negacién de lo “otro lingtistico”

La funcién de lengua franca o “lengua global” como lo propone Crystal
(2003), es la intercomunicacién entre paises que no comparten una len-
gua comun, y para que una lengua determinada alcance dicho estatus, los
paises que pretendan adoptarla deben concederle atencién especial. El
problema de esa focalizacién en la ensefianza formal y sistémica de una
lengua extranjera, es que, como lo ha sefialado Dussel (1998), se niegan
otras culturas y sus lenguas, y éstas sufren un desplazamiento adicional,
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aun mayor al que, por ejemplo, en México, el Espafiol en tanto que lengua
dominante les ha impuesto, tema que se tratard mds adelante.

Regresando al estatus que una lengua debe poseer para erigirse como
franca, Crystal plantea unicamente dos formas de llegar a ello. La pri-
mera es que un pais haga de la lengua franca una lengua oficial, para
que esté presente en todas las interacciones gubernamentales y todos los
aspectos de la vida cotidiana posibles. La segunda forma gira en torno a
la educacién, sin tener que darle la condicién de oficial, una lengua puede
adquirir relevancia cuando los programas educativos estin orientados en
el aprendizaje de la lengua en cuestién (Crystal, 2003).

Esta ultima opcién es la que se implementé en nuestro pais, porque no
tue necesario hacer del Espafiol una lengua oficial, asi como tampoco re-
conocer al Inglés como una segunda lengua, inicamente se desarrollaron
programas especializados en la integracién de la lengua como asignatura
obligatoria en todos los niveles educativos, desde el nivel basico hasta el
superior, con programas estandarizados como el Programa Nacional de
Inglés en Educacion Bésica (pN1EB) que fue creado con el fin de elevar al
estatus de una lengua franca “global” a una lengua extranjera. Es decir, el
inglés pasé a ser asignatura en todas las aulas del pais'.

Ahora bien, cuando hablamos de la negacién de lo “otro lingiistico”,
es crucial no caer en el error de permanecer en el terreno de lo abs-
tracto, se precisa aterrizar el andlisis filoséfico-conceptual en la realidad
mads tangible posible. Para lo que trataremos de ponerle nombre, apellido,
color, textura y lo que sea necesario a eso que referimos como lo “otro
lingtistico”.

En el caso de la globalizacién cultural que puso en marcha el proyecto
politico-econémico en cuestion, los afectados han sido los grupos margi-
nados (Jalife-Rahme, 2000). Las comunidades originarias, que ya sufrian
de desplazamiento lingtiistico, explotacién econémica y marginacion cul-

! Resulta importante aclarar que este capitulo no pretende tratar a fondo las causas
politico-econémicas que llevaron al modelo globalista a imponer al inglés como lengua

franca, sino que nos centraremos en las consecuencias.
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tural en el proyecto mestizo del estado nacional, ahora también deben

enfrentarse a una realidad educativa que se reformé y se actualizé para

ensefiar una segunda lengua, adicional al Espafiol, una lengua extranjera
(Terborg, 2006; Terborg y Velazquez-Vilchis, 2005).

Los retos que conforman las expectativas sobre un hablante de lengua

indigena se multiplican, pues ya no solo hay que aprender una segun-

da lengua como exigencia de un estado nacional mestizo, que demanda,

ademds, la aceptacién de las consecuencias derivadas de un proyecto de

despojo, extractor y desarrollista en sus territorios, sino que también tiene

que instruirse en una lengua extranjera para integrarse a una dindmica
global de “modernidad”, “desarrollo”y “bienestar”.

Pongamos, pues, un nombre a ese “otro lingiiistico™

Baja California
Campeche
Coahuila
Chiapas
Chihuahua
Durango
Guanajuato
Guerrero
Hidalgo

Jalisco

Estado de México
Michoacin
Nayarit

Oaxaca

Puebla

San Luis Potosi

Sonora

Tabasco
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Tlaxcala
Veracruz 5
Yucatin 1

(Sistema de Informacién Culturales [sic], s.f.).

Estas 68 lenguas, y sus 364 variantes, se encuentran en distintos ni-
veles de riesgo de desaparicién (1NaLL, 2015), y con ellas una riqueza
cultural de valor histérico que no se puede reemplazar ni conservar en
acervos o bibliotecas. Si los hablantes desaparecen, la lengua y su cultura
se pierden para siempre como saberes de la humanidad.

La bidireccionalidad universitaria: influencias del mundo o
universitarios influyentes

Cuando hablamos de la “universidad”y de “bidireccionalidad” es necesa-
rio establecer, primero, cudl es el propésito de la universidad de manera
general desde un abordaje tedrico, para luego comparar esos plantea-
mientos tedricos con la realidad y poder hacer un anélisis objetivo de la
situacién actual de la problemitica. En este sentido, es necesario aclarar
que no discutiremos aqui los origenes de la universidad como concepto
o como institucién en un sentido histérico, sino que hablaremos de su
propésito y posibles alcances en un contexto particular.

La universidad, como nicleo de creacién, preservacién y transferencia
del conocimiento de las ciencias y las humanidades, se debe colocar al
centro del debate si pretendemos entender el fenémeno del auge globa-
lista y su injerencia en el sector educativo de las sociedades. Por lo que
partimos de la premisa que sitda a la universidad como un “ilustrador” de
los pueblos (Ortega y Gasset, 1992), que sumerge a sus estudiantes en las
complejidades del mundo que les rodea, para luego poner en manos de
esos estudiantes el destino de las formas en que se hard frente a dichas
complejidades. Es decir, no se trata de una “educacién bancaria” que da
forma y fondo a las mentes de nuestros profesionales siguiendo una 16-
gica unidireccional (Freire, 2004), sino que se precisa de una formacién
que dote de capacidades analiticas y transformacionales, en busca de un
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diagnéstico de la realidad que aspire a la transformacién de ésta, teniendo
el porvenir social como objetivo principal.

Por consecuente, empieza a manifestarse la incompatibilidad de un
modelo socioeconémico hegemoénico con los sistemas educativos (for-
males y no formales) de cada sociedad, en tanto que la creacién, con-
servacién y transferencia de saberes, guid de la educacién universitaria,
necesariamente apunta hacia la preservacién comunitaria de la cultura,
que resulta extensible al compromiso por la preservacién de los saberes y
las condiciones de otras culturas (Lander, 2000), y rompe con el principio
de partir de un macro-modelo con soluciones homologadas. Las conse-
cuencias de una educacién profesional basada en expectativas generales
a nivel internacional y, sobre todo, en un modelo econémico producto de
la asimetria entre paises, no puede dar solucién a problemas inmediatos,
dado que al homologar una agenda educativa se debe dejar lado las par-
ticularidades de cada cultura (Lander, 2000), y eso es en si mismo una
contradiccién al sentido de la educacién universitaria que se plante6 mas
arriba.

La bidireccionalidad de la universidad no puede surgir de una exi-
gencia externa y pretender que lo “global” eventualmente atendera los
problemas inmediatos de cada sociedad, por el contrario, la universidad
debe atender las necesidades de su comunidad antes que proponerse la
exportacién de sus conocimientos en forma de dogma a otros lugares o a
una escala mds amplia.

Produccién de profesionales y de quehaceres educativos: una

produccién de lo pedagégico

Si la l6gica de la globalizacién (con las debidas precauciones en cuanto a

la definicién “oficial”) es la de interdependencia entre paises y de lo que

cada uno de ellos produzca (rmi1, 2000), entonces dicha globalizacién

adquiere protagonismo en la planificacién de los sistemas educativos. La

principal caracteristica del globalismo es la del transito libre de los bienes,

mercancias y servicios, siguiendo una postura mercantilista de “abaste-
» . . .

cer un mercado” en donde se determina una necesidad no cubierta de
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algin posible consumidor (Dussel, 1998). Es en esta medida y bajo esa
ogica que se disefiaron programas de estudio, las universidades toma-
1 d r rogr de estudio, 1 rsidades t

ron la agenda globalista como eje articulador de algunas de sus carreras
universitarias y se encargaron de “producir” los profesionales necesarios
para el proceso de globalizacién de los bienes y servicios (Lander, 2000):
docentes de lenguas extranjeras, ingenieros que no ingenian, economistas
que imponen y justifican la expoliacién de sus propias sociedades, etc.

Situando este planteamiento como tema central de este capitulo, go-
biernos y sus instituciones educativas, que antes habian abrazado el indi-
genismo y el nacionalismo como instrumentos de dominacién, adoptaron
la postura globalista en torno a la necesidad de la “interdependencia” en-
tre sociedades, partiendo del nivel mds elemental: la comunicacién.

Una via de comunicacién comun entre paises es indispensable para
la globalizacién, y al no ser la riqueza cultural el objetivo principal, una
“lengua franca” atenderia la necesidad no cubierta de la comunicacién.

Como ya se establecid, una “lengua franca” es una lengua compartida
por grupos de personas que no tienen una lengua materna comdn. En
México se crearon programas en todos los niveles educativos, a fin de cu-
brir el requisito de dominar una “lengua franca” como parte de la agenda
globalista. Naturalmente la lengua que habria de adquirir el honorifico
de “franca” no podia ser el Mandarin (a pesar de la abrumadora cantidad
de hablantes de dicha lengua) o el Espaiiol (pese a los muchos paises en
que tiene el estatus de lengua materna), sino que debia ser una lengua
que estuviera en el centro de los modelos econémicos y medidticos de la
globalizacién (Crystal, 2003).

El inglés se consolidé como la lengua franca de facto tanto entre los
paises desarrollados como en aquellos que se encontraban en vias de de-
sarrollo (por razones que no discutiremos en este capitulo) y pasé a ser
la lengua predilecta que formaria parte de los contenidos curriculares
de asignaturas como “lengua extranjera’ en programas educativos como
el PNIEB, asi como de carreras universitarias de distintas instituciones.
Como ejemplo de lo anterior tenemos las siguientes carreras:
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* “Ensefianza del Inglés como Lengua Extranjera” de la Universidad de
Guadalajara.

* “Ensefianza de Lenguas” de la Universidad Auténoma de Baja Cali-
fornia.

* “Ensefianza de [Aleman] [Espafol] [Francés] [Inglés] [Italiano]
como Lengua Extranjera” de la Universidad Nacional Auténoma de
México.

* “Ensefianza del Inglés” de la Universidad Auténoma de Chiapas.

De esta forma las universidades mexicanas se subieron al monorriel de
la globalizacién, dedicando la mayor parte de los esfuerzos de formacién
de docentes de lenguas en profesores de inglés, y volvieron a “posponer”
—ya lo habian venido haciendo desde el siglo x1x— la atencién necesaria
que requieren las 68 lenguas originarias y sus variantes.

Esta formacién “en serie” de docentes de Inglés tiene justamente las
caracteristicas de un producto manufacturado en serie propio del fordis-
mo, es decir, dichos docentes se forman a partir de enfoques y teorias que
parecen homologadas en los diferentes planes de estudio, e incluso con
metodologias similares como herramientas de trabajo, dando como resul-
tado una ensefianza homologada, independientemente de si se ensefia a
alumnos de la capital del pais, de comunidades periféricas a las grandes
metrépolis, de zonas rurales o de aquellos que estin en frontera con el
pais de la lengua meta.

Cabe destacar que no se ignora tajantemente el contexto de cada
alumno, pues en la prictica, los docentes van haciendo ajustes al ejerci-
cio de su profesidn, y van puliendo aspectos que no funcionan, asi como
también van desarrollando habilidades para lidiar con situaciones para las
que no se les preparé en la universidad.

Los planes de estudio revisados aqui tienen una paradoja aparente,
en el caso de las licenciaturas, tanto del norte como del centro y sur del
pais, abordan la docencia o ensefianza de lenguas desde una perspecti-
va universalizante. Para ejemplificar lo anterior, es necesario analizar las
propuestas del perfil de egreso de distintos programas universitarios en
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torno a la profesionalizacién de la ensefianza del inglés como lengua ex-

tranjera. Para lo que se revisaron las carreras de universidades del norte,

centro y sur del pais.
Primero veamos los objetivos de las diferentes universidades y sus ca-
rreras afines:

* Universidad de Guadalajara: “[...] ofrecer a los estudiantes las herra-
mientas para que sean capaces de dar difusién a la importancia del
aprendizaje de lenguas extranjeras, principalmente en las dreas profe-
sionales y técnicas en las que la economia del mundo moderno enfati-
za la necesidad de aprender y dominar al menos un idioma extranjero
[...]” (Universidad de Guadalajara, s.f.a).

* Universidad Auténoma de Baja California (uasc): “Planear e imple-
mentar estrategias diddcticas mediante el conocimiento y la aplicacién
de teorias, enfoques y métodos actuales en la ensefianza de lenguas
para contribuir en el proceso educativo [...]” (2015, p. 2).

* Universidad Nacional Auténoma de México: Esta licenciatura tiene
como objetivo general la formacién de profesionales en los dmbitos
académico y humano. En lo académico deberdn dominar la lengua en
sus aspectos pragmdtico, semdntico, lingiistico y cultural: conocer su
correlacién con el espafiol y poseer conocimientos psicolingiiisticos,
psicopedagégicos y metodolégicos, necesarios para desarrollar labores
docentes y de investigacién en el campo de la ensefianza de dicha len-
gua (Universidad Nacional Auténoma de México [unam], s.f.).

* Universidad Auténoma de Chiapas: “Formar profesionales capacita-
dos en la ensefianza de lenguas y coadyuva en la formacién integral de
sus alumnos, docentes, personal administrativo, asi como de la socie-
dad en general, a través de sus programas educativos y de sus progra-
mas apoyo” (Universidad Auténoma de Chiapas [unacH], s.f.).

Si se observa a detalle cada una de las propuestas presentadas, vemos
que se habla de aportar al desarrollo de una “economia del mundo mo-
derno” (UdeG) mediante “estrategias didacticas actuales para contribuir
al desarrollo educativo” (uaBc, UNACH) de la sociedad que debe aprender
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una lengua extranjera, a partir de la formacién de docentes que entiendan
la correlacién de las lenguas extranjeras con el espafiol (UNAM). Son re-
iterativos en cuanto al propésito de formar docentes que impacten en el
nivel social a través de la ensefianza de una lengua extranjera, y de igual
forma se reitera la negacién del “otro lingtistico”, puesto que no figuran
en esa preocupaciéon por el mejoramiento social. Incluso, la uNnacH de
Chiapas se sumé a esta inercia globalista en la formacién de lenguas ex-
tranjeras, siendo este uno de los cuales habitan mas hablantes de lenguas
originarias, y en su oferta académica no figura un programa que se enfo-
que en las lenguas de la regién.

Lenguas y lenguaje: objetos de estudio y de aprendizaje

En la ensefianza de lenguas existen algunas delimitaciones conceptua-
les que ayudan a dominar la préictica docente profesional. Por ejemplo,
hemos estado hablando en todo momento del inglés como una “lengua
extranjera’ y no como una “‘segunda lengua’, en tanto que la lengua ex-
tranjera es aquella aprendida en un ambiente en donde no se habla de
manera cotidiana, mientras que una segunda lengua es la que se aprende
luego de la primera, y que ademds es una lengua comuin en el entorno
del hablante (Kramsch, 2014). Esta tltima requiere de trabajo académico
serio que discuta el caso de nuestros 7 millones de hablantes de lenguas
indigenas (1NALI, 2015) que siguen llevando la asignatura de lengua ma-
terna para referirse a su clase de “espafiol”. Si bien, no es una discusién
que se tratard a profundidad en este trabajo, si se reconoce su relevancia.
De este modo, existen términos que ayudan a desarrollar planes educa-
tivos que vayan orientados en un sentido u otro. Esto mismo deberia
suceder con el fenémeno de la ensefianza de las lenguas.

La ensenanza de una lengua debe centrarse en las caracteristicas del
alumno y su relacién directa con la lengua meta, no asi en los aspectos te6-
ricos estructurales del lenguaje (Richards y Rodgers, 2014). Sin embargo,
la carga curricular de las licenciaturas que forman a los futuros docentes
de lenguas estd cargada de manera asimétrica en favor del estudio teérico
de las diferentes dreas de la lingiiistica con respecto a las asignaturas que
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versan sobre teorias del proceso ensefianza-aprendizaje o adquisicién de
una lengua. Esta asimetria de la distribucién de contenidos serd discutida
en el siguiente apartado, por ahora solo estamos dibujando un escenario
general sobre el cual plasmar la diferencia entre lengua y lenguaje.

La lengua y el lenguaje son dos conceptos que aluden a fenémenos
que pueden ser estudiados de manera independiente, mientras que una
lengua se refiere al acto comunicativo que ayuda a la generacién de socie-
dades y organizaciones complejas (Tomasello, 2008), el lenguaje, por otra
parte, se enfoca en la capacidad mental filogenética que nos permite la
organizacién jerdrquica de los conceptos, asi como las reglas o principios
que rigen dicha jerarquia (Chomsky, 2016; Fitch ez al., 2005; Friederici
etal.,2017).

La importancia en la diferenciacién de estos dos conceptos, ayuda al
docente de lenguas a varias cosas, por un lado, a conocer de manera pro-
funda las implicaciones y alcances de un fenémeno como lo es la facultad
del lenguaje, y por otro, ayuda a sensibilizar en torno a lo que es util den-
tro del aula al momento del proceso ensefianza-aprendizaje de determi-
nada lengua. Es decir, para ensefiar una lengua (ya sea lengua extranjera o
segunda lengua) es conveniente conocer aspectos fonéticos y fonoldgicos,
semdnticos, morfosintacticos, pragmdticos, psicolingtiisticos, etc., pero no
significa que eso deba ser usado como base para la ensefianza. En suma,
no conviene dar clase de gramdtica, lectura, produccién oral, etc., por
separado, sino que es necesario pensar en un escenario en que el docente
ponga en prictica todos estos aspectos de la lengua y condensarlos en un
ejercicio o tarea que desarrollen habilidades comunicativas significativas.
Desafortunadamente, no siempre sucede asi, y seguimos formando do-
centes que dominen “las 4 habilidades” de la lengua (comprension auditi-
va, expresion oral, lectura y escritura) en una visién estructural que divide
la ensefianza de lenguas en la misma forma que alguna vez se estudiaron
los diferentes niveles la misma. Para muestra de ello veamos las asignatu-
ras impartidas en las carreras aqui analizadas:
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Asignaturas
Estudio
tedrico de la

lengua/lenguaje

164

UdeG
Composicién en

inglés Ty IT

Introduccién a
la lingtistica
Lingiistica

aplicada

Fonética y fono-
logfa: vocales del

inglés

Fonética y fono-
logfa: consonan-
tes del inglés

La gramitica del

inglés I, 11

Teorifas de
adquisicién del
lenguaje I: Len-
gua materna
Teorfas de
adquisicién

del lenguaje II:
Lenguas extran-
jeras

La gramatica
pedagdgica del
inglés Iy II

UABC
Morfologia

espafiola

Morfologia de la
segunda lengua
Morfosintaxis

espafiola

Morfosintaxis
de la segunda
lengua

Lingiistica te6-

rica y aplicada

Lengua, cultura

y civilizacién

Anilisis del

discurso

Adquisicién
de segundas
lenguas

Fonéticay

fonologia

UNAM
Introduccién a
la lingtistica I
y1I
Gramitica del
espafiol
Fonética y fono-
logia (orienta-
cién)
Morfologia,
formacion de
palabras y lexi-
cologia (orienta-
cién)

Sociolingtiistica

Semdntica

Analisis del

discurso

Sintaxis y esti-
listica (orienta-

cién)

UNACH
Morfosintaxis

del espafiol

Introduccién a
la lingtiistica
Inglés para pro-
positos académi-
cos: lectura
Inglés para
propositos
académicos:
comunicacion
oral

Fonética y

fonologia

Inglés para pro-
positos académi-
cos: redaccién
Descripcién
lingtiistica del

inglés

Desarrollo de la

lengua inglesa

Sociolingiifstica
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Asignaturas

Ensefianza
en didictica 'y

pedagogia

UdeG
Adquisicién
de vocabulario
y niveles de
lenguaje
El léxico del
inglés Iy II

Desarrollo del
habla en inglés
Bilingtismo

Anélisis del
discurso Iy IT
Teorias psicope-

dagégicas Iy I1

Meétodos de

ensefanza I y II

Didictica I: Di-
ndmica grupal y

disefio de clase

Didéctica II:
Elaboracién y
evaluacién de

materiales

UABC
TIC y Tra-
tamiento de

lenguas

Politica educati-
va y programas

de lenguas

Lengua extran-
jera
Lengua extran-
jera
Lengua extran-
jera
Psicologia edu-

cativa

Corrientes
contemporineas
de la ensefianza
de lenguas
Ensefianza de
lalecturayla

escritura

Manejo de
grupo

UNAM

Psicopedagogia

Introduccién
a la didactica

general

Historia de la
metodologia de
la ensefianza de
lenguas
Ensefianza de
los tipos de acti-

vidad discursiva
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UNACH
Anilisis del

discurso

Aspectos
psicolégicos del
aprendizaje de

lenguas

Introduccién a
la did4ctica de
las lenguas
Principales
corrientes de la

educacién

Evolucién de la
metodologia en
la ensefianza de
lenguas
Didictica de 1a
gramidtica y de
los elementos

1éxicos
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Asignaturas

UdeG
Did4ctica III:
Ensefianza de
habilidades
lingiiisticas
Didactica IV:
Ensefianza de
diferentes nive-
les lingtiisticos
Ensefianza de
la fonética y

fonologia

UABC UNAM
Intervencién en
la ensefianza de

lenguas

UNACH
Didiéctica de la
comprensién de

lectura

Did4ctica de la

expresion escrita

Didictica de la
comunicacién

oral

La gramatica
pedagégica del
inglés Iy IT
Modelos
alternativos de
ensefianza de
idiomas
Educacién
bilingiie

Plan de (UdeG, s.fb).

Estudios

(uasc, 2015) (uNaM, s.f.b) (uNAcH, s.f)

En la tabla anterior se sintetizan las asignaturas que estan relacionadas
al estudio tedrico de la lengua y el lenguaje y las asignaturas que direc-
tamente se enfocan en formar competencias docentes. La proporcién es
muy asimétrica, lo que lleva a una cantidad de horas dedicadas a una u
otra drea no balanceada. Hablamos de que en los cuatro planes de estu-
dios analizados hay 53 asignaturas dedicadas al estudio de la teoria y 29
asignaturas dedicadas a la formacién docente.

Sin embargo, no es esto lo importante, sino que en las asignaturas
de formacién docente se condensan las diferentes corrientes, metodolo-
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gias y enfoques de ensefianza de lenguas en materias como “Métodos de
ensefianza I y II (UdeG), “Corrientes contemporineas de la ensefianza
de lenguas” (uaBc), “Historia de la metodologia de la ensefianza de len-
guas” (UNAM) o “Evolucién de la metodologia en la ensefianza de len-
guas” (UNACH). Mientras para la diddctica de habilidades individuales de
la lengua si existen materias designadas como “Ensefianza de la fonética
y fonologia” (UdeG), “Ensefianza de la lectura y la escritura” (UABC) o
“Did4ctica de la comunicacién oral” (UNACH).

Si contrastamos estos planes curriculares con los programas de uni-
versidades en otros paises encontramos diferencias y similitudes intere-
santes. Por ejemplo, en la Universidad de California San Diego (ucsp)
el programa de Teaching English as a Foreign Language (TEFL) tiene
solamente 2 cursos que estin enfocados en aspectos tedricos del lenguaje,
mientras que los contenidos centrados en el proceso de enseflanza-apren-
dizaje se distribuyen en un total de 10 cursos (ucsD, s.f.). Por otra parte,
en la Universidad Complutense de Madrid la carrera estd orientada para
personas que se dediquen a la linguistica tedrica o a la lingtistica apli-
cada, puesto que son los alumnos quienes deben balancear sus materias
dependiendo el campo laboral al que deseen ingresar (ucwm, s.f.).

Regresando a los planes de estudio de las universidades en México,
este tipo de formacién docente, orilla a los futuros profesionales a frag-
mentar las habilidades del dominio de la lengua en sus propias clases,
tendiendo a ensefiar las habilidades por separado, y no entendiendo que a
mayor estimulacién (visual, auditiva, motora, etc.) mayor impacto tendrd
la actividad sobre los estudiantes. Es decir, hay necesidad de un balance en
la formacién de nuestros docentes, asi como hay asignaturas especializa-
das en la ensefianza de la produccién oral, también es necesaria una asig-
natura para cada uno de los enfoques pedagégicos mas contempordneos.

Alternativas pedagdgicas

C
Como se ha discutido a lo largo de este capitulo, existen problemas en la
ensefianza de lenguas en nuestro sistema educativo. Estos problemas van
desde la desigualdad de condiciones en que se posiciona a cada lengua,
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hasta la misma formacién de los docentes. Es por esto que proponemos
las alternativas que a continuacién se detallan.

El propdsito de las universidades y la educacion

Como primera alternativa, es obligatorio volver a lo que se discutia en el
cuarto apartado de este capitulo, en donde retomamos el debate sobre el
propésito de la educacién superior.

Planteamos que primero exista un proceso de reflexién en cada uni-
versidad publica que tenga como objetivo la formacién de docentes de
lenguas que contribuyan al mejoramiento de la sociedad, una reflexién
en donde se haga un anilisis de los problemas mas inmediatos de sus co-
munidades (promocién de la cultura, intérpretes y traductores de lenguas
indigenas, rescate y preservacién de la escritura en lenguas originarias,
habilidades de comprensién lectora, etc.) y generar planes de estudio que
nazcan de su propio contexto, y no solo de un macro proyecto interna-
cional que niega la importancia de esos grupos lingtiisticos. Dando lugar
a la preservacién y uso de las lenguas indigenas, asi como la adaptacién
de planes curriculares a la realidad cultural, lingiistica, cognitiva y eco-
némica de estos pueblos. Esto derivado de la idea de que cada lengua
estd directamente ligada a una cosmovisién nos obliga a entender que la
centralizacién del quehacer educativo y la homologacién de saberes en
un pais con tanta diversidad resulta contraproducente para aquellos en
quienes no estd inspirado el sistema educativo.

Como ejemplo de la cosmovisién anclada a la comunidad y su lengua,
se ha estudiado en las ultimas décadas que existe influencia de la lengua
sobre la forma de pensar de una sociedad. Boroditsky (2011) plantea casos
muy interesantes al respecto, por ejemplo, el pueblo de Thaayorre, situa-
do en la costa este del cabo York en Australia, conceptualiza el tiempo
de manera distinta a la nuestra, puesto que ellos usan la geografia de su
entorno para entender el suceder de las cosas. Es decir, para nosotros el
tiempo, si lo tratamos de representar, existe siempre en una linea que
va de izquierda a derecha, justo como nosotros entendemos la escritura,
primero tomamos el lado izquierdo para dar inicio a una idea y seguimos
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hacia la derecha para continuar la sucesién de eventos. En este mismo
sentido nosotros organizamos cronolégicamente una historia si usamos
Unicamente imdgenes, sin texto. Observamos la secuencia de imégenes,
y disponemos las imdgenes de izquierda a derecha ddndole un sentido
cronoldgico a los eventos. Aqui es donde el trabajo de Boroditsky se tor-
na clave, para la comunidad de Thaayorre el tiempo no transcurre en el
mismo sentido (de izquierda a derecha), sino que para ellos el tiempo
estd anclado a la trayectoria del sol (no a la trayectoria de la escritura) y,
por lo tanto, cuando se les pidié que ellos organizaran una historia con
imdgenes en orden cronolégico, el orden de las imagenes dependia de la
orientacién del sujeto con respecto al sol. En otras palabras, el tiempo
no estd en ellos, sino que estd anclado a su tierra, al mundo natural. Esto
implica una concepcién del tiempo distinta de la nuestra, y la lengua es
una forma de entender estas diferencias entre lenguaje y cognicién. Este
mismo fenémeno se repite con diversas habilidades, como la conceptua-
lizacién del tiempo, el espacio, relaciones de causa, etc.

En México, particularmente, se ha trabajado con primarias en donde
hay una presencia importante de poblacién indigena (Chiapas, Michoa-
cin y Puebla), y se ha abordado la problemitica que conlleva ensefiar
matemdticas a los alumnos que vienen de comunidades indigenas y se
encontré que el principal problema es que no entienden los términos
porque en su lengua no existe una traduccién literal, por lo que la autora
considera necesario lo que llama “armonizacién de términos”, en donde
se busquen equivalentes en su lengua y desde ahi se pueda partir para una
ensefianza mis contextualizada (Avila Storer, 2017).

Otro ejemplo crucial para la escolarizacién de comunidades indigenas
es el proyecto “I’arhexperakua-Creciendo juntos”, en donde un grupo de
docentes determinaron que la castellanizacién no estaba dando resulta-
dos positivos en la educacién de nifios indigenas, y por lo tanto se pre-
cisaba un enfoque que tomara como centro del desarrollo pedagédgico la
identidad de su propia cultura (Hamel ez a/., 2018). Este proyecto cons-
tituyé un esfuerzo mayusculo, puesto que se cre6 desde lo mis elemental:
la creacién de un alfabeto para poder ensefiar los temas en purépecha,
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dejando de lado la castellanizacién y ddndole prioridad a la formacién de
los alumnos tomando en cuenta sus caracteristicas.

Es por esto que, insistimos, el primer paso es una reflexién que per-
mita a las comunidades lingtiisticas organizar y desarrollar sus propios
términos para estudiar, no solo segundas lenguas o lenguas extranjeras,
sino conceptos de las ciencias bésicas y adaptar los planes de estudio a sus
necesidades y habilidades, porque no es suficiente hacer una traduccién
literal o una adaptacién en la traductologia.

El Programa de Investigacion de la Cognicion Corporizada

En un segundo nivel, se propone aqui el desarrollo de un enfoque en
la ensefianza de lenguas basados en el Programa de Investigacién de la
Cognicién Corporizada (p1cc).

La cognicién corporizada, es un programa de investigaciéon que se
centra en premisa del cuerpo como punto de partida para la experiencia
humana. Dice Lakoff que “[...] el pensamiento es fisicol...]” (Lakoff,
2012, p. 773) en tanto que es llevado a cabo por redes neuronales funcio-
nales y estas a su vez son el resultado de interacciones electroquimicas. Lo
que en realidad da significado a esa compleja red de circuitos es la forma
en que estdn conectadas a nuestro cuerpo y por lo tanto es la experiencia
corporal la que dota de sentido al pensamiento. Sin embargo, la idea del
cuerpo como referente de la cognicién (es decir, de lo humano) no es algo
reciente. Desde el antiguo Egipto, hace por lo menos cuatro mil afios, el
mito de Osiris ya daba cuenta de la importancia del principio material de
la vida para el desarrollo de una ética de lo humano (Dussel, 1998). Aris-
tételes, algunos siglos después, retoma la idea de la corporalidad como
factor indispensable en la racionalidad (Newen e a/.,2018). Por lo que no
estamos hablando de una perspectiva nueva, sino que estamos volviendo
la vista a las ideas y saberes ancestrales para generar un enfoque integra-
dor de lo cognitivo y lo material, tratando de superar las limitaciones del
dualismo mente-cuerpo.

Uno de los autores que ayudé a abrir el debate en el dualismo men-
cionado, fue sin duda James Gibson (1986), quien en su provocadora
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propuesta del Enfoque Ecolégico de la Percepcién Visual incorpora ele-
mentos del ambiente, a los que se refiere como affordances, y caracteris-
ticas del cuerpo en su capacidad de recibir directamente la informacién
del propio ambiente. Dichos elementos son medulares en la cognicién
corporizada actual, las cuales no detallaremos aqui pero que resulta ne-
cesario mencionarlos para entender el desarrollo de este programa de
investigacion.

El picc abarca diversas dreas de la cognicién, dado que “[iz] consists
in activity in the areas of the brain where perceptual, motor, and emotional
processing occurs™. (Shapiro, 2019, p. 117), permitiendo ubicar dentro de
este la adquisicién de una lengua y sus componentes (cultura, significa-
dos, etc.). Este tipo de abordajes dentro de la investigacién del proceso
ensefianza-aprendizaje nos acercan mds a lo pragmatico de una lengua, a
sus hablantes y a sus formas de vida, que en concreto son mas ttiles a los
propésitos de una clase de ensefianza de segunda lengua o lengua extran-
jera que los estudios mds teéricos, pues estos pretenden dar explicaciones
de fenémenos complejos (gramatica generativa, sintaxis minimalista, es-
tructuralismo, etc.), y no son necesariamente aplicables de manera directa
en el dmbito educativo.

En la misma légica de Shapiro, afios antes se discutian ya las diver-
sas dreas cerebrales involucradas en la génesis de la cognicién. Barsalou
(1999) proponia un modelo que explicaba lo cognitivo en relacién, prin-
cipalmente, a la percepcién. En primer lugar, estin las dreas sensorio-
motoras que permiten experimentar un acontecimiento dado, para luego
asociar esas experiencias y codificarlas como simbolos que son almace-
nados en la memoria a largo plazo. Una vez que se cuenta con simbolos
conceptuales sobre algin fenémeno en particular de la vida cotidiana, se
pueden recuperar para su manipulacién o uso. Este modelo de sistemas
de simbolos perceptuales nos acerca un poco mds al entendimiento de
un aprendizaje anclado a la corporalidad del ser humano, y nos permite

2“[...] consiste en actividad en 4reas cerebrales involucradas con el procesamiento per-

ceptual, motor y emocional.”
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bosquejar ajustes al sistema educativo teniendo como base la cognicién

corporizada.

De acuerdo con Shapiro (2019), existen tres temas centrales en el picc:
 La conceptualizacién: las limitaciones de un organismo delimitan el
tipo de conceptos que puede adquirir.

* El reemplazo: sustituir el marco computacional de lo cognitivo por
uno que incorpore todos los elementos involucrados en la cognicién
humana.

* Lo constitutivo: el cuerpo y el entorno constituyen la cognicién.

Explicado lo anterior podemos empezar a visualizar una manera dis-
tinta de llevar la ensefianza de lenguas al salén de clases y dejar la teoria
mds abstracta de los fenémenos lingtisticos para el estudio cientifico de
la facultad del lenguaje. En esta manera de entender la educacién, se debe
asimilar que la educacién es un Aacer que no se limita a lo intelectual ni al
estudio tedrico de una habilidad, sino que puede apoyarse del picc para
dotar a los alumnos de contextos necesarios para desarrollar habilidades
lingtisticas.

Propuesta pedagdgica

Las criticas que han recibido los modelos educativos tradicionales por
parte de tedricos y de la comunidad educativa en general, sirve para en-
tender que las pricticas y modelos educativos no estin grabados en pie-
dra, dado que siguen existiendo retos que los modelos tradicionales y
actuales no han podido resolver.

No haremos una revisién histérica de las propuestas pedagégicas que
han existido, no es intencién de este trabajo. Pero si sefialaremos propues-
tas que desde el picc y sus ramificaciones consideramos relevantes para la
propuesta que aqui ofrecemos.

Un buen referente para la incorporacién del picc en el dmbito edu-
cativo es, aunque parece poco innovador, retomar y reformular algunas
practicas de la educacién preescolar y adaptarlas a otros niveles educa-
tivos. Es decir, para la incorporacién de los aspectos mencionados an-
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teriormente (sensoriomotores, perceptuales y emocionales) al salén de
clases, resulta ttil rescatar pricticas que involucren la realidad fisica del
alumno y del tema a estudiar. Por ejemplo, un enfoque instruccional basa-
do en la ensefianza situada y experiencial como el de Diaz-Barriga (2003),
nos permite contextualizar las actividades y no trabajar siempre con datos
abstractos o casos hipotéticos cuando se pretende desarrollar habilidades
concretas en los alumnos. Otros ejemplos del picc en la educacién puede
encontrarse en el efecto de los gestos que el docente hace al momento
de dar una clase de matematicas (Alibali y Nathan, 2012), el uso de los
dedos de la mano para contar o expresar cantidades incluso en edades
adultas cuando las cantidades no exceden el nimero 10 dada la relacién
del movimiento y el concepto de cantidad (Bahnmueller ez a/., 2014), o
hasta en la manipulacién de juguetes aludiendo a la imitacién mientras
se da un proceso de enseflanza-aprendizaje de habilidades de lectura y
comprensién (Glenberg, 2011).

Aunado a los ejemplos anteriores, es necesario tener presente que el
aprendizaje o desarrollo de habilidades estin asociados a la activacién de
sistemas que comprenden la percepcidn, la motricidad y la conceptualiza-
cién del entorno (Shapiro, 2019),y es por ello que la educacién preescolar
es el ejemplo real mds claro y tangible que tenemos de la incorporacién
de la cognicién corporizada al salén de clases, dado que los alumnos tie-
nen el objetivo de desarrollar habilidades sensoriomotoras y sociales.

Evidentemente no se pretenden universalizar las pricticas pedagégi-
cas de preescolar a los demds niveles educativos, y tampoco idealizamos
una solucién irreal como la adaptacién de cada tema del plan curricular a
un enfoque que tenga bases asentadas en el picc. Lo que aqui se plantea
es entrar en el debate y proponer un instrumento de revisién de activida-
des que sea flexible y que el docente pueda implementar en la evaluacién
de las actividades que disefie, y con ello afrontar nuestra realidad educa-
tiva. El reto es de dimensiones intimidantes, pero es necesario afrontar
ese reto y ser realistas en cuanto a las expectativas de nuestros planes de
estudio y las capacidades de nuestras instituciones educativas.
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Una rubrica es un instrumento sencillo y al que los docentes y direc-
tivos estin acostumbrados, ddndoles la posibilidad de reflexionar sobre
sus propias actividades y modificar aquellas que no abarquen los aspectos
minimos sefialados por el picc.

En el campo particular de la ensefianza de lenguas el asunto se com-
plica un poco, porque muchos pueden hacerse la pregunta acerca de cémo
llevar a los alumnos a un contexto de una lengua que no existe en su
entorno, y cémo usar los principios de la cognicién corporizada en la en-
seflanza de una lengua extranjera. En efecto, es un escenario complicado,
dado que no todas las comunidades tienen la necesidad de aprender una
lengua extranjera porque no forma parte de su realidad sociocultural in-
mediata. Mientras que hay sociedades del pais que si pueden beneficiarse
de la ensefianza del inglés como lengua extranjera, existe una mayoria que
pudiera beneficiarse mds de la ensefianza de una segunda lengua distinta.

A pesar de lo complejo que resulta, es factible comenzar por adaptar
las situaciones que algunos métodos de ensenanza plantean a los estu-
diantes de lenguas. Mientras que en muchos de los materiales de texto
se usa el ejemplo de un viaje en avién o un hospedaje en el extranjero
para poner en prictica elementos de comunicacién de necesidades de un
nivel bésico, resulta impensable para muchos de nuestros alumnos que
jamds han viajado en avién, y mucho menos han tenido la experiencia
de hospedarse en el extranjero. En lugar de ello, podemos adaptar estas
situaciones a experiencias mds realistas que ayudan a poner en prictica
habilidades lingiisticas, como lo seria el estructurar un contexto comu-
nicativo en donde un alumno situado en un mercado pueda ser capaz
de comunicarse, o al momento de solicitar informacién en dependencias
gubernamentales para alumnos, etc. Es decir, existen situaciones por las
que los alumnos si pasan y que pueden usarse como laboratorio educati-
vo, adaptando las formas a cada contexto particular.

El siguiente es un ejemplo de la ribrica que los docentes pueden usar
como guia al momento de disefiar sus actividades.

174 Aproximaciones al estudio de la cognicion y el aprendizaje



Actividad Aspecto Aspecto Aspecto Tema

sensoriomotor emocional conceptual-rela-
(motivacional) cional
Describiendo Movimiento Al tratarse de un  La descripcién  Adjetivos
personas e interaccion compafiero de  de rasgos, ya (Adjectives)
(describing directa con clase real,yno  sean de perso-
people) otros. Debe de una imagen  nalidad o fisicos,

hacer al menos  de una persona  ayuda a entender

dos preguntas  plasmada en los el contexto en
para obtener libros de texto,  que el alumno
informacién de  los alumnos estd inmerso.

la otra persona  buscaran hacer
que le sirva para  una descripcién
luego describirla. lo mds objetiva

posible.

En el ejemplo de la ribrica tenemos tres aspectos centrales:

* Aspecto sensoriomotor: obliga al alumno a interactuar con sus sen-
tidos y destrezas fisicas para conseguir un objetivo, esto con el fin de
involucrar dreas relacionadas al movimiento que le permitan la asocia-
cién de eventos.

* Aspecto emocional (motivacional): este nos ayuda a que los alumnos
se comprometan con la actividad en tanto que tendra una consecuen-
cia directa en su ambiente y los motivard a hacerlo lo mejor posible.
De esta manera no limitan los alcances de su produccién lingtistica a
un ejercicio del libro de texto.

* Aspecto conceptual-relacional: con ello procuramos que los alumnos
encuentren relevancia del tema que se estd estudiando con el mundo
real. El aspecto conceptual-relacional les permite llevar los aprendiza-
jes del aula a situaciones concretas.

La creacién de una ribrica sencilla supone un uso generalizado, dado
que si se reforman por completo los planes de estudio y se generan nuevas
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metodologias dificilmente podremos llegar a un cambio en la prictica
docente a corto plazo. El quehacer educativo dentro de las aulas es el pri-
mer paso, los pasos posteriores serdn hacer que la teoria (planes de estu-
dio) encaje con la realidad que se encuentra en marcha por los principales
actores de la educacién de nuestro pais.

Esta herramienta puede devenir en un cambio cualitativo para los do-
centes que la implementen, pues se buscard que cada actividad disefiada
pueda ser lo mds enriquecida posible. En el siguiente esquema ilustramos
algunas diferencias de la educacién explicativa conceptual y la educacién
basada en el p1cc.

Esquema 1

Aprendizaje basado en la cognicién corporizada

En el primer esquema se representa la riqueza que tiene una ensefianza
basada en la cognicién corporizada. Se puede observar que la experiencia
fisica del tema que se estd ensefiando estimula directamente el aspecto
sensoriomotor, que de acuerdo con la teoria es crucial para la creacién de
conceptos y de su simulacién.

En el segundo caso, cuando la ensenanza carece del aspecto expe-
rimental, las dreas sensoriomotoras no son estimuladas acorde al tema.
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Esquema 2

Aprendizaje basado en lo teérico-descriptivo

Esta limitacién en lagunas pricticas docentes reduce el involucramiento
de dreas cerebrales que el alumno requiere para un entendimiento pleno
del tema en cuestion.

En conclusién, el proceso de ensefianza-aprendizaje podria abordarse
de una forma mds contextualizada para los alumnos de distintas comu-
nidades a través de las propuestas del picc, y no caer en el error estruc-
turalista de seccionar habilidades lingiisticas tan tajantemente, como lo
vemos en los planes de estudio, puesto que todas las habilidades forman
parte de la misma habilidad comunicativa. Es decir, podriamos abordar
un solo tema aludiendo a la mayor estimulacién lingiistica posible a par-
tir de las premisas de la cognicién corporizada, lo cual incluye tomar en
cuenta la realidad en la que se ensefia (entorno), los recursos materiales
(experiencia sensoriomotora) y la interaccion profesores-alumnos (el as-
pecto emocional que Shapiro considera imprescindible), para que asi las
comunidades que se han visto negadas en el desarrollo de nuestro sistema
educativo tengan un protagonismo creador en sus practicas educativas.
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Algunas estrategias para el desarrollo de las
funciones ejecutivas y la metacognicién que
pueden utilizarse en casa y en la escuela

NOEMI ALEJANDRA PINTO RODRIGUEZ
TERESITA DE JESUS MONTIEL RAMOS

Los llamados trastornos del aprendizaje se refieren a problemas graves
en la adquisicién de la lectura, el cilculo y la expresion escrita. De acuer-
do con el Manual diagndstico y estadistico de los trastornos mentales, quinta
edicién (apa, 2014) “las dificultades de aprendizaje no se explican mejor
por discapacidades intelectuales, trastornos visuales o auditivos no corre-
gidos, otros trastornos mentales o neurolégicos, adversidad psicosocial,
falta de domino en el lenguaje de instruccién académica o directrices
educativas inadecuadas”, de manera que no se trata de un retraso en la
adquisicién de la lectura, la escritura o el cilculo que puede ser superado
una vez el estudiante alcance mayor madurez cognitiva; para hablar de
un trastorno se asume que el desempeo en estos aprendizajes basicos se
distingue claramente del desempefio logrado por sus iguales.

¢Cudl es la prevalencia de estos trastornos? El mds estudiado es el
trastorno especifico del aprendizaje con dificultades en la lectura, y en
algunos estudios se ha calculado que aproximadamente entre el 5 y 10%
de los estudiantes en edad escolar presentan problemas al aprender a leer;
mientras que un trastorno que suele asociarse a los relacionados con el
aprendizaje es el Trastorno por Déficit de Atencién e Hiperactividad-
TDAH, cuya prevalencia se estima alrededor del 5% de escolares (Mar-
tinez, Henao y Gémez, 2009). Si consideramos que en México durante
el ciclo escolar 2020-2021 la matricula en nivel primaria corresponde a
13,677,465 alumnos (1NEGI, 2022) podemos darnos una idea del nimero
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de estudiantes que pudo haber presentado problemas graves en la adqui-
sicién de la lectura, la escritura y el cilculo, aunado a las complicaciones
derivadas por la pandemia, el confinamiento y las clases a distancia, en
linea, por televisién, o mensajes de texto.

¢Pero qué hago en la clase? ;Cémo ayudo a mis alumnos a leer?
¢Dénde encuentro més informacién? ;Me puede dar alguna bibliografia?
Estas preguntas, o algunas similares son las que nos dirigen profesores
cuando tenemos la oportunidad de presentar trabajos de investigacién
sobre neuropsicologia relacionada con el aprendizaje escolar.

La apropiacién de los hallazgos de investigacién por parte de los usua-
rios finales implica un doble movimiento; por una parte, el investigador
se encuentra con la dificultad de explicar de manera clara y sencilla a los
usuarios finales los conceptos teéricos que fundamentan su estudio, cudl
ha sido la metodologia que utilizaba y también los hallazgos mds rele-
vantes de acuerdo con los nimeros que proporciona el andlisis estadistico.
¢Qué le dice una p=0.01 al padre de familia interesado en ayudar a su hijo
con problemas de aprendizaje? ;Qué significado tiene para el profesor
que se ocupa de la ardua tarea de ensefiar a quienes tienen dificultades ya
sean por motivos biolégicos, sociales o ambos?

El segundo movimiento viene de parte de los usuarios, quienes no
piensan en un trastorno del neurodesarrollo como la dislexia, sino en Pe-
dro, Pancho, Maria, cuyos rostros trae en su cabeza y que lo mueve a
buscar la informacién que los expertos en investigacién educativa pueden
ofrecerle, los hallazgos relevantes que le permitan contestar la pregunta
¢qué puedo hacer?

Desafortunadamente, en ocasiones no es posible conciliar ambos mo-
vimientos; el encuentro privilegiado del investigador es con sus pares
académicos, quienes le permitirdn validar sus temdticas de estudio y los
resultados que ha obtenido. En el caso del profesor, en muchas ocasiones se
aferra a lo conocido, al libro con el que aprendié €l mismo, a la metodologia
que mejor le ha funcionado.

Sin embargo, podemos tener esperanza en el encuentro de saberes, a
través de la formacién interdisciplinar de los futuros investigadores. El
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reconocimiento de ambas realidades (laboratorio y aula o casa) puede
generar espacios de andlisis, de compartir, de escuchar y de abordar la
investigacién desde una perspectiva mds ecoldgica, colectiva y horizontal.

El objetivo de este capitulo es tender un puente en el didlogo con el
usuario final de la investigacién neuropsicolégica y de las ciencias cog-
nitivas, de manera que va dirigido a profesores y padres de familia que
buscan conocer algunas estrategias de intervencién para favorecer el de-
sarrollo de dos elementos bésicos en el aprendizaje escolar: las funciones
ejecutivas y la metacognicién. Esperamos que el documento sea lo sufi-
cientemente claro a lectores que no son expertos en el tema, pero cuyo
deseo de conocer y de intervenir los impulse a su lectura.

El texto se desarrollard de la siguiente manera, se presentaran las defi-
niciones cldsicas de ambos procesos para brindar al lector una idea acerca
de lo que se estd hablando. Posteriormente se expondran algunas estra-
tegias utilizadas para favorecer el desarrollo de las funciones ejecutivas y
la metacognicién.

Consideraciones previas
Es importante sefialar que el abordaje de las funciones ejecutivas y la
metacogncién que realizaremos en el texto parte especialmente del drea
disciplinar de la neuropsicologia, la cual busca establecer una relacién
entre la actividad cerebral y la conducta o las funciones mentales. Tiene
sus origenes en el estudio de adultos cerebro-lesionados, a quienes ob-
servaron detenidamente y a través del anilisis de su conducta fue posible
establecer modelos tedricos que permiten asociar regiones del cerebro
con conductas, ya sean simples como escuchar musica o complejas como
leer. La lectura es una actividad en donde intervienen regiones cerebrales
que analizan informacién visual (la grafia o letra), la asocian a un soni-
do especifico del lenguaje (fonema) y ademids le otorgan el significado
compartido socialmente. De manera que regiones diversas del cerebro
intervienen de manera conjunta para leer una palabra.

Asi, 1a neuropsicologia no solamente estudia la conducta de personas
adultas con dafio cerebral sino también al cerebro normal en desarrollo,
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es decir, cémo diferentes habilidades cognitivas evolucionan a lo largo
del ciclo de vida. Hoy en dia podemos hablar de neuropsicologia clinica,
neuropsicologia infantil y la neuropsicologia educativa. Este sefialamien-
to nos parece importante porque hablar de trastornos, actividad cerebral,
neurodesarrollo y términos relacionados genera mucha ansiedad en los
padres de familia cuando se enfrentan a articulos cientificos donde se ha-
bla de regiones cerebrales y problemas del aprendizaje. Es necesario tener
claro que toda funcién cognitiva estd asociada a la actividad cerebral.

Por otra parte, también es muy importante considerar que las funcio-
nes cognitivas (percepcién, memoria, lenguaje, motricidad, etc.) requie-
ren de dos condiciones para desarrollarse de manera 6ptima, una de ellas
es la integridad del sistema nervioso central. Si durante el embarazo la
madre sufre de desnutricién, exposicién a téxicos como el plomo, enfer-
medades como la varicela durante el primer trimestre del embarazo, poco
seguimiento médico o condiciones de pobreza extrema es muy probable
que el desarrollo del cerebro de su bebé se vea afectado. De ahi la im-
portancia del cuidado fisico durante la gestacién y etapas iniciales del
desarrollo infantil.

La segunda condicién para el desarrollo adecuado de las funciones
cognitivas es la estimulacién ambiental. Un cerebro que no es estimulado
no puede desarrollar las conexiones necesarias que le permita interactuar
con el mundo que lo rodea. Aqui los programas de intervencién tempra-
na han dado evidencia de la ventaja de estimular a nifios con problemas
genéticos y neuroldgicos, sin embargo dicha estimulacién favorece a to-
dos, especialmente en la infancia temprana.

Finalmente, es necesario hablar de la plasticidad cerebral. La plastici-
dad cerebral se refiere a la capacidad de adaptacién del sistema nervioso
con el fin de minimizar el efecto de lesiones a través de modificar su
estructura y funcionamiento. Esto quiere decir que, aunque el cerebro
sufra de algunas lesiones durante su desarrollo tiene la capacidad de reor-
ganizarse para suplir las regiones cerebrales que no funcionan de manera
adecuada. La neuroplasticidad empezé a investigarse desde la década de
1950, a través de investigaciones realizadas con animales a los que se so-
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metia a condiciones de deprivacién sensorial, con el fin de observar cémo
cambiaban las conexiones neuronales. Estos estudios demostraron que el
desarrollo normal del cerebro depende de la interaccién adecuada entre
herencia genética y la experiencia (Sierra y Leén, 2019).

La plasticidad cerebral cambia a lo largo de la vida. Los cerebros en
desarrollo como los de los nifios son “mds plasticos” que el cerebro de un
adulto, de manera que un dafio significativo en un pequefio tiene un mejor
pronéstico de recuperacién de las funciones cognitivas que aun estin en
desarrollo o por desarrollarse. Mientras que, el mismo dafio en un cerebro
adulto tendria una recuperacién mds limitada.

El concepto de plasticidad cerebral es sumamente importante cuando
hablamos de estrategias de intervencioén, ya sea a nivel clinico o educati-
vo. El cerebro, incluso el del adulto mayor, tiene posibilidades de seguir
desarrollando conexiones que le permita recuperar habilidades cognitivas
que resultan mermadas por dafio cerebral o que son el resultado del decli-
ve cognitivo normal. Si pensamos en la intervencién educativa en etapas
escolares, la plasticidad del cerebro infantil o juvenil es aun mayor.

Vale la pena intervenir con estimulacién adecuada en cualquier etapa
de la vida y la educacién tanto en casa como en la escuela es un campo
propicio para dicha intervencidn; ya sea para favorecer el desarrollo de
las funciones cognitivas de nifios con desventaja social, con un trastorno
del aprendizaje, o de manera preventiva, para preparar al individuo para
aprendizajes futuros.

Sin duda, las funciones ejecutivas y la metacognicién son dos de los
dominios cognitivos mds relevantes, no sélo para la vida cotidiana sino
especialmente para el aprendizaje escolar.

Las funciones ejecutivas

Las funciones ejecutivas-FE se encuentran dentro de las funciones men-
tales mas complejas del ser humano (Goldberg, 2001), incluyen los lla-
mados procesos de alto nivel, por ejemplo: anticipar un acontecimiento,
pensar en estrategias para alcanzar una meta, seleccionar el plan de accién
apropiado y socialmente aceptable a la meta propuesta, vigilar nuestra
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conducta para poder mantener la estrategia elegida en caso de ser exitosa,

asi como flexibilidad mental para variar de estrategia cuando la que esta-

mos utilizando no es adecuada en el contexto presente.

Se definen como un proceso, o una serie de procesos, cuyo princi-
pal objetivo es facilitar la adaptacién a situaciones nuevas, y operan por
medio de la modulacién o el control de habilidades cognoscitivas mas
basicas (Burgess, 1997) como la atencién, la memoria, el lenguaje la per-
cepcion, etc.

Las funciones ejecutivas nos ayudan de dos maneras:

1. Involucran el uso de ciertas habilidades de pensamiento para seleccio-
nar y alcanzar metas o resolver problemas, dentro de las que se inclu-
yen la planeacidn, la organizacién, el manejo del tiempo y memoria
de trabajo (este tipo de memoria que nos permite interactuar con el
entorno en “tiempo real”). Las FE nos ayudan a formar una imagen del
objetivo, el camino para alcanzarlo y los recursos que necesitaremos
para ello.

2. Adicionalmente, necesitamos la guia de nuestra conducta para mover-
nos y mantenernos en el camino a alcanzar la meta. En este apartado
se incluye la inhibicién de la respuesta, es decir, controlar el impulso
por hacer algo, porque puede estropear la meta; el control emocional,
sostener la atencion durante cierto tiempo, iniciar la tarea, ser flexibles
para cambiar de planes en caso necesario y el mantenimiento de la
direccién hacia la meta u objetivo (Dawson y Guare, 2010).

Zelazo, Carter, Reznick, y Frye (1997) han tomado una aproximacién
alternativa al estudio de las funciones ejecutivas; ellos conceptualizaron
este sistema como una funcién compleja o macroestructuracién de sub-
funciones ejecutivas, que trabajan en conjunto para alcanzar funciones de
alto nivel de solucién de problemas. Se han identificado cuatro fases de la
solucién de problemas, las cuales corresponden a diferentes aspectos del
procesamiento ejecutivo: representacién del problema, planeacién, ejecu-
cién y evaluacién.
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Por su parte, Lezak (1982) sugiere que una clave elemental en las fun-
ciones ejecutivas es la planeacién y la define como “la identificacién y or-
ganizacién de los pasos y elementos necesarios para llevar a cabo o lograr
una meta...” (p. 281) lo que nos habla de un proceso de comprensién de
la situacién y organizacién de la conducta para poder alcanzar el objetivo
propuesto, es decir, la accién conjunta entre las habilidades cognoscitivas
(memoria, atencién, percepcion, etc.) y de control sobre la conducta sin
perder de vista la meta.

Otro modelo de funciones ejecutivas estd planteado por Anderson
(2002), quien basindose en estudios analiticos y en conocimientos neu-
ropsicoldgicos actuales, propone que las funciones ejecutivas estdn for-
madas de cuatro dominios distintos:

a) Control atencional,
b) Procesamiento de informacién,
¢) Flexibilidad cognitiva, y

d) Establecimiento de metas.

Estos dominios ejecutivos estin relacionados con sistemas cerebrales
especificos ubicados en la parte anterior del cerebro, el sistema frontal.
Sin embargo, todos operan de forma integrada para ejecutar ciertas tareas
y se conceptualizan como un sistema de control total.

Cada dominio incluye alta integracién de procesos cognitivos y cada
uno recibe y procesa estimulos de varias fuentes:

a) El control atencional incluye la capacidad de seleccionar un estimulo
especifico e inhibir otros y la habilidad para enfocar la atencién en un
tiempo prolongado. También incluye la regulacién y monitoreo de las
acciones para que sean ejecutadas en el orden correcto, identificacién
de errores y logro de metas. Los nifios en edad escolar con problemas
en el control atencional no pueden elegir un estimulo particular, por
ejemplo seguir el discurso del profesor en la clase, leer una leccién en el
libro de texto, porque se distraen ficilmente o se cansan si la atencién
debe de mantenerse durante un periodo largo de tiempo. Por otra parte,
si tiene problemas en la regulacién y monitoreo de la conducta tendra
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problemas para actuar de manera no impulsiva e ir evaluado cudl es su
conducta y cémo se acerca o aleja de la meta a partir de lo que hace.

b) El procesamiento de informacién se refiere a la fluidez, eficacia y rapidez

c)

de produccién. El dominio de este procesamiento refleja la integridad
de conexiones neuronales y la integracién funcional de sistemas fron-
tales. Los problemas en el procesamiento de informacién y la fluidez
puede observarse en el aula en aquellos estudiantes que requieren de
mucho tiempo para procesar la informacién, suelen ser lentos al hacer
la tarea y les cuesta trabajo realizar actividades que impliquen un tiem-
po limitado.

La flexibilidad cognitiva se refiere a la habilidad para cambiar entre
varias respuestas, aprender de errores, idear estrategias, dividir la aten-
cién y procesar multiples fuentes de informacién al mismo tiempo. En
este modelo, la memoria de trabajo es un elemento del dominio de la
flexibilidad cognitiva. Los estudiantes con problemas de flexibilidad
cognitiva parecen personas testarudas, les cuesta trabajo contemplar
varias posibles respuestas al mismo problema o tomar la decisién de
abandonar las estrategias que no le permiten alcanzar el objetivo que
se han planteado.

d) El establecimiento de metas incorpora la habilidad de desarrollar nue-

vas iniciativas y conceptos, como la capacidad de planear acciones con
antelacién y tareas de aproximacién de forma eficiente y estratégi-
ca. Se pueden observar problemas en este dominio cuando se tienen
problemas de organizacién, no se contemplan de manera realista las
posibilidades de accién, y la falta de planeacién reduce la posibilidad
de lograr objetivos a corto o largo plazo.

Desarrollo de las funciones ejecutivas

Las funciones ejecutivas cambian conforme avanzamos en edad. La pri-
mera funcién ejecutiva en aparecer en los nifios es la habilidad de inhibir
la conducta y la dltima en consolidarse es la fluidez verbal.

Por otra parte, conforme envejecemos empieza a reducirse nuestra

capacidad de inhibir la informacién irrelevante, es decir, la posibilidad
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de ignorar lo que no nos ayuda en el momento, de manera que nos en-
foquemos en lo que realmente nos importa en funcién de nuestra meta;
posteriormente la flexibilidad mental y la fluidez verbal decaen durante
la senectud (Jurado y Rosselli, 2007), de ahi que en la vejez nos cueste
trabajo cambiar nuestra manera de ver la vida y seamos mds testarudos,
ademds de necesitar mds tiempo para resolver problemas. Deficiencias o
pérdida de estas funciones, comprometen las capacidades de la persona
de mantener una vida independiente, constructiva, de autoservicio y so-
cialmente productiva, sin importar que tan bien se encuentre en la reali-
zacién de pruebas de visién, audicién, movimiento y habla.

Cuando nacemos, las FE no estdn disponibles ni habilitadas, pero estd
el andamiaje cerebral para desarrollarse posteriormente como lo estd para
el lenguaje. Este desarrollo recibe influencia genética (herencia de nues-
tros padres), pero también del medio ambiente y la estimulacién social, de
tal manera que si los padres no tienen buenas habilidades para la atencién
u organizacién, se incrementan las probabilidades de que los hijos mani-
fiesten problemas en sus FE; pero también, si la estimulacién que el nifio
recibe a través de interacciones sociales asi como del sistema educativo
inicial y basico son deficientes, obtendremos resultados similares. Las FE
son sensibles a dafio cerebral, traumas psicolégicos o agentes téxicos, sin
embargo, si la vida transcurre dentro de rangos medios, las FE se desarro-
llarin desde temprano en la vida, con una lenta evolucién hasta la vida
adulta (Dawson y Guare, 2010).

Estas funciones, son una variedad de procesos cognitivos que se desa-
rrollan, ademds, gracias a la estimulacién tanto de la vida familiar como
de la vida escolar. En la familia se reciben los lineamientos generales de
conducta, asi como los limites y reglas para la conducta apropiada y es-
perada en todos los dmbitos de la vida, asi como sus consecuencias. En la
vida escolar, se le da una estructura general a los procesos cognoscitivos
y ejecutivos vinculados con la vida académica, asi como las reglas y con-
secuencias dentro de ésta, que de manera inevitable permean a la vida
familiar y social. Ambos ambientes, influyen entonces, en el desarrollo de
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las FE, siendo ambas responsables, dentro de condiciones normales, de su
maduracién o de sus limitaciones (Dawson y Guare, 2010).

Existen teorias, como el Modelo de Barkley (1997) que establecen
una secuencia del desarrollo de las FE bdsicas, comenzando desde la
temprana infancia. Establece cinco elementos bésicos entre los cuales se
menciona a la inhibicién de la conducta, memoria de trabajo (no verbal),
internalizacion del lenguaje (memoria de trabajo verbal), autorregulacién
de la activacién-motivacién-afecto y la reconstitucién las cuales aparecen
entre los 5 y 12 meses de edad.

Considerando estos elementos, en un estudio realizado por Anderson,
Anderson, Northam, Jacobs, y Patroppa (2001), evaluaron el desarrollo
de las habilidades ejecutivas a través de la infancia tardia y la adolescencia
temprana (nifios de edades entre 11y 17.11 afios de edad). Los resultados
indicaron menores puntajes en el grupo de 11 afios de edad en compara-
cién con los de 15 afios, lo cual hace pensar en una mejoria gradual de la
planeacién a través de la adolescencia. Ademads sugieren una baja en las
funciones ejecutivas durante los dltimos afios de la infancia y los primeros
afios de la adolescencia (entre los 11 y los 13 afios de edad), especialmente
en las dreas de autorregulacién y la realizacién de decisiones estratégicas
(Anderson ez al., 2001). De ahi la conducta impulsiva tipica del adoles-
cente.

Se encontré también que los componentes de las funciones ejecutivas
no se desarrollan a la par, por ejemplo, la planeacién tiene una aceleracién
a los 12 afos, mientras que la flexibilidad cognitiva tiene un desarro-
llo més temprano. Aunque el procesamiento de informacién, flexibilidad
cognitiva y ubicacién de metas estdn relativamente maduras a los 12 afios
de edad, muchos procesos ejecutivos no estin completamente establecidos
hasta la mitad de la adolescencia o la edad adulta temprana (Dawson y
Guare, 2010).

De acuerdo con los ultimos estudios realizados, el control atencional
parece surgir en la infancia. En contraste, la flexibilidad cognitiva, ubi-
cacién de metas, y el procesamiento de informacién requiere un periodo
critico de desarrollo entre los 7 y los 9 afios de edad, y su madurez relativa
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se alcanza a aproximadamente a los 12 afios de edad. Se piensa que ocurre
un periodo transicional al comienzo de la adolescencia y justo después
surge el control ejecutivo (Anderson, 2002).

¢Porqué es importante el estudio de las funciones ejecutivas en la
investigacién educativa? Una razén tiene que ver con la necesidad que
tenemos de controlar nuestra conducta, realizar planes, supervisar nuestro
desempefio y cambiar de estrategias para alcanzar metas de aprendizaje.
En la escuela se requieren de estos procesos para poder atender una clase,
tomar notas, identificar la informacién relevante en un texto y ver la
manera de cumplir con las tareas. El desempefio académico estd muy
relacionado con la integridad de las funciones ejecutivas, tanto a nivel
preescolar como universitario (Besserra-Lagos, Lepe-Martinez, y Ra-
mos-Galarza, 2018). Por otra parte, el hecho de que las FE tengan un
desarrollo progresivo a lo largo de la vida nos posibilita intervenir en
cualquier edad a través de programas educativos o de rehabilitacién.

Estrategias para favorecer el desarrollo de las funciones ejecutivas
Las funciones ejecutivas pueden beneficiarse con diferentes tipos de esti-
mulacién, incluso en el hogar. En un estudio realizado por Bernal-Ruiz,
Rodriguez-Vera, Gonzilez-Campos, y Torres-Alvarez (2018) abordaron
el rol de los padres de familia en el desarrollo de las funciones ejecutivas
en sus hijos, a través de un estudio en donde analizaron la relacién entre
las competencias parentales, el desarrollo del funcionamiento ejecutivo y
el rendimiento académico en escolares de segundo grado. Las competen-
cias parentales fueron evaluadas a través de un cuestionario que media las
competencias vinculares, las competencias formativas, las competencias
protectoras y competencias reflexivas, mientras que las funciones ejecu-
tivas se evaluaron por medio de un Test de Evaluacién Neuropsicol6gi-
Ca-TENL

En sus hallazgos encuentran que los participantes con mejores pun-
tuaciones en las funciones ejecutivas eran hijos de padres que tenian
desarrolladas las competencias protectoras, reflexivas o formativas. Las
competencias protectoras consisten en las pricticas parentales orientadas
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al cuidado y proteccién de los nifios, que generan un ambiente de esti-
mulacién y libertad de exploracién fisica. Las competencias parentales
reflexivas favorecen la meta-parentalidad donde se anticipan escenarios,
se monitorean las influencias sobre el propio estilo parental, asi como la
reflexién sobre el ejercicio parental actual y la calidad de la relacién con
los hijos. Las competencias parentales formativas se refieren a conductas
prosociales dirigidas a ayudar a otros, que son sistemdticas y permanen-
tes, y en la mayoria de los casos incentivadas por la familia.

Con el fin de proponer acciones de intervencién en funciones ejecu-
tivas dirigidas a niflos con problemas de comunicacién como el autismo,
Mercedes y Castillo (2018) sugieren las siguientes estrategias dirigidas
a habilidades especificas, las cuales sin duda pueden ser de utilidad para
nifos sin patologias graves:

1. Para el establecimiento de metas: implementacién de soportes visuales
para ensefiar organizacion, por ejemplo fotografias o dibujos en donde
se muestren los pasos para planificar y organizar una tarea. Desglosar
las tareas en partes mds pequefias, por ejemplo ir a la escuela puede
subdividirse en acciones como: levantarse, vestirse, desayunar, ponerse
zapatos, tomar su mochila, subir al coche, etc.

2. Organizacién: la utilizacién de notas adhesivas codificadas por colores
para marcar piginas importantes de liros y tareas; hacer uso del telé-
tono celular para poner fechas importantes y alarmas de recordatorio
diarias. Tener listas de verificacién visual; una libreta de tareas que el
profesor puede revisar al final del dia para revisar que no falte nada y
también utilizarla en casa como medio de verificacién.

3. Control inhibitorio: ensenar técnicas simples de relajacién con el fin
de ayudar al nifio en el control de sus impulsos y el manejo de sus
emociones. Utilizar audifonos con muscia relajante y tarjetas que ayu-
den al nifio a recordar mantener la calma.

4. Flexibilidad cognitiva: realizar actividades en donde se ayude al nifio
a considerar otros puntos de vista, por ejemplo lectura de cuentos, o
la utilizacién de objetos con fines distintos, como por ejemplo tomar
un embudo y convertirlo en sombrero de fiesta, trompeta o cuerno de
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unicornio. Hacer cambios pequefios en la rutina del nifio para ayudar-
lo a tolerar cambios inesperados.

5. Memoria de trabajo: utilizar organizadores gréficos o herramientas de
memoria divertidas, por ejemplo nombres graciosos, acrésticos para
recordar rutinas o para afianzar los aprendizajes escolares. También se
pueden usar estrategias multisensoriales para retener la informacién
(por ejemplo repetir la informacién a recordar y hacer un movimento
asociado).

6. Cognicién social: las habilidades sociales bésicas pueden ensefiarse a
través de comportamientos especificos, por ejemplo saludar a las per-

sonas con un “hola” al entrar a una habitacién, preguntar ;qué tal tu
dia?

Todas las acciones que se ensefien pueden reforzarse a través de la fe-
licitacién y el reconocimiento de los logros obtenidos en cada drea. Tam-
bién es importante recordar que los padres son modelos de conducta, y se
puede trabajar mucho a través del ejemplo.

Por otra parte, también se han elaborado programas de intervencién
educativa dirigidos a favorecer el desarrollo de las funciones ejecutivas
desde edades tempranas. Ossess y Jaramillo (2008) al analizar dos progra-
mas en particular, mencionan que las caracteristicas comunes en ellos son:
a) Ayudan a que los nifios controlen sus funciones ejecutivas con tareas

que van incrementando en dificultad.

b) Reducen el estrés en el aula.

¢) Rara vez avergiienzan a un nifio.

d) Cultivan la alegria, el orgullo y la autoestima de los nifios.

e) Adoptan una actitud activa y enfoque prictico para el aprendizaje.

f) Se acomodan a los diferentes ritmos de progreso de los nifios.

g) Hacen énfasis en el desarrollo del caricter, asi como el desarrollo aca-
démico.

h) Enfatizan el lenguaje oral.

i) Involucran a los nifios en la ensefianza entre compaiieros.

j) Trabajan las habilidades sociales.
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Las autoras sefialan otros programas educativos dirigidos a nifios en
preescolar que fomentan el desarrollo del autocontrol de los nifios, el
reconocimiento y manejo de los sentimientos y la resolucién de proble-
mas interpersonales. Finalmente, mencionan algunos hallazgos sobre la
relacién entre actividad fisica y las funciones ejecutivas, incluyendo acti-
vidades como el yoga y las artes marciales.

Gracias a las lineas de investigacién que se han seguido en el estudio
de las funciones ejecutivas, tanto padres de familia como profesores pue-
den darse una idea de cuiles son las actividades con las cuales favorecer
el desarrollo cognitivo en general y las FE en particular.

La metacognicién

De acuerdo con Flores y Ostrosky (2012), la metacognicién es el proceso
con mayor nivel de jerarquia cognitiva incluso por arriba de las funciones
ejecutivas, pero que adicionalmente ejerce un control sobre el resto del
aparato mental y manifesta una conciencia declarativa de su accién, es
decir, se puede preguntar y contestar sobre acciones y resultados de activi-
dades que lleva a cabo sobre la cognicién o sobre las funciones ejecutivas.

En investigaciones realizadas se ha encontrado que las habilidades
metacognitivas pasan por un proceso de desarrollo; investigaciones re-
cientes han encontrado elementos de estas habilidades desde los 3 afios
y algunas un tanto mds complejas hasta los 6, equiparindolas con las
funciones ejecutivas; aunque también se han encontrado adultos que no
las han desarrollado a plenitud (Lai, 2011).

Lai (2011) considera que las tareas metacognitivas, la teoria de la
mente y las funciones ejecutivas forman parte del mismo constructo jun-
to con la planeacién y la autorregulacién tanto a nivel cognitivo como
afectivo-emocional o de los estados automotivados, la inhibicién de la
conducta, el mantenimiento del foco atencional asi como otros elementos
intelectuales.

Por otra parte, Carlson y Moses (2001 en Lai, 2011) argumentan que
las funciones ejecutivas podrian ser habilidades componentes o prerrequi-
sito para el desarrollo de la metacognicién, sin embargo aun hay debate
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en c6mo podrian relacionarse y cudles emergen inicialmente, sin embargo
queda evidenciado que su desarrollo se interconecta y es interdepediente.

Para algunos autores (como Gardner, 1995 y Frawley 1999, tomado
de Ministerio de Educacién, 2006), al igual de cémo se ha descrito en las
funciones ejecutivas, la base anatémica de la metacognicién se encuentra
en los 16bulos frontales del cerebro, que también son responsables de la
programacion, regulacién y verificacién de la actividad mental. Pero a di-
terencia de otras habilidades cognitivas basicas, que dependen sélo de la
maduracién la metacognicién también requiere del contexto cultural y su
interaccién con el medio para su desarrollo.

Un aspecto esencial en el desarrollo de la metacognicién es la interna-
lizacién del habla, ya que permite un didlogo personal o un habla autodi-
rigida, con la cual nos autoinformarnos sobre nuestros procesos mentales,
como lo afirmara Lev Vygotsky al sefialar que “la conciencia es el encuen-
tro social consigo mismo” (Ministerio de Educacion, 2006); sin embargo,
la sola presencia del lenguaje interno no es suficiente para que la me-
tacognicién sea eficaz, pues requiere del conocimiento de habilidades y
estrategias para hacerlo eficiente, por lo que podriamos decir que también
puede ser ensefiada o educarse en ella.

El término de metacognicion es reciente, sin embargo la preocupacién
por una conducta autorreflexiva ya se relata desde Sécrates (449-339 a.C.)
con actitudes como “conocete a ti mismo porque la verdad estd dentro de
ti” o la frase “solo sé que nada sé”(Flores, 2000; Mateos, 2001; Ministerio
de Educacién, 2006) donde dicho pensador invita a tomar conciencia del
propio conocimiento, de las limitaciones y de las formas de mejorarlo.

Autores como Lories, Dardenne y Yzerbyt (1998) sefialan a la me-
tacognicién como una caracteristica fundamental de la cognicién huma-
na, muy relacionada a la condicién de ser animales lingtisticos, aunque
por mucho tiempo ha sido negada como un objeto vilido de exploracién
cientifica debido a la predominancia del conductismo por todo lo obser-
vable y con la negacién en la “caja negra” de los procesos cognoscitivos.

Ramachandran (2003 tomado de Peronard 2009) sugiere que:
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La evolucién ha creado una estructura superior, un ejecutivo central, que
puede representar simbélicamente las representaciones sensoriales, una es-
pecie de metarrepresentacién, que nos permitiria usar el lenguaje, tener con-
ciencia del yo y anticipar las consecuencias de nuestras acciones, es decir,

hipotetizar (p. 271).

Adkins (1997 tomado de Mora, 2013) hace referencia a la metacogni-

cién haciendo un juego de palabras para definirla como:

* Pensar sobre el conocimiento

* Aprender sobre el pensamiento
* Controlar el aprendizaje

» Conocer sobre el conocimiento

Por su parte, Flavell quien introduce este concepto en los afios setenta,
afirma al respecto que:

...]la metacognicién hace referencia, entre otras cosas, a la supervision activa
y consecuente regulacién y organizacién de estos procesos en relacién con
los objetos o datos cognitivos sobre los que actdan, normalmente al servicio
de alguna meta u objetivo concreto (Flavell, 1976, tomado de Castillo y Ca-
brerizo, 2006).

Asi, el término metacognicién se usa para distinguir a

...una serie de operaciones, actividades y funciones cognoscitivas que una
persona realiza, mediante un conjunto interiorizado de mecanismos intelec-
tuales que le permiten recabar, producir y evaluar informacién, a la vez ayu-
dan a que dicha persona pueda conocer, controlar y autorregular su propia
actividad intelectual. Implica tener conciencia de las fortalezas y habilidades
del propio funcionamiento intelectual, y de los tipos de errores de razona-
miento que habitualmente se cometen, dicha conciencia ayuda a explotar

fortalezas, compensar debilidades y evitar errores (Gonzélez, 1996)
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Desde este punto de vista, la metacognicién puede ser entendida
como un sistema auténomo que se autorregula y permite a un indivi-
duo construirse a si mismo, pues como menciona Varela, es posible ver al
desarrollo de un individuo como un proceso de autopoiesis. Un sistema
autopoietico es autorreferencial y mantiene una identidad activa (Lépez,

2001).

Componentes y procesos de la metacognicién

El desarrollo de la metacognicién en un alumno puede incrementar fa-
vorablemente su capacidad de aprender de manera independiente, ya que
serfa capaz de conocer y controlar sus propios procesos cognitivos, estra-
tegias de aprendizaje, ademds evaluaria el proceso utilizado para llegar a
un fin, disminuyendo el error.

Cuando se toma consciencia de los procesos metacognitivos en la re-
solucién de problemas estos cumplen una funcién autorregulatoria,lo que
permite al alumno planificar la estrategia con la cual desarrolla el proceso
de busqueda de la solucién del problema, aplicar la estrategia y controlar
su proceso de desarrollo o ejecucidn, evaluar el desarrollo de la estrategia
disefiada, a fin de detectar posibles errores que se hayan cometido; y mo-
dificar el curso de la accién cognitiva en funcién de los resultados de la
evolucién (Martiny Marchesi, citados por Gonzilez, 1996).

Rivers (2001) menciona que las habilidades cognitivas son aquellas
que utilizamos para realizar una tarea, mientras que las habilidades meta-
cognitivas son aquellas que nos permiten entender cémo fue que realiza-
mos dicha tarea. Esto nos permite comprender que, aunque las funciones
ejecutivas y la metacognicién estin sumamente relacionadas, la segunda
implica la reflexién consciente de las acciones que realizamos para con-
seguir una meta.

De acuerdo con algunos autores (Gonzilez, 1996; Mora, 2013), los
conocimientos basicos con los cuales una persona aborda las situacio-
nes problematicas que se le presentan, son de dos tipos: conocimientos
previos y conocimientos metacognitivos. El primero primer grupo estd
constituido por conocimientos especificos, como son conceptos, princi-
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pios, hechos y nociones propios del tema; también por conocimientos
relacionados con los procesos propios del trabajo intelectual, tanto los
generales como la observacién, comparacion, andlisis, sintesis, inferencia,
induccién, deduccién, analogia, asi como los particulares correspondien-
tes al dominio del conocimiento del problema que ha de resolverse.

El conocimiento metacognitivo

Los procesos metacognitivos son parte constituyente de la estructura
cognitiva de una persona (Martin y Marchesi, 1990 tomado de Mora,
2013). Para Lai (2011) la metacognicién estd constituida de 2 elementos:
el conocimiento y la regulacién. El conocimiento metacognitivo incluye
el conocimiento que tengo de mi mismo como aprendiz y los factores
que pueden influir en mi desempefio, el conocimiento de estrategias y de
cuindo y cémo usarlas, mientras que la regulacién metacognitiva es el
monitoreo de mi propia cognicién que incluye planear actividades, tomar
conciencia de la comprensién que tengo de la situacién y la ejecucién
misma de la tarea y la evaluacién de la eficacia del proceso de monitoreo
asi como de las estrategias usadas.

De acuerdo con Bruno (1988 tomado de Mora, 2013), el conocimien-
to metacognitivo se refiere al aspecto declarativo del conocimiento, es
decir el saber qué..., requiere que el sujeto se dé cuenta del significado de
cada proceso cognoscitivo y pueda pensar sobre la manera en que estos se
dan en €l asi como conocer los factores que los condicionan.

Flavell (1979, en Marti, 1995) distingue tres categorias dentro del co-
nocimiento metacognitivo: las variables del sujeto, la tarea y la estrategia.
* Variables del sujeto: se relacionan con los conocimientos que un sujeto

tiene sobre sus capacidades y limitaciones cognitivas (Flavell, 1987)

este conocimiento puede ser intraindividual (v.g. yo soy buena para

memorizar), interindividual (v.g. mi madre es mejor que yo a la hora
de ubicarse espacialmente) o universal (v.g. todos los seres humanos
tenemos una capacidad limitada de memoria) (Marti, 1995). Son las
creencias que ella tiene sobre sus propios conocimientos, capacidades
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o limitaciones y su relacién comparativa con los demds (Diaz Barriga,
2002).

Variables de la tarea: son los conocimientos acerca de las caracteristi-
cas y dificultades especificas de una tarea determinada, lo que permite
planificar las actividades cognoscitivas y distribuir de forma eficaz los
recursos disponibles. También implica la percepcién que la persona
tiene sobre las caracteristicas intrinsecas de la tarea, su dificultad y
cémo se relaciona con ella. Por ejemplo, reconocer que leer un texto
dificil exige mds tiempo y esfuerzo que si se tratara de algo mds facil y
familiar (Diaz Barriga, 2002; Mora, 2013).

Variables de las estrategias: hacen referencia al conocimiento acerca de
las ventajas e inconvenientes sobre las estrategias que se pueden optar
para llevar a cabo las tareas (Diaz Barriga, 2002; Mora, 2013), este
incluye tener un conocimiento acerca de las estrategias generales y
especificas, junto con el conocimiento de su utilidad potencial para
abordar y llevar a cabo ciertas tareas (Bruno, 1988 tomado de Mora,
2013) como por ejemplo, si el examen estard muy sencillo o si serd
muy detallado.

Segun Brown (1987, en Marti, 1995), el conocimiento metacognitivo

presenta las siguientes caracteristicas:

Es estable a través del tiempo: lo que uno cree hoy de su forma de
aprender es muy probable que mafiana lo siga creyendo.

Puede ser enunciado por el aprendiz

Puede no ser preciso: se pueden tener ideas y creencias equivocadas
sobre la cognicién.

Se desarrolla tardiamente, por lo que es mas completo en los adultos
que en los nifnos.

El control metacognitivo

Se refiere al aspecto procedimental del conocimiento que es el saber

como...y al aspecto condicional del mismo que es el saber cudndo..., dicho

control se lleva a cabo mediante mecanismos autorreguladores que son
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desarrollados durante el proceso de aprendizaje. Este control comprende
de tres fases segun Flavell (1979, en Marti, 1995): la planificacidn, el
monitoreo y la evaluacion, las cuales han permeado en la generacién de
estrategias metacognitivas. Estas se explican como:

La planificacion: es la primera etapa, es donde se debe tomar concien-
cia de lo que el problema demanda, se da cuenta de los conocimientos
que ya posee y determina cudles son relevantes para solucionar el proble-
ma, planifica el curso de una accién cognoscitiva, organiza estrategias que
permiten lograr la meta; a la vez, el sujeto tiene que distribuir su tiempo y
esfuerzo, ademds de predecir los posibles resultados que podria obtener
(Bruno, 1988; Gonzilez, 1996; Poggioli, 1998).

La supervisién o monitoreo: es la fase de la ejecucion, donde se pone en
marcha la aplicacién de la estrategia anteriormente planificada. El sujeto
debe verificar su propio progreso, reflexionar sobre las propias acciones
que estdn en marcha y examinar sus consecuencias lo que podria generar
la verificacidn, rectificacién y revisién de la estrategia empleada. Dentro
de esta es valiosa la flexibilidad del pensamiento, pues permite ensayar
diferentes estrategias para alcanzar la solucién del problema, lo cual le
permite abandonar rdpidamente estrategias incorrectas y reemplazarlas
por otras mejores (Baker y Brown, 1984 tomado de Mora, 2013).

La evaluacion: realizada justo al finalizar la tarea con el fin de examinar
los resultados de la estrategia en términos de su eficacia. “Incluye el anali-
sis que el sujeto hace sobre cudnto aprendid, en qué tiempo, con qué difi-
cultades y bajo qué condiciones” (Baker y Brown, 1984 tomado de Mora,
2013). En la fase de evaluacién, no solo se mira en retrospectiva cémo
fue ejecutada la tarea, sino en funcién de ello se decide si en el futuro se
volverd a utilizar la estrategia, se modificard o si se prescindird de ella.

Estas habilidades de control metacognitivo se integran en la Tabla 1 a
la cual se le afiade la reflexién para retroalimentar las habilidades meta-
cognoscitivas y aprender del proceso experimentado.
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Habilidades de
control
metacognitivo

Planificacién

Monitoreo o

supervisién

Evaluacién y
constatacién de
resultados

Reflexién

Tabla 1

Habilidades de control metacognitivo
Consiste en:

Comprender y definir el problema, tener los conocimientos ne-
cesarios para resolverlo, conocer las condiciones bajo las cuales se
debe solucionar y determinar los pasos a seguir para su solucién.
Evaluar la marcha del proceso, revisar las estrategias y tener clara
la meta a la que se quiere llegar (en este caso la solucién de pro-
blema); distinguir los elementos para el cambio de planificacién
de la resolucién a medida de que sea necesario.

Comparar los resultados con los objetivos y metas, comparar los

procesos con metas y objetivos.

Tomar conciencia sobre la opinién propia que se tiene respecto
al proceso y los resultados del que hacer en la resolucién de pro-

blemas.

Fuente: Riveros (citado por Inostroza, 2013).

El proceso metacognitivo

Desde el punto de vista de Noél (1991, tomado de Mora, 2013), el pro-
ceso con el que un aprendiz aborda una actividad inicia en la situacién
presentada al sujeto, el cual la comienza a abordar con los conocimientos
y habilidades cognoscitivas que le son pertinentes para llevar a cabo la
tarea y con ello llegar al resultado final. Sin embargo, para generar un
pensamiento metacognitivo es necesario desarrollar las habilidades que
le permitan al aprendiz cuestionarse sobre su actividad en tres momento

especificos:

1. Antes de iniciar: para poder planear la estrategia que resulte mas eficaz
en relacién al objetivo final. Durante ello tendrd que tomar conciencia
de con qué cuenta (recursos, tiempo, habilidades) para tomar decisio-

nes de inicio, organizacién y pasos a seguir.
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2. Durante la ejecucién: para que se lleve a cabo la monitorizacién de la
tarea, se verifique que el objetivo se estd alcanzando segun el plan es-
tablecido; si no es asi, se deben corregir las acciones, optando por otra
estrategia mds eficiente.

3. Al finalizar: para verificar que el objetivo realmente se cumplié, cudles
tueron las condiciones, las experiencias de éxito, aquello que es ne-
cesario cambiar y considerar para experiencias futuras, a partir de la
reflexién de la propia ejecucién y las variables que influyeron.

Por su parte, Flavell considera que la metacognicién se puede llevar a
cabo a partir de 4 componentes que interactuan y se influyen mutuamente,
como son el conocimiento metacognitivo, las experiencias metacognitivas,
las metas cognitivas y las estrategias cognitivas para poder llevar a cabo el
procesamiento de organizacién, guia y verificacién de la accién (Castillo y
Cabrerizo, 2006). Por su parte, Nickerson (1985, en Lépez, 2001) consi-
dera que varios autores incluyen a la planeacién, prediccién, verificacién y
comprobacién de la realidad como parte de la férmula para que se genere
la autorregulacién del aprendizaje a partir de las experiencias.

Cuando tenemos una tarea o una meta, esta activa una serie de estra-
tegias que nos permitirdn resolverla, a partir de los conocimientos meta-
cognitivos previos que tenemos de ella, de nosotros mismos y del material
o su relevancia. En este caso, si nos dejan una actividad para una materia
que reconocemos como demandante, nos generara anticipacién para to-
marnos el tiempo pertinente, preocupacién por el nivel de comprensién
que tenemos de la actividad y de lo que se nos estd pidiendo realizar;
reconocemos si somos buenos o no tanto para llevar a cabo ese tipo de
tareas con ese tipo de temdticas. Sin embargo, ello se vera influido por
la experiencia del momento, la que puede decirme que me llevard mas
tiempo del que esperaba o que me estd resultando mds sencilla o mucho
mids interesante de lo que crefa desde un principio, lo que a su vez influird
en las estrategias cognitivas y con ello en el resultado final.

Este tipo de esquemas nos ayuda a dejar en claro que la metacogni-
cién influye en las actividades cotidianas pero se construye también a
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partir de ellas y serd mds eficaz en la medida que tomemos conciencia de
c6mo mejorarla y potenciar sus resultados a favor del aprendizaje diario.
Adicionalmente, sirven de guia al profesor que busca desarrollar las habi-
lidades metacognitivas en sus estudiantes.

Modalidades metacognitivas

Al plantearse a la metacognicién como “el conocimiento del conoci-
miento” (Flavell, 1988) se estd haciendo referencia al conocimiento de
las cogniciones, lo que significa que cualquier operacién mental como
la percepcidn, atencién, memorizacidn, lectura, escritura, comprensién y
comunicacién, etc., puede tener conocimiento de si misma y de su fun-
cionamiento en el individuo. La metacognicién es el conocimiento que
tenemos de todas estas operaciones mentales (Jaramillo y Osses, 2010).

Se han llevado a cabo varias investigaciones considerando diferentes
modalidades metacognitivas, tales como las siguientes:

Meta-atencion: se define como el control consciente y voluntario que
se realiza sobre el propio proceso atencional, en éste esta implicado el co-
nocimiento que tiene el individuo de los mecanismos u operaciones que
lleva a cabo para poner atencién de manera eficaz segtn las circunstancias
(Allueva, 2002; Mora 2013).

Metamemoria: es la que mds se ha estudiado ya que hace referencia
al conocimiento que tenemos de nuestra memoria, sus recursos, limita-
ciones, operatividad, etc., el cual nos permite hablar de ella, analizarla y
disefiar estrategias para recordar mejor (Burén, 1993).

Metalenguaje: podemos hablar acerca de las cosas pero también pode-
mos hacerlo sobre el lenguaje mismo y cuando esto es asi se estd haciendo
metalenguaje (Tolchinsky, 2000 en Allueva, 2002). Debido a que es difi-
cil diferenciar entre el uso del lenguaje y el metalenguaje, se han sefialado
dos elementos:

* En el uso comunicacional del lenguaje, el objeto de pensamiento es el
significado de lo que se transmite, mientras que en el metalenguaje el
objeto de pensamiento es la expresion lingiistica en si misma (Tol-

chinsky, 2000 en Allueva, 2002).
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* Cuando se usa el lenguaje, uno actda con un fin comunicativo, mien-
tras que cuando se trata de una actividad metalingtiistica uno se centra
deliberada y conscientemente en un hecho lingiistico, aislindolo del
proceso comunicativo, a fin de reflexionar sobre €l (Tolchinsky, 2000
en Allueva, 2002).

Metaescritura: es la conciencia que tiene el individuo acerca del obje-
tivo de la escritura (la idea que se desea transmitir), la autoobservacién y
la regulacién de los procesos que esta implica, asi como la capacidad para
evaluar el resultado final (Burén, 1993).

Metalectura: implica las actividades cognoscitivas requeridas para abs-
traer significados por medio de la lectura. Es ir mds alld de los significados
contenidos en los signos escritos, de reflexionar sobre la propia actividad
de lectura asi como del material leido, en cuanto al nivel de comprensién,
dificultad, etc. (Yuseen, Mathews y Herbert, 1982 en Burén, 1993).

Metapensamiento: se ha definido como el pensamiento sobre el pen-
samiento. El pensamiento es una actividad cognoscitiva compleja cuyas
manifestaciones no son directas, lo podemos evidenciar porque influye en
el comportamiento, ya que lo genera y lo controla (Mayer, 1983 tomado
de Mora 2013).

Metacreatividad: aunque no se emplea el término como tal, hace refe-
rencia a cualidades de este constructo al hacer referencia a que “La tnica
manera de superar los obsticulos de la creatividad es tener conciencia de
ellos... Todo el mundo lleva en si no solo estos bloqueos sino también la
capacidad para liberarse de ellos” (Simberg, 1980 tomado de Mora, 2013,
p. 66).

Estrategias cognitivas y metacognitivas en el aula

Las estrategias cognitivas pueden definirse como comportamientos pla-
nificados que seleccionan y organizan habilidades cognitivas, afectivas y
motrices, con el fin de enfrentarse a situaciones-problema de aprendizaje

(Muria, 1994 tomado de Klimenko y Alvares, 2009).
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Estas estrategias son las responsables de una funcién primordial en todo
proceso de aprendizaje, facilitar la asimilacién de la informacién que llega
del exterior al sistema cognitivo del sujeto, lo cual supone gestionar y mo-
nitorear la entrada, etiquetacién-categorizacion, almacenamiento, recupera-

cién y salida de los datos (Monereo, 1990, p. 4).

Pozo (1990) rescata dos formas de aprendizaje, uno por asociacién y
otro por reestructuracién, donde el primero no busca cambios en la in-
formacién sino su integracién sin cambios estructurales, mientras que en
el segundo se pretende la elaboracién o reorganizacién de la informacién
presentada. En ambos casos se tienen técnicas que permite alcanzar el
objetivo o finalidad, asi como formas de tratar la informacién que lleven
a alcazar el tipo de aprendizaje esperado.

A pesar de todos los buenos aportes, estas estrategias cognitivas no
garantizan el desarrollo metacognitivo, con el cual se pretende generar
estudiantes autodirigidos, criticos e independientes en sus procesos de
aprendizaje, ademds de mantener y activar un pensamiento critico.

Con las estrategias metacognitivas se busca mucho la reflexién, cosa
que en los sistemas de instruccién tradicional no se hace con intenciona-
lidad. Por ejemplo, en la instruccién tradicional, se aprenden los proce-
dimientos como rutinas a partir de una prictica repetida pero sin darle
peso a la comprensién del por qué, cudndo y cémo deben emplearse esos
conocimientos que se estdn adquiriendo (Klimenko y Alvares, 2009).

En la ensefianza metacognitiva se pretende favorecer la toma de con-
ciencia y la comprensién de los propios procesos de aprendizaje, asi como
la autorregulacién, de tal manera que la instruccién debe disefiarse para
que facilite ese proceso de transferencia del control del aprendizaje del
docente al aprendiz. En sistemas que practican la ensefianza reciproca el
profesor y el alumno se turnan en la puesta en préctica de las estrategias
a aprender, de tal manera que se establece una interaccién y didlogo que
permite al aprendiz descubrir la utilidad de las estrategias y al profesor
ir ofreciendo informacién relevante sobre las condiciones en las que es
apropiado aplicarlas. Se trata de ir cediendo al alumno progresivamente
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mayor autonomia para decidir por si mismo cudndo, cémo y por qué em-
plear las distintas estrategias (ibidem).

Se busca que al final del proceso el alumno ya no obtenga el apoyo
directo del maestro mds que para modelar y guiar la actividad tanto cog-
nitiva como metacognitiva, lo que permite una participacién en un nivel
creciente de competencia, al tiempo que el maestro va retirando gradual-
mente el apoyo que proporciona.

El proceso que proponen Ossess y Jaramillo (2008) para la esefianza
de estrategias metacognitivas es necesario considerar: a) el grado de con-
ciencia sobre la estrategia (Burén, 1990) y b) el nivel de ayuda que ofrece
el profesor o grado de autonomia que otorga al alumno (Mateos, 2001).

a) Segiin el grado de conciencia sobre las estrategias

Entrenamiento ciego. Se llama asi porque la dindmica no requiere que los
estudiantes entiendan la importancia de lo que se les solicita o la razén
para hacerlo, simplemente lo hacen pero se cuestionan si esa forma de
trabajar es mejor que otras, lo que hace que no sea una opcién en otras
circunstancias ni favorece su uso duradero. La instruccién mecénica
puede ser util para aprender pero no para “aprender a aprender”.

Entrenamiento informado o razonado. Tiene lugar cuando a los estu-
diantes se les pide que aprendan o trabajen de un modo determinado vy,
se les explica por qué deben hacerlo, resaltando su importancia y utilidad,
pero si no poseen informacién acerca de las condiciones en las que es mds
apropiado aplicarlas, probablemente hardn un uso indiscriminado de las
mismas.

Entrenamiento metacognitivo o en el control. En ésta el profesor, ademas
de explicar a los alumnos la utilidad de usar una estrategia concreta, los
induce a que ellos mismos lo comprueben, de modo que los lleva, in-
directamente, a tomar conciencia de su efectividad. Esta modalidad de
aprendizaje implica ensefiar a los estudiantes a planificar, supervisar y
evaluar su ejecucién, lo cual favorece el uso espontineo y auténomo de las
estrategias y facilita su generalizacién a nuevos problemas, favoreciendo
la transferencia. Esto permite que aprendan a aprender.
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b) Segiin el nivel de ayuda que ofrece el profesor o grado de autonomia que

otorga al alumno

Una alternativa que favorece la transferencia gradual del control del

aprendizaje del profesor al estudiante, de manera que el profesor tiene el

papel de modelo y guia tanto de la actividad cognitiva como de la meta-
cognitiva del alumno, lo que permite un nivel creciente de competencia
en el estudiante hasta dejar el control del proceso en sus manos.

De acuerdo con Mateos (2001) esta metodologia de trabajo supone

cuatro etapas:

a) Instruccion explicita. E1 profesor proporciona a los alumnos de modo
explicito, informacién sobre las estrategias que después van a ser prac-
ticadas ya sea de manera directa o con modelado cognitivo.

* Explicacion directa, se deben explicar las estrategias que se van a
ensefiar y cada una de sus etapas, procurando conocimientos decla-
rativos (saber qué), procedimentales (saber cémo) y condicionales
(saber cudndo y por qué).

*  Modelado cognitivo. Ademids de la explicacién que ofrece el profe-
sor, éste puede modelar la actividad cognitiva y metacognitiva que
lleva a cabo durante la tarea. Aqui se sustituyen las conductas ob-
servables a imitar, por acciones cognitivas que son expresadas ver-
balmente por quien modela. Se trata de modelar tanto las acciones
cognitivas como las metacognitivas de planificacién, supervisién y
evaluacién de las primeras.

b) Prictica guiada. El profesor actia como guia que conduce y ayuda al
alumno en el camino hacia la autorregulacién, cuyo elemento mds im-
portante es el didlogo entre profesor y alumno.

¢) Prictica cooperativa. Se realiza en interaccién con un grupo de iguales
que colaboran para completar una tarea, por lo que permite un anda-
miaje adicional al aprendizaje. El control de la actividad se traslada al
grupo para distribuirse entre sus miembros.

d) Prictica individual. Un trabajo individual que se puede apoyar me-
diante gufas de autointerrogacién, conteniendo las preguntas que uno
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mismo debe plantearse para regular su propia actuacién durante la

tarea (Ossess y Jaramillo, 2008).

Asi, lo que inicialmente corresponde a la forma de abordar el material
de trabajo de parte del maestro, termina siendo una estrategia propia del
estudiante, quien tiene la oportunidad de evaluar su desempefio y re-
flexionar sobre las estrategias elegidas.

Aunque se trata del desarrollo de la metacogncién en un ambiente es-
colar, estos “pasos a seguir” también pueden utilizarse en casa, a través de
la ensefianza modelada, en donde el padre de familia no sélo resuelve un
problema sino que explica a sus hijos los pasos que ha seguido en su men-
te y conducta para la solucién, asi como ofrecer preguntas que inviten a
la reflexién de lo que se ha hecho y de cémo podria hacerse mejor. Son
oportunidades que muchas veces ocurren de manera espontinea en el
hogar, pero que si se realizan de manera conciente y continua pueden fa-
vorecer en los nifos y jévenes el desarrollo de habilidades metacognitiva.

Como conclusién final, consideramos que el estudio de funciones
mentales tales como las funciones ejecutivas y la metacognicién permite
no sélo incrementar el conocimiento sobre el funcionamiento cerebral,
si no también apropiarnos de herramientas que pueden ser utilizadas en
proyectos de intervencién educativa tanto en contextos formales como
informales.

Ahora queda pendiente la realizacién de estudios en donde se realice
el movimiento de vuelta de los hallazgos de investigacién, es decir, en
donde se escuche a la voz de los usuarios finales, de manera que puedan
plantearse nuevas interrogantes, y metodologias mds ecolégicas que per-
mitan resultados eficaces que deriven en la transformacién educativa.
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