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Editorial

n este nimero abordamos el aporte de la educacion artisti-
ca para constituir capacidades para innovar. Iniciamos con
el proyecto de la traduccion y coedicion de JEI arte por el
arte? La influencia de la educacion artistica (2014). Este aporte
tiene una directriz: transformar el mundo, en el sentido de elevar
la calidad de vida, sobre todo de los grupos sociales con mayores
carencias materiales y culturales, en un periodo en el que se ha
subrayado la importancia de la innovacién para la mejora de los
sistemas socioproductivos de los paises, comunidades, localida-
des, barrios y familias. En este sentido destacan las capacidades
para expresarse en los diferentes lenguajes del arte, el despliegue
de la argumentacion vy, con ello, la posibilidad de generar formas y
razonamientos mas complejos, inclusive mediante formas sencillas,
que no necesariamente son simples. Estas capacidades aportan
también mayores posibilidades de transitar por otros saberes, co-
mo los de las ciencias, tecnologias y humanidades en general.
Algunos ejemplos del impacto de la educacion artistica en el
desarrollo de capacidades han sido referidos en ese proyecto de la
Secretaria Académica, JEI arte por el arte? La influencia de la edu-
cacion artistica (2014). Al respecto sefialamos los siguientes:

> Las experiencias escolares en el campo de la musica for-
talecen el desempeno académico, la codificacion de las pa-
labras y las habilidades fonolégicas, y existen evidencias
preliminares de que apoyan el aprendizaje de lenguas ex-
tranjeras.

> En el ambito del teatro, favorecen las capacidades de co-
municacion verbal. La practica de las artes visuales mejora
las habilidades académicas y verbales y la danza mejora las
habilidades visuales/espaciales.

> La creatividad y la imaginacién se pueden estimular en
una clase de ciencias, si las experiencias de aprendizaje
son apropiadas, es decir, eficaces, en el sentido de lograr el
desarrollo de las capacidades que establecen los proposi-
tos de los aprendizajes.

Las evidencias sobre el aporte de la educacion artistica en el
despliegue de la capacidad de innovacién que se advierte, en

| septiembre-diciembre, 2014 |



Presentacion

Aisthesis

Acaso podemos afirmar que las habilidades desarrolladas por

la educacion artistica mejoran las capacidades sociales y para

innovar? En un momento en que la innovacion en la economia
ocupa un lugar relevante en las que podemos llamar sociedades
de la innovacion, ;pueden dichas habilidades mejorar el aprendi-
zaje de las asignaturas no artisticas, tales como las matematicas, la
quimica o la fisica? Es decir, ¢hay pruebas de que las habilidades
artisticas se transfieran a los campos del conocimiento considera-
dos no artisticos?

En el siglo xx1 el desarrollo de la creatividad y la innovacion se
han vuelto factores ineludibles para alcanzar las metas educativas
de nuestro tiempo. Si esto es asi, el enfoque y las metas que apun-
ten hacia el reconocimiento y desarrollo de esos factores seran de
suma importancia. Entonces, no hay mucho que explicar, basta
recordar la reflexion del pintor Goya: “la razén crea monstruos”.
La creatividad y la innovacién orientadas por el egocentrismo vy el
consumo, también. Por ello, al hablar de la educaciéon artistica en
la innovacion y en el aprendizaje de las ciencias hay que conside-
rar el enfoque en el desarrollo ético y social. Estos aspectos son
simples, pero fundamentales, y estan enlazados: ;podemos hablar
de innovacién sin creatividad, de creatividad sin reflexién y de
humanismo sin seres humanos?

La educacion artistica puede cultivar las habilidades que de-
seamos para un ciudadano de ésta y las préximas décadas. Parece
una afirmacion simple y obvia, pero no lo es. Porque se requiere
evidencia y un analisis riguroso de los datos, para afirmar cémo
el arte nutre esas habilidades. La reflexion filosofica acerca del
arte se puede condensar en una palabra: aisthesis, sensibilidad.
En el siglo Xviil Baumgarten utiliz6 el término estética, del griego
aisthesis, para referirse a una teoria filoséfica de la sensibilidad,
pero en gran medida no s6lo apunt6 hacia una teoria sino a lo
vital implicado en la relacion con el arte: la experiencia estética.
La reflexion acerca de esa experiencia como tema filoséfico de
suma importancia esta en la obra de Platon, en el didlogo Hipias
Mayor. Platon refiere una experiencia interrelacionada, capaz de
ser suscitada por la vivencia de lo bello, kalos, pero no s6lo como
concepto, sino también como experiencia. Con ello reaparece un
pensamiento persistente, alumbrado por un nuevo impulso: ¢qué

| septiembre-diciembre, 2014 |
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causa la vivencia de la belleza: el objeto, el estado del sujeto, la
imaginacion, un ideal, o la relacion de todos estos componentes?

En otro dialogo, Fedro, ademas de profundizar en el ideal
griego de la belleza Platon reflexiona sobre el entusiasmo y el
furor. Ambas experiencias son capaces de generar una trasforma-
cién mas profunda en el ser humano que una simple prescripcion
de conducta, pero son previas a un estadio de transformaciéon ma-
yor: en el lugar donde se diluyen los caminos de la experiencia
estética ocurre algo que nos trasciende y que a veces nombramos
“sagrado”. Por ello, en diversas culturas y tiempos la experien-
cia del artista o del sujeto embelesado por una obra de arte se
expresa con lenguajes similares al mistico. En el Renacimiento
Marsilio Ficino lo vivi6, lo conceptualizé y lo tradujo, a partir de
su lectura de la obra de Platén en griego, como furor divino (Del
Juror divino). El deleite que no cesa y transita del arte a otra es-
fera intuida, a veces inefable, sacra, es un transito, un puente indi-
soluble hacia la experiencia estética, tal como fue entendida en el
sur de Asia:

El concepto de camatkara —o chamatkara, que es como se pro-
nuncia— alude a un estado de éxtasis, que sobreviene cuando
una emocién sorpresiva producida por la belleza, el amor, lo
inesperado, se transmuta de manera instantanea en un intenso
gozo. (Cross, 20006, p. 41)

Alli se diluyen los limites de la experiencia estética transmutan-
dose en ese “intenso gozo” que es la antesala o el éxtasis sagrado
en si mismo. Esa relacion hasta el dia de hoy es parte indisoluble
de como se entienden las artes, la experiencia estética y lo que
llamamos educacion artistica en el sur de Asia. En los referentes
occidentales esta relacion ocupa uno de los lugares clave en la
filosofia griega; Platon la puso en boca de una mujer de Manti-
nea: Diotima. Ella describe una experiencia estética de ascenso,
que va desde la contemplacion de la belleza en el arte y el ser
humano -revela una transiciéon por diversos estadios— hasta una
experiencia similar a la via unitiva, la intuicién de la belleza en si
misma, de aquello que es naturaleza intima de esta realidad (Pla-
ton, Banquete). Esa vivencia, descrita por poetas epitalamicos, es
un éxtasis mistico.

En el siglo XVIII la experiencia estética se entiende en el contex-
to de un sistema filoséfico articulado por Kant que encontramos
en la Critica del juicio. La imaginacion cobra con Kant un lugar
relevante en la reflexion estética, pero también en el entendimien-
to de lo sublime. He querido vincular el arte, la experiencia es-
tética, un tipo de transformacién del caracter y la accién del ser
humano de una manera no conceptual: estan enraizados en la
sensibilidad, el deleite y la intuicion de algo que nos trascien-
de y que plausiblemente encierra el término “sagrado”. En otras

septiembre-diciembre, 2014 |
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palabras, reintroducir un tema que es parte de la historia del ser
humano -el arte y la sensibilidad que lo crea y lo aprecia- tiene
el propésito de considerar esa sensibilidad como via constructiva
de un mejor ser humano.

Si bien las artes y su ensefianza tienen una finalidad en si mis-
mas, es decir, son autotélicas, como la experiencia estética (Kant,
Critica del juicio), también contienen una posibilidad para la
educacion en general: la transferencia de habilidades. Es decir, son
capaces de desarrollar habilidades deseables para el aprendizaje
de las ciencias, la creatividad y algo que falta atender en las carre-
ras de ingenieria, que son las habilidades sociales y del caracter.
La evidencia del impacto de las artes en la educacion y la posibi-
lidad de transferir las habilidades que aquéllas desarrollan a otras
areas del conocimiento se documentan en JEI arte por el arte? La
influencia de la educacion artistica (Winner, Goldstein y Vin-
cent-Lancrin, 2014). El texto ofrece pruebas de la influencia que
ejerce la educacion artistica en los alumnos que han estudiado
musica, teatro, artes visuales y danza.

Este numero de Innovacion Educativa es parte de un pro-
yecto mas extenso, disenado en diversos niveles de comunica-
cion, que busca ser un aporte a la comunidad internacional. Este
proyecto integra la primera traduccion al espanol de Art for Art’s
Sake?, obra en la que encontramos una fuente de pruebas que
nos permiten resignificar la importancia del arte y de la ense-
nanza artistica en una educacion mas compatible con los nifios y
jovenes de nuestro tiempo. El proyecto de coedicion tuvo el eco
de un coloquio enfocado en el arte y la atenciéon consciente en la
educacién contemporanea. Las contribuciones de especialistas y
los talleres impartidos alli permitieron a los participantes viven-
ciar las posibilidades de la transferencia de las habilidades artis-
ticas a diversas areas. Pero no lo consideramos suficiente: todos
los recursos generados debian ofrecerse de manera abierta, por
lo cual se dedic6 un sitio Web a este proyecto. Ahora, Innovacion
Educativa nimero 66 ofrece otra aproximaciéon: con ejemplos de
diversos paises, casos e intervenciones dedica su seccion tematica
a un proyecto que no concluye aqui, sino que apenas comienza.

Un aspecto significativo de este aporte reside en su raigam-
bre: viene de una institucion de educacion cientifica y tecnologi-
ca, el Instituto Politécnico Nacional, que se reconfigura y crece
sobre el eje mismo de su identidad. Una institucién que, en me-
dio de innumerables necesidades, nutre su anhelo por contribuir
al desarrollo humano y econémico de un pais con un sinfin de
retos. Encontramos esta ruta que hoy nos define, entendemos que
su concrecion sera enriquecer las practicas de la gestion educati-
va —un ejercicio fundamental cuando los tiempos de crisis revelan
la necesidad de reconfigurarla— y contribuir al desarrollo de los
estudiantes: cultivar formas de expresion y argumentacion acor-
des con este tiempo, habilidades sociales, creativas, innovadoras

| septiembre-diciembre, 2014 |
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y estéticas. Todo esto integra nuestra apuesta por algo que se ha
revelado con un brillo ontolégico en este 2014, emerge desde
nuestra condicion mas humana, no es una teoria o un eslogan,
sino la voz de una sociedad cada vez mas activa que busca re-
ducir las desigualdades sociales y econ6émicas. Si ésta es la voz
conjunta de una sociedad heterogénea y confluyente, las institu-
ciones educativas se volveran faros cuya luz sera capaz de guiar
o dar pautas para ofrecer una educacién acorde con las necesida-
des actuales. Es aqui donde vemos un gran reto, pero en esta oca-
sion el reto parte de la sociedad y se dirige hacia las instituciones
educativas.
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El potencial de una metodologia de ensenanza de
las artes para transformar las practicas educativas

Alejandra Ferreiro Pérez

Cenidi-Danza José Limdn, Universidad Pedagdgica Nacional
Rosa Maria Guadalupe Rivera Garcia

Centro Nacional de las Artes

Resumen Palabras clave
En este trabajo reflexionamos sobre el potencial educativo de una  Acompafnamiento,
metodologia para la ensenanza de las artes desarrollada por los  educacion artistica,
profesores de la linea de educacién artistica de la Maestria en De- metodologia de
sarrollo Educativo de la Universidad Pedagégica Nacional (UPN), la  ensenanza, practica
cual utilizamos para acompanar a los docentes de una telesecun-  educativa.

daria, con el propésito de fortalecer sus practicas de ensefianza en

artes. Luego de una breve exposicion de la metodologia describimos

como uno de los profesores de la telesecundaria la emple6 en la en-

senanza de las artes y articul6 las disciplinas artisticas con otras

asignaturas del curriculo oficial, lo cual nos permitié6 observar qué

aspectos de la metodologia transfirié a sus practicas docentes. Tam-

bién exponemos como la apropiacion de algunos elementos de esta

metodologia gener6 desplazamientos en el proceder pedagoégico y

didactico del profesor, mismos que apuntan a una practica educativa

renovada.

The potential of an arts instruction methodology to
transform educational practices

Abstract
In this paper we reflect on the educational potential of an arts in- Keywords
struction methodology developed by professors in the arts educa- Accompaniment,
tions specialty in the Master’s program of educational development arts education,
at the National Pedagogic University (UPN, in Spanish). We used this  teaching
methodology in the accompaniment of instructors at a television = methodology,
broadcast-based junior high (telesecundaria) in order to strengthen educational practice.
their arts instruction practices. After a brief description of the meth-
odology we describe how one of the professors at the telesecunda-
ria used it to teach the arts and combined artistic disciplines with
other subjects from the official program, allowing us to observe
what aspects of the methodology were transferred to his teaching
practices. We also present how the appropriation of some elements
of this methodology caused a shift in the professor’s pedagogic and
didactic process that point towards a renovated educational practice.
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Introduccion (@ modo de contextualizacion)

uego de varios afios de trabajo en la formacion de estudian-

tes de la Maestria en Desarrollo Educativo (MDE), linea de

educacién artistica, durante los que hemos reflexionado
e indagado sobre los procesos de ensenanza y aprendizaje de las
artes, elaborado propuestas pedagoégicas y metodolégicas que
favorecen el desarrollo de practicas educativas en las que el juego
y la imaginacién son los detonadores del aprendizaje y creado di-
ferentes materiales educativos para la escuela basica, un grupo
de profesores de la linea decidimos realizar dos investigaciones.
En el proceso valoramos la pertinencia de los materiales de apoyo
disenados por nosotros para la telesecundaria y acompanamos a
profesores del sector 6 de Telesecundarias en el Valle de México
durante el desarrollo de sus practicas de ensefianza artistica.

En la primera investigacion' los apoyamos en el disefio y la
instrumentacion de secuencias didacticas de la asignatura de artes,
que se articulaban con el campo formativo de desarrollo personal
y para la convivencia, de acuerdo con lo propuesto en el plan y
los programas de estudio de la secundaria 2011. En la segunda
investigacion? los acompafiamos en la instrumentacion de la li-
nea de arte y cultura del Programa Escuela de Tiempo Completo
(PETC). Durante este proceso impulsamos una metodologia de en-
sefianza de las artes con una mirada interdisciplinaria, que se llevo
a cabo mediante el trabajo por proyectos como organizador del
proceso creativo y el cruce de las disciplinas artisticas y la elabo-
racion de secuencias didacticas en las que se articulan los con-
tenidos, estrategias y herramientas pertinentes para planear las
tareas y situaciones de aprendizaje que provoquen en los estu-
diantes el deseo de aprender artes.

La metodologia de ensefianza que utilizamos fue pensada por
los profesores de la linea de educacion artistica de la MDE como
una sintesis de las experiencias de los maestrantes durante su for-
macion y la imparticiéon de los seminarios especializados en los
que se ensefan las disciplinas artisticas. Esta metodologia sirvio
como guia de acompanamiento a los docentes de la telesecunda-
ria y detonadora de procesos interdisciplinarios entre las artes.

Nuestra investigacion la situamos en los ambitos de la expe-
riencia y de las practicas educativas considerando que el acompa-
namiento realizado buscaba potenciar las practicas de ensefianza

1. “Practicas de ensefianza en la asignatura de artes de la educacion secun-
daria en el marco de la Reforma Integral de la Educacion Basica”, obtuvo el apoyo
del programa Educacion Artistica 2010 del INBA y fue coordinada por Rosa Maria
Torres Hernandez.

2. “La escuela de tiempo completo: practicas de cultura e iniciacion artistica
de maestras y maestros de telesecundaria”, apoyada por el programa de Educa-
cioén Artistica 2012 del INBA y coordinada por Alejandra Ferreiro Pérez.
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en artes de los profesores e impulsarlos a desarrollar una ense-
nanza renovada. En el acompafnamiento un grupo de especialistas
en artes caminamos al lado de los docentes de una telesecundaria
para juntos desarrollar practicas de cultura e iniciacion artistica
con los estudiantes. Nuestro andar al lado de los profesores, con
base en Paul (2004), pretendia empoderarlos y apuntalar su auto-
nomia, por lo cual procuramos crear una relacion de confianza,
igualdad y reciprocidad que permitié construir el proceso juntos
e irlo adaptando a las condiciones y necesidades de la formacion.

Para desarrollar la investigacién elaboramos un diseno flexi-
ble (Taylor y Bogdan, 1987) que nos permitiera comprender
a las personas y los escenarios en que se desenvolvian. Nuestra
perspectiva fue cualitativa, porque, inspirados en Eisner (1998),
nos enfocamos en las cualidades y el significado que se le da a
la experiencia. Empleamos, como sugiere Le Compte (1995), un
conjunto de procedimientos y herramientas para obtener descrip-
ciones densas a partir de observaciones, entrevistas, narraciones,
fotografias y grabaciones de audio y video.

El acompanamiento y la investigacién los desarrollamos en
cuatro fases. La primera la dirigimos al diagnostico de los intere-
ses, necesidades y saberes previos de los docentes, y acordamos
los propositos, formas de trabajo, alcances y metas del proceso.
Propusimos como organizadores del proceso el trabajo por pro-
yectos, las secuencias didacticas y las situaciones de aprendiza-
je, y en conjunto definimos la tematica general del proyecto (el
desarrollo sustentable), la cual se organiz6 en dos proyectos: el re-
ciclaje de la basura y la reforestacion, que se llevarian a cabo a lo
largo del ciclo escolar.

En la segunda fase realizamos el proyecto de reciclaje de la
basura que se concreté en una instalacion/representacion. Durante
el proceso planeamos las secuencias didacticas que guiaron la
intervencioén y permitieron que los profesores fueran aprendien-
do los contenidos de las artes que se elegian para articularlos en
una interdisciplina tematica y metodolégica. Esta idea la tomamos
de Nicolescu (1997), quien considera la interdisciplina como una
transferencia de métodos de una disciplina a otra, la cual sucede
en grados ya sea de aplicacién (para resolver una problematica)
o epistemologico (que genera reflexiones epistemologicas nove-
dosas). El paisaje fue la tematica organizadora de las secuencias
didacticas y funcion6 como nodo problematizador (que se consti-
tuy6 en el punto de interseccién y comprension de las relaciones
entre las disciplinas y las dimensiones involucradas en el pro-
yecto), el cual formulamos a modo de pregunta/guia de las se-
siones: scomo a partir de la exploracién de los paisajes sonoro,
visual, de movimiento y sensorial se puede crear una instalaciéon/
representaciéon con la cual concientizar a la comunidad escolar
sobre el cuidado del medio ambiente y los animales en peligro
de extincion? La pregunta nos permitié interrogar de continuo las
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experiencias vividas en cada sesion y prospectar las siguientes
sesiones; también nos ayudo a integrar las ideas y propuestas de
los estudiantes luego de explorar con las diferentes disciplinas artis-
ticas, desarrollar las actividades y crear situaciones de aprendi-
zaje en las que predominaran el juego y la imaginacién. De este
modo, los profesores acompanados, a la vez que aprendian cémo
desarrollar un proyecto en el cual interrelacionar las artes, cono-
cieron la metodologia y el enfoque pedagdgico que orientaban
nuestras practicas de ensefianza.

En la tercera fase se impartieron cuatro talleres de las distin-
tas disciplinas artisticas de tres horas cada uno: artes visuales y
literatura en dupla docente, danza, musica y teatro. Esto se hizo
con el fin de que los profesores tuvieran un espacio para plantear
las dudas e inquietudes surgidas durante el desarrollo del primer
proyecto, para aprender con mas detenimiento la estructura ba-
sica de alfabetizacién de las diferentes artes y sus fundamentos
tedrico-metodologicos y para conocer algunos materiales didacti-
cos empleados o elaborados por los especialistas.

La cuarta fase se desarroll6 s6lo con el profesor de primer
grado, pues los otros docentes cambiaron de escuela durante
el ciclo escolar. Este profesor retomoé e instrument6 la propuesta
presentada por todos los docentes de construir un jardin botanico
de plantas medicinales, con el que se concretaria la tematica de
la reforestacion. Para llevarla a cabo con un proyecto artistico
se propuso el video, pues éste funcionaria como una estrategia
de integracion de las artes, pero también para documentar las
indagaciones de los estudiantes y articular el proyecto con otra
linea del PETC: el desarrollo de habilidades digitales. El profesor
expreso el nodo problematizador en la siguiente pregunta/guia:
¢como reconocer la reforestacion como una estrategia para el uso
medicinal y consciente de algunas plantas y utilizarla como deto-
nadora de una exploracién con las artes? En esta fase observamos
como ¢€l se fue apropiando de la pedagogia que le propusimos
y de los elementos metodolégicos primordiales de la misma. El
realizaba la planeacion y los especialistas le daban sugerencias
para fortalecer las actividades. A lo largo de la semana, en el ho-
rario de tiempo completo, el profesor instrumentaba algunas de
las actividades en que se sentia confiado y un dia a la semana al-
gunos especialistas lo visitaban para observar el proceso y retroa-
limentarlo, pero limitando sus intervenciones a las necesidades y
peticiones de él.

En este proceso abundaremos en el segundo apartado, pues
precisamente alli mostraremos de qué herramientas y estrategias
de la metodologia presentada por los especialistas se apropi6 el
docente para ensenar las artes, como articul6 las disciplinas ar-
tisticas con otras asignaturas del curriculo y qué desplazamientos
genero en sus practicas de ensefanza.
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1. Una metodologia interdisciplinaria para la
ensenanza de las artes

Al concluir la generacién 2010-2012, en la linea de educacion
artistica de la MDE se evaluaron los resultados de los seminarios
especializados y, entre otros asuntos, se discutio el grado en que
los estudiantes habian integrado a sus practicas la modalidad de
ensenanza interdisciplinaria que se impulsaba en el ultimo se-
mestre de la maestria, después de dos semestres de formacion
disciplinaria. Luego de reconocer que esta aspiraciéon funda-
mental de la linea no siempre se lograba a cabalidad, se decidi6
transformar el modo de trabajo y elaborar un programa en el
que mediante la actividad en dupla docente se buscara detonar
procesos interdisciplinarios. A partir de esta decisién se organizé
el curriculo en trayectos formativos, en los que se articularon los
topicos que servirian como nodos para provocar el cruce disci-
plinario. Asimismo, se bosquejé una metodologia y un enfoque
pedagogico que permitieran planear e instrumentar las secuen-
cias didacticas y las situaciones de aprendizaje de cada sesion.
Si bien en nuestra investigacion en la telesecundaria no usamos
todos los elementos de esta metodologia, si consideramos los pri-
mordiales, los cuales esbozamos en la introduccion y desarrolla-
remos con mayor detalle en este apartado.

Uno de los objetivos de la linea de educacion artistica de la
MDE es reconocer los problemas que enfrenta la ensefianza de
las artes en la escuela basica e indagar sobre ellos, de ahi que
durante la formacion se procure ensefiar contenidos y enfoques
pertinentes a los diferentes niveles de la educaciéon basica. Esto
ha implicado optar por aquellas perspectivas de formacion en las
cuales, mas que el dominio de las disciplinas artisticas, el proce-
so promueva en los futuros maestros una intensa sensibilizacion,
apreciacion y disfrute activo y propositivo de las artes. En este acer-
camiento, concebido como una alfabetizacién (la que compara-
mos con el proceso mediante el cual se adquieren conocimientos
y habilidades para el uso de la palabra escrita, y que supone no
s6lo un mero aprendizaje de signos, sino una apropiaciéon de
los mismos para la vida), se plantea a los estudiantes, en lugar del
aprendizaje de técnicas y uso especializado de los materiales, un
“abecedario” de las diferentes disciplinas y los elementos mini-
mos de las artes a partir de los cuales puedan elaborar secuencias
didacticas y situaciones de aprendizaje que les permitan vivir
experiencias estéticas y artisticas. Este abecedario los habilita para
hacer una lectura de las obras artisticas y para imaginar y plas-
mar sus ideas, emociones y sensaciones en imagenes, sonidos,
movimientos y gestos corporales. Pero también les sirve para una
posible integracion de los lenguajes artisticos en el desarrollo de
proyectos escolares. De igual modo, los capacita para iniciar a los
ninos y jovenes en la comprension de los “lenguajes artisticos”
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y les abre posibilidades para adquirir nuevas aptitudes y dispo-
siciones, entre las que destaca el juicio estético (Michel y Ferreiro,
2012, pp. 134-137), que a su vez sustenta el juicio ético. En esta
propuesta se formula la vision educativa de que:

Las artes conectan al individuo con la posibilidad de ampliar
la percepcién del mundo, lo que significa ensanchar sus para-
metros perceptivos en un proceso en que descubre la infinidad
de matices y tonalidades que existen en el mundo, a la vez
que se sensibiliza para vivir aquella experiencia humana que
se produce ante lo inesperado, lo inaudito, lo sorprendente, lo
absolutamente admirable, y de la que surge, aunque momenta-
neamente, un sentido de unicidad en el individuo que lo expe-
rimenta. (Michel y Ferreiro, 2012, pp. 138-139)

Para concretar esta vision se procura que los estudiantes vivan
la experiencia interactuando de un modo consciente con objetos
estéticos y expresiones artisticas. Esto implica que no se limiten
a estar frente a las obras, sino que creen un mundo ficticio, se
introduzcan en €l perceptiva, afectiva y cognitivamente y noten
lo que esta alli para ser apreciado (Greene, 2005). Mas atin, como
sugiere Gadamer (1999), se les impulsa a que abandonen la po-
sicion de meros observadores y se vuelvan cojugadores de las
expresiones artisticas. De ahi que la alfabetizacion en su fase de
lectura/apreciacion se oriente hacia un aprendizaje ludico y crea-
tivo con los elementos minimos de las artes.

En el proceso formativo también se considera una fase cuyo
proposito es estimular el desarrollo de la conciencia productiva,
y en la que los estudiantes satisfacen su necesidad de “encontrarse
en el mundo como en casa, privando al mundo exterior de su es-
quiva extraneza, haciéndolo obra propia, y obteniendo un saber”
distinto del conocimiento conceptual y de la praxis instrumental
(Jauss, 2002, p. 42). Es decir, interesa potenciar la creatividad de
los estudiantes y que se lancen a transformar su realidad, abando-
nen la rutina y exploren nuevos horizontes y perspectivas desde
las cuales comprendan y actien en el mundo (Michel y Ferreiro,
2012, p. 140). Para ello se bosquejan situaciones de aprendizaje
en las que puedan experimentar y crear objetos y formas estéti-
cas y en las que importa mas el valor educativo de las actividades
que el artistico de los productos.

Ademas de las experiencias estético-artisticas, durante el pro-
ceso los estudiantes tienen oportunidades para la sincronizacion:
bailar en grupo, tocar en grupo, expresarse en grupo (Greene,
2005), lo cual significa que las actividades no se realizan sélo
de manera individual sino colectiva. Asi se privilegia una expe-
riencia de comunicacion intersubjetiva, comunitaria [en el sentido
de la communitas de Turner (1988), quien utiliza esta voz latina
para diferenciar un modo de relacién social de un ambito de vida
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comun que surge de la experiencia social en la que se produce
una consonancia entre individuos iguales], tal vez catartica [pues
segun Jauss (2002, p. 77) libera al espectador frente al mundo de
los objetos por medio de la imaginacion], en la que se cuestiona
el estado de las cosas y se descubre algo nuevo en los “otros” que
resuena en “nosotros” (Greene, 2005).

Esta aproximacion se ha enriquecido y articulado con: los
ejes de aprendizaje de la asignatura de artes de la SEP, las moda-
lidades del trabajo pedagégico de la RIEB, una pedagogia de la
pregunta, una metodologia experiencial y una perspectiva inter-
disciplinaria que se realiza mediante una ensefianza colegiada.

Como se puede observar, esta alfabetizaciéon converge con
dos de los tres ejes de la SEP, de ahi que en las tareas con los
estudiantes se les impulse, acorde con: 1) el eje de apreciacion, a
prestar atencion a las obras, implicarse participativamente en
ellas, cuestionarlas y observar detalles al punto de que se libere su
imaginacion y jueguen con esos detalles integrandolos en un
todo que los conecte (Greene, 1994); 2) el eje de expresion, a
movilizar sus capacidades creativas y expresivas produciendo con
los materiales crudos de las artes objetos o situaciones que abran
su horizonte de expectativas y les permita ver un mundo mas alla
de lo conocido, mas alla de si mismos; y 3) el eje de contextua-
lizacién, a problematizar las creaciones artisticas de diferentes
culturas y momentos historicos. Ademas, en las tareas que se de-
sarrollan en los tres ejes se abren espacios para la comunicacion
intersubjetiva y el trabajo colaborativo.

En relacion con las modalidades de trabajo pedagdgico de
la RIEB, como ya se menciond, en el acompanamiento utilizamos
el trabajo por proyectos como organizador del proceso creativo y
del cruce de las disciplinas artisticas. Esta modalidad de trabajo
esta vinculada a una perspectiva de conocimiento globalizado y
relacional (Hernandez y Ventura, 2005 y Torres, 20006), que dis-
pone las actividades de ensefianza y aprendizaje en torno a un
eje (ya sea un concepto, una problematica o una tematica), el
cual debe surgir de los intereses de los estudiantes y articu-
lar cuantas disciplinas sea necesario para indagar sobre el asun-
to en cuestion. Se caracteriza porque inicia con una inquietud,
a partir de la cual se construye un mapa que orienta la accién,
pero que se va modificando con las experiencias y el proceso del
grupo (Hernandez y Ventura, 2005). Permite crear situaciones de
aprendizaje en las que los estudiantes viven un continuo proceso
de indagacion y participan productiva y colaborativamente en la
construccion del conocimiento y la busqueda de respuestas a los
problemas planteados.

Para llevar a cabo los proyectos recurrimos al proceso meto-
dolégico propuesto por Hernandez (2011) que consta de cuatro
etapas: 1) Identificacion y construccion del tema, en la que se
reconoce a los estudiantes y su contexto comunitario, se propone
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una tematica posible, se planea una experiencia sensibilizadora, a
partir de la cual surgen las interrogantes del proyecto, y se define
el tema. 2) Estructuracion del proyecto, en la que se formaliza y
se le da nombre, se define el periodo, el alcance y el tiempo
de ejecucion, se especifican las preguntas, los propdsitos, los con-
tenidos y actividades tentativas y se esbozan los recursos necesa-
rios para su realizacién. 3) Desarrollo y seguimiento, durante los
cuales se lleva una bitacora y se registran las experiencias mas
relevantes. 4) Evaluacion, en la que se estiman los resultados del
proyecto, pero también se impulsa a los estudiantes y al profesor
a realizar autoevaluaciones y coevaluaciones de su participacion.

La secuencia didactica consiste en el disefio de una sucesion
de tareas articuladas entre si y estructuradas de modo que pro-
muevan el desarrollo gradual y pausado de los estudiantes y se
procuren experiencias de aprendizaje en las que puedan adquirir
nuevas significaciones y modos de mirar el mundo. Las secuen-
cias se organizan, de acuerdo con Taba (1974), en series de tareas
que corresponden con cuatro momentos acordes con la progre-
sion del aprendizaje: introduccion (descubrimiento y motivacion),
desarrollo (nueva informacién que se problematiza), generali-
zacion (reformulacion y contrastacion con otros conocimientos)
y culminacién (aplicaciéon de lo aprendido en la solucion de
problemas).

La situacion de aprendizaje senala la necesidad de disenar las
tareas considerando el lugar especifico de trabajo y las particu-
laridades de la ensefianza, lo que de acuerdo con Dewey (1967)
entrana una articulaciéon de las condiciones externas (organiza-
cioén del espacio y los materiales de trabajo) con las condicio-
nes internas de los aprendices (motivacion, intereses, saberes
y conocimientos previos); ademas de que se planean tomando en
cuenta las condiciones culturales, sociales, geograficas, econémi-
cas, historicas y ambientales de los estudiantes. Todo ello a fin de
que los aprendizajes sean significativos y puedan vincularse con
aspectos ya sea de la vida cotidiana o de otros aprendizajes.

Ahora bien, estas formas de trabajo se realizan por medio
de una pedagogia que recupera la fuerza de la pregunta como
elemento central de un aprendizaje reflexivo y dialégico. Esta
pedagogia se sustenta en los cuestionamientos de Freire (1986)
a una educacién basada en respuestas a preguntas inexistentes,
por lo que invita a los docentes a recuperar el habito de admi-
rarse, de alentar la curiosidad de sus estudiantes para que abran
brechas y eviten absolutismos, de conversar con ellos de modo que
desarrollen la cualidad del ejercicio critico y responsable; en su-
ma, que vivan la pregunta y la indagacion como los verdaderos
soportes de la ensenanza. Esta concepcion abandona la idea de
un profesor omnisapiente que ensefia a un alumno receptor pa-
sivo de la informacién, de ahi que impulse una relacién mas ho-
rizontal y reciproca entre los actores del proceso (Freire, 1998).
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La metodologia experiencial consta de tres momentos: 1) ex-
ploracién, en el que los estudiantes juegan libremente con los
elementos de las artes; 2) reflexion, que los estimula a reconside-
rar el proceso y a darle sentido a la experiencia; y 3) aplicaciéon/
produccion, en el que dan “cuerpo a sus sentimientos en pintura,
barro, movimiento y sonido” (Greene, 2004, p. 6), expresan su
vision del mundo y dejan huella en €l.

En este proceso se utilizan como medios educativos el jue-
go y la imaginacion. El primero, sustentado en una perspectiva
antropoldgica que recupera, con base en Huizinga (1996), el im-
pulso lidico primordial de los humanos expresado en la cultura,
y en el cual se satisfacen los ideales de convivencia y comunidad
(se juega con algo o alguien). Cuando se usa el juego se procura
seguir el trayecto pedagdgico formulado por Caillois (1994), el
cual permite que los estudiantes transiten de la capacidad prima-
ria de improvisacion, alegria y recreacion espontanea y relajada de
paideia a ludus, en el que el gusto por la dificultad y la inven-
cién de reglas desemboca en la conquista de una habilidad o
una maestria. De acuerdo con Frabboni y Pinto (2000), el juego
es también una experiencia totalizadora que sacia la necesidad
humana de hacer, de conocer, de experimentar, de articular y re-
articular la realidad “modificando creativamente el orden de las
cosas y las ideas, subvirtiendo discursos y palabras, reinterpre-
tando fantasticamente experiencias y relaciones” (p. 64). Segin
estos autores, el juego atiende dos dimensiones formativas pri-
mordiales: la cognitiva y la afectiva. La cognitiva constituye una
herramienta cardinal de activacién de la inteligencia, gracias a la
cual los estudiantes exploran multiples escenarios, construyen de
manera auténoma, se comunican e inventan. Por lo anterior, se re-
curre a la idea de juego regulado de Vygotsky (1988), en la que se
crea un escenario imaginario y se instaura una situacion social. En
la dimension afectiva, gracias a la funcién simbdlica del juego, los
estudiantes pueden experimentar un “descentramiento afectivo,
relacional y cognitivo”, que les permite “salir” de su mundo, “com-
prender la experiencia afectiva del otro y descubrir la riqueza de
la confrontacién y el intercambio” (Frabboni y Pinto, 20006, p. 65).

Para pensar la imaginacién se acude a una perspectiva filo-
sofica, en la cual Warnock (2003) entiende esta facultad como un
poder que actia en nuestra percepcion de la vida y en nuestros
pensamientos acerca de lo ausente, que nos capacita para ver al
mundo como significativo y compartirlo con otros. Esta idea se
articula con la de Calvino (2002), quien sugiere que la imagina-
cion es el “repertorio de lo potencial, de lo hipotético, de lo que
no es, no ha sido ni tal vez sera, pero que hubiera podido ser”
(p. 97). De ahi la importancia de liberarla (como senala Greene
2004, 2005) mediante una educacion estética que impulse a los
estudiantes a asociar imagenes en las que entrelacen las infinitas
formas de lo posible y de lo imposible.
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Finalmente, la perspectiva interdisciplinaria se sustenta en Ni-
colescu (1997), quien la piensa como una transferencia de méto-
dos de una disciplina a otra que se traduce en un enriquecimiento
mutuo; dicha transferencia puede tener diferentes grados, de los
que nos interesan so6lo dos: el de aplicacion, que conduce a la
resolucion de una problematica de un campo determinado, y el
epistemologico, que puede llevar a reflexiones tedricas novedo-
sas. De ahi surge la idea de desplegar una interdisciplina tematica
y metodolégica, que se realiza mediante una ensefianza colegia-
da, la que, segun Finkel (2008), se distingue de otras modalida-
des, porque los profesores a la vez que aceptan sus diferentes
inquietudes y formas singulares de resolverlas, se asumen como
colegas intelectuales que comparten una mirada pedagoégica. Am-
bos docentes centran la ensefanza en la indagacion y proponen
a los estudiantes que entiendan la actividad educativa como una
conversacion, lo cual ayuda a diluir la imagen de poder y autori-
dad de la ensenanza tradicional.

Estos fueron la metodologia y el enfoque pedagdgico que
orientaron nuestra investigacion y el acompafiamiento, los cuales
compartimos con los profesores de la telesecundaria, buscamos
que se apropiaran de ellos y desarrollaran practicas de ensenanza
de las artes en las que sus estudiantes tuvieran oportunidades de
vivir experiencias estéticas y artisticas de las cuales surgiera el
deseo de aprender artes, el que de acuerdo con Dewey (1967)
es un indicador de que los alumnos han vivido una experiencia
educativa. Pero durante el proceso también observamos cémo la
metodologia y el enfoque pedagégico permearon las practicas de
ensefianza de uno de los docentes, lo que nos permitié identificar
algunos desplazamientos en el proceder pedagoégico y didactico
del profesor que apuntan a una practica educativa renovada.

2. Desplazamientos, formas de apropiacion y usos de
la metodologia. Hacia una practica educativa renovada

En la segunda investigacion, los maestrantes que participaron de-
sarrollaron diferentes proyectos de tesis. Uno de éstos se enfoco
en la experiencia vivida por uno de los profesores durante el
acompafamiento y analiz6 las relaciones establecidas por el do-
cente con sus estudiantes, con los especialistas y con las distintas
artes. Este proceso se document6 principalmente por medio del
registro videografico y cuatro entrevistas a los participantes en
diferentes momentos del acompafamiento.’ Estos y otros mate-
riales que se fueron generando durante la investigacién (fotos,
notas de campo, secuencias didacticas, comentarios y materiales

3. Las claves para hacer referencia a las entrevistas seran la siguientes: gru-
pal (EG-28/11/12), segunda (E2-14/06/13) y tercera grupal (E3G-14/06/13).
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compartidos en un grupo cerrado de una red social) sirvieron
para reconstruir el proceso del profesor y elaborar un relato et-
nografico del mismo. A ese relato y a las entrevistas recurrimos
para narrar los desplazamientos del docente y los modos en que
se apropio y utiliz6 la metodologia.

El analisis de la informacién recabada fue revelando las trans-
formaciones del profesor respecto a la ensenanza de las artes y
nos permitié identificar los momentos mas significativos del pro-
ceso, los cuales grosso modo corresponden con las fases de la
investigacion arriba descritas. La primera fase se caracterizé por
la poca participacion del profesor, que incluso mostraba cierta
apatia por el proyecto y las actividades que se proponian. En la
segunda, el interés y las habilidades de sus estudiantes comen-
zaron a atraerlo y, aunque la gran mayoria de las actividades las
propusieron y dirigieron los especialistas, él empez6 a involucrar-
se, les daba continuidad a los trabajos solicitados y realizaba la
mayoria de las exploraciones a la par de sus estudiantes.

Como te repetia, yo era el que menos queria, cuando me dije-
ron vamos a trabajar tiempo completo dije si, cuando me dijeron
vamos a trabajar con unas personas que trabajan las artes, dije
no, porque yo no las sé trabajar. . . . No sé si te diste cuenta,
pero las primeras dos o tres semanas yo era, asi, de que “esta
bien, pero ¢y, yo qué?”. Ya cuando fui viendo que mis alumnos
se iban integrando, fue cuando dije, ya no me puedo hacer a
un lado. (E2-14/06/13)

Para la tercera fase, el profesor ya estaba motivado debido al de-
sarrollo y la participacion comprometida de los estudiantes en el
proyecto del reciclaje de la basura. Ademas, el haber realizado las
diferentes exploraciones junto con ellos en la segunda fase le per-
miti6 desinhibirse y mejorar su desenvolvimiento con las artes. En
la dltima fase, la implicacion del profesor fue muy clara: disen6 el
nuevo proyecto, realiz6 la planeacién del mismo, dirigi6 las activi-
dades y reestructur6 las propuestas de los especialistas integran-
do sus saberes y experiencias. Respecto al modo en que vivio el
acompanamiento, el profesor lo relata de la siguiente manera:

Pues primero desconfianza total conmigo hacia mi trabajo en
el area de las artes, total desconfianza. Intermedio, antes de
los talleres pues ya mas dispuesto al trabajo y los talleres en
cierta forma me ayudaron a ver de qué forma podia yo trabajar
ya solo cada una de las areas. Y al final pues creo que compro-
metido . . . ya mas adentrado y con mas participaciéon con mis
alumnos en cada uno de los trabajos. (E2-14/06/13)

El analisis del proceso también mostré como las practicas de ense-
nanza del profesor se redefinieron al consumarse la experiencia.
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Estas nuevas practicas se caracterizaron por la apropiacion de
algunos planteamientos de los especialistas y por la articulacion
con sus saberes previos. A continuacién detallamos cada uno de
estos aspectos; los hemos separado para que sean mas compren-
sibles, pero estan intimamente relacionados y provienen de la
metodologia arriba descrita.

A. Trabagjo por proyectos

La dinamica de trabajo de la telesecundaria y la conformacion
histérica de la misma propicia que los profesores concentren el
trabajo escolar casi exclusivamente en los materiales impresos y
desarrollen sélo las actividades de aprendizaje que en ellos se
proponen. Sin embargo, los proyectos realizados en el PETC des-
pertaron en el profesor inquietudes que lo llevaron a reconsi-
derar su labor educativa y abrirse a otras posibilidades, en las
que se incluyeran los intereses de los estudiantes, la construccion
conjunta del conocimiento, el disefio y puesta en marcha de acti-
vidades generadas por ellos, la integracion de la comunidad edu-
cativa y la articulacién con otras asignaturas.

Este proceso me deja eso, el saber que tengo que seguir bus-
candole, que puedes buscar nuevos proyectos, puedes atrever-
te a hacer cosas diferentes para que, al fin de cuentas, los que
se atrevan y te lleven a un proceso sean ellos, los alumnos. . . .
Me deja la satisfaccion de ver que los alumnos estan haciendo
algo productivo y que te permite integrarlo a lo que estas tra-
bajando cotidianamente en las asignaturas. (E2-14/06/13)

Mas adelante profundizaremos en la integraciéon de los saberes
y motivaciones de los estudiantes, asi como en la interdiscipli-
nariedad propiciada por el trabajo por proyectos, por ahora nos
interesa destacar la manera en que la propuesta favoreci6 el tra-
bajo colaborativo, en el que, ademas de la participaciéon de todos
los estudiantes, se desarrollaron valores de convivencia, empatia,
compromiso y companerismo.

Los proyectos te permiten trabajar en comunidad educativa, in-
tegrar a toda la escuela, a todos los compaiferos. Siento que
enriquece mas porque [el trabajo] se hace mas ameno y mas
agradable; se puede ver el resultado con los alumnos, interac-
tdan mas con todos los grupos . . . ya no eran sélo prime-
ro, segundo y tercero, era todo un equipo, cualquier alumno
podia trabajar con cualquiera y se podia percibir el compaiie-
rismo que tenian y la disposicién para trabajar. No importaba
la calificacion, era un trabajo para ellos, entonces se veia la
integracion de todos, el trato entre ellos era diferente, ya no
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era el roce de peleas y cosas asi. Mejor6 la convivencia. (E3G-

14/06/13)

Ademas del potencial del trabajo por proyectos para incluir a
todos los participantes de la comunidad educativa y generar
un ambiente de respeto, la experiencia vivida ayudé al profe-
sor a reflexionar sobre los cambios en la convivencia de los in-
tegrantes de su grupo y la manera en que las artes propiciaron
otras formas de relacion, entre las que destacan la empatia y la
solidaridad.

Con este proyecto me doy cuenta que son muy importantes
las artes, porque hacen un grupo mas homogéneo, [es decir],
son mas unidos. Si bien algunos se conocian de la primaria no
tenian como esa intencién de “ay, pues yo te ayudo si tu te tro-
piezas”. Por ejemplo, estabamos en una clase de educacion fisi-
ca haciendo ejercicios y una de mis alumnas no podia brincar
unos aros en el suelo, no llegaba al otro aro y todo el grupo le
decia “vamos si puedes, si puedes”. Se puso a llorar y todos [la
apoyaban], “no, si puedes, si puedes”, y le acercaban los aros,
entonces, esa parte del compafierismo. (E3G-14/06/13)

B. Incorporacion de la planeacion

Dado que los profesores de telesecundaria deben impartir todas las
asignaturas del curriculo sin ser especialistas, ademas de las cla-
ses televisadas, cuentan con materiales impresos para cada ma-
teria, en los que se proponen actividades muy puntuales para
abordar los contenidos. El profesor los considera “muy didacti-
cos, te llevan de la mano, te especifican muy claramente la se-
cuencia de actividades” (E2-14/06/13), pues sefialan paso a paso
lo que deben hacer los estudiantes; por ello, como pudimos cons-
tatar en la primera investigacion realizada con los docentes de la
telesecundaria, es una practica comin de ellos que la planeacion
se limite a calendarizar las actividades descritas en el libro. De
manera que el contacto con la secuencia didactica semanal que
los especialistas planeaban y compartieron con los profesores en
el proyecto de reciclaje de la basura le fue mostrando cémo ela-
borar una secuencia en la que se tomaran en cuenta las explora-
ciones e indagaciones de los estudiantes. Asi, en la dltima fase, el
profesor contaba ya con elementos para abordar de una manera
distinta la planeacién, por lo que se aventuro, dejé de lado su
manera habitual de trabajar y diseiié secuencias did4cticas en las
que cada semana, ademas de sus ideas incluia las de los estu-
diantes, y al realizar las actividades siempre estuvo dispuesto a
dejarse sorprender por las creaciones de ellos.
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Lo que me gusta de las secuencias que trabajamos en artes es
que van ligadas. O sea, tienen un inicio muy claro, un propodsi-
to, qué es lo que queremos lograr con los alumnos, pero no es
un propésito de una calificacion, sino es adentrarlos a algo, a
ver qué es lo que el alumno me puede dar, o sea, porque esta
mas abierto a eso. Si tenemos un proposito y sabemos cuil va a
ser nuestra meta, pero en el camino pueden suceder diferentes
cosas que van modificando esa secuencia y que a lo mejor le
dan todo un giro al proyecto inicial. (E3G-14/06/13)

Esta reflexion del profesor deja entrever una transformacion
en sus practicas de ensefianza, puesto que en la ultima fase del
acompanamiento observamos su disposicion a permitir un mayor
protagonismo de los intereses e inquietudes de los estudiantes y a
confiar en sus capacidades haciéndolos participes en la construc-
cion de nuevas ideas y proyectos. Esta practica a su vez genero
que ellos estuvieran mas motivados y €l se liberara del papel
omnisapiente y directivo para fungir como una guia del proceso
de ensefianza y aprendizaje que orienta y da cauce a lo formu-
lado por los estudiantes.

Una de las secuencias planeadas por el profesor correspon-
di6 a la experiencia sensibilizadora con la que inici6 el segundo
proyecto. En esta secuencia los estudiantes realizaron variadas ac-
tividades relacionadas con el jardin botanico, en las que el profe-
sor les mostraba cémo desde las diferentes artes se podia abordar
una tematica, a la vez que los motivaba a proponer ideas para do-
cumentar de un modo artistico la siembra y el cuidado del jardin.

Comenzo6 con la cancién “El yerberito moderno” . . . luego les
pregunto si conocian las plantas mencionadas en la cancién y
si sabian de alguna que sirviera para el enamoramiento; una
nina contesté que el toloache. Posteriormente realiz6 la acti-
vidad “La camara de fotos” investigada por é€l; al terminar les
pregunt6 sobre su experiencia y coment6 que el objetivo de la
misma era que pudieran explorar distintas formas de utilizar
la camara para documentar el proceso de creacién del jardin
botanico. . . . Luego recorrieron la escuela . . . para que los
alumnos observaran el tipo de vegetacion que hay en ella . . .
y eligieran el lugar en el que colocarian el jardin botanico. Ya
en el salon sacaron un mapa de la escuela, elaborado en una
sesion previa, y les pidié que identificaran el lugar en que sem-
brarian el jardin. . . . Mientras hacian el plano les pregunt6
sobre sus experiencias con las plantas medicinales. . . . Poste-
riormente les repartié una hoja doble carta para que en equipos
describieran su ecosistema; cuando terminaron, coloco los carte-
les en el pizarrdn y los ley6, para que todos conocieran la ma-
nera en que cada uno de sus companeros concebia su entorno.
El profesor rescato6 las ideas de sus alumnos que podrian servir
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para definir el proyecto. . . . Después les pidié que sacaran su
investigacion sobre la medicina tradicional, pero como sélo tres
nifios la llevaban, les volvi6 a pedir que investigaran con sus fa-
miliares de qué manera utilizaban las plantas en su familia para
aliviar algunos malestares, la descripcion de los remedios y que
lo ilustraran con muestras de las plantas, ellos decidirian el for-
mato en que presentarian el trabajo. En seguida ley6 una defini-
cion sobre la medicina tradicional [una practica recurrente que
hemos observado en los docentes de la telesecundarial. Como
ultima actividad, los inici6 en la elaboracion de guiones filmi-
cos y la especialista de literatura les conté una historia de un
botanico colombiano y el de teatro plante6 algunos ejemplos de
como llevar esa historia a un guién filmico. (Relato etnografico)

Esta secuencia fue pensada por €l, y los especialistas sélo la en-
riquecieron. A esta sesion le siguieron otras siete en las que el
profesor planeé variadas actividades de artes visuales, musica,
teatro y danza, las que procuraba entrelazar una con otra. En la
planeacion de las secuencias intentaba recuperar las produccio-
nes e indagaciones de los estudiantes: crearon historias a modo
de guiones filmicos, describieron las caracteristicas de los perso-
najes, ilustraron las escenas en dibujos y plastilina, les tomaron
fotos y en un programa de computadora que les enseii6 a utili-
zar les dieron movimiento. Algunas de las escenas las interpreta-
ron con movimiento y acciones teatrales y las musicalizaron por
medio de las grabaciones en las que habian atrapado el paisaje
sonoro de la comunidad o de sus creaciones con los xil6fonos
que construyeron apoyados por el especialista de musica. Con
todo este material, los estudiantes, en pequefios grupos, produ-
jeron una historieta y tres fotonovelas, para lo cual aprovecharon
el equipo del aula digital, recién instalada en la escuela. Un dato
relevante del proceso fue cémo en la secuencia incorporé6 sus sa-
beres como arquitecto, enfocando algunas de las actividades de
artes visuales al disefio, para lo cual emple6é un programa de di-
bujo y los saberes provenientes de su experiencia como docente
de telesecundaria. También es relevante el modo en que integraba
los saberes y tradiciones de los estudiantes y les mostraba respeto.

C. Interdisciplina

La practica interdisciplinaria se llevé a cabo por los especialistas
desde el primer proyecto, de manera que la integracion de la dis-
ciplina, practica o conocimiento que fueran necesarios para el
desarrollo del proyecto fue una caracteristica constante del pro-
ceso. De ahi que el profesor la considerara como algo natural
que enriquecia el trabajo y la utilizara para planear y llevar a
cabo el proyecto del jardin botanico.

| septiembre-diciembre, 2014 |

29



30

A FERREIRO Y R. M. . RIVERA EL POTENCIAL DE UNA METODOLOGIA DE ENSENANZA DE LAS ARTES... [PP. 15-40

Las artes que manejamos en este proyecto se hicieron una sola,
todas iban ligadas a un fin en especifico. . . . Era una actividad
ligada con otra y con otra, musica la vamos a ligar con aquél
equipo, porque aquel equipo es el que va a bailar, y danza la
va a ligar con artes visuales, porque la figura que dibujamos se
esta moviendo. (E3G-14/06/13)

La rotacion en todas las artes permitié que los estudiantes tuvie-
ran la posibilidad de expresarse de diferentes maneras e identifi-
car la expresion con la que se sentian mas comodos.

Cuando les das oportunidad de expresar lo que a ellos se les
facilita, siento que eso les crea emocion . . . unos se expresan
en danza, otros en teatro, en artes visuales, otros en musica,
pero al final tienen la oportunidad de descubrirse y descubrir
que son capaces de hacer. . . . O sea, si el alumno descu-
bri6 el gusto por la pintura y a lo mejor la pintura que a €l le
gusta son los grafitis no quiere decir que eso no tenga valor,
como maestro debes aprender a ver por qué le llama la aten-
cion y qué nos quiere expresar con un grafiti. (E3G-14/06/13)

De lo anterior, nos parece importante senalar que el trabajo in-
terdisciplinario promovi6é también un mayor acercamiento a los
intereses y necesidades expresivas de sus estudiantes, lo que
aunado a su personalidad y a otros aspectos vinculados con su
quehacer como profesor de telesecundaria favoreci6 la presen-
cia de cierto tacto pedagdgico que, de acuerdo con Van Manen
(1998), se caracteriza, entre otros, por la escucha y observacion
de las necesidades de los estudiantes, la empatia desarrollada
con ellos, la confianza en sus posibilidades y la preocupacion
por los aspectos afectivos de su desarrollo.

Por otro lado, el trabajo interdisciplinario y los proyectos
posibilitaron que el profesor vinculara las artes con otras asigna-
turas y con las diferentes lineas de trabajo del PETC.

Una articulacién podria ser con biologia, pues en el segundo
proyecto trabajamos la reforestacion pero como tema la medici-
na tradicional, y en esa asignatura manejamos todo lo que lleva
un jardin botanico, para qué sirven ese tipo de plantas, qué
usos se le pueden dar. En espanol, con obras de teatro; en edu-
cacion fisica, hasta para coordinacion, o sea, pues si te pones a
ver las materias, las puedes articular con la gran mayoria si no
es que todas. (E3G-14/06/13)

Puedes ligarlas [con las lineas de la escuela de tiempo comple-
to] con salud desde el momento en que el alumno se vuelve
consciente de los cuidados que debe de tener primero para
consigo y luego para con su naturaleza. . . . Ellos aprendieron
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que deben cuidar su entorno, su institucién. Creo que empie-
zan a tener conciencia y eso hace que sea una escuela mas salu-
dable, ya que tienen ese tipo de cuidados. Al final ellos mismos
me sugerian: “hay que regar las plantas”, “hay que barrer alla”,
esa parte de conciencia que se intenta que ellos adquieran. . . .
Con el desarrollo de habilidades digitales también se ligaron
las artes, el poder trabajar en una computadora tu personaje,
ya no nada mas escribirlo y decir es una semillita, hacer la
semillita y darle volumen y movimiento en la computadora y
después darle movimiento con el cuerpo. (E3G-14/06/13)

D. Apropiacion de las metodologias de danza y miisica

La profesion del docente al que nos hemos referido es la arquitec-
tura, por tanto, conocia las artes visuales; también con el teatro y
la literatura tenia algin acercamiento, porque habia realizado ac-
tividades parecidas en la asignatura de espaiiol. Pero en el caso
de la danza y la musica la situacioén era distinta, pues el profe-
sor habia tenido poco contacto con ellas. Por tanto, nos parece
relevante pormenorizar como se apropié de las metodologias
de ensenanza de estas disciplinas artisticas.

Estas metodologias, sustentadas en la alfabetizacion de las
artes que relatamos en el primer apartado, posibilitaron que el
profesor se atreviera a explorar con las disciplinas y a dirigir las
actividades.

Con los materiales que trabajamos se me facilita, porque por
ejemplo en danza, la simple ficha de un simbolo* me dice que
esto es caida, entonces ellos con un simbolo saben qué es una
caida o qué un movimiento libre o una rotacién. (E3G-14/06/13)

La danza se me facilité con las fichas de movimiento . . . o sea,
ya no necesitas ni explicarselo. Bueno, primero tienes que dar-
le el concepto, pero una vez que ya lo manejan, ellos mismos
van creando sus movimientos de danza, con un simple simbolo
te van expresando algo. (E2-14/06/13)

El trabajo con las “fichas” ayudo6 a que el profesor trabajara con
la danza y poco a poco pasé de sélo mostrar los simbolos a coor-
dinar una exploraciéon completa con diferentes movimientos.

La novena sesion de la cuarta etapa fue dirigida casi en su to-
talidad por el profesor. Comenz6 con las actividades de danza,

4. Se refiere a los materiales del Programa de desarrollo de la creatividad
por medio del movimiento y la danza utilizado por la especialista en danza, que
se estructura en torno al Alfabeto de movimiento creado por Ann Hutchinson.
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explicé a sus alumnos que retomarian el trabajo con las “fi-
chas” y empez6 a nombrar los movimientos representados
por los simbolos; al pedir a sus alumnos que los reconocie-
ran, éstos participaron y mencionaron mas simbolos de los
que habian trabajado en las sesiones con los especialistas. Ini-
ci6 con la exploracion creativa de la posibilidad anatémica de
rotacion y de los conceptos relacionados con la gravedad (so-
porte, salto, equilibrio y caida); esta actividad la habia pro-
puesto en la planeacion de la sesién anterior. No necesito
[como en otros momentos] la secuencia impresa para narrar las
distintas situaciones que brindaban elementos a los alumnos
para que imaginaran los movimientos y se le notaba muy segu-
ro. En un primer momento unicamente realizaba la narracion y
dejaba que ellos comenzaran a moverse, pero si observaba que
se les dificultaba, él ponia el ejemplo y al hacerlo los motivaba
a ejecutar los movimientos. (Relato etnografico)

Con respecto al trabajo de musica, los planteamientos de ecologia
sonora (Schafer, 2005), expuestos por el especialista, fueron los
que mas resonaron en el profesor y le permitieron abrir sus cana-
les de percepcion y poner mas atencion en los aspectos cotidianos.

Recuerdo bien que el taller me movié cosas que para mi no
estaban ligadas con la musica, y de alguna forma me di cuenta
que también son parte de ella, como los sonidos del medio
ambiente, hasta un movimiento. O sea, aprendes a percibir de
forma mas clara, no sé, los pasos de una persona, las distan-
cias. (E2-14/06/13)

Yo no me considero una persona conocedora de musica, pero
estoy abierto siempre a todo tipo de musica . . . entonces, pues
a lo mejor la escuchaba por escuchar o por gusto, pero no por
ponerle atencién a todo lo que conlleva. Por ejemplo, escuchar
el sonido del viento . . . en la escuela; llevo cinco anos en esa es-
cuela y si lo habia percibido, pero no me habia detenido a anali-
zarlo. . . . Entonces ya estas mas atento a ese tipo de cosas. . . .
Las artes me han permitido poner mas atencion a las cosas que
das por hecho que conoces. (E3G-14/06/13)

De igual manera, la experiencia con la apreciacion del paisaje
sonoro le dio medios para dirigir actividades con sus estudiantes
y enfatizar algunos elementos para ampliar su percepcion y escu-
char los detalles.

En la quinta sesion de la cuarta etapa el profesor dirigi6 la pri-
mera actividad de la planeacién, que era muy similar a una de
las que habia vivido en el taller de musica. Comenz6 por pre-
guntar a sus alumnos sobre los sonidos que habian escuchado
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ese dia y a lo largo de su vida. Cuando los ninos no tenian
mucha idea les daba algunos ejemplos y en ocasiones les pedia
que describieran con mas detalle como eran esos sonidos, in-
tentando que los estudiantes profundizaran mas en sus percep-
ciones, lo cual no habia solicitado en otra actividad. Después, el
especialista intervino y comenz6 a dirigir la siguiente actividad
relacionada con la descripcion sonora de distintos escenarios
en la que a partir de una imagen los nifilos debian escribir en
una lista todos los sonidos que se imaginaran. En esta activi-
dad el profesor iba con cada equipo de trabajo y los orientaba
para que hicieran el ejercicio, les hacia algunas preguntas para
que profundizaran y les daba algunos ejemplos. Cuando el es-
pecialista les pidié que compartieran con los otros su lista de
sonidos, el profesor “le robé la palabra”, tomé una ilustracion,
se la mostro a todo el grupo y le pidi6é al alumno que la habia
descrito que leyera su lista, hizo lo mismo con otros alumnos.
(Relato etnografico)

Aqui advertimos claramente cémo el docente, al “robar la pala-
bra” a los especialistas, asumia el control y la responsabilidad de
conducir las actividades. En ese momento y en otros en los que
se coloco al lado de los especialistas y luego los fue desplazando
notamos que ya se habia apropiado de la metodologia y la utili-
zaba con seguridad.

E. Libertad de expresion

Como profesor de telesecundaria, al no considerarse un experto
en las disciplinas que imparte, tal vez se encontraba mas dispues-
to a aceptar los conocimientos, ideas y opiniones de sus estudian-
tes. Particularmente en el trabajo con las artes, percibimos cémo
la casi nula experiencia en su ensefanza propicié que con mucha
frecuencia les diera oportunidad de compartir sus saberes, creara
un ambiente de libertad para que se expresaran, confiara en lo
que hacian y los escuchara respetando sus ideas y definiendo las
actividades a partir de éstas. El surgimiento de un rap para musi-
calizar unas coplas realizadas por ellos fue un claro ejemplo:

La semana anterior a la sexta sesion de la segunda fase se le
solicit6 al profesor que trabajara con sus estudiantes la musica-
lizacién de las coplas. Para llevar a cabo la tarea, imprimio las
coplas que se habian subido a la secuencia didactica, dividio
al grupo en dos equipos y les pidié que hicieran una cancién
con ellas. Al preguntarle sobre el proceso, comenté que los
estudiantes definieron como trabajarlo y que €l solo les daba
algunas recomendaciones. Mencion6é que al principio no sa-
bia qué hacer: “me paraba de pestanas para darles ideas de
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como musicalizar”, y coment6 como lo resolvio: utilizé la tonada
de la cancién “El chorrito” como ejemplo de musicalizaciéon de
la copla, y una vez aclarada la actividad, los estudiantes deci-
dieron musicalizarla con otros ritmos. El primer equipo retomo
una cancion que trabajaron con el profesor de danza y el se-
gundo elabor6 un rap, en ambos casos utilizaron los instru-
mentos para acompafar la cancion.

Cuando presentaron el rap frente al especialista en musica,
el profesor le coment6 que uno de los estudiantes ya habia ela-
borado algo y que los demas lo seguian con los instrumentos.
Para comenzar, el alumno se colocé al frente, de espaldas a sus
compaifieros, levanté su brazo derecho para darles la senal y
comenzoé el rap. Cuando terminaron, el especialista les dio al-
gunas indicaciones para mejorar la interpretacion y el profesor
junto a ellos las escuchaba con atencion.

La semana siguiente, el grupo que compuso el rap lo volvio
a presentar con las observaciones del especialista en musica ya
integradas e incorpord percusiones corporales; los estudiantes
de los otros grados rodearon al equipo y lo acompafaron con
aplausos. El profesor los observaba desde fuera sonriendo, lo
cual podria interpretarse como una manifestacion de su emo-
cion y orgullo por lo que sus alumnos habian generado. (Relato
etnografico)

Este ejemplo confirma céomo la poca experiencia del profesor
propicié que valorara los intereses de los estudiantes y les diera
espacio para expresarse creativamente. Pero también esta accion
se convirtidé en una pauta significativa para que €l reflexionara
sobre los aprendizajes obtenidos a lo largo del acompanamiento
y considerara viable relacionarse con los alumnos de un modo
distinto y pensara en modificar su proceder educativo.

El dejarlos trabajar, el dejarlos experimentar a ellos como in-
dividuos, o sea, dejarlos expresar; aunque no me considero un
maestro autoritario creo que no me prestaba a eso, a dejar-
los descubrir cosas que ellos podian hacer, y yo descubrir que
ellos lo pueden hacer, entonces, creo que esa es la parte que me
deja a mi este proyecto de Tiempo Completo. (EG-28/11/12)

Debemos mencionar que en las practicas del profesor, documen-
tadas en dos ocasiones en el horario normal de clases, observa-
mos cierta laxitud de su parte al permitir que los estudiantes se
comportaran muy “libremente”, y en ocasiones sin un aparente
objetivo, al punto de que en momentos parecia perder el “control
del grupo”; no obstante, mas tarde, en el desarrollo del segundo
proyecto notamos como este ambiente motivaba a los estudiantes
y creaba las condiciones idéneas para que generaran sus produc-
ciones artisticas, sin las cuales el proyecto no hubiese prosperado.
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Aunado a lo anterior, desde el punto de vista del profesor, el
juego y la diversion son elementos fundamentales del proceso
educativo, pues solo con el disfrute ellos le encontraban sentido
a lo que hacian:

Cuando no los dejas divertirse, como que no le encuentran el
sentido a lo que estan haciendo, cuando los obligas a moverse,
a hacer un movimiento, pues lo hacen porque tu se los estas pi-
diendo, pero no porque les nazca. Cuando tu les das la libertad
es cuando creo que mejor les salen las cosas. (E3G-14/06/13)

En suma, la transformacién del profesor apuntaba a una relacion
con sus estudiantes, en la que el reconocimiento de sus saberes,
la confianza en sus capacidades y la libertad de expresion se con-
virtieron en el eje transversal a partir del cual favorecer la creati-
vidad en el proceso de ensefnianza y aprendizaje.

F. Aprender con ellos

Por otro lado, el interés en sus alumnos y su poca experiencia
con las artes colocaron al profesor en una posicion de no saber,
gracias a la cual en todo momento se mantuvo atento a las indica-
ciones que los especialistas daban a los estudiantes; pero no sélo
participé como observador o dando seguimiento a las actividades
solicitadas, sino que también realizaba las exploraciones en las
disciplinas artisticas a la par de sus alumnos, aprendiendo con
ellos y descubriendo junto a ellos las posibilidades de las artes.

En la sesion de exploracién con los xil6fonos de la cuarta fase
del proyecto, el profesor se acercé a un equipo que mostraba
dificultades en la actividad, les hizo algunos comentarios y co-
menzo a explorar con ellos. Poco a poco los nifios fueron per-
diendo el miedo y la pena y con él como director del equipo
generaron distintas composiciones que presentaron al resto del
grupo. Esta situaciéon muestra como el profesor se coloca en el
mismo nivel que los estudiantes, explora con ellos como igual,
a la vez que pone el ejemplo y da pie a que los alumnos se ani-
men a hacerlo y se sientan en confianza. (Relato etnografico)

Otra situacion que ejemplifica como el docente trabajoé junto y a
la par de los estudiantes es la siguiente:

Una parte de la cuarta sesion de la ultima fase del proyecto
se llevo a cabo en “Las Terrazas”> En la segunda actividad,

5. Zona de vestigios arqueologicos de la cultura texcocana en la que se edifi-
caron terrazas prehispanicas para la agricultura.
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el profesor retomo la investigacién que les habia solicitado a
sus alumnos sobre la danza de las sembradoras, y después
de las participaciones de algunos estudiantes, explic6 al gru-
po que se acostumbra poner hasta adelante a tres personas:
las dos de los costados llevan las filas, mientras que la de en
medio, que carga una canasta, echa dulces simulando la siem-
bra. Los acomodo de esta manera y pidi6 a dos de las alumnas
que se colocaran al frente y mostraran el paso basico a sus
compaifieros; €l con otro alumno se coloc6é en medio y todos
comenzaron a seguir los pasos que marcaban las nifias, €l los
repetia, los contaba y los hacia mas lento para que todos pu-
dieran ejecutarlos. Una vez practicado el paso les mostré otro
en el que se simulaba llevar una pala; lo hizo frente a todos
y en el celular, utilizado como aparato de sonido, reprodujo la
musica para que bailaran al ritmo avanzando hacia adelante.
(Relato etnografico)

Esa fue la primera vez que el profesor dirigié una actividad de
danza, en la que destaca la manera en que lo hizo, pues parti6
de la experiencia y los saberes de las alumnas, reconoci6 el va-
lor de sus tradiciones y las tomé como referente para realizar la
actividad. Asi estableci6 un vinculo dialégico entre €l como edu-
cador y los educandos, en el que se advierte que “quien ensena
aprende al ensefiar y quien aprende ensefia al aprender” (Freire,
1998, p. 25). De esta manera, la experiencia de ensenar se fundi6
en la experiencia de aprender y juntos, profesor y estudiantes,
construyeron el conocimiento y aprendieron uno del otro.

Al respecto, el profesor reflexioné sobre como el trabajo con
las artes cambié su percepcion acerca de atreverse a hacer co-
sas que en otro momento no hubiera imaginado, y los elementos
que esa nueva disposicion le dio para transformar sus practicas
de ensefianza y comprender la importancia de realizar las acti-
vidades a la par de sus estudiantes y a partir de sus necesida-
des e intereses:

[Poco a poco] te sientes confiado en agarrar cualquier ins-
trumento y explorarlo . . . en danza a hacer movimientos y
bailar . . . en artes visuales, si no sabes dibujar pues haces
el intento por plasmar algo en el papel, esa parte de atreverte a
hacerlo. (E2-14/06/13)

Yo por mis estudios me inclinaria hacia un arte, ;no? Por ejem-

plo, artes visuales, pero veo que no es lo que a mi me satisfa-

ga. . . . Por ejemplo, hoy vamos a trabajar danza, y danza a mi

no se me facilita, pero en ese momento como se lo expresas

al alumno si td no lo estas haciendo. Tienes que hacerlo. Men-
in o«

talmente yo ya iba con otra disposiciéon. Ya no es “no sé€”, “no
puedo”: si me tenia que tirar, me tenia que tirar y punto, o si
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tenia que bailar con ellos, pues me ponia a bailar, o si tenia
que cantar, pues tenia que cantar. Entonces, si, esa disposicion
me cambié a mi también. (E3G-14/06/13)

Conclusiones

Consideramos que la metodologia sugerida por los especialis-
tas y la experiencia del profesor a lo largo del acompafiamien-
to propiciaron que se vinculara con las disciplinas artisticas y
su ensenanza de una manera distinta, que rompiera con patrones
instituidos respecto a la ensefianza y a los roles establecidos entre
docentes y estudiantes, que comprendiera que ambos (profesor y
alumnos) son coparticipes en la construccion del conocimiento
y que las exploraciones y aportaciones de cada uno los enrique-
cen mutuamente.

Lo anterior posibilit6 que el profesor fuera mas auténomo res-
pecto a los contenidos estipulados en los libros o en los progra-
mas de estudio y creara nuevos proyectos a partir de sus intereses
y los de sus alumnos, en los que al gestarse reflexiones y expe-
riencias significativas tuviera lugar una manera distinta de pen-
sar, abierta a multiples posibilidades, a la generaciéon de nuevas
propuestas y a la solucion de problemas desde una perspectiva
diferente a la establecida.

El modo en que se apropi6é de algunas estrategias y aspec-
tos de la metodologia para la ensenanza de las artes muestra que
desarroll6 confianza en sus propias capacidades y en las de sus
estudiantes; también refleja una apertura a la incertidumbre que
le permitié concebir y entender los juegos y trabajos de sus alum-
nos como medios para experimentar y aprender, mismos que les
ofrecen mas elementos para comprender el mundo que los rodea
y adquirir una visién mas compleja de la realidad.

De igual modo, en la planeacién de las secuencias didacticas,
el profesor manifest6 su capacidad para transferir habilidades de
otros ambitos de experiencia, pero también disposicion para aven-
turarse en la realizacion de actividades en las que si bien no era
experto vislumbraba cierta accesibilidad didactica (Terigi, 2004).
Esto le permitié construir el ambiente en el que los estudiantes
avivaran su creatividad jugando y liberando su imaginacion.

Dado su interés por atender las necesidades e intereses de
los estudiantes desarroll6 habilidades para una ensefianza in-
terdisciplinaria de las artes, articulandolas a partir de los pro-
yectos y del uso del nodo problematizador expresado a modo
de pregunta guia del proceso de indagacion. Esta nueva manera de
concebir la planeacion le permiti6 traer a los proyectos de artes
cuanta disciplina y conocimiento fueran requeridos para resolver
los problemas que plantea el trabajo por proyectos. En especial,
fueron notorias las interrelaciones entre la materia de espanol y las
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actividades de teatro y literatura sugeridas por los especialistas y
las relaciones de la asignatura de biologia con la tematica de la
sustentabilidad de los dos proyectos desarrollados.

En la redefinicién de sus practicas el profesor integro sus sa-
beres previos, tal como lo menciona Tardif (2009), ya fueran los
de su formacion inicial (como arquitecto) o los de su experiencia
como profesor de telesecundaria en el uso de los materiales dis-
ponibles en ese ambito educativo (libros, apuntes, videograbacio-
nes, etcétera). Pero también recuper6 las experiencias, saberes y
tradiciones de los estudiantes valorandolos y mostrando respeto
por ellos.

En suma, a lo largo del proceso que hemos descrito se pue-
den apreciar algunos desplazamientos del profesor en cuanto a
su proceder pedagégico y didactico que nos hacen pensar que
transité hacia una practica educativa renovada. Es decir, en su
practica se observa una clara intencién de potenciar la capacidad
de accion de los estudiantes y ampliar su horizonte significativo,
procurando que en las actividades realizadas emergiera el deseo
de aprender artes y que en ese proceso formaran habitos de ac-
tuar y pensar que apuntan a la continua experimentacioén y al
constante cuestionamiento (Ferreiro, 2007). En este mismo senti-
do, también puede afirmarse que tanto el profesor como los estu-
diantes tuvieron una experiencia educativa critica (Woods, 1997),
en la que hubo un aprendizaje real construido a partir de sus
propias necesidades y en un ambiente colaborativo que favoreci6
el desarrollo conceptual y ético.
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El juego y sus posibilidades en la ensenanza de
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Resumen Palabras clave
El juego es una actividad que ha aportado a la construccion del in-  Aprendizaje,
dividuo y a la sociedad. Es una actividad inherente al ser humano, ciencias, ensefianza,
vinculada al gozo, al placer y a la diversiéon. Su importancia en el  juego.

proceso de ensenanza y aprendizaje es reconocida, pues se conside-

ra que enmarcado en una actividad didactica potencia el desarrollo

cognitivo, afectivo y comunicativo, que son aspectos determinantes

en la construccion social del conocimiento. Desde el terreno de la en-

sefianza y el aprendizaje de las ciencias los resultados de diferentes

investigaciones senalan que el juego favorece la creatividad, el es-

piritu investigativo y despierta la curiosidad por lo desconocido, lo

cual es un factor fundamental a la hora de generar preguntas. Dada

la importancia del juego en el aprendizaje, en este texto se revisan

algunos aspectos que es necesario considerar en el momento de in-

cluir la actividad ladica en una estrategia didactica con el animo de

construir conocimiento cientifico escolar en las ciencias naturales. Se

describen algunas experiencias de aula y sus respectivos resultados.

The possibilities of play in teaching natural sciences

Abstract

Playing is an activity that has contributed to the construction of the  Keywords
individual and society. It is inherent to the human being, linked Learning, sciences,
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Introduccion

no de los primeros elementos que facilita el desarrollo del

conocimiento del ser humano -y ha sido asi a largo de

su existencia como especie- es el juego. El juego no es
simplemente un medio para gastar energia o pasar el tiempo, ya
que, “en cuanto tal, traspasa los limites de la ocupaciéon puramen-
te biologica o fisica, es una funcion llena de sentido” (Huizinga,
2000, p. 12). En el proceso humano de jugar se crean relaciones
con objetos, situaciones y personas, se potencia el desarrollo cog-
nitivo, sobre todo para la resolucién de problemas y la creacion
de nuevos conocimientos.

Es fundamental reconocer el juego como una funcién esencial
del desarrollo y la evoluciéon del conocimiento humanos, y por
ende de la educacion, con el fin de establecer su verdadero valor
pedagogico y reconocer su mérito en todas las dimensiones de
la construccion del individuo. Por ello, y para comprender mejor
los aspectos del juego que han sido revisados en el marco de un
proyecto de investigacion que actualmente desarrollan los auto-
res, en este texto se presentan algunas consideraciones del juego
desde una perspectiva historica, filoséfica y psicopedagodgica;
se describen sus caracteristicas y clasificacion de acuerdo con di-
ferentes criterios. Finalmente, se hace una revisién muy sucinta
de la importancia y el gran valor didactico que tiene el juego en
la ensenanza y el aprendizaje de las ciencias naturales.

Referentes tedricos

La revision bibliografica inicial sobre el juego pone de manifiesto
que son muchos los aspectos que han sido objeto de reflexion,
analisis, estudio e investigacién sobre esta actividad, y desde
diferentes perspectivas. Por consiguiente, presentamos a conti-
nuacién algunas consideraciones que han sido abordadas por los
autores en el marco de un proyecto de investigacion cuyo eje
articulador es el juego, sin olvidar que ninguna de ellas es exclu-
yente ni tiene limites establecidos.

El papel del juego en la historia

El juego es mas viejo que la cultura (Huizinga, 2000). Esta afir-
macién del historiador holandés publicada en su libro Homo
ludens permite considerarlo como el primer elemento de cons-
truccion y desarrollo del ser humano y de su entorno. Los seres
humanos somos seres ludicos por naturaleza y este hecho sugiere
que se aprende con mayor facilidad aquello que produce gozo y
alegria.
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La historia ha situado el juego como una actividad llena de
sentido, por medio de €l se han creado la cultura, los primeros
procesos cognitivos de las personas y con ello han podido de-
sarrollar habilidades para subsistir. El juego va mas alla de una
actividad recreativa que permite un gozo tanto profundo como
sublime: permea todas las manifestaciones humanas y sus rela-
ciones con el mundo, define el comportamiento y el desarrollo
humanos en los ambitos sociales, culturales, afectivos y, por su-
puesto, educativos, todos ellos relacionados con la construccion
de conocimiento.

En cuanto al desarrollo cognitivo, el antrop6logo Gregory Ba-
teson (1972) considera que el juego s6lo puede producirse en
organismos que posean la capacidad de generar un proceso me-
tacomunicativo, el cual les permite distinguir diferentes tipos de
mensajes, no solo textuales, que estan cargados de cierta infor-
macion que ayuda a interpretar tanto el mensaje como la forma
de relacion que establece con el mundo. En una comunicaciéon no
s6lo se transmite informacion, también hay procesos de transfor-
macién, producto de la construccion de conocimiento. La comu-
nicacién abre la posibilidad de ser y expresarse libremente, sin
restricciones ni condicionamientos, se convierte en un potencia-
dor del desarrollo social del individuo en su contexto.

Sutton Smith (1997) ve en el juego una actividad de repre-
sentacion de nivel cognitivo que ayuda a desarrollar la habilidad
para conservar las representaciones del entorno aun cuando el
individuo se enfrente a estimulos que no ha reconocido. Este mis-
mo autor sugiere que el juego es un proceso cognitivo que se da
a partir de las abstracciones que el nifio realiza y sus respectivos
significados, también por la forma de organizacion que se presen-
ta de acuerdo con su propia experiencia. Connotativamente, Sut-
ton considera que el juego es una manera de invertir y relacionar
las abstracciones; que, desde lo afectivo, el individuo busca un
modo unico de vivir dichas experiencias.

El juego es considerado como un sistema reglado que se de-
sarrolla en un tiempo y un lugar, “refuerza y agudiza determinada
capacidad fisica o intelectual, por el camino del placer o de la
obstinacion, hace facil lo que en un principio fue dificil o agota-
dor” (Cailliois, 1997, p. 17). El juego como actividad espontanea y
voluntaria que proporciona un cierto grado de alegria es un siste-
ma que desarrolla en quien lo practica la capacidad de crear con
libertad, a pesar de los lineamientos que se puedan generar para
practicarlo o desarrollarlo.

Relacion entre juego vy filosofia

Desde el punto de vista de la filosofia, Emanuel Kant (2004) se
refiere al juego como una actividad que tiene un fin; durante la
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experiencia del juego se construyen saberes, ya que esta activi-
dad requiere de facultades como “conocimiento, imaginaciéon y
entendimiento” (p. 149). A partir del juego las personas comien-
zan a establecer una serie de relaciones y conexiones cogniti-
vas, a veces sin ser conscientes de ello, que les permiten crear
y recrear elementos y conceptos en torno del lenguaje, el arte y
la libertad, entre otros. Cuando las personas juegan no lo hacen
considerando que es una actividad establecida, reglada y aburri-
da para lograr un fin especifico; por el contrario, en el juego se
realiza un cierto nimero de actos pensados y predispuestos para
desarrollar una idea que genera un grado de satisfaccion por el
trabajo realizado y los resultados obtenidos; es motivante y gra-
tificante. Al igual que los artistas crean y gozan la realizacién de
sus creaciones, el juego permite crear y gozar tanto del proceso
como de los resultados.

Nietzsche, a diferencia de Kant, caracteriza el juego como el
azar, ya que no tiene causalidad ni finalidad, sin embargo, lo es-
tablece y lo considera como una unidad trascendental de la ex-
periencia humana. “El azar significa, por tanto, que estamos ante
el hombre que juega. Como el musico que improvisa y que hace
del obstaculo mismo materia de creacion” (citado en Reboul,
1993, p. 105). Para este pensador existe cierta ética en el juego,
pues hay responsabilidad y conciencia de lo que se hace, pero
con una caracteristica particular, una inocencia creadora, la cual
ha permitido dar surgimiento a las mas grandes obras de diferen-
tes campos del conocimiento, como el arte y la ciencia.

Esta inocencia creadora es caracteristica principalmente de
los niflos: no hay nada mas serio que su juego. En su construc-
cién del mundo recrean y relacionan sus conocimientos con un
sinnimero de simbolos y experiencias que les permiten desarro-
llarse libremente, sin perjuicio de sus contenidos; es el juego del
ser y el aparecer como un sujeto en constante cambio. En este
sentido, el docente debe ser el garante de su papel formador y
tener en cuenta las caracteristicas y edades de sus educandos.
Retomando a Nietzsche (citado en Reboul, 1993), se puede consi-
derar que es necesario que el hombre vuelva a ser nifio para que
realice procesos cognitivos, construya y reconstruya el mundo.

Este proceso de relaciones en el juego le ha permitido al ser
humano interactuar con los otros, cambiar, transformar, innovar,
construir el mundo, su propio mundo, dandole sentido. Se cons-
tituye como un sujeto que comprende e interpreta su realidad, la
construye y la transforma. “Es aqui donde aparece de manera sig-
nificativa el juego como hilo conductor . . . la comprension, tanto
del arte como de la historia, sigue el orden ontolégico del juego.
Este es el horizonte abierto” (Lillo, 2010, p. 49). Una posibilidad
que se visibiliza como alternativa capaz de desarrollar en el ser
humano capacidades metacognitivas que transforman la sociedad
con miras a su mejoramiento continuo.
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La incidencia del juego en los procesos
psicopedagogicos

El juego en el desarrollo del ser humano ha permitido entender
como aprende y cuales son sus transformaciones y los de su en-
torno. Piaget, por ejemplo, destaco el gran valor de esta actividad
en la construccion del ser humano, tanto en lo cognitivo como
en lo moral. También consideré que aun cuando el juego sea una
actividad libre cuenta con normas. Desde el punto de vista afecti-
vo observé como el nifio comprende con amor el mundo a partir
de los simbolos, reglas y experiencias. Piaget bas6 sus postula-
dos en el estudio de las reacciones circulares que transforman el
cuerpo y el ambiente externo para dar paso a la creatividad:

En . . . la reaccioén circular normal el sujeto tiende a repetir o
hacer variar el fenémeno para acomodarse mejor a él y mejor
dominarlo, en este caso particular el nifio complica las cosas
y luego repite minuciosamente todos sus gestos, utiles o in-
udtiles, con el Gnico objeto de ejercer su actividad en la forma
mas completa posible, en resumen, durante el presente estadio
como en el precedente el juego se presenta bajo la forma de
una extension de la funcién de la asimilacion mas alla de los
limites de la adaptacion actual. (Piaget, 1994, p. 133)

El juego, como proceso de asimilacion, permite dar significado a
las cosas a partir de las relaciones que se establecen con él. No se
asimilan objetos puros, “se asimilan situaciones en las cuales los
objetos desempeifian ciertos papeles y no otros . . . la experiencia
directa de los objetos comienza a quedar subordinada, en ciertas
situaciones, al sistema de significaciones que le otorga el medio
social” (Piaget y Garcia, 1982, p. 228). Piaget caracteriza el objeto
como un elemento cargado de significaciones sociales que permi-
ten el aprendizaje del nifio a partir de la asimilacion o del juego.

En este proceso de asimilacién se genera una confrontacion
interna con lo que se conoce y lo que es nuevo para el estudiante
en su aprendizaje escolar. Vygotsky hace referencia a la zona de
desarrollo préximo (ZDP) como un proceso de construccion de co-
nocimiento del nifio y de interaccion social en relacién con su
entorno, reviste de gran valor al juego, ya que “a partir de éste se
adquiere el habla, la resolucion de problemas en la interaccion
conjunta con un adulto, que en las practicas escolares . . . afirmo6
que el juego era un poderoso creador de dicha zona” (Baquero,
1997, p. 139). En la conformacién de la zona de desarrollo proxi-
mo el estudiante logra relacionar sus conocimientos previos con
los nuevos. Para ello es importante tener en cuenta el contexto en
el que éstos se presentan, de tal manera que el estudiante genere
su propio desarrollo cognitivo, lo cual le permite dar paso a nue-
vas estructuras mentales y nuevos conocimientos.
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Con base en lo anterior es importante que la escuela aprove-
che las potencialidades del juego y abra espacios para aprender
mediante esta actividad, pues al jugar no s6lo se mueve el cuerpo
sino también las estructuras mentales. Los juegos en la escuela
entremezclan las voces cotidianas con la especificidad de los len-
guajes escolares, y esto pone la experiencia lidica en una nueva
red de significaciones. Por tanto, se puede considerar que:

Desde esta perspectiva, el juego incursiona en una zona de
frontera que garantiza continuidades, especialmente en tres
sentidos; a) como experiencia cultural, facilita el pasaje a otros
universos de significacion, b) como accién y lenguaje aporta
contenidos y textos alfabetizadores y ¢) como herramienta di-
dactica promueve procesos cognitivos y dialégicos. (Di Modica,
2007, p. 2)

Los aportes del juego en el proceso de aprendizaje van mas alla
de la simple acumulacion de conocimiento. “El juego y desarrollo
estan muy vinculados entre si de una forma global: el mundo de
los afectos, el aprendizaje social y el desarrollo cognitivo se ma-
nifiestan en el juego y, a su vez, crecen por su accion” (Martinez
Quesada, 2013, p. 105). Esta actividad reconoce las diferentes di-
mensiones que tiene el ser humano: siente, ama, sufre, piensa, se
cuestiona, indaga y busca la manera de transformar, de solucio-
nar problemas, de crear nuevos conocimientos, los cuales no sélo
inciden en el individuo que juega, sino que modifican también
su entorno y su contexto. Estos aspectos cambian igualmente
los procesos de aprendizaje de los individuos: en un determinado
proceso no se obtendra el mismo resultado de una persona que
es alegre y esta dispuesta al trabajo, que de una persona ensi-
mismada, conflictiva y que carece de iniciativa. La subjetividad
y emotividad entran en el proceso del juego para reconocer la
importancia del ser tridimensional: mente, cuerpo, espiritu.

Aspectos neuropedagogicos del juego

Decir que existe un proceso o modelo de aprendizaje ideal li-
mitaria las infinitas posibilidades que tiene el ser humano para
desarrollarse como sujeto transformador de una sociedad; el edu-
cador se basa en teorias ya establecidas y muchas veces restringe
su capacidad creadora y transformadora. Al respecto Salas Silva
afirma que:

El aprendizaje, desde el punto de vista neurobiolégico, es un
proceso de adaptacion progresivo y constante y en permanente
mutacion y transformacion, cada uno de nosotros tiene, en
consecuencia, sus estilos de aprendizaje, es decir, sus estilos de
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adaptaciéon al medio a través de la mayor o menor tendencia a
utilizar un canal sensorial mas que el otro. (Salas Silva, 2008, p. 8)

Desde la neurobiologia es importante hablar del cerebro en los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Este 6rgano posee una es-
tructura definida para los diferentes procesos cognitivos y sus
dos hemisferios juegan un papel crucial en el desarrollo del in-
dividuo. “El lado izquierdo del cerebro es el que se ocupa de
la lectura, la escritura y la aritmética, mientras que el derecho
se ocupa del canto, las fantasias, los suefios” (Ehrenberg, 2004,
p- 276) y el juego. En situaciones de aprendizaje y de solucién
de problemas los sujetos utilizan algunas partes del cerebro mas
que otras; no se puede olvidar que el ser humano es un ser emo-
cional, por ello es basico entender que la racionalidad no es la
Unica que permite crear y transformar.

Gran parte del aprendizaje humano se produce en la corte-
za cerebral, tanto por estimulos internos como externos; es aqui
donde se originan muchos comportamientos ludicos y emotivos
que permiten al ser humano sobrevivir en diferentes ambientes,
incluso en aquellos que son amenazantes, y dar sentido al senti-
do. Se puede decir, entonces, que:

El cerebro humano es un 6rgano biolégico y social encargado
de todas las funciones y procesos que tienen que ver con el
pensamiento, la accion, la intuicion, la imaginacion, la ludica,
la escritura, la emocion, la conciencia y otra infinidad de pro-
cesos cuya plasticidad cerebral le permite al cerebro ser un
sistema creativo y renovador, encargado de elaborar y reela-
borar cosas nuevas a partir de las experiencias que tienen los
sujetos con su entorno fisico-social-cultural. (Jiménez Vélez,
2007, p. 32)

No hay que considerar el juego en el proceso educativo como
una actividad o un medio sin sentido, pues forma parte de todas
las manifestaciones humanas, desde la infancia hasta la vejez,
debido a que el ser humano es ldadico por naturaleza. Mas bien
se debe pensar en el juego como un recurso que permite cons-
truir conocimiento no sé6lo en una direccién y para un sélo sujeto,
dado que brinda la posibilidad de aprender de manera distinta y
en diferentes sentidos: las simples muecas que le hace el abuelo
a su nieto para que lo imite generan mayores posibilidades de
aprendizaje reciproco. En este tipo de aprendizaje el educador se
ha limitado; su papel se ha centrado simplemente en transmitir
conocimientos y no en devenir un sujeto facilitador del desarro-
llo cognitivo. Es dificil propiciar un espacio de transformacion en
todos los sentidos si limitamos las acciones, los pensamientos y
los sentimientos. Al respecto, el neuropedagogo Carlos Alberto
Jiménez plantea que:
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En lo pedagégico, el objeto de estudio de este problema no
debe ser la transmision de conocimiento o la ensefianza, sino la
comprension y de manera muy especial entender al hombre co-
mo sujeto lidico, biolégico, siquico, social y cultural. No obs-
tante se hace necesario cambiar radicalmente el concepto que
tenemos de educacion, muy ligada al de la instruccion, e intro-
ducirnos mas bien al de formacién, comprension o desarrollo
humano, donde deben primar los sujetos colectivos lidicos y
luego el conocimiento. (2008, p. 31)

Al respecto, Sarlé (2001) considera que la incorporacion del jue-
go en los procesos de ensenanza y aprendizaje exige del docen-
te un cambio radical de su papel en el aula: debe dejar de ser
un observador del proceso y un transmisor de conocimientos;
debe dar paso a la participacién y a la construccion con sus
educandos.

La estructura social muchas veces nos presiona y obliga a ol-
vidar nuestra condicion de seres humanos, nos restringe y cohibe,
tal vez por ello no aceptamos jugar con el otro, no reconocemos
la seriedad del juego en el proceso educativo y de aprendizaje
en su correlacion juego/inteligencia. Sin embargo, es en el juego
que algunos autores han encontrado el camino al desarrollo de la
inteligencia y la evolucion humanas.

La educacion atraviesa una etapa en la que es necesario un
cambio de paradigmas, que se ensefe no a repetir lo que se nos
dice, sino a proponer soluciones a situaciones cambiantes. Las
constantes transformaciones de los sistemas educativos, la deser-
cion, el avance tecnolégico y las practicas obsoletas en las aulas,
entre otros aspectos, han evidenciado la necesidad de innovar
las estrategias didacticas y orientarlas para lograr una verdadera
aprehension de los conocimientos en todos los sentidos, en todos
los campos del saber y en todos los ciclos educativos.

No se puede olvidar que la educacion se ha convertido en un
producto disefiado por el sistema para ejercer un control social.
En este sentido, el docente debe cuestionar si fue formado para
transmitir conocimientos o para construirlos colectivamente. Se
habla del juego en la formacion del educando y no del educador,
no nos permitimos aprender jugando, hemos olvidado que somos
seres humanos tridimensionales: reir, jugar y aprender con el es-
tudiante es una manera de cambiar la idea social del docente. Al
respecto, Jiménez nos expone que:

El peor maestro es aquel que sélo viaja por los planos de la
instruccion y de las técnicas. Los viajes metaféricos los hace
la mente humana a través de emociones, comparaciones y simi-
litudes donde el sujeto se puede apropiar de los conceptos de
una forma natural y espontanea. (2008, p. 62)
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De este modo, el juego en el ambito educativo y desde la di-
dactica se convierte en un elemento significativo potenciador del
aprendizaje que puede ser llevado al aula sin distinciéon de ni-
veles educativos. Bernabeu y Goldstein, en su libro Creatividad
y aprendizaje: el juego como berramienta pedagogica, exponen:

La importancia del juego en el desarrollo de todas las facul-
tades humanas, y su papel fundamental como facilitador del
aprendizaje, nos lleva a concluir que la actividad lidica, lejos
de ser desterrada de las aulas, debe ser un elemento importan-
te en ella, no sélo en los niveles iniciales de la ensenanza sino
también en los mas avanzados.

Favorecer desde la escuela una actitud ludica ayuda a los
individuos a seguir siendo durante toda su vida personas mas
creativas, mas tolerantes y mas libres; por tanto, también mas
felices. (2009, p. 56)

Caracteristicas del juego

El juego no es simplemente una actividad libre y espontanea,
tiene reglas. Caillois sugiere que “las reglas son inseparables del
juego en cuanto éste adquiere lo que llamaré una existencia ins-
titucional” (1997, p. 64). Esta institucionalidad se ve reflejada en
los lineamientos de los cuales no se puede desligar el quehacer
docente, ya que existe una normatividad que orienta los destinos
de la educacion. Un ejemplo de ello son los planes de estudio
definidos por las instituciones. Otro condicionante es el tiempo.

Carsé (1989) considera que existen dos clases de juego: los
finitos y los infinitos. En los juegos finitos encontramos limites
para el desarrollo de las actividades, tienen una finalidad, se cie-
rran y existen ganadores y perdedores; esto se puede ver refleja-
do en los deportes escolares, olimpiadas cientificas y concursos,
entre otros. Se podria decir que son juegos totalitarios. Los jue-
gos infinitos son todo lo contrario: son igualitarios, no consi-
deran su terminacién, no reconocen la victoria ni el fracaso y
obedecen mas a una dinamica interna. Los juegos de casino son
un ejemplo.

Para que el juego se desarrolle debe existir un espacio, sea
fisico o imaginario. Este espacio, al igual que el tiempo, tiene
limites en unos casos, en otros no. Para los juegos educativos
se emplean, especialmente, el patio y el aula; se desarrollan en
coordenadas espaciales delimitadas que deben ser respetadas por
el jugador. Por ejemplo, en los primeros afios de la escolaridad,
durante la lectura de un libro el estudiante debe llegar a imaginar
todos los escenarios descritos en €l, y es aqui donde la imagina-
cion y la creatividad no tienen limites.
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Clasificacion del juego y su desarrollo en la ensefianza
y el aprendizaje

Como se menciono inicialmente, los seres humanos somos ladicos
por naturaleza, esta caracteristica nos ha permitido expresar sen-
timientos, comportamientos, intereses y necesidades. El juego se
convierte en un facilitador en la construcciéon de conocimiento. El
ser humano suele relacionar los juegos de azar, de estrategia, poli-
ticos, de roles, de lenguaje... incluso los juegos de la naturaleza en
los que él mismo se ve implicado consciente o inconscientemente.

Aunque son varios autores los que han hablado de la clasifi-
cacion del juego, existen diferentes enfoques en los que se han
apoyado para realizar dicha clasificacién. En cuanto a los proce-
sos de ensenanza, se emplean de acuerdo con la edad escolar,
los intereses y necesidades, de tal manera que se emplean como
potenciadores y dinamizadores de los procesos pedagogicos.

Son tan diversas las perspectivas como los juegos mismos, por
lo que resulta compleja una clasificacion unica; ademas, diferentes
campos del saber han hecho sus aportes en cuanto a la variedad
y caracteristicas de este recurso. Desde la pedagogia, por ejemplo,
el juego ha contribuido a mejorar significativamente sus procesos,
a alcanzar los objetivos trazados para una actividad o programa.

Desde una perspectiva sociolégica en la que las acciones del
ser humano y sus intereses sociales son lo esencial, Roger Caillois
(citado en Holzapzel, 2003) plantea cuatro tipos de juego que, si
bien no abarcan la gran variedad que existe, enmarcan esta ac-
tividad bajo un principio organizador. Aunque esta clasificacion
no obedece a fines pedagdgicos, si ha realizado aportes utiles
relativos al contexto educativo e ilustra “las formas en que las
estructuras lidicas podrian vincularse a las acciones que deman-
dan de aquellos que participan de ellas en calidad de jugadores”
(Aizencang, 2005, p. 30). A continuacion se describe brevemente
esta clasificacion y se mencionan algunas de las actividades en
las que se pueden involucrar (cuadro 1).

De acuerdo con esta clasificacion se puede observar la rela-
cioén y el uso del juego en los procesos de ensenanza y apren-
dizaje, ya que desarrollan, de una u otra manera, habilidades y
potencialidades del ser humano. Segin Araujo y Gémez (2011),
se puede decir que “los diferentes tipos de juegos que se descri-
bieron hacen parte tanto de la lidica como de las dinamicas en
las que interactia cotidianamente el ser humano, y se encuentran
entremezclados generando una especie de sinergia” (p. 110).

En el juego existe una intencionalidad que no es predeter-
minada, pero que incita a tomar una actitud reflexiva; permite
preparar acciones para la solucién de problemas en todos los
ambitos del ser humano, de manera contextual e inconsciente, lo
que hace que cobre un valor especial, ya que el juego es libre y
espontaneo, aun cuando sea una actividad reglada.

septiembre-diciembre, 2014 |



[P, 41-64] ELJUEGO'Y SUS POSIBILIDADES EN LA ENSENANZA... M. P. MELO HERRERA Y R, HERNANDEZ BARBOSA

Cuadro 1.
Clasificacion del juego.
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Agon o juegos de Alea o juegos de Mimesis o juegos de Ilinx o juegos de
competencia suerte imitacion vértigo

 Se ponen a prueba
las habilidades y
destrezas del sujeto.

¢ No se tienen en
cuenta los méritos
personales, como en
la competencia.

¢ Se relaciona con el
juego de roles.

* Actividad que
representa algin
peligro para el
jugador.

Se establece una
lucha de poder en la
que se comparte un
mismo espacio.

Se emplea la
adivinacién y la
profecia.

* Se practica
comdnmente en las
artes y el teatro.

* Son comunes en las
actividades circenses
y acrobaticas.

Se ve reflejado en

el campo cientifico,
tecnoldgico, politico,
econdmico, etcétera.

Desde la Antigliedad
el hombre ha
buscado respuestas
por este medio

de adivinacion y
profecia.

e Es la primera muestra
de aprendizaje del
nifo, el cual imita
profesiones u oficios
que mas adelante
asumira como
verdaderos.

* En el ambito
educativo se ve
reflejado en la
ensefianza y el
aprendizaje de los
deportes extremos.

* En la educacién
el proceso de
evaluacién promueve
la competencia.

e Las personas de bajo
nivel de escolaridad
creen aun en estas
senales.

Fuente: Aizencang, N. (2005).

El juego puede estar presente en todo tipo de actividades, en
todos los procesos de aprendizaje, en los diferentes campos del
conocimiento y, como se ha mencionado, en la construccion de la
vida misma. Por tanto, se puede decir que:

Existe un estrecho vinculo entre el juego y un correcto apren-

dizaje, ya que se sientan las bases para el éxito académico pos-

terior en la lectura y escritura y provee las experiencias reales

con materiales de la vida diaria que ayudan a los nifios al desa-

rrollo de conceptos cientificos y matematicos, el juego es cru-

cial para el desarrollo de la imaginacion y la creatividad para

solucionar problemas. (Gerardo, 2009)

Las teorias de la psicologia, con los postulados de Jean Piaget, se
basan en aspectos del ser humano, como la afectividad, la perso-
nalidad, la cognicion, la motricidad y su incidencia en los pe-
riodos de desarrollo evolutivo del nifio, que se traduce en la
construccion del conocimiento y, por ende, del ser humano. De
aqui se desprenden los denominados juego sensomotor, juego
simbdlico y juego de reglas (Navarro Adelantado, 2002, p. 148)
que se describen en el cuadro 2.
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Cuadro 2. Clasificacion del juego de acuerdo con el periodo evolutivo
del nino propuesto por Jean Piaget.

Caracteristicas y funciones

Actividad sensomotriz.
Promueve esquemas
motrices.

Existe causalidad.
Capacidad para manejar
simbolos.

Capacidad de imitar acciones
que ha visto.

Dispone de cierta memoria.
Presenta placer al hacer la
actividad.

Predominan el ejercicio
fisico, motor y sensorial.

* Su funcién es simbdlica.

e Capacidad para utilizar
representaciones mentales.

* Se presenta la imitacién
diferida.

* Se denomina juego
imaginario, de fantasia,
dramatico o fingido.

* Se usan simbolos para jugar.
° Representa en la mente una
idea atribuida a una cosa.
¢ Introduce al nifio a la accién

de “pensar”.

e Parte del juego simbélico
colectivo.

e Se juega con base en un
convenio.

* Es una actividad reglada y
definida.

e Las reglas canalizan el
desarrollo de la actividad.

* Se intercambian acciones.

Fuente: Navarro Adelantado, V. (2002).

ALEPH

Para realizar una clasificacion amplia del juego se deben tener
en cuenta ciertos aspectos, como los materiales a emplear, las ins-
talaciones con las que se cuentan, los participantes y la finalidad,
entre otros (2000). Sin ellos seria imposible realizar actividades de
caracter pedagogico y educativo. Con base en otros criterios, en
el cuadro 3 se presentan otras clasificaciones del juego.

La clasificacion y funciéon de los juegos contribuye a realizar
una mejor planeacion, clasificacion y aplicacion de las actividades
Iudicas en la escuela, indistintamente de las areas de conocimien-
to en el que se organice el curriculo. Cuando se quiere ensenar
por medio del juego es necesario tener claras sus caracteristicas y
finalidades; se deben considerar aspectos vinculados a la motrici-
dad y al desarrollo cognitivo del nino, ademas de tener presentes
los aspectos socioculturales del educando. También es fundamen-
tal considerar el “espacio en el que se realiza el juego, el papel
que desempena el adulto, el nimero de participantes, la actividad
que realiza el nifio, el momento en que se encuentra el grupo”
(Requena, s/f, p. 7).

El juego en la ensefianza de las ciencias naturales

Si bien es cierto que el juego la mayoria de las veces se ha visto
como una actividad para el ocio, sin sentido ni significado, en los
procesos de ensefianza y aprendizaje se ha empleado como una
herramienta didactica, llena de sentido, que se relaciona con los
aprendizajes significativos de los educandos y mejora los resulta-
dos académicos. El area de las ciencias naturales no ha sido ajena
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Cuadro 3.
Otras clasificaciones.

M. Borotav: * Juegos verbales.

* Juegos de imitacién y magicos.

* Juegos de fuerza y habilidad.

* Juegos intelectuales: geométricos, de combinacién, de esconder algo.

P. Parlebas: * Juegos de puro azar.
* Juegos de pura razén.
* Juegos de semiazar.

E.y H. Dobler: * Juegos sociales.
* Juegos motores.

B. Cratty: * Juegos de memorizacion.

* Juegos de categorizacion.

* Juegos de comunicacion del lenguaje.
* Juegos de evaluacion.

* Juegos de resolucion de problemas.

A. Hernandez: * Juegos sensoriales.

* Juegos motores.

* Juegos de desarrollo anatémico.
* Juegos de desarrollo organico.

° Juegos gestuales.

Fuente: Varios (2006). Cuerpo de maestros. Educacion fisica.

al empleo de este recurso para favorecer los procesos de aprendi-
zaje de la ciencia escolar.

Las criticas a los métodos tradicionales de ensefianza han
puesto en evidencia la necesidad de incorporar herramientas in-
novadoras desde su componente didactico, de modo que puedan
ser empleadas en el aula con el fin de lograr que el educando, en
vez de s6lo almacenar conocimiento, sea capaz de incorporarlo a
su estructura cognitiva, transformarlo y, quizas lo mas importante,
usarlo en la solucién de problemas.

Desde esta perspectiva, la literatura revisada reporté expe-
riencias significativas que se han venido desarrollando en distin-
tas latitudes y consideran diferentes topicos. Uno de ellos, el de
las nuevas tecnologias, se orienta hacia el disefio de juegos, los
cuales han venido creciendo debido a la gran acogida que ha
tenido por los educandos. En este campo llama la atencién el
trabajo desarrollado por la docente Alicia Gurdian Fernandez, de
Costa Rica (2001), quien junto con un grupo interdisciplinario de-
sarrollé un juego digital que denominé “La célula microcosmos
de vida”, disenado para estudiantes de tercer ciclo de educacion
diversificada y educacion técnica.

La caracteristica principal del juego es que “permite a las y
los estudiantes ir construyendo individualmente, y a su propio
ritmo, los conocimientos mas significativos sobre la célula, en una
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interfaz mas ludica que los sistemas tradicionales de ensenanza,
propiciando asi el placer de aprender disfrutando” (Gurdian Fer-
nandez, 2001, p. 2). El objetivo central de la autora es que sus
estudiantes comprendan que se puede aprender disfrutando el
trabajo de aula a la vez que generan, desde una mirada ausubelia-
na, aprendizajes significativos.

La implementacion de este juego digital permitié al grupo in-
vestigador concebir el juego como un factor sustantivo para el me-
joramiento de la calidad de la educacion, debido a los resultados
obtenidos y al cambio de actitud observado en el educando. Con
el apoyo de las tecnologias y desde el ambito de la innovacion
mejor6 su proceso de ensefnanza y aprendizaje y se tuvo en cuenta
que se puede aplicar a la educacion virtual.

Una experiencia mas reciente en esta area se llevé a cabo
en 2009 en Espana, en el IES Fuente Juncal de Aljaraque, bajo la
direccion del docente Jestis Manuel Munoz Calle, en el area
de quimica y fisica. La experiencia fue realizada con estudiantes de
secundaria, a quienes se les aplic6é una serie de juegos educativos
llamados “Juegos F y Q”. El objetivo fue el aprendizaje de conte-
nidos que suelen resultar tediosos y dificiles de estudiar en estas
areas.

El uso del recurso se justifica, segin lo que anota el autor:

Es en este punto donde un buen juego educativo puede echar-
nos una mano . . . queremos poner de manifiesto que un juego
se puede disefiar de forma especifica y expresa para unos de-
terminados contenidos de una materia concreta, produciendo
los necesarios efectos motivadores, dinamizadores y atrayentes
para que muchos de nuestros alumnos se interesen y aprendan
estos contenidos y que incluso se diviertan mientras lo hacen.
(Mutioz Calle, 2010, p. 561)

Tras la aplicacion de estos juegos se pudo observar que los resul-
tados mejoraron notablemente con respecto al afio anterior, que
los estudiantes expresaron un alto grado de motivacién y parti-
cipacion y que mejor6 el ambiente disciplinario y la integracion
grupal. Los resultados de un cuestionario aplicado a los estudian-
tes arrojaron un alto grado de satisfaccion, que se elevo a mas de
90% (Muiioz Calle, 2010).

No s6lo en el campo tecnolégico se han realizado innovacio-
nes didacticas para la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias
a partir del juego. El disefio de la propuesta de la docente Nina
Cabra, de la Universidad Central de Colombia, se bas6 en la pre-
gunta: ;como gestionar modelos de comunicacién/educacion en
los que la imaginacién, el cuerpo y los sentimientos puedan ins-
cribirse en el territorio del descubrimiento y de la produccion de
la ciencia? (Cabra, 2004, p. 242). Es asi como surge el juego de la
lectura, pero no lineal, a la que la escuela nos ha acostumbrado.
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El juego de la lectura, al que la docente otorga un alto valor
pedagobgico, se basa en la estructura de Rayuela de Julio Corta-
zar, que no tiene principio ni fin, como los libros convencionales.
Asi, el lector es quien le da sentido, orden y finalidad al texto, y
se convierte en aprendiz y autor al mismo tiempo. El estudiante
debe jugar con los parrafos escritos con el tnico objetivo de con-
vertirse en constructor de su propio conocimiento. Durante el
desarrollo de este juego el lector debe poner a prueba su creati-
vidad, su capacidad de relacionar y de dar coherencia y cohesion
al escrito. El propésito es nada mas introducirlo al mundo de las
ciencias, para que no las vea s6lo como un area de conocimiento
exclusivo de los mas inteligentes y dotados, e invitarlo a pensar
que cualquier persona puede acceder y hacer ciencia. Nina Cabra
(2004) concluye que la lectura como poderosa herramienta di-
dactica “puede transformar la educacion en un acto creativo que
llena de valor y coraje el corazéon del aprendiz; fuerza necesaria
para lanzarse hacia lo desconocido, al descubrimiento, a la aven-
tura de la ciencia” (p. 246).

Otra experiencia significativa es la que llevé a cabo Orta
(2002) en Rio de Janeiro, cuyo objetivo principal fue desarrollar
la creatividad y ampliar los conocimientos cientificos de sus estu-
diantes de una manera creativa e inventiva, con un juego denomi-
nado “Inventiva junior”. Esta herramienta didactica incluye juegos
educativos para alumnos de 10 a 17 afios de edad, cuyos temas
hacian referencia a inventos, inventores y cientificos mas o menos
conocidos y avances en las ciencias tanto brasilenos como extran-
jeros. Su estructura se basa en el juego de mesa conocido como
Escalera o Serpientes y escaleras (avanza, cede el turno, retrocede,
pierde el turno, etcétera), mismo que se adapto al ambiente aca-
démico de las ciencias de la siguiente manera (cuadro 4).

Cuadro 4.
Estructura del juego Inventiva junior.
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58 cartas que contienen
10 frases y 9 pistas.

Antiguos cientificos e inventos
en el terreno de las ciencias.

Cada carta contiene 10 frases y
9 pistas, que son indicios para
identificar a cientificos, inventos
y avances en las ciencias.

8 peones que custodian el
tablero.

Recientes cientificos e inventos
en las ciencias.

15 fichas verdes.

Inventos brasilefios.

Una carta contiene la instruccion
para mover las fichas en el
tablero (avanza, retrocede, cede
turno, etcétera).

10 fichas blancas.

Cientificos brasilenos.

1 tablero con imagenes
ilustrativas de inventos y
cientificos.

Avances cientificos en Brasil y
en el mundo.

Los peones estan dispuestos
para custodiar el tablero y
evitar que el jugador llegue a
culminar el juego.
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Los resultados obtenidos con este material didactico sugieren
que los estudiantes aprenden mejor y con mayor facilidad si se
implementa esta clase de recursos. También se comprobé que los
estudiantes reconocen con mayor facilidad a los cientificos antiguos,
como Isaac Newton, que a los mas recientes, y que los relacionan
con la construccion de algunos inventos. Lo mas significativo fue
que aprendieron de una manera divertida, que el contenido era
menos tradicional y que al mismo tiempo reconocieron y relacio-
naron la aplicacion de algunos inventos en su vida cotidiana.

Otra propuesta de juegos cientificos disefiada por docentes
del grupo de ensenanza de las ciencias de la Pontificia Univer-
sidad Javeriana de Colombia en el ano 2005 tuvo por objetivo
mostrar los resultados del juego/concurso. Lo llamaron “Cienti-
ficos jovenes” y esta orientado a popularizar y motivar a los es-
tudiantes a involucrarse en el mundo de las ciencias naturales.
Los autores anotan que “los juegos cientificos son una posibilidad
interesante para que los maestros promuevan la ciencia en la en-
sefianza” (Orlik, Gil, Moreno, y Hernandez, 2005, p. 56). Estos jue-
gos de competencia se han convertido en motivadores naturales
para el aprendizaje de las ciencias, con lo cual se ha logrado que
el estudiante vea su aprendizaje no como una situacion tediosa y
anquilosada, sino como una oportunidad de poner a prueba los
conocimientos adquiridos durante su estadia en la escuela.

Esta herramienta didactica se implemento en tres colegios de
la ciudad de Bogota, a una poblacion de 900 estudiantes de se-
cundaria, especificamente del area de las ciencias naturales. Los
resultados se basaron en la observacion tanto de los docentes
investigadores como de los invitados, quienes pudieron compro-
bar que aument6 significativamente el interés de los alumnos por
estudiar la ciencia si tenian la posibilidad de competir y ganar.
Ademas, se logro incluir un componente trasversal de distintas
ciencias en una sola actividad, ya que las preguntas abarcaban
conocimientos de matematicas, quimica, fisica y biologia.

La encuesta de satisfaccion aplicada a los estudiantes que parti-
ciparon arroj6 resultados muy interesantes: el nivel de satisfaccion
fue alto, repetirian la experiencia y, quizas lo mas importante, ex-
presaron el deseo de realizar otras actividades —visitar museos, ir a
ferias cientificas y asistir a olimpiadas— como maneras de aprender
sobre ciencias naturales. También los estudiantes destacaron la in-
novacion y el dinamismo de los juegos, la ruptura de la monotonia
de las actividades escolares y la manera informal en que se desarro-
llaron. Estos resultados permitieron implementar una segunda eta-
pa en la que se involucraron las familias de los educandos. Dicha
etapa se hizo con nuevos temas, incluida la llamada ciencia popular.

En el disefio de las unidades didacticas destaca la propuesta
de Juan Manuel Noy, docente de ciencias en el Colegio Jazmin de
Bogota. Su trabajo de innovacion, aplicado en el afio 2010, se basa
en el juego para la resolucion de problemas ludicos y la reali-
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zacion de los trabajos practicos de laboratorio del area de las
ciencias del ciclo III. Su objetivo fue que los docentes dejaran
de “ver las practicas de laboratorio como simples recetarios que
permiten abordar los conceptos tedricos de forma experimental
y se les concibiera como vinculadas al tratamiento de un pro-
blema relevante, a la construccién de hipétesis que focalicen la
investigacion” (Noy Hilarion, 2011, p. 6). Las unidades didacticas
disefiadas incluyen juegos, como sopas de letras, crucigramas, or-
ganizacion de figuras y graficas. Se emplearon, también, mapas
conceptuales para evidenciar el aprendizaje significativo.

Durante el proceso el docente observé que era mas divertido
el trabajo con estas unidades didacticas. Concluy6 que los estu-
diantes tienen opiniones positivas en torno al uso de estos recursos
didacticos innovadores y que ello conduce al fortalecimiento de
las competencias cientificas y facilita el trabajo del docente en el
aula, comparado con los simples trabajos practicos. En la siguien-
te grafica se muestra un ejemplo de lo anotado anteriormente.

Otra experiencia que vale la pena mencionar es la que ha
sido implementada por Soler (2010), quien usa como base para
su estrategia didactica un juego denominado “Miniarco”. Esta es-
trategia incluye el uso de un objeto virtual de aprendizaje (OVA)
para ensenar la nomenclatura y formulacién de los compues-
tos inorganicos. El autor bautiz6 el nuevo juego como “Quimi-
ludi”, mismo que tiene una amplia versatilidad, pues se puede
usar para diagnosticar ideas previas, introducir nuevos conceptos

57

Gréfica 1. )

Ejemplo de Juego con figuras.

PISTAS

Propiedad de algunas sustancias materiales que Propiedad de algunas sustancias materiales
les permite arder (6 silabas). para estirarse en hilos finos (5 silabas).
Propiedad de algunas sustancias materiales para Propiedad de algunas sustancias materiales
dejarse convertir en [daminas (5 silabas). para llevar la electricidad y el calor (5 silabas).

Fuente: Noy Hilarion, J. M. (2001).
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relacionados con la quimica, retomar y fortalecer conceptos ya
estudiados, desarrollar algunos algoritmos e incluso para evaluar.
El juego también ha contribuido a mejorar el acercamiento a las
ciencias y su divulgacion en espacios extraescolares.

En este sentido, se describe otra experiencia significativa que
se llevo a cabo en algunos de los museos de Costa Rica, donde a
partir de actividades lddicas los ninos lograban acercarse de ma-
nera mas efectiva a las ciencias (Meza Arcos y Garcia Vigil, 2007),
lo cual fue el principal objetivo de estas actividades. En el proceso
de esta propuesta didactica se observo que los visitantes a los
museos estaban mas atentos y dispuestos a participar en las acti-
vidades orientadas por los expositores, mismas que se desarrolla-
ron a manera de taller: habia demostraciones y experimentos. Se
destaco la buena disposicion de los participantes, especialmente
respecto de las actividades ludicas, ademas de los temas ofrecidos,
que estaban lejos de la propuesta y exigencia curriculares.

Con estas experiencias los museos de Costa Rica han sido
mas visitados y estas actividades lddicas comenzaron a tener gran
demanda y aceptacién debido al apoyo que brindaron al aprendi-
zaje de los contenidos escolares. Sin haber cambiado el sentido
del juego ni del aprendizaje se evidencié que los participantes
aprendian divirtiéndose. Cabe resaltar el sentimiento que gener6
esta estrategia didactica en sus gestores:

Estamos convencidos de que una de las mejores formas de
acercar a los nifos y a los jévenes a la ciencia es a través del
juego, elemento que debe ser integrado en las actividades para
divulgar la ciencia, en particular, las relacionadas con la cien-
cia recreativa. En este trabajo se reitera el valor del juego como
un recurso para la divulgacién y aprendizaje de la ciencia, me-
diante el disefio e implementacion de actividades lidicas que
generen por si mismas las condiciones de motivacion y reto,
que favorezcan la comprension de los hechos y fenémenos
cientificos; de tal manera que sin menoscabo de su esencia y
complejidad se logre ademas generar actitudes favorables ha-
cia la ciencia y la sensacién de capacidad para comprenderla.
(Meza Arcos y Garcia Vigil, 2007, p. D

Reflexiones finales

De acuerdo con lo observado por uno de los autores del presen-
te trabajo en su sitio laboral, las condiciones socioculturales y
contextuales de los estudiantes son bastante dificiles, pues ade-
mas de ser de bajos recursos no cuentan con el apoyo familiar y
tienen limitadas expectativas educativas. Sin embargo, la explo-
racion y la inclusion del juego en la innovaciéon de nuevas pro-
puestas educativas resulta interesante, ya que pueden potenciar
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los aprendizajes en las distintas areas en las que se organiza el
curriculo de una institucion escolar.

La inclusion del juego en los contextos educativos, y de ma-
nera especifica en las actividades con un propédsito educativo de
aprendizaje, debe ser producto de una planeacion y estructuracion
por parte del docente, quien debe definir, entre otros aspectos,
los objetivos, la estrategia, los materiales y especificar los resulta-
dos que desea alcanzar y lo que busca favorecer en los estudiantes.
Para ello se necesita que el docente tenga mucha imaginacion y
creatividad, pues algunas de las condiciones fundamentales de
esta actividad son: que debe ser divertida, confiable, que el es-
tudiante no se sienta presionado por la calificacion, sino por el
contrario, que disfrute la actividad del juego y aprenda.

El docente debe tener claro que en el juego se manifiestan
también aspectos relacionados con la conducta y la personalidad
de los estudiantes. En los juegos reglados se aprende a compar-
tir, a trabajar en equipo, a recibir orientaciones y sugerencias de
otros, a seguir indicaciones y a cumplir una ruta especifica para
alcanzar los objetivos. También el juego puede favorecer la auto-
nomia, la toma de decisiones y ayudar a establecer vinculos mas
afectivos con los espacios donde se desarrollan, como la escuela.

Por supuesto que por medio del juego el aprendizaje se hace
manifiesto, ya que al jugar:

El nifio conoce y descubre los objetos del mundo externo, este
aprendizaje compromete todos los aspectos de su personalidad
porque descubre y toma conciencia de si mismo; conoce y acep-
ta a otros; y cognoscitivamente organiza las percepciones vy las
relaciones de los objetos. Por lo que, al asimilar los objetos mo-
difica su conducta anterior y asi transfiere su propia sintesis
objetal [sic] a nuevas situaciones vitales. (Zapata, 1999, p. 47)

Sin lugar a dudas el juego se convierte en un aliado de las activida-
des en el aula y al aire libre por su caracter motivante y divertido,
pues al mismo tiempo que se aprende se estimulan las capacida-
des del pensamiento, la creatividad y el espiritu investigativo del
nino. Con el juego se adquieren nuevas experiencias mediante las
cuales los estudiantes logran identificar, por su enfoque practico,
sus aciertos y desaciertos.

Negar que el juego es aprendizaje es como decir que nunca
se fue nino. Es a partir del juego que se aprende en los primeros
anos de vida y aun en la etapa adulta; esta actividad es tan seria
que ha sido objeto de diferentes tipos de investigaciones para ve-
rificar su potencial, y se ha demostrado la poderosa conexion que
existe entre el juego y el desarrollo intelectual:

[Algunos] han confirmado que los ninos que han disfrutado
de estas experiencias de juego han tenido incrementos en la
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inteligencia, en concreto, mejoras en el coeficiente intelectual,
la capacidad de toma de perspectiva, las aptitudes de madurez
para el aprendizaje, la creatividad (verbal, grafica, motriz...), el
lenguaje (aptitudes lingtisticas, dialogo creativo, capacidades
de contar historias...) y las matematicas. (Baneres, Bishop, y
Cardona, 2008, p. 15)

Considerando las potencialidades del juego, se requiere una ac-
titud autocritica del docente frente a su labor en el aula y a su
papel como actor social, politico y emotivo en la relacién entre
educador, educando y sociedad. El docente debe reflexionar per-
manentemente, reconocer que en todo momento y en todo lugar
se aprende, que no s6lo el educando lo hace y que este proceso
es ilimitado. En este orden de ideas, el docente no debe olvidar
que jugando también aprendemos, en todos los campos del sa-
ber, en todos los niveles y en cualquier etapa de la vida. Jarami-
llo, Machuca y Martinez (2004) manifiestan que “precisamente,
por ser el juego una practica tan rigurosa en la que se aprende
vivencialmente y en comunidad, se ha de considerar el método
maestro de toda educacion” (p. 3D).

El juego como elemento que culturiza se convierte en una
actividad altamente potenciadora del aprendizaje de los seres hu-
manos, de su evolucién cognitiva, afectiva y social; es un proceso
mediante el cual se construye y transforma con libertad y alegria
y se motiva al estudiante de manera autbnoma, dinamica y crea-
tiva a realizar su propio proceso de aprendizaje, desde el aspecto
socioafectivo, mismo que facilita su crecimiento intelectual/social.
En este sentido, Caillois (1997) considera algunos aportes signifi-
cativos que tienen que ver con la construccién de la sociedad; él
piensa que el juego posee una virtud civilizadora en lo que res-
pecta a la moral, el intelecto y la cultura.

De acuerdo con la clasificacion que propone Caillois se pue-
de elaborar una gran variedad de estrategias didacticas con las
que el educando ponga a prueba sus competencias, disfrute con
un juego de roles imitando a grandes cientificos o incluso a su
docente de ciencias y compruebe con su propio cuerpo los mo-
vimientos analizados en la clase de fisica —como los parabdlicos,
semiparabélicos y circulares— que producen vértigo. Estas son al-
gunas ideas que permiten incluir el juego en la innovacién de los
recursos didacticos y que han mostrado ser efectivas para mejo-
rar los procesos de aprendizaje en varias asignaturas de las cien-
cias naturales.

Una estrategia ludica innovadora no s6lo debe permitir esta-
blecer relaciones entre los conocimientos previos y los nuevos,
sino también entre los conceptos necesarios para describir y ex-
plicar un fenémeno. Ademas, es fundamental tener en cuenta las
particularidades e intereses del estudiante, pues esto permite que
el docente obtenga mejores resultados en sus actividades de aula
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y construya un verdadero proceso de aprendizaje en el que el
alumno comprenda que los conocimientos que adquiere pueden
transformar su entorno, su mundo y el planeta mismo. El empleo
de juegos educativos en el area de las ciencias naturales ha mos-
trado que jugando se aprende con mayor agrado y efectividad
que en las clases tradicionales. Sin embargo, en el imaginario de
los sujetos aun se lo considera una actividad sin sentido. Tal vez
por ello no ha cobrado su valor pedagoégico como potenciador de
habilidades y destrezas cientificas que puede conducir al educan-
do a la investigacion y a la produccion de conocimiento cientifico
escolar.

Segun la literatura revisada y la experiencia de los autores,
en el ambito escolar existen varias posibilidades didacticas para
promover el juego en las clases de ciencias naturales que pue-
den —con una planificacion y la estructura de una estrategia
didactica— mejorar la produccion de conocimiento cientifico es-
colar, potenciar y desarrollar habilidades cognitivas y fomentar
aprendizajes significativos. Al estilo de las aventuras de Sherlock
Holmes, quien lograba descubrir misterios inimaginables con ele-
mentos de su vida cotidiana, asi el espiritu investigativo del edu-
cando se cultiva.

Se reconoce que el juego es un elemento potenciador de la
ensefnanza y el aprendizaje de las ciencias, ya que no soélo facilita
el aprendizaje de los estudiantes, sino que el docente se apoya
en un rico conjunto de actividades didacticas que usa para mo-
tivar dicho aprendizaje. Los resultados asi obtenidos en el aula
han sido satisfactorios y han permitido incluir varias asignaturas
en una sola propuesta didactica. Cada vez son mas los docen-
tes del area de las ciencias quienes apoyan estos postulados y
se lanzan a incluirlo en sus actividades, por supuesto, con obje-
tivos que van mas alla de la diversion. Uno de ellos es Chimeno
(2000), quien considera que el juego educativo se puede aplicar
en las clases de ciencias en todos los niveles, para aumentar la
calidad de los conocimientos de los estudiantes.

Para finalizar, es importante anotar que, con base en los inte-
reses de los autores y en algunos de los referentes teéricos pre-
sentados en este articulo, en la actualidad estamos desarrollando
el proyecto “Resignificacion del juego en los procesos de ense-
nanza y aprendizaje de las ciencias naturales en estudiantes de
grado quinto”, con estudiantes del colegio Estrella del Sur IED,
sede Ciudad Bolivar, de Bogota, Colombia. Entre los objetivos es-
pecificos que se esperan alcanzar estan: disenar e implementar
una unidad didactica —a partir del area de la educacion fisica—
que se articule con el area de las ciencias naturales, incluir los
juegos como facilitadores y potenciadores del aprendizaje y pro-
mover el desarrollo de competencias cientificas escolares en los
educandos a partir del juego.
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Resumen

Ademas de contribuir a la difusién del conocimiento cientifico y
tecnologico, el Bachillerato Tecnolégico en Ceramica se credé con
el objetivo de preservar la cultura mediante esta actividad huma-
na, debido a que Tonala es un importante centro alfarero a escala
mundial. El disefio de una secuencia didactica que toma como base
el aprendizaje basado en proyectos (ABP) y propone la solucién de
un problema centrado en la ceramica es parte importante de esta
investigacion. Por tanto, ademas de las fases del diseno del test se
presentan de manera general las fases del trabajo que seguiran los
estudiantes durante el desarrollo de sus proyectos. El presente articu-
lo muestra que el ABP es una alternativa plausible para los cursos de
fisica. Para demostrar su utilidad es necesario evaluar su incidencia
en el logro del aprendizaje de conceptos de fisica.

Project-based learning and the learning of concepts of
heat and temperature through ceramics

Abstract

In addition to contributing to the spread of scientific and technologi-
cal knowledge, the Technological Associates’ Degree Program in Ce-
ramics was created in order to conserve culture through this human
activity given that Tonala is an important pottery center at the global
level. An important part of this study is the design of a didactic se-
quence that uses the project-based learning (PBL) as its foundation
and proposes the solution based on a problem centered on ceramics.
Therefore, in addition to the phases of the test design, we present
the general phases of the work design that students followed during
the development of their projects. The current paper shows that PBL
is a plausible alternative to physics courses. To demonstrate its util-
ity, it is necessary to evaluate its impact on the successful learning
of physics concepts.
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Introduccion

a alfareria ha desempefiado, a lo largo de la historia, un pa-

pel protagénico en cuanto al progreso de la humanidad se

refiere, ya que esta actividad es el reflejo del desarrollo tec-
nolégico de una época determinada y produce objetos bellos en
si mismos (Cooper, 1987). Tanto en su vertiente utilitaria como
en la expresiva la actividad del ceramista combina habilidades
cientificas, tecnolégicas y artisticas. Producir una pieza requiere
la convergencia de conocimientos (no necesariamente formales)
en quimica, fisica y estética, dado que es necesario conocer los
efectos que la combinacion de arcillas, feldespatos y carbona-
tos tienen en la formacién de cuerpos y vidriados ceramicos; los
efectos que la combinacion de 6xidos y su interaccion con las at-
mosferas del horno tienen en el color final; y los efectos de la
combinacién de colores y formas en la apreciacion de la pieza
por parte del posible observador o comprador. Asi lo resume Da-
vid Hamilton (1989) y apunta que las formas y calidades de los
objetos ceramicos de uso doméstico y de los articulos de elevada
tecnologia hechos industrialmente son una influencia en el traba-
jo de algunos creadores de ceramica artistica.

El contexto sociocultural de la Preparatoria de Tonala de la
Universidad de Guadalajara (UDG) exige que se aborden temas
relacionados con la actividad ceramista, toda vez que esta region
constituye un centro alfarero de impacto internacional, como lo
atestigua Aceves (1998) al mencionar que el reconocimiento na-
cional e internacional del barro tonalteca se debe a su variedad,
su calidad, sus cualidades utilitarias y su decoracion.

Marco tedrico

Aprendizaje basado en proyectos y aprendizaje activo como
alternativa a la enserianza tradicional de la fisica

El aprendizaje de las ciencias es parte esencial de la formacion
de todo individuo para que se desarrolle de manera satisfacto-
ria en el contexto globalizado actual. El componente cientifico
tecnolégico determina la manera en que un pais se inserta en
el sistema comercial global. Por tanto, las politicas que permitan el
desarrollo cientifico y tecnolégico de los paises son prioritarias
para que puedan crecer (Gil y Guzman, 1993).

Espejo y colaboradores (2010) destacan que los conocimien-
tos de ciencias y matematicas de los alumnos de paises como
Brasil, Argentina y México estan entre los mas bajos del mun-
do. De acuerdo con esto, es de particular importancia mejorar la
comprension y el dominio de los conceptos de la fisica. En rela-
cién con lo anterior, Meza y Zamorano (2007) en su ponencia “El
desafio de innovar en la ensenanza de la fisica: ejemplo de una
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implementacion exitosa”, presentada en el XXI Congreso Chile-
no de Educacion en Ingenieria, subrayan que entre 1980 y 2000
se acumulé6 evidencia que apunta a la ineficacia de los métodos
tradicionales de ensefianza para promover el entendimiento de
los conceptos de la fisica. Asimismo, sefialan que los niveles de
aprendizaje conceptual mejoran notablemente al incorporar algu-
nas de las practicas que se emplean en la investigacién de esta
ciencia experimental. Por otro lado, Benitez y Mora (2011) men-
cionan que la baja efectividad de la ensefianza tradicional de la
fisica expone la necesidad de un cambio en el tipo de ensefianza.

Como ejemplo de alternativas exitosas para complementar la
ensefnanza tradicional estan el aprendizaje activo de la fisica y el
aprendizaje basado en proyectos. A continuacion se ofrecen datos,
que no pretenden ser exhaustivos, acerca de cada uno de ellos.

Los estudios en los que se compara la ensefianza por trans-
mision/recepcion (tradicional) con otros métodos sugieren que
ésta es escasamente efectiva para lograr un aprendizaje concep-
tual aceptable de la fisica, porque permite la permanencia de
preconcepciones erréneas. Benitez y Mora (2011) proponen el
aprendizaje activo de la fisica como alternativa al método de la
transmision/recepcion, debido a que los estudiantes desarrollan
una mayor comprension y habilidad para adquirir conocimientos
con el primero. Por su parte, Meza y Zamorano (2007) mencionan
que en los cursos de fisica basados en métodos de ensenanza
activa se obtienen mayores resultados que en los cursos tradicio-
nales, ya que incluyen el uso de técnicas de ensefnanza basadas
en la investigacion y en datos empiricos en lugar de anécdotas.

Cameratti y Escobar (2007) definen el aprendizaje activo como
cualquier método de ensefianza que compromete y asigna una
responsabilidad a los estudiantes en su proceso de aprendizaje.
En relacion con la fisica, Benitez y Mora (2011) definen el aprendi-
zaje activo como un conjunto de estrategias y metodologias para
la ensefianza y el aprendizaje de esta materia que guia a los alum-
nos para que construyan su conocimiento mediante observa-
ciones directas del mundo fisico.

Por otro lado, el aprendizaje basado en proyectos (ABP) ofre-
ce una oportunidad para lograr conocimientos significativos me-
diante la resolucion de situaciones en el campo profesional del
ceramista. Dado que el ABP es un método de ensenanza y apren-
dizaje con el que los estudiantes realizan un proyecto en un tiem-
po determinado para resolver un problema real, no simulado, que
deja las soluciones abiertas (Miguel, 2005) resulta viable aplicarlo
en el aprendizaje de la fisica.

Con relacion al uso de problemas situados en la actividad
ceramica Diaz Barriga (2003), bajo la premisa de que el conoci-
miento es parte de la actividad, el contexto y la cultura en que
se desarrolla y utiliza, apunta que la ensefianza situada destaca
la importancia de la actividad y el contexto para el aprendizaje,
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entendido este ultimo como un proceso de enculturacion para los
estudiantes.

El propésito del presente estudio es conocer la ganancia del
aprendizaje de los conceptos de calor y temperatura aplicados en
la ceramica tradicional mediante el uso del aprendizaje basado
en proyectos, asi como la diferencia de ganancia en el aprendi-
zaje de estos conceptos de termodinamica entre los métodos
de transmision/recepcion y de aprendizaje basado en proyec-
tos aplicados a problemas del ambito de la ceramica tradicional.

Aprendizaje basado en proyectos y ensenianza situada en
ceramica como propuesta para el aprendizaje de la fisica
La actividad productiva que da renombre a la comunidad tonalte-
ca esta en el terreno de la manufactura de articulos artesanales. De
éstos, la ceramica es la mas representativa, no s6lo por su utilidad,
sino por su caracter artistico, pues los alfareros cuentan con técni-
cas de produccion y decoracion de gran calidad expresiva.

El Bachillerato Tecnolégico en Ceramica (BTC) surgié en
respuesta a la necesidad de formar individuos con sélidos co-
nocimientos en ciencia y tecnologia aplicados a la ceramica tra-
dicional. Por tal motivo es necesario contar con un método de
ensefnanza y aprendizaje que garantice la aprehension y/o el for-
talecimiento de los conceptos de fisica. Para garantizar que los
diversos campos disciplinarios apoyen al desarrollo de las com-
petencias profesionales en el Bachillerato Tecnolégico en Cera-
mica es necesario que todas las practicas educativas se manejen
como ensefianza situada (Diaz, 2003).

El aprendizaje basado en proyectos es un método que le da
una gran importancia al proceso de investigar alrededor de un
topico para resolver problemas complejos a partir de soluciones
abiertas, o bien al proceso de abordar temas dificiles que permi-
tan la generacion de conocimiento nuevo (De Miguel, 2005). Lo
anterior lo hace compatible con la ensefianza de la fisica centrada
en problemas del ambito de la ceramica. En el cuadro 1 se resu-
me lo que se ha expuesto hasta aqui y se sustenta la viabilidad
del uso combinado del ABP como aprendizaje activo y la ceramica
tradicional para la ensefianza de conceptos de la fisica.

Asi surgi6 la propuesta de abordar los conceptos de la fisica
por medio de proyectos contextualizados en la actividad de la
ceramica. En consecuencia, cabe preguntarse lo siguiente: squé
impacto ejerce el método ABP en el aprendizaje de conceptos
de calor y temperatura, por parte de estudiantes del Bachillerato
Tecnolégico en Ceramica, si se abordan a partir de sus aplicaciones
en la ceramica tradicional? En cuanto a los estudiantes de la Prepa-
ratoria de Tonala: sen qué difiere el logro del aprendizaje de los
conceptos de calor y temperatura si se abordan mediante sus apli-
caciones en la ceramica tradicional por medio del ABP, o si se
hace con el método de transmision/recepcion?
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Cuadro 1. Comparacion entre el aprendizaje activo,

la ensenanza situada y el aprendizaje basado en proyectos.

Aprendizaje activo

Ensefianza situada

Aprendizaje basado en
proyectos

Los alumnos construyen su
conocimiento al poner manos
a la obra y al hacer obser-
vaciones. Las observaciones
reales del mundo real son la
autoridad.

Aprender y hacer son acciones
inseparables.

Es un aprendizaje orientado a
la accion, no se trata sélo de
aprender acerca de algo, sino
de hacer algo.

El trabajo de laboratorio se
utiliza para aprender
conceptos basicos.

Los alumnos (aprendices o
novicios) deben aprender en el
contexto pertinente.

Los proyectos abordan
problemas o temas reales, no
simulados, y las soluciones
quedan abiertas.

Los resultados de los
experimentos reales son
observados en formas
comprensibles.

Los educandos deberian
aprender involucrandose en
el mismo tipo de actividades
que enfrentan los expertos
en diferentes campos del
conocimiento.

Al hacer, los estudiantes des-
cubren y aprenden conceptos
y principios propios de su
especializacién.

Se parte del aprendizaje
colaborativo (se suele trabajar
en grupo) y cooperativo (la
instruccién entre pares es
fundamental).

Las creencias de los alumnos
cambian cuando éstos son
confrontados por las
diferencias entre sus

observaciones y sus creencias.

Se requiere disposicion del
aprendiz para que aprenda
significativamente y de la
intervencion del docente en
esa direccion.

Se centra en el estudiante y
promueve su motivacion
intrinseca.

Se fomenta la colaboracion
entre comparieros.

Los aprendices se apropian de
las practicas y herramientas
culturales por medio de la
interaccion con miembros
mas experimentados.

Supone un estudio
independiente que desarrolla
la capacidad de aprender a
aprender.

Los profesores no son vistos
como fuentes de informacién,
sino mds bien como mentores
o entrenadores.

Los estudiantes estan
involucrados en algtn tipo de
actividad guiada en la clase.

El docente orienta y guia
explicitamente la actividad
desplegada por los alumnos.

El profesor tutela a los
estudiantes durante la
elaboracion del proyecto y les
ofrece recursos y orientacion

a lo largo de las investigaciones.
La ayuda se desplaza
progresivamente del proceso
al producto.

La respuesta a estas interrogantes se basa en las consideracio-
nes que se mencionaron durante el desarrollo de la presente sec-
cion. Asi, al ser una estrategia que comparte muchas similitudes
con el aprendizaje activo se espera que la utilizacion de una me-
todologia que incluye problemas contextualizados en ceramica
tradicional mediante el ABP generara mayor ganancia conceptual
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promedio en el aprendizaje de los conceptos de calor y tempera-
tura, en comparacion con el aprendizaje logrado con un método
de transmisién/recepcion.

Relacion entre la ceramica y la fisica

Para el ejercicio de su profesion un tecnélogo en ceramica nece-
sita considerar las aplicaciones de la fisica en la ceramica. Si se
toma como base la definicion de ceramica presentada por Mora-
les Giieto (2005, p. XVIID), en la que menciona que un producto
ceramico es “cualquier manufacturado, esencialmente compuesto
de materia solida, inorganica, no metalica, conformada en frio y
consolidada por el calor”, se advierte lo expuesto en lineas prece-
dentes. Para nuestro estudio cobra especial importancia la parte
relacionada con el calor, ya que al ser el medio de consolidacion
de los productos es de vital importancia para el profesionista que
conozca los conceptos relacionados con él y sus efectos sobre las
sustancias.

Asi, para disefiar un producto ceramico se debe tomar en
cuenta el uso que se le va a dar al artefacto, pues ello determina
la temperatura a la que se debe hornear, el tipo de cubierta vitrea
que se aplicara, la dilatacién del cuerpo y la cubierta y la capa-
cidad calorifica; también habra que analizar los cambios de fase,
para comprender la transformacion de los cuerpos y vidriados.

Ademas, el horneado es la parte medular del proceso de pro-
duccién ceramico, pues en esta etapa se consolidan todos los cam-
bios y éstos son practicamente irreversibles. Por tal motivo es
necesario conocer como ocurre la transferencia de energia calori-
fica dentro del horno, cual es el comportamiento de los gases ca-
lientes dentro del mismo, cual es la conductividad térmica de los
materiales que se usaran como aislantes. Con esta informacion
el tecndlogo puede estimar la cantidad de combustible necesaria
para aprovechar mejor el equipo y los insumos utilizados.

Metodologia

La investigacion se centra en buscar la ganancia conceptual pro-
medio en el aprendizaje de los conceptos de calor y temperatura.
Para encontrarla se lleva a cabo una investigaciéon cuantitativa
con un método semiexperimental, debido a que los grupos del
Bachillerato Tecnol6gico en Ceramica se forman por medio de
mecanismos de ingreso que estan fuera del control del personal
docente.

Para la evaluacion del aprendizaje de conceptos se opté por
el disefio de un instrumento propio, por el caracter tnico del ba-
chillerato en la republica mexicana.

Las fases de la investigacion comprendieron:

septiembre-diciembre, 2014 |



[P.65-90] EL APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS... M. H. RAMIREZ DIAZ Y . L. SANTANA FAJARDO

Diserio del test para medir el aprendizaje de los conceptos de
calor y temperatura

Durante esta fase se aplicaron 53 cuestionarios y se entrevisto
a 17 estudiantes de la Preparatoria de Tonala, para conocer sus
ideas respecto de los conceptos de calor y temperatura, asi como
de las formas de transmision del calor y los efectos de éste sobre
las sustancias. Lo anterior se hizo para poder disefiar los items y
distractores del test.

Validacion del test

En esta etapa del trabajo se sometio el instrumento disefiado a
la revision de expertos, con la finalidad de conocer la validez del
mismo y recibir retroalimentacion al respecto. Posteriormente, se
aplicoé una version beta del test, lo que nos dio informacién para
calcular el factor de concentracion (O y realizar las curvas IRC. Lo
anterior nos sirvi6 para calibrar el cuestionario y, en caso de que
fuera necesario, hacer una adecuacion posterior del test.

Diserio de secuencia diddctica que involucre el ABP y aborde
problemas relacionados con la ceramica tradicional

Esta fase no necesariamente debe supeditarse a las dos anteriores;
es decir, que puede desarrollarse paralelamente a ellas. Para tal
efecto es necesario identificar el tema que sera usado para aplicar
la secuencia. En este caso, se partié de un problema que involucra
el calculo de la conductividad térmica de una muestra ceramica
en el que se pide a los estudiantes que disefien un experimen-
to para tal efecto. Los productos a generar en esta etapa son:
un protocolo para el desarrollo del proyecto, un informe parcial, un
informe final y la presentacion electrénica del mismo. Las fases
consideradas para el desarrollo de la secuencia didactica son:

b Informacion y planificacion. Para desarrollar su proyecto
los estudiantes definen las necesidades de informacion a
partir de la respuesta por escrito de las preguntas: ;qué
debo saber para resolver este problema?, ;qué etapas o pa-
sos debo seguir para hacerlo? Las respuestas se consen-
suan en sesion grupal para recibir retroalimentacién de los
compaieros. Una vez definido lo anterior se procede con
la elaboracién de un cronograma de trabajo que incluya las
etapas definidas anteriormente. Se les propone material
de consulta, para que lo tomen como referencia tedrica
que fundamente su diseno; dicho material consta de siete
fuentes. Finalizada la consulta, los estudiantes redactan un
protocolo con la fundamentacién de su experimento. Esto lo
hacen con la ayuda de dos guias para redaccion de proyec-
tos. El alumno expone este protocolo al interior del grupo,
de modo que reciba retroalimentacion por parte del pro-
fesor y de sus companeros.
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b Implementacion. Los estudiantes ejecutan el proyecto, pre-
paran muestras, toman y analizan datos, levantan bitaco-
ras que serviran para la redaccién de un informe parcial
que sera presentado ante el grupo. A partir de la pues-
ta en marcha del proyecto los estudiantes ejecutan el
experimento y entregan un informe final que sera redac-
tado con la ayuda de material de consulta propuesto por el
docente.

b FEvaluacion. El informe se presenta a la comunidad del
centro educativo con el apoyo de medios electronicos.

La evaluacién continua del curso se hara mediante rubricas y
listas de cotejo. Cabe mencionar que, ademas del producto final,
durante las fases de trabajo sera necesaria la entrega de otros
productos, reportes de lectura o bitacoras como evidencia del pro-
ceso seguido por el estudiante. Los criterios de desempeiio se
presentan en el cuadro 2.

Estos criterios son los que se toman en cuenta para disenar
las rubricas que determinan las caracteristicas deseadas de los
productos a obtener.

Las sesiones presenciales se distribuyen en tres horas por se-
mana. Al inicio del trabajo los estudiantes pueden elegir a un ase-
sor externo al grupo, que puede ser un miembro del cuerpo de
docentes del plantel o algin socio que decida unirse al proyecto.
En caso de ser asesores que estén fuera de la localidad, la comu-
nicacion se realiza via Internet, lo cual promueve atin mas el uso
de las tecnologias de la informacion y la comunicacién (TIC). Esto

Cuadro 2.
Criterios de desempefio segtn su tipo.

Conceptuales

e Distingue el concepto de calor del de temperatura y los aplica en situa-
ciones del ambito de la cerdmica.

* Aplica los conceptos relacionados con la termodindmica para explicar
situaciones presentes en el dmbito ceramista.

* Expresa las magnitudes relacionadas con la termodindmica en unidades
del Sistema Internacional (SI).

Procedimentales

e Elaboracion de proyectos.

* Aplicacion del método cientifico en el diseno de experimentos para medir
propiedades térmicas de muestras ceramicas.

e Sigue procedimientos de seguridad dentro de talleres y laboratorios.

* Solucién de ejercicios de calculo y aplicacion de principios fisicos.

Actitudinales

Respeto por las aportaciones de los demds.

Valorar el trabajo realizado por sus pares.

Respeto y reconocimiento por la actividad cerdmica.

Expresa su critica de manera fundamentada y con la finalidad de
enriquecer el trabajo de sus pares o sigue los procedimientos
de seguridad.
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se hace con la intenciéon de que los alumnos obtengan la orienta-
cién necesaria a partir de varias fuentes.

Aplicacion de un pretest y un postest a un grupo de tercer ciclo
del Bacbhillerato Tecnologico en Cerdamica

La aplicacion se hace durante una de las sesiones de trabajo y el
aplicador es el docente a cargo del grupo, por lo que no se nece-
sita un recinto especial para tal efecto.

Comparacion de resultados contra los que se consideran de baja
ganancia (g<0.3) por medio del factor de Hake

El factor de Hake explica la ganancia en el aprendizaje de concep-
tos, por tanto, es un parametro util en este estudio. Cualquier ga-
nancia superior a 0.3 sugiere un panorama alentador en relacion
con el aprendizaje de los conceptos de fisica y la eficacia de la
metodologia empleada para este fin. El test disenado se aplica en
dos momentos: el primero previo a la implementacion de la se-
cuencia didactica y el segundo posterior a ella.

El grupo esta compuesto por 45 adolescentes de 16 a 17 afios
de edad, proceden de comunidades urbanas cercanas al plantel
y todos son alumnos del curso Termodinamica de los hornos ce-
ramicos, que se imparte en el curriculo del Bachillerato Tecno-
l6gico en Ceramica. Algunos de ellos proceden de familias con
tradicion ceramista (recuérdese que Tonala, Jalisco, es un impor-
tante centro alfarero de México).

El analisis estadistico se hace con ayuda de paquetes de soft-
ware de uso comun, tales como hojas de calculo y procesadores
de texto, sin preferencia por alguno en particular.

Resultados y discusion

En el momento de la redaccion del presente trabajo se habia ini-
ciado la fase del disefio del test, cuya primera etapa comprendio
la aplicacion de 53 encuestas y la realizacién de 17 entrevistas
guardadas en archivos de audio. La encuesta consta de 10 pre-
guntas abiertas, los estudiantes las contestaron de manera anéni-
ma y fueron elegidos al azar. Las respuestas han sido clasificadas
y agrupadas por categorias, segun su frecuencia de repeticion. A
continuacion se presentan algunas de las respuestas dadas por
los estudiantes a partir de la encuesta. Las letras a, b, c... que an-
teceden a las respuestas indican que fueron hechas por distintos
estudiantes. Todo esto se llevo a cabo con la finalidad de obtener
informacion para disenar los distractores e items del instrumento
de evaluacion que se utilizara para medir la ganancia en la com-
prension de conceptos de calor y temperatura.
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1. Explica qué entiendes por calor

Ejemplos de respuestas: “a. Es la energia que tiene un cuerpo;
b. Que la temperatura esta elevada; c. El grado de temperatura
en que esta un cuerpo; d. Cierta temperatura o cierta materia
(friccion)”.

En primer lugar, destaca que el calor se concibe como una
forma de energia, lo cual es parcialmente correcto, porque, si
bien es cierto que es una forma de energia, la respuesta “a” da a
entender que se trata de toda la energia de un cuerpo, cuando en
realidad hay otras formas ademas de la mencionada. En segundo
lugar, observamos que el calor se confunde con una temperatu-
ra alta, sin especificar cuanto es alto. Esta respuesta es errénea,
puesto que solo se puede hablar de calor cuando hay una trans-
ferencia de energia térmica de un cuerpo de mayor temperatura
a otro de menor temperatura, o bien de una zona de mayor tem-
peratura a otra de menor temperatura en un mismo cuerpo o
sustancia. En cuanto a la segunda concepcion de calor, resulta
claro que éste suele confundirse con temperatura. Esto supone
un error, debido a que la temperatura es una medida de la ener-
gia cinética promedio de las particulas de un cuerpo e indica en
qué direccion fluira el calor, una medida de lo caliente o frio de
una sustancia. Otra de las respuestas sugiere que el calor es como
algun tipo de sustancia, pero, como ya fue mencionado, el calor
es un tipo de energia.

2. Explica qué entiendes por temperatura

En primer lugar, estan los que consideran que es la medicién del
calor, lo que se puede interpretar como una asociacién entre ca-
lor y temperatura. Los ejemplos que sugieren esto son: “a. Forma
de medicion del calor; b. La medida del calor”. En segundo lugar,
se tiene una concepcion de la temperatura como algun tipo de
energia, por ejemplo: “c. Es la energia calorifica de un cuerpo,
los grados de energia térmica que tiene algin objeto, cambio de
energia”. En tercer lugar, se menciona que la temperatura solo se
relaciona con los seres vivos, es decir, con la fiebre o el calor cor-
poral. Lo anterior deriva de la expresion popular usada cuando
una persona tiene una temperatura corporal mayor a 37°C: “tiene
temperatura”. Ejemplos de esto son las respuestas: “d. Cuando
tu cuerpo se calienta y te da temperatura; e. La temperatura es
nuestro calor corporal; f. Calor que adquiere un cuerpo elevando
el tipo de sudoracion”. Cabe senalar que hubo algunas personas
(11 en total) que relacionaron el concepto de temperatura con
una nocién de caliente o frio, lo cual es acertado, segun lo ex-
puesto anteriormente.

3. Explica lo que entiendes por transmision de calor por conveccion

Las respuestas a la pregunta estan influenciadas por el descono-
cimiento de la palabra conveccion, no la entendian. Por consi-
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guiente, se limitaron a decir que se transfiere calor sin mencionar
el mecanismo por medio del cual ocurre, que es el siguiente: el
movimiento de masa en un fluido (gas o liquido), cuando el de
mayor temperatura desplaza al de menor, permite la transferen-
cia de energia térmica. Destacan las respuestas como producir
calor, calor que se produce solo (tiene que ver con la anterior),
se relaciona con la friccion y al transferirse de caliente a frio se
convierte en tibio. Como ejemplos se obtuvieron: “a. Cuando
pasa la calor [sic] de un cuerpo de mayor temperatura a menor
temperatura; b. Cuando el calor se transmite de un cuerpo a otro;
c. Temperatura que se transmite de un cuerpo a otro; d. Con
transmision entiendo que el calor se pasa de un cuerpo a otro; e.
Es lo que transmite energia de un objeto caliente a uno frio y se
convierte en tibio”.

4. Explica lo que entiendes por transmision de calor por radiacion
Respuestas como: “a. Es cuando un cuerpo transmite calor a otro
sin necesidad de cualquier tipo de contacto; b. Una energia como
la pila o una bateria; c. Que con la radiacién se transmite calor;
d. Calor que se transmite por vapor; e. Por medio de rayos in-
visibles” sugieren que no se tiene el concepto de onda electro-
magnética, sin embargo, hay una vaga idea de que se transmite
mediante algin tipo de onda. Ninguno de los estudiantes men-
ciona que la transmision de calor por radiacién se da mediante
la propagacion de ondas electromagnéticas sin la necesidad de un
medio. El tema de las ondas electromagnéticas rebasa los obje-
tivos de la investigacion, pero este dato puede servir para un
futuro trabajo.

Destaca que se considere que sé6lo hay transmision de calor
por radiacion del sol hacia los objetos, e incluso que el calor se
pase a las personas. Una respuesta relacionada con las anterio-
res, pero digna de tomarse en cuenta por separado, fue la men-
cion de que la transmision de calor se da sin contacto. En otra
respuesta importante se mencion6é que un cuerpo produce calor
o que la transmisién por radiacion es la energia de las baterias, lo
cual sugiere que se relaciona con la electricidad.

5. Explica lo que entiendes por transmision de calor por conduccion
Ejemplos de respuestas: “a. Por un conducto determinado; b. Calor
que es transmitido por medio de un metal; c. El calor que se trans-
mite por medio del contacto entre dos objetos; d. Que se con-
duce por un cuerpo hacia otro como un metal caliente que toca
a uno frio”.

Esta es una de las formas de transmisién del calor mas cono-
cidas por los encuestados, puesto que se advierte una idea del
mecanismo por el cual se da. En primer lugar, algunos de los
encuestados consideran que el calor se transmite por un conduc-
to, sin precisar en qué sentido ocurre ni si es necesario mas de
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un material. En segundo lugar, se menciona que la transmision
ocurre por medio de un metal. Cabe sefalar también que algunas
respuestas apuntaron a que debe haber contacto entre dos cuer-
pos. Si recordamos que la transmision de calor por conduccion se
da en materiales solidos y que es la transferencia de energia entre
cuerpos o en zonas de un mismo cuerpo, a distinta temperatura
y desde la de mayor hasta la de menor temperatura, resulta que
las respuestas anteriores demuestran concepciones incompletas
€n su mayoria.

0. Explica lo que entiendes por dilatacion, en términos de calor
) temperatura

Las respuestas mas comunes tienen semejanza con: “a. El creci-
miento o aumento de calor y la temperatura; b. Que un cuerpo se
expande por el calor que siente en un entorno; c. Dilatacién: cuan-
do algo se expande como el hierro al calor, la dilatacién es cuando
pieza ceramica”.

En general hay algun tipo de asociacién entre el aumento de
temperatura y el aumento de las dimensiones de ciertos objetos,
sin embargo, hay ideas relacionadas con la coccién de objetos y
el debilitamiento de personas por causa del calor (lo que puede
dar indicio de que el calor se relaciona con altas temperaturas).
Algunos alumnos incluso entienden el término dilatacién como
sinénimo de retardo, lo que no es correcto, ya que en el contexto
relacionado con los conceptos de calor y temperatura es el au-
mento de las dimensiones de un objeto o sustancia en presencia
de un aumento de temperatura.

7. Explica lo que entiendes por equilibrio térmico

Se obtuvieron respuestas como: “a. Es cuando las 2 temperatu-
ras se equilibran; b. Cuando dos temperaturas comparten de su
misma temperatura para que quede igual; c. Cuando dos cuer-
pos estan en contacto y tienen la misma temperatura; d. Que la
temperatura esta estable; e. Al templado, ni frio ni calor; f. Que
hay una igualdad de temperatura (calor y frio); g. Cuando algin
objeto mantiene un equilibrio entre calor y frio”.

En primer lugar, el equilibrio térmico se asocia generalmen-
te con la igualdad de temperatura entre dos cuerpos, sin que
se especifique si hay algian tipo de contacto entre ellos. En se-
gundo lugar, se tiene una idea adecuada de equilibrio térmico:
cuando dos o mas cuerpos en contacto térmico igualan sus tem-
peraturas por accion de la transferencia de energia térmica entre
ellas. Otra de las respuestas interesantes fue la relacionada con la
idea de un equilibrio entre frio y calor en un mismo cuerpo, lo
que permite suponer que se asocia con lo tibio, templado; esto
da indicios de que no se asocia el concepto de temperatura con
la energia interna del material. En tercer lugar, hubo asociaciones
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de este concepto con la idea de una estabilidad de la temperatu-
ra, es decir, que no cambia.

8. Seguin tus conocimientos, explica, en términos de calor y
temperatura, como se da la fusion de las sustancias

Como respuestas comunes se obtuvieron: “a. Cuando pasa de s6-
lido a liquido y de liquido a gaseoso se evapora; b. Es cuando la
sustancia pasa de so6lido a liquido; c. En calor que se evaporiza
y en frio que se hace hielo; d. Se evaporan debido a la alta tem-
peratura; e. Es cuando al calentarse el bote transmite el calor a
la sustancia; f. El calor por medio de moléculas y temperatura de
un cuerpo a otro”.

La fusion es el cambio de la fase solida a la fase liquida por
medio de la transferencia de energia térmica hacia la sustancia, lo
cual provoca un aumento en la energia cinética de las particulas
de la misma, que a su vez ocasiona la separacién constante de
sus particulas. A partir de lo anterior, el analisis de esta clase
de respuestas arroja que: las del primer grupo estan asociadas
con el paso de solido a liquido y se limitan a mencionar sélo eso;
el segundo grupo de respuestas asocia la fusiéon con la evapora-
cion. En las siguientes categorias se aprecia que los estudiantes
no entendieron la pregunta, quiza desconocen la palabra fusion.

9. En términos de calor y temperatura, explica con tus propias
palabras lo que sucede mientras una sustancia se evapora

El primer grupo de respuestas —se dilatan las moléculas y se se-
paran— hace suponer que la separacion de moléculas solo se da
en la evaporacion. El segundo grupo asocia la evaporacion con
una pérdida de volumen, como si la sustancia desapareciera. El
tercer grupo de respuestas asocia la evaporacion con la deshi-
dratacion, cosa que no necesariamente es precisa. Por ultimo, se
obtuvieron respuestas tales como: sale vapor, hierve, o bien que
evocan una idea superficial del fenémeno. Por ejemplo: “a. Salen
burbujas y puede que se derrame el agua; b. Pues que va dismi-
nuyendo la sustancia; c. Las particulas se expanden y se separan;
d. Se dilatan sus particulas, sale vapor”. Para considerar que las
respuestas eran totalmente aceptables debian contener elementos
como: paso de la fase liquida a la gaseosa a partir del aumento
de la temperatura de la sustancia, provocado por la transferencia de
calor hacia ella, lo que ocasiona un aumento de la separacion de las
particulas de la misma.

10. Explica tu definicion de energia térmica

Esta pregunta fue la menos contestada, los alumnos no relacio-
nan la energia térmica con el total de la energia cinética pro-
medio de las sustancias. El primer grupo de respuestas asocia
la energia térmica con el calor. El segundo grupo la asocia con la
conservacion de temperatura. En el tercero se menciona el calor
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que tiene un cuerpo, lo cual indica que no se conoce el concepto
de calor como energia en transito entre cuerpos a diferente tem-
peratura. Por ultimo, se asocia la energia interna con la energia
solar. Por ejemplo: “a. Es una energia de calor; b. Un calor o tem-
peratura que se mantiene en un soélo lugar; c. Es la energia que
se presenta en forma de calor y toda la materia la presenta; d. No
tengo palabras ni conocimiento necesario; e. Es cuando echa café
a una taza térmica”.

Los items obtenidos a partir del analisis se presentan en los ane-
xo0s. El primero corresponde a la version para estudiantes de ce-
ramica y, el segundo, a la version aplicable a cualquier estudiante
de cursos de termodinamica.

A partir de problemas contextualizados —en este caso en el
ambito ceramista—, el uso del aprendizaje basado en problemas
ayudara a comprender y a retener mejor los conceptos de la fisi-
ca. Esto debido a que los estudiantes manipulan directamente el
objeto de estudio y lo aplican en contextos reales a la vez que se
comportan como cientificos.

Conclusiones

Respecto a lo encontrado con el levantamiento de encuestas y
las entrevistas se tiene que, en general, el calor se asocia con
temperaturas altas, con la sensacion que tenemos los humanos
ante una temperatura ambiental alta, “cercana a los 30°C”. En
este sentido se cree que las cosas tienen calor, como si se tratara
de una sustancia en si misma. Segun las respuestas, la tempe-
ratura es equiparable al calor en la mayoria de los casos, tam-
bién es considerada como la fiebre en los humanos y los grados
con que se mide el calor. La temperatura suele concebirse como una
cualidad, no como un aspecto que puede ser medido, aunque se
le asocie un numero.

En cuanto a los mecanismos de la transferencia del calor, en
general son desconocidos y las respuestas se basan en la inter-
pretacion de la palabra que lo describe. Asi, por ejemplo, resulta
que al tratar de explicar la conveccién sélo se menciona que hay
transmision de calor de un cuerpo a otro, pero no se especifica
la manera en que ésta ocurre ni en qué tipo de sustancias. Esto
da la impresién de que los fenémenos de transmision ocurren de
manera espontanea, como si no hubiera algin proceso. Otros es-
tudiantes consideran que los objetos duros no transmiten el calor
igual que los blandos. La mayoria entiende como equilibrio tér-
mico un balance de temperaturas, o bien la temperatura tibia, sin
mencionar el concepto de contacto térmico. La transmision se da
en ambos sentidos, de lo frio a lo caliente y de éste a lo frio. Como
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si el frio fuera una suerte de anticalor o calor negativo, enten-
dido desde su perspectiva como el equivalente de la temperatura.
Esta idea suya tal vez provenga de la escala Celsius, en la que es
posible hablar de temperaturas bajo cero. También se asocia el
volumen con los estados condensados de la materia. Desde esta
perspectiva el vapor no ocupa volumen: cuando una sustancia se
evapora, lo pierde.

Referente a los efectos del calor en las sustancias, se cree
que mientras se da cualquier cambio de fase la temperatura sigue
aumentando, el calor se fusiona con la sustancia. En este rubro,
las respuestas rondan alrededor de los efectos macroscopicos, vi-
sibles: la ebullicion, el vapor y la licuefaccion. Estos cambios de
fase ocurren de manera instantanea, en opinion de algunos de los
entrevistados. Conciben una evaporacion como una pérdida de
materia. Algunas respuestas sugieren que las sustancias comien-
zan a evaporarse (los liquidos) desde que se empiezan a calentar.
Sobre todo, los estudiantes de ceramica confunden la dilatacién
con la pérdida por ignicion.

La identificacion de las concepciones erréneas hace evidente
la necesidad de removerlas y reemplazarlas con las aceptadas.
Por consiguiente, se sugiere que los estudiantes pongan a prue-
ba dichas concepciones erréneas por medio de experimentos
disefiados para probar o medir caracteristicas de las ceramicas
relacionadas con el calor y la temperatura. Los problemas que
surgieron a partir de la necesidad de disefnar los experimentos
pueden ser abordados con el aprendizaje basado en proyectos.

Este tipo de aprendizaje se basa en una metodologia que no
se contrapone a los principios de la ensenanza activa de la fisica.
La evaluacion de la efectividad de este conjunto de estrategias
permitira validar su influencia positiva en cuanto al aprendizaje
de conceptos de fisica. Asi, los docentes del area contaran con
una herramienta mas para propiciar aprendizajes significativos en
los estudiantes de bachillerato mediante aplicaciones en una dis-
ciplina relacionada con el arte, como lo es la ceramica. El uso del
ABP también puede servir como medio para iniciar a los bachille-
res en la investigacion.
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Anexos

Anexo I. Items obtenidos
(version para estudiantes de cerdamica)

o

Considera un témpano de hielo comparado con una taza con
café caliente. ;Cual de los siguientes enunciados establece
una relacion correcta?

a.

b.

La taza con café tiene mayor cantidad de energia térmica
que el témpano de hielo porque esta mas caliente.

La taza con café tiene mayor calor que el témpano de hie-
lo porque esta caliente.

El témpano de hielo tiene mayor energia térmica debido
a su mayor cantidad de masa.

La taza con café es la Unica que tiene energia térmica.

La taza con café tiene mas calor porque el calor derrite
el hielo.

Una barra de plastico y una barra de ceramica vidriada son
frotadas vigorosamente entre si, jcual de las opciones si-
guientes describe mejor lo que sucede?

a.

La friccion provoca que las moléculas del material vibren
con mayor rapidez, lo que ocasiona un aumento en la
temperatura.

Se libera temperatura de ambas, lo que provoca un au-
mento de temperatura.

La temperatura de la barra de plastico fluye hacia la barra
de ceramica vidriada porque el plastico es mas caliente
que la ceramica.

La energia almacenada en la ceramica durante el hornea-
do es transmitida al plastico.

Se nota un aumento de temperatura en el material mas blando.

Un lote de piezas ceramicas cuya temperatura de maduracion
es 1250°C es sometida a horneado; sin embargo, el ciclo de
horneado se interrumpié a 1200°C. ;Cual de las opciones des-
cribe la situacion?

a.

Como las piezas ya fueron horneadas anteriormente éstas
ya almacenaron cierta cantidad de energia, por lo que
s6lo se necesita calentar hasta llegar a 50°C.

Solo algunas particulas de calor depositadas en las piezas
se pierde, el resto se conserva.

Parte de la energia ganada por las piezas se pierde, por
lo que el horneado debe realizarse nuevamente hasta lle-
gar a los 1250°C.

El calor que se conserve durante el tiempo que el horno
permanezca apagado servird para utilizar menos energia
en el préoximo ciclo de horneado.
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e. cyd.

4. Durante el ciclo de horneado un termémetro marca una tem-
peratura de 1050°C dentro del horno ceramico. ¢Qué opcién
presenta una explicacién correcta en términos de equilibrio
térmico al medir la temperatura interior con un termémetro?
a. La suma de las temperaturas de cada una de las piezas
es igual a lo que marca el termémetro dentro del horno.

b. Piezas, placas y postes tienen la misma temperatura que
la atmosfera dentro del horno.

c. La capa gaseosa que rodea las piezas tiene una mayor
temperatura.

d. Las piezas tienen mayor temperatura que la capa de gas
que las rodea.

e. No se puede decir algo con la informacién que se provee.

5. Dos lotes de piezas ceramicas del mismo material y de ca-
racteristicas similares, pero en cantidades diferentes, son
sometidas al ciclo de horneado. Los ciclos para cada lote tie-
nen la misma temperatura maxima. Elige la frase que creas
correcta.

a. Los dos lotes necesitan la misma cantidad de calor para
llegar a la temperatura maxima.

b. El lote con mayor nimero de piezas necesita mayor can-
tidad de calor para llegar a la misma temperatura que el
lote con menor namero de piezas.

c. Silos dos ciclos duran el mismo tiempo se utiliza la mis-
ma cantidad de calor para llevar las piezas de los dos
lotes a la misma temperatura.

d. Si un ciclo dura mas que otro, se utiliz6 mayor cantidad
de calor en el que dur6 mas.

e. ayd.

6. Los lotes de piezas de la pregunta anterior, después del hor-
neado, se dejan enfriar bajo las mismas condiciones ambien-
tales. Bajo estas circunstancias:

a. Ellote con mayor cantidad de piezas tarda mas tiempo en
enfriarse.

b. El lote que tardé mis en calentarse tardard mas en en-
friarse.

c. Los dos lotes tardan el mismo tiempo en enfriarse.

d. Si el ambiente es frio los dos lotes de piezas tardan el
mismo tiempo en enfriarse.

e. Hace falta informacion.

Considera las siguientes formas de transmision de calor para res-
ponder las preguntas 7 y 8.

septiembre-diciembre, 2014 |



[P, 65-90] EL APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS... M. H. RAMIREZ DIAZ Y |, L. SANTANA FAJARDO

10.

11

1.
2.
3.

Conveccion.
Conduccion.
Radiacion.

¢Cual de las formas de transmision se dan dentro de un hor-
no ceramico en funcionamiento lleno de piezas?

a. Solola 1.

b. Sélo la 2.

c. Solo la 3.

d. Lalyla?2.

e. Todas (1,2 vy 3).
¢Cual de las formas se da en una taza dentro del horno en
funcionamiento?

a. Solola 1.

b. Sélo la 2.

c. Solo la 3.

d. Lalyla?2.

e. Todas (1,2 vy 3).

Para obtener el vidriado de las piezas ceramicas es necesario
fundir la silice (SiOZ). ¢Qué sucede mientras se funde el ma-
terial?

a.

b.

El calor suministrado y la temperatura se siguen elevando
para poder fundir por completo el material.

El calor suministrado aumenta, pero la temperatura se
mantiene.

El calor suministrado se mantiene, pero la temperatura
se eleva.

El calor suministrado y la temperatura se mantienen has-
ta que el material se funde por completo.

Ninguna de las anteriores, puesto que el material comien-
za a fundirse desde que se le suministra calor.

Por lo general, las ceramicas son utilizadas como aislantes
térmicos. Esto significa que:

o0 ow

e.

No conducen calor.

No conducen temperatura.

Conducen temperatura pero no calor.

Conducen el calor de manera mas lenta que muchos
otros materiales.

ayb.

. Dos materiales ceramicos a diferente temperatura estin en

contacto térmico. Elige la opcion que mejor describa lo que
sucede a dichos materiales.

a.

La temperatura se transmite del material mas caliente al
mas frio hasta que los dos llegan a la misma.
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b. El calor fluye del material de mayor temperatura al de
menor haciendo que el que pierde también pierda masa
y el que gana sea mas masivo.

c. El material mas caliente hace que el material mas frio ele-
ve su temperatura hasta que alcanza la temperatura del
mas caliente sin que su temperatura disminuya.

d. Después de un rato, la temperatura de los dos es mayor
que cualquiera antes del contacto térmico.

e. Hay una transferencia de energia del material con ma-
yor temperatura al de menor temperatura, lo que provoca
que disminuya la temperatura del que cede y aumente la
temperatura del que recibe.

Considera la situacion que se describe a continuacion para con-
testar las preguntas 12 y 13:

Las figuras siguientes son esquemas de hornos de tunel en
los que se representan las zonas de calentamiento y de maxima
temperatura. Supongase que estan perfectamente aislados y que
dentro de los hornos prevalecen las mismas condiciones.

n j a
1200°C 35°C

145

12. Después de ser apagados, sen cual de los hornos se llega mas
rapido al equilibrio térmico?

En el horno A.

En el horno B.

En el horno C.

En el horno D.

En todos es lo mismo.

P oo o

13. Después de ser apagados, ¢cual de los siguientes enunciados
es correcto?
a. By C tardan el mismo tiempo en llegar al equilibrio

térmico.

A es el que tarda menos en llegar al equilibrio térmico.

B es el que tarda menos en llegar al equilibrio térmico.

d. By D tardan el mismo tiempo en llegar al equilibrio
térmico.

e. Todos tardan el mismo tiempo en llegar al equilibrio
térmico

0o
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14. Con base en la situacion a la que hacen referencia las pregun-
tas 12 y 13, ;qué enunciado explica mejor la situacion?

a. Al tratarse del mismo medio de propagacién dentro de
todos los hornos, se tarda el mismo tiempo en llegar al
equilibrio térmico.

b. No importa el medio de propagacion, lo que interesa es
la diferencia de temperaturas entre los extremos para sa-
ber cuanto tarda en llegar al equilibrio térmico.

c. Al tratarse del mismo medio de propagacion, lo que de-
termina la rapidez con que se llega al equilibrio térmico
es la diferencia de temperaturas entre los extremos.

d. No hay propagacion, el horno simplemente se va enfriando.

e. Ninguna de las anteriores.

15. Las piezas cubiertas con un mismo vidriado son distribuidas
en tres hornos. Después de cierto tiempo, el vidriado en cada
horno comienza a fundirse. ;En cual de los hornos el vidriado
tiene la menor temperatura?

a. El del horno que tiene menos tiempo prendido.

b. El del horno que tiene mas tiempo prendido.

c. El ultimo en comenzar a fundirse.

d. El vidriado tiene la misma temperatura en todos los hornos.
e. No hay datos suficientes para contestar a esta pregunta.

Anexo II. Items obtenidos (version general)

1. Considera un témpano de hielo comparado con una taza con
café caliente. ;Cual de los siguientes enunciados establece
una relacion correcta?

a. La taza con café tiene mayor cantidad de energia térmica
que el témpano de hielo porque esta mas caliente.

b. La taza con café tiene mayor calor que el témpano de hie-
lo porque esta caliente.

c. El témpano de hielo tiene mayor energia térmica debido
a su mayor cantidad de masa.

d. La taza con café es la Gnica que tiene energia térmica.

e. La taza con café tiene mas calor porque el calor derrite
el hielo.

2. Dos barras de distintos materiales son frotados vigorosamen-
te entre si. ;Cual de los siguientes enunciados expresa con
mayor precision lo que sucede?

a. La friccion provoca que las moléculas del material vibren
con mayor rapidez, lo que ocasiona un aumento en la
temperatura.

b. Se libera temperatura de ambas, lo cual provoca un au-
mento de temperatura.
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c. La temperatura de la barra de plastico fluye hacia la barra
de ceramica vidriada porque el plastico es mas caliente
que la ceramica.

d. La energia almacenada en cada material se libera debido
a la friccion.

e. Se nota un aumento de temperatura en el material mas
blando.

Dos sustancias previamente calentadas son puestas en con-

tacto térmico. Si suponemos que antes del contacto tenian

distinta temperatura, ;qué sucede en términos de transferen-
cia de energia?

a. La que tiene mayor temperatura pierde mayor energia,
en consecuencia la de menor temperatura gana mas
energia.

b. La que tiene menor temperatura pierde mayor cantidad
de energia, en consecuencia la de mayor temperatura ab-
sorbe mayor temperatura.

c. La energia que pierde la de mayor temperatura es la mis-
ma que la energia que gana la de menor temperatura.

d. La sustancia mas blanda gana mas energia.

e. No hay datos suficientes para establecer qué sustancia
pierde y qué sustancia gana energia.

Considera la situacién en que un alimento es cocinado en el

horno. Al término del horneado, ;qué opcién presenta una

explicacion correcta, en términos de equilibrio térmico, al
medir la temperatura interior con un termémetro?

a. La lectura del termémetro indica que la temperatura es
tibia.

b. Alimentos y recipientes tienen la misma temperatura que
la atmosfera dentro del horno.

c. La capa gaseosa que rodea los alimentos tiene una mayor
temperatura.

d. El recipiente que contiene el alimento, al ser mas duro,
tiene menor temperatura que los alimentos por ser mas
blandos.

e. No se puede decir algo con la informacién que se provee.

Dos lotes de piezas ceramicas del mismo material y de carac-

teristicas similares, pero en cantidades diferentes son someti-

das al ciclo de horneado. Los ciclos para cada lote tienen la

misma temperatura maxima. Elige la frase que creas correcta.

a. Los dos lotes necesitan la misma cantidad de calor para
llegar a la temperatura maxima.

b. El lote con mayor nimero de piezas necesita mayor can-
tidad de calor para llegar a la misma temperatura que el
lote con menor namero de piezas.
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e.

Si los dos ciclos duran el mismo tiempo, se utiliza la mis-
ma cantidad de calor para llevar las piezas de ambos lo-
tes a la misma temperatura.

Si un ciclo dura mas que otro, se utiliz6 mayor cantidad
de calor en el que dur6 mas.

ayd.

6. Los lotes de piezas de la pregunta anterior, después del hor-
neado, se dejan enfriar bajo las mismas condiciones ambien-
tales. Bajo estas circunstancias:

a.

b.

e.

El lote con mayor cantidad de piezas tarda mas tiempo
en enfriarse

El lote que tard6 mas en calentarse tardara mas en en-
friarse.

Los dos lotes tardan el mismo tiempo en enfriarse.

Si el ambiente es frio los dos lotes de piezas tardan el
mismo tiempo en enfriarse.

Hace falta informacion.

Considera las siguientes formas de transmision de calor para res-
ponder las preguntas 7 y 8.

1.
2.
3.

Conveccion.
Conduccion.
Radiacion.

7. ¢Qué sucede dentro del horno en términos de transferencia
de calor?

a.

b.

e.

Hay una mayor transferencia de calor hacia las sustancias
mas blandas.

Los liquidos comienzan a evaporarse cuando comienzan
a calentarse.

ayb.

El aire se calienta por conveccién, mientras que los ali-
mentos reciben calor por conduccién a través del re-
cipiente y el aire, ademas de la radiacion de la flama
principalmente.

Todas (1, 2 y 3).

8. Se enciende la calefaccion en un auto, los orificios de ésta
se configuran de tal manera que se caliente por la parte mas
cercana a los pies. En este caso, ;qué sucede dentro del auto?

a.

Se queda en la parte baja, se va acumulando y esto hace
que después de un tiempo sélo haya aire caliente dentro
del auto.
Se eleva, desplazando el aire frio hacia abajo, esto hace
que después de un tiempo sélo haya aire caliente dentro
del auto.
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11.
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Se mezcla con el aire frio hasta que todo esta a la misma
temperatura.

Se calienta todo el aire al llegarle calor, no importa que
sea desde abajo.

La temperatura dentro del auto se entibia.

Para obtener el vidriado de las piezas ceramicas es necesa-
rio fundir la silice (SiOz). ¢Qué sucede mientras se funde el
material?

a.

b.

El calor suministrado y la temperatura se siguen elevando
para poder fundir por completo el material.

El calor suministrado aumenta, pero la temperatura se
mantiene.

El calor suministrado se mantiene, pero la temperatura
se eleva.

El calor suministrado y la temperatura se mantienen has-
ta que el material se funde por completo.

Ninguna de las anteriores, puesto que el material comien-
za a fundirse desde que se le suministra calor.

Por lo general, las ceramicas son utilizadas como aislante tér-
mico. Eso significa que:

o0 ow

e.

No conducen calor.

No conducen temperatura.

Conducen temperatura pero no calor.

Conducen el calor de manera mas lenta que muchos
otros materiales.

ayb.

Dos materiales ceramicos a diferente temperatura estan en
contacto térmico. Elige la opcion que mejor describa lo que
le sucede a dichos materiales.

a.

b.

La temperatura se transmite del material mas caliente al
mas frio hasta que los dos llegan a la misma.

El calor fluye del material de mayor temperatura al de
menor haciendo que el material que pierde temperatura
también pierda masa y el que gana sea mas masivo.

El material mas caliente hace que el material mas frio ele-
ve su temperatura hasta que alcance la temperatura del
mas caliente sin que su temperatura disminuya.

El material con mayor temperatura transfiere calor al de
menor temperatura, y el de menor temperatura transfiere
frio al de mayor temperatura.

Hay una transferencia de energia del material con ma-
yor temperatura al de menor temperatura, lo que provoca
que disminuya la temperatura del que cede y aumente la
temperatura del que recibe.
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12.

14.

El aire acondicionado de un automévil se enciende durante el

verano, después de un rato se abre la ventana. En este caso,

elige la opcion que mejor explique lo que sucede:

a. El frio se transfiere del interior del auto hacia el medio.

b. El calor del medio se transfiere hacia el aire en el interior
del auto.

c. La temperatura del exterior se transfiere hacia el interior.

d. La temperatura del interior se eleva hasta llegar a una
temperatura intermedia con la del exterior.

e. La temperatura del interior se iguala a la del exterior in-
mediatamente.

. La razon por la cual es preferible elegir una chamarra de lana

a una de mezclilla en una noche fria de invierno es:

a. La mezclilla, al ser mas dura que la lana, se enfria mas
rapido.

La lana evita que entre el frio.

La mezclilla es mas fria.

La lana genera mas calor.

La lana es mejor aislante.

©coo0 T

Después de pasar por un calentador, el agua pasa por una tu-
beria que conduce a la regadera. Bajo estas condiciones, elige
la opcién que mejor explique lo que sucede con la tuberia:
La tuberia se calienta.

La tuberia se dilata.

La tuberia se encoge.

La tuberia se dilata porque se humedece con el vapor.

La tuberia aumenta en dimensiones debido al cambio de
temperatura.

P oo o

. Una puerta de madera esta expuesta a los rayos del sol de

manera directa. ;Qué cambios experimenta durante el inter-

valo de tiempo desde el amanecer hasta el momento en que

recibe de lleno los rayos solares?

a. Solo se calienta.

b. Se hincha, porque pierde el agua que absorbe durante la
manana.

C. Aumentan sus dimensiones conforme aumenta su tempe-
ratura.

d. Absorbe el calor por ser mas blanda que las paredes.

e. Se calienta poco porque la madera es aislante.
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Expresando la existencia: el pensamiento critico
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Resumen

Es un proyecto educativo interdisciplinario que fue iniciado por pro-
fesoras de dos disciplinas y departamentos distintos: filosofia y ar-
tes visuales. La propuesta implic6é para las profesoras y los alumnos
el analisis de textos, la autorreflexion y la reflexién en grupo, asi
como interpretar y plasmar lo comprendido por medio de diversas
expresiones, todo ello con el propésito de promover el pensamiento
critico y el aprendizaje experiencial en temas filosoficos, éticos y
artisticos.

Para concretar el proyecto los temas abordados fueron: el movi-
miento filosofico del existencialismo y las corrientes artisticas ligadas
al expresionismo, desde el siglo XX hasta nuestros dias. De acuerdo
con el plan del proyecto, los alumnos investigaron, leyeron varias
obras, las discutieron entre ellos y compartieron de manera innova-
dora y creativa su reflexion individual y grupal por medio de proyec-
tos pictoricos, produccion de videos, representaciones e instalaciones.

Expressing existence: Critical thinking through art,
ethics and philosophy

Abstract

This is an interdisciplinary education project initiated by professors
from two different disciplines and departments: philosophy and visual
arts. The proposal required the following from professors and stu-
dents: analysis of texts, self-reflection and reflection in groups, and
the interpretation and application of what was understood through
several expressive means. The purpose of all this is to promote criti-
cal thinking and experiential learning of philosophical, ethical and
artistic topics.

In order to finalize the project, the topics approached were: the
philosophical movement of existentialism and the artistic trends relat-
ed to expressionism, from the 20th century to the present day. In ac-
cordance with the project plan, the students researched, read several
works, discussed them and shared their individual and group reflec-
tions in innovative and creative ways through pictorial projects, video
production, performance and installations.
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Introduccion

n este ensayo se presenta un proyecto interdisciplinario que

aborda la relacién entre las artes, la filosofia, la ética y la

construccién del pensamiento critico y la expresion. Lo que
podriamos llamar una “buena educaciéon” deberia estar estrecha-
mente vinculada a la vida, por ello consistiria en brindar cono-
cimientos y experiencias significativas que permitieran al estudian-
te conocer, expresarse, reflexionar y tomar decisiones de manera
racional, asi como asumir la responsabilidad de su propia vida y
de cada una de sus acciones en la sociedad. A partir de estos con-
ceptos, la interdisciplinariedad, la expresion y el desarrollo del
pensamiento critico del educando en la universidad son elemen-
tos que consideramos vitales. Sin embargo, la ensefianza univer-
sitaria no siempre los privilegia, ya que suelen darse por hecho o
simplemente se pasan por alto para favorecer el intercambio de
informacion, conocimientos y practicas.

Lo anterior sugiere que, desgraciadamente, la educacion for-
mal que imparten las instituciones educativas no sé6lo en la na-
cién mexicana sino en muchos otros paises puede desvirtuarse
a tal grado que educar ya no implique necesariamente inducir
al educando a ese proceso cognitivo de investigacion, autorre-
flexion, apropiacion, experiencia y asimilacion, sino que se limite
a propiciar la memorizaciéon de conceptos y datos, lo cual man-
tiene indolente y apatico al alumno. La educacion en este sentido
ya no es una buena educacion, lo que parece prima facie contra-
dictorio, pues para que exista realmente una educacion debe ser
siempre lo que llamamos una buena educacion.

Debido a esta confusion o desfiguracion del concepto de
educacion se han realizado una infinidad de intentos que insisten
en el valor de fomentar la interdisciplinariedad y la experiencia
artistica, a la par del desarrollo del pensamiento critico, como ele-
mentos vitales educativos. Los intentos se expresan en NUMerosos
libros sobre el tema (Browne, 2003; Brookfield, 1987; Facione,
2013; Hawes, 2003), en la multiplicidad de cursos de capacitacion
que se ofrecen a maestros y en la preocupacioén constante de que
el pensamiento critico caracterice de manera transversal todas las
asignaturas.

La experiencia educativa que exponemos aqui representa un
esfuerzo por disenar actividades que fomenten el pensamiento
critico y la experiencia artistica a partir de la riqueza interdis-
ciplinaria de dos ramas del conocimiento distintas. Se trata de
materias de nivel universitario ofrecidas entre el segundo y quin-
to semestres en una universidad privada del norte de México.
Las materias se denominan “Etica, persona y sociedad” y “Arte
contemporaneo y sociedad”. El proyecto toma parte de los con-
tenidos de ambos cursos e inicia con el analisis que los alum-
nos hacen de la conferencia de Jean Paul Sartre (19406) titulada
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“El existencialismo es un humanismo” y el conocimiento de los
movimientos artisticos del expresionismo. Se leen también obras
literarias que comparten elementos del existencialismo y del ex-
presionismo, con el fin de analizar a los personajes y reconocer
su vision. Finalmente, se le pide a cada alumno que plasme en
un dibujo o pintura de estilo expresionista lo que el analisis del
cuento o de la novela le haya sugerido y que mas adelante, en
grupos pequeiios, complemente la experiencia interdisciplinaria
con la produccién de un video, representacion o instalacién en
la que se aborden temas artisticos y éticos de la sociedad actual.

Los resultados de las actividades a destacar, en relaciéon con
el objetivo de promover la interdisciplinariedad y el pensamiento
critico, fueron:

1. La asimilacion de contenidos tedricos y de técnicas prac-
ticas, para poder expresar una vision personal a través de
un medio no tedrico, sino artistico y plastico.

2. La toma de conciencia sobre la polisemia de la obra ar-

tistica y la pluralidad de interpretaciones respecto de un

mismo texto.

La reflexién acerca de la interdisciplinariedad o la mane-

ra en que un conocimiento teérico profundo puede inci-

dir en disciplinas aparentemente distantes.

o

Uno de los objetivos de esta investigacion es que nuestra expe-
riencia como profesores en el proyecto sirva de inspiracion a
otros colegas para que disefien actividades semejantes o equiva-
lentes con elementos innovadores y multidisciplinarios que fo-
menten el pensamiento critico y el aprendizaje experiencial.

La experiencia educativa inici6 en el semestre de otofo del
2012, continué en los semestres de primavera y otono del 2013,
asi como en los dos semestres del ano en curso. Los resultados
obtenidos y los ajustes que se han ido implementando permitiran
a los interesados rescatar elementos de aprendizaje con suficien-
te flexibilidad para aplicarlos en otras disciplinas y temas, con
distintos tiempos de duracion y en variados niveles educativos,
como pueden ser la educacién secundaria, preparatoria, de maes-
tria o doctorado, y no solamente en el de licenciatura. Creemos
que las actividades interdisciplinarias e innovadoras que sean sig-
nificativas e impulsen el pensamiento critico de los alumnos pue-
den contribuir a lograr lo que se entiende como buena educacion.

Génesis de la actividad docente
Las autoras iniciaron su didlogo sobre esta actividad con el obje-

tivo de promover el pensamiento critico del alumnado por medio
de una actividad creativa, innovadora y multidisciplinaria. El paso
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siguiente fue revisar la literatura respecto a lo que se entiende
hoy como pensamiento critico. De entre los textos revisados, el
articulo “El pensamiento critico en actividades de contexto real”
de Anna Darnaculleta y Nuria Planas Raig (2009) fue el que nos
encaminé a buscar que la actividad surgiera como parte del con-
tenido esencial de nuestras asignaturas, de modo que no se viera
la actividad como un esfuerzo aparte, un anadido o un apéndice,
sino que penetrara el contenido de los cursos como una linea se-
cante y no como una tangente. El articulo en cuestion describe la
manera en que el aprendizaje de las matematicas se transformo
cuando se puso a los estudiantes a trabajar por equipos y a refle-
xjonar sobre el siguiente enunciado: “Una compaiia de refrescos
saca al mercado un nuevo formato de los envases de 330 ml.
Discute posibles motivos para el nuevo formato” (Darnaculleta,
2009, p. 2). Las autoras del articulo explican las profusas dudas
de los alumnos, quienes no comprendian como este enunciado
podia tener relevancia en una clase de matematicas, y describen
la manera en que poco a poco, aclarando las dudas y guiando los
esfuerzos, se fue entendiendo que el enunciado era esencial a las
matematicas, pues se trataba de comparar figuras con volumen.
A partir de estos conceptos, para el diseno de nuestra actividad
buscamos una idea clave que pudiera aglutinar contenidos de am-
bas asignaturas, sin restringir las multiples posibilidades de elabo-
racion creativa y de diversas aproximaciones a la idea.

Asi llegamos a concebir que un tema comun a los dos cursos
podia ser la dimension existencial de un movimiento filoséfico
y de un movimiento artistico de inicios a mediados del siglo XX.
Se trata de la corriente filoso6fica existencialista, sobre todo en su
manifestacion francesa, y del movimiento expresionista, el cual, si
se ve como una tendencia general, puede incluir a muy diversos
artistas, entre ellos pintores como Van Gogh, Gauguin, Munch,
Matisse, Kirchner y Kokoshka.

Peter Facione (1992) define el pensamiento critico como: “La
formacion de un juicio autorregulado para un propésito especifico,
cuyo resultado en términos de interpretacion, analisis, evaluacion
e inferencia pueden explicarse segun la evidencia, conceptos,
métodos, criterios y contexto que se tomaron en consideracion
para establecerlo” (p. 26). Con base en esta definicion disena-
mos una actividad que permitiera al alumno ejercer dicho tipo de
pensamiento.

Durante los semestres en los que se ha implementado el pro-
yecto “Expresando la existencia” hemos tenido una sesion de ini-
cio, con los dos grupos reunidos, en la que los estudiantes de la
materia de ética y los del curso de arte contemporaneo se infor-
man acerca del proyecto y se conocen entre ellos. En esta prime-
ra sesion se proponen dinamicas grupales para que discutan un
dilema que involucre las artes y la ética. Los alumnos de ambos
grupos leen el texto de la conferencia célebre, “El existencialismo
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es un humanismo”, que Jean Paul Sartre dio en Paris en 1945.
Mas adelante, el grupo de ética expone ante el grupo de arte,
de una manera teatral y ludica, la biografia de Sartre y seis con-
ceptos clave del texto que resuman en gran medida la posicion
existencialista del fil6sofo francés. Es importante que las exposi-
ciones de estos conceptos no tengan un formato estandarizado y
que no hagan uso de las herramientas tecnolégicas mas utilizadas,
como Power Point, para asi fomentar la creatividad y originali-
dad de cada equipo. Algunos grupos han hecho una presentacion
teatral, otros han creado una dinamica de grupo, una instalacion,
etcétera.

Los seis conceptos clave del documento de Sartre representa-
dos por los equipos han sido los siguientes:

La existencia precede a la esencia.

Estamos arrojados a ser libres.

La angustia existencial es causada por no poder 7o elegir.
El concepto de mala fe en Sartre.

Uno no elige s6lo para si, sino que al elegir nos conver-
timos en legisladores sobre lo que consideramos eleccio-
nes valiosas.

6. Las elecciones son con frecuencia dilematicas y no hay
manera de garantizar cual opcion es objetivamente mejor.

G AW —

Cada uno de estos conceptos remite a aspectos de la vision fi-
losofica de Sartre que no consideramos necesario explicitar en
detalle, ya que describiremos mas adelante la manera en que sir-
vieron de fundamento a la reflexién individual y grupal.

Otras fases de la actividad docente

En diversas reuniones que se han llevado a cabo durante el se-
mestre los estudiantes del curso de arte contemporaneo han
presentado pautas especificas del expresionismo por medio de
diapositivas de obras famosas de artistas plasticos que represen-
tan este movimiento, a la vez que explican e invitan a todos los
asistentes a interpretar y a debatir. El expresionismo expresa el
dilema existencial desde lo subjetivo. Es una tendencia artistica
que inici6 a finales del siglo XIX y marcé la primera mitad del
siglo XX; abarca diversos grupos de artistas plasticos, literatos y
poetas, e influy6 también en el teatro, la danza y el cine. Quiza
su caracteristica mas relevante sea el afan por dejar de reflejar e
imitar la naturaleza o la realidad externa y concreta, para eviden-
ciar, en cambio, la soledad del individuo, la angustia, la pasién y
la subjetividad por medio de formas distorsionadas, colores fuer-
tes y arbitrarios y marcas gestuales. El expresionismo y el existen-
cialismo filosofico estan estrechamente vinculados, porque ambos
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reflejan la dimension humana, que esta determinada por dile-
mas y situaciones angustiosas que al parecer no se han elegi-
do deliberadamente. Si esta conexion interdisciplinaria fue real
a mediados del siglo XX —puesto que podemos ver fotografias
de filésofos, psicoélogos, musicos, poetas, escritores, pintores y
actores en Paris, Francia, reunidos para discutir temas comunes—,
sigue siendo totalmente vigente el dia de hoy, y result6 ain mas
clara en las presentaciones de los alumnos de ambos cursos en el
2014. De hecho, por medio de recursos educativos innovadores
los conocimientos se vuelven vivenciales con la participacion ac-
tiva de los estudiantes en las presentaciones y debates. Después
de explicar las tendencias expresionistas y de mostrar ejemplos de
pinturas y otras expresiones artisticas se dan pautas para realizar
una obra pictérica utilizando diferentes medios y técnicas.

Al final de la sesion del expresionismo se les entrega a los
alumnos de ambos grupos una copia o la liga en la red de un
cuento o de una novela existencialista y se los invita a que una vez
que la lean elaboren un dibujo, pintura o collage que tenga las ca-
racteristicas propias del expresionismo y tome en cuenta lo que
la obra les inspir6 o atrajo. Entre las obras que han sido leidas y
analizadas para el proyecto estan Jonds o el artista en su trabajo
de Albert Camus, La Metamorfosis de Franz Katka y Nada de Janne
Teller. Para finalizar la sesion conjunta de los grupos se invita a
cada alumno a elegir una de las hojas de papel Fabriano de dis-
tintas dimensiones que fueron preparadas para la actividad (me-
dio pliego, un cuarto de pliego, formatos cuadrados, entre otros).

Mas adelante, en sesiones realizadas con cada grupo por se-
parado, se discuten los personajes del cuento a la luz de los seis
conceptos de Sartre. A fin de que se comprenda mejor nuestra
eleccion de los cuentos y novelas describimos a continuacion tres
rasgos que nos llevaron a ello. Ponemos como ejemplo la obra de
Albert Camus, Jonds o el artista en su trabajo:

a. El contenido del cuento o de la novela en si mismo rela-
ciona una actitud filosofica con el arte. Este cuento trata
de un artista pintor, Jonas, un hombre sencillo cuya sola
pasion es pintar. El narrador de la historia nos va llevan-
do por las reflexiones filoséficas del protagonista y otros
personajes del cuento. La vida de Jonas es estable, pues
tiene un acuerdo con un administrador, quien a cambio de
una renta pequefa, pero suficiente, se encarga de vender
sus pinturas. El artista cuenta con buena reputacion y, por
tanto, con el elogio de una serie de amigos de la profesion
y tiene una esposa que poco a poco le va dando lindos
hijos. Jonas se siente bendecido y en el cuento se observa
con frecuencia una actitud controvertida del artista, en el
sentido de que al agradecer su buena fortuna —a la que
llama su “estrella”- también se genera en €l una especie
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de creencia magica de que la estrella es la que le da o le
quita su fortuna. Si le va bien, es porque la estrella lo acom-
pana, y cuando las cosas se ponen dificiles busca que la
estrella regrese.

b. El cuento describe perfectamente uno de los conceptos
sartreanos clave, que es la mala fe. Sartre menciona como
mala fe (mauuvais foi), una tendencia humana a buscar
excusas para aplazar o evitar tomar las decisiones fuertes
que determinen el rumbo de nuestra vida propia. Se trata
de una evasion de nuestra responsabilidad de enfrentar
ciertas situaciones, sobre todo cuando son indeseadas. El
mecanismo psicolégico suele implicar la adopcion de va-
lores que no son auténticamente propios y sobrellevar
una situacién que tiene una buena medida de autoenga-
fio, con lo cual se va acumulando una especie de resenti-
miento. Esto ocurre en el cuento de Camus cuando Jonas
se siente asediado por amigos que le toman tiempo, por
una familia que le va robando espacio y por la incapaci-
dad de poner alto a las demandas de otros, lo cual tiene
como consecuencia que se va alejando de la pintura. Esta
situacion lo sume en una espiral de desilusion/desespe-
ranza/decepcion que lo lleva a perder sus amistades, a
malgastar su escaso dinero y a derrochar el amor de su
familia. Entretanto, su esperanza se ancla en el posible
regreso de la estrella.

C. El cuento tiene un final abierto que permite distintas inter-
pretaciones. No describiremos a detalle el final del cuento,
para que los lectores de este ensayo se sientan atraidos a
leerlo. Valga comentar que el final es altamente enigma-
tico. Como sucede con la broma de que en los finales de
las peliculas francesas no se comprende del todo qué es
lo que ocurrio, si el desenlace fue favorable o no, si esta-
mos frente a una tragedia o un drama que no llega a ser
tragedia, asi termina el cuento de Camus. Esta ambigtiedad
permite una discusioén candente sobre cual pudo ser la in-
tencion del autor de cerrar el cuento de esa manera o so-
bre la ilacion logica o ilégica de distintas interpretaciones
de los hechos. Esta apertura del final a su vez permite que
los alumnos tomen conciencia de cémo al hacer su propia
interpretacion el lector se vuelve una especie de coautor
del desenlace. Todos estos elementos relacionados con el
final abierto del cuento afiaden mayor atractivo a la activi-
dad y generan momentos de genuino pensamiento critico.

Una nota importante respecto del proyecto pictoérico es que se
pueden entregar dibujos a lapiz o con tinta china; pinturas a la
acuarela, pastel, acrilico, técnicas mixtas, collage y 6leo. Lo mas im-
portante es que el alumno vea este proyecto como un lenguaje,
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distinto al oral o escrito, mediante el cual transmitira sus ideas,
es decir, que comprenda que existe un lenguaje figurativo y uno
abstracto, y que los utilice de manera libre, natural e intuitiva,
independientemente del talento o de la destreza que pueda te-
ner. Es basico que los estudiantes vean primero las grandes
obras pictéricas de los expresionistas para que capten la libertad
de expresion con la que se puede compartir una idea, visién o
emocion.

Después de leer el cuento o la novela los alumnos de ambos
cursos cuentan con dos semanas para entregar el proyecto pic-
torico. El dia de la entrega se planea una dinamica para que
compartan los retos o hallazgos de haber llevado a cabo esa ta-
rea: se forma un circulo de modo que los participantes, dibujo
en mano, puedan percibir la multiplicidad de visiones que hubo
sobre el mismo texto.

Una vez que se tienen los proyectos pictoricos de ambos gru-
pos se monta una exhibicién en un area de la universidad.
En ella se incluye un poéster en el que se describen varias de las
actividades que se llevaron a cabo durante el semestre, se expo-
nen brevemente el planteamiento existencialista de Sartre y las
caracteristicas fundamentales del expresionismo vy, finalmente, se
resume el cuento. En una mesa se colocan distintos libros de los
autores —Camus, Kafka, Teller, Sartre— y obras referentes al expre-
sionismo.

La siguiente fase consiste en la inauguracion formal de la ex-
hibicion, a la cual se invita a los alumnos, a las autoridades de
los departamentos académicos y a los medios de comunicacion
universitarios y externos. Es en esta exhibicion donde se respira
el deleite de los estudiantes por ser causa y efecto, motivo y excusa,
de una buena educacién. La exhibicién también es una manera de
hacer del aprendizaje una experiencia de vida en la que los estu-
diantes presentan su trabajo e interactian con otras personas. La
exposicion dura varias semanas.

Durante el tercer semestre de implementacion de este proyec-
to (otofo, 2013) los cambios que se hicieron fueron: sustituir el
cuento de Albert Camus por la novela corta neoexpresionista ti-
tulada Nada, de la escritora danesa Janne Teller, cuya publicacion
en Europa en 2004 causé una fuerte controversia. Los alumnos
reflexionaron sobre los dilemas y excesos de la novela y con-
cluimos que con esta lectura, mas actual, se logran de mejor
manera los objetivos de la actividad. Otro cambio importante fue
que los alumnos hicieron, ademas del dibujo o de la pintura, una
instalacion efimera titulada “Montén de sentido”, en la que siguen
uno de los momentos mas importantes de la novela. Dicha obra
fue plataforma para la reflexion entre ambos grupos. Finalmente,
se formaron equipos mixtos, conformados por alumnos de los
cursos de ética y de arte, quienes presentaron como proyecto
final un video o iMovie de una duraciéon maxima de 10 minutos,
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donde actian ellos, abordan un dilema ético y presentan ejem-
plos de arte contemporaneo sobre ese mismo dilema. Los temas
de arte y ética que se propusieron en el semestre de primave-
ra del 2014 fueron: libertad de expresion, medio ambiente, género,
pobreza, educacion para la paz, recursos naturales, migraciones,
pueblos indigenas, posmodernidad, justicia y poder. Estos se dis-
tribuyeron aleatoriamente entre los equipos. El resultado de la
produccién en equipo, su iMovie, debia abordar uno de esos
temas y hacerlo desde una perspectiva explicitamente artistica
y €tica.

Un aspecto a resaltar es que el video no podia ser una es-
pecie de documental anénimo, sino que debia ser un testimonio
de su propia toma de conciencia sobre el tema tratado. Es decir,
no se trata de investigar el tema, por ejemplo, de la realidad de
los pueblos indigenas y crear un video informativo, sino que el
objetivo es plasmar en un video cémo el tema amplio de los pue-
blos indigenas les implica una reflexion profunda a ellos mismos
como estudiantes universitarios de materias de arte y de ética.
Por consiguiente, el foco de atencion del video es su propia toma
de conciencia. Los videos, por tanto, muestran el proceso mental de
los alumnos frente a un tema controvertido y utilizan movimientos
artisticos contemporaneos para dar a los trabajos un toque artistico
(con ejemplos de la obra de algun artista que hayan tomado como
fuente de inspiracion o, por ejemplo, de los pueblos indigenas). En
los videos se hacen tomas de los integrantes del equipo en las que
ellos mismos comparten sus reflexiones acerca de los temas; ade-
mas, se incluyen entrevistas, videoclips de artistas internacionales
que abordan el tema en su obra, pensamientos éticos de gran-
des fil6sofos en relacion al dilema, imagenes, musica, etcétera.

Conclusiones

La interdisciplinariedad, el aprendizaje experiencial y el desarro-
llo del pensamiento critico no se logran por medio de una linea
causal inmediata entre una actividad especifica y un resultado
cualquiera, sino que se impulsan mediante multiples intervenciones
entre profesor y alumno, en los debates de grupos de alumnos
y en el estudio y el analisis de diversos materiales de reflexion.
El pensamiento critico y la interdisciplinariedad, mas que pro-
ductos deseados son el fruto de una practica docente constante
que va transformando la visién del mundo de quienes participan
en ella (Hawes, 2003, p. 6). Lo que los profesores podemos
ofrecer son actividades innovadoras, creativas y muchos mo-
mentos de reflexion que permitan la introspeccion y el uso apro-
piado de los conceptos utilizados.

Con respecto al arte y su funcion en la educacion, este pro-
yecto ejemplifica como las artes, tanto literarias como visuales,

| septiembre-diciembre, 2014 |

99



100

M. M. FERNANDEZ LARRALDE Y M. SANUDO VELASCO  EL PENSAMIENTO CRITICO POR MEDIO DEL ARTE... PP, 91-102 ]

musicales, cinematograficas y de representacion, contribuyen
de manera idonea al aprendizaje vivencial de los estudiantes
en conjunto con cualquier otra disciplina, que en este caso fue
la filosofia. Por medio de textos artisticos literarios y visuales los
estudiantes reflexionaron, analizaron problemas desde diversas
perspectivas y crearon sus propias respuestas creativas.

De esta experiencia cabe destacar que el alumno tuvo que
apropiarse de contenidos tedricos para poder expresar su vision
personal en un medio no tedrico sino pictérico y artistico. La se-
gunda caracteristica de esta actividad es que el alumno tomé con-
ciencia de la pluralidad de interpretaciones que pueden hacerse
respecto de un mismo texto; esto se logré al escuchar las interpre-
taciones del final del cuento y constatar visualmente que los pro-
yectos pictoricos de cada quien variaron para reflejar su vision de
un concepto. La tercera caracteristica es que un video permite que
el estudiante haga un proceso de metacognicion, en el sentido de
reflexionar sobre sus propias ideas en relaciéon con un tema ético
contemporaneo y expresarlo de una manera artistica.

Finalmente, hay que subrayar que las actividades interdisci-
plinarias ponen de manifiesto que cualquier aprendizaje profun-
do tiene resonancia e interconexion con otros conocimientos de
areas distintas del saber. Es decir, el conocimiento que ha sido
apropiado después de una actividad como la que aqui describi-
mos le recuerda al alumno que se aprende para ser una persona
mas integra y feliz y que si percibe la educacion universitaria con
esas lentes todas sus materias tendran mas en comun de lo que
jamas hubiera imaginado, lo cual no ocurre si se aproxima a sus
clases con la creencia de que son compartimentos estancos.

Confiamos en que las actividades como ésta son s6lo un
ejemplo de los innumerables proyectos que se pueden disefar
para que el alumno se forme a partir de la interdisciplinariedad,
por medio de un aprendizaje experiencial y con la practica cons-
tante del pensamiento critico, para que logre una buena educa-
cion y obtenga asi las habilidades necesarias para construir un
mundo mas justo, bello y libre. Esperamos que en las sociedades
futuras cualquiera pueda expresar su existencia en el sentido ple-
no de lo que hemos discutido en este escrito.
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Resumen Palabras clave
Este estudio analiza el potencial educativo que puede representar  Arte, creatividad,
para la ensefianza y el aprendizaje en el ciclo de educacion infantil  lenguajes artisticos,
ejercitar técnicas de resolucion de problemas con los alumnos me-  resolucion de
diante la expresion plastica, los cambios de lenguaje y el aprendizaje  problemas.
dinamico del espacio. La finalidad es averiguar si con ello se impul-

san la creatividad y el aprendizaje competente y si se facilita, a su

vez, la obtencion de conocimientos y destrezas nuevos. La muestra

estuvo compuesta por 24 nifios de cinco afios de edad del ciclo de

educacién infantil de un centro publico y un grupo de control

de 25 ninos de 5 anos de edad, del mismo centro. Para la evaluacion

se utilizaron dos instrumentos: el test de creatividad grafica de los

circulos (adaptado de la bateria de Guilford) y la prueba de nivel

grafico, creada en esta investigacion para medir la madurez grafica

de los sujetos que participaron en la misma.

Artistic language in childhood education: problem-
solving through visual language

Abstract Keywords

This paper analyzes the educational potential represented by the  Art, creativity,
practice of problem-solving techniques through plastic expression, artistic languages,
language changes and the dynamic experience of space for teach- problem-solving.
ing-learning in the childhood education cycle. The objective is to

discover if these practices can promote creativity and competent

learning, facilitating the acquisition of new knowledge and skills.

The sample is composed of 24 five-year-olds and a control group of

25 five-year-olds at the same public childhood education center. For

the evaluation, we used two instruments: creativity test with circles

(adapted from Guilford’s battery) and the graphic level test, created

during this research in order to measure the graphic maturity of the

participants.
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Introduccion

lantearse la excelencia en la educacion significa abandonar

los prejuicios y valoraciones utilitaristas sin consistencia que

han permitido favorecer las materias de habilidad académi-
ca frente a las creativas, para empezar a valorar cada una por
su contribucion al desarrollo pleno de la persona. No se puede
lograr el objeto de la educacién —que es conseguir que los indivi-
duos alcancen la plenitud de todas sus capacidades- si se deja de
utilizar cualquiera de los instrumentos que pueden ayudar a
optimizarlas.

La educacion para la sociedad del milenio esta enfocada en
la formacién permanente para construir una sociedad del cono-
cimiento. Su objetivo es formar una sociedad de aprendizaje en
la que las personas adquieran a lo largo de la vida competencias
para expresarse, relacionarse, resolver conflictos, obtener conoci-
miento del medio fisico, social y cultural, interaccionar con ellos
y tener autonomia e iniciativa. La comunidad educativa parece
admitir que si se alcanzan estas competencias los individuos es-
taran mejor capacitados para aprender a aprender y llevar a cabo
sus proyectos vitales.

Los avances que han favorecido a la humanidad provinieron de
personas que podian ver lo que otros no veian, planteaban nue-
vas preguntas y resolvian los problemas de manera innovadora.
Las personas que tienen este modo de entender el mundo y de
actuar en €l se mueven en sistemas abiertos de respuestas mul-
tiples. Sin embargo, la sociedad actual esta atrapada en sistemas
cerrados y busca respuestas tnicas a problemas complejos. Es nece-
sario encauzarnos hacia el futuro desarrollando un tipo de educa-
cion que forme a seres capaces de romper esta dicotomia.

Formar a personas flexibles y creativas

Marin (1980), asumiendo que el futuro se presenta imprevisible y
soporta cambios que son cada vez mas rapidos y mas profundos,
senala el desconocimiento que existe en la actualidad sobre la
clase de saberes que van a ser utiles mafiana, cuales valdran para
los estudiantes de hoy y, por tanto, qué se les debe ensenar. Sin
embargo, asegura que en el futuro estos estudiantes deberan
ser capaces de funcionar en diversos trabajos, tomar decisiones
por si mismos y encontrar caminos mediante soluciones originales.
Es decir, se sabe que necesitaran tener habilidades y utilizar téc-
nicas que les permitan aplicar los conocimientos o resolver los
problemas que encuentren y que tienen que aprender a trabajar
de manera diferente, porque las materias primas de los procesos
productivos en la sociedad venidera seran el conocimiento, la
innovacion y la creatividad. Estos serdn los sustitutos del carbén
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y el petroleo en la sociedad del conocimiento, una sociedad com-
pleja y sometida a vaivenes que requerira de personas con mayor
formacion y destrezas muy variadas, que sepan funcionar de ma-
nera flexible y creativa.

Existe la idea compartida de que una formacién mas com-
pleta facilitara la solucion de los problemas que presenta una
sociedad en continuo proceso de cambio. También se comparte
la idea de que la educaciéon basada en la informacion, en asimi-
lar contenidos y adquirir destrezas y habitos —que se ha venido
arrastrando desde la Ilustracion- no es valida en este momento.
Hay que poner en practica, pues, una educacién que no se limite
a atender contenidos intelectuales, sino que tenga en cuenta los
aspectos emocionales, sociales, la tecnologia, el arte..., porque
la educacion para el siglo XXI debe ser integral. Por eso insiste
Marin (1980) en la necesidad de que la escuela se dedique a pro-
porcionar instrumentos que faciliten las respuestas personales y
el aprendizaje para solucionar problemas.

En este sentido se articulan también las directrices peda-
gogicas para la educacion del milenio, lo que deberia suscitar en
politicos, expertos y profesionales de la educacién el interés por
una formacién en la que primen las ensenanzas creativas, la crea-
tividad y las materias creativas que permitan a los alumnos in-
vestigar, buscar respuestas multiples, aprender a desenvolverse en
sistemas abiertos y desarrollar nuevas habilidades para transitar
en la compleja sociedad global. Efland (2005) completa esta idea
afirmando que apreciar el arte como legado cultural e incluir la
actividad artistica en el curriculo escolar forman parte del contex-
to de las practicas educativas que cumplen con los objetivos se-
nalados por la Unesco para el nuevo milenio, pues proporcionan
un espacio para la imaginacién en el sistema cognitivo y capaci-
tan a las personas para ensayar ideas. Esto se explica porque las
materias artisticas, junto con la investigacion, son las que —utili-
zando la imaginacién y la inteligencia divergente— pueden operar
en sistemas abiertos, permitir la busqueda de multiples respues-
tas, asi como la concepcion y el ensayo de las ideas singulares
que necesita la sociedad del conocimiento.

Algunos experimentos realizados en el tercio final del si-
glo XX han puesto de relieve que las personas con habilidades
creativas tienen iniciativa, confianza, recursos y pueden afrontar
problemas de cualquier indole. Si se utilizan estas habilidades se
pueden también economizar esfuerzos en el aprendizaje. Por eso,
las opiniones y estudios de distintos expertos, como Vygotsky
(1979), Mihaly (1998), Efland (2003), Martinez Garcia (2005),
Lowenfeld (1980), Marin Ibafez (1980), Guilford (1978), Zabal-
za (2001), Rogers (1982), Torrance (1977), Gardner (1995), De
Bono (1997) y Eisner (1987), sugieren utilizar las habilidades crea-
tivas de la mente para abordar con mayor eficacia el estudio,
incluso de las materias mas tradicionales.
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Los retos de una educacion permanente revelan la necesidad
de sustituir el paradigma del aprendizaje basado en la repeticion y
acumulacion de conocimientos —heredero de la industrializacion—
por una educacion para todos que permita aprender investigan-
do, preguntando, buscando respuestas y comprendiendo cémo se
pueden utilizar los conocimientos; porque vivimos en un mundo
complejo, hay una crisis de identidad y de valores y existen mul-
titud de intereses y luchas de poder que necesitan respuestas.
Las soluciones radican en generar conductas creativas y actitudes
audaces que ofrezcan salidas para poder sobrevivir.

El arte ofrece respuestas

Un rasgo humano que establece un hecho diferencial con res-
pecto del resto de las especies es su capacidad de crear arte
y utilizarlo como medio de expresion y comunicacién. Para
Dewey (2008), el arte es una experiencia intrinsecamente valiosa
que provoca sentimientos elevados. Lowenfeld (1980) estima que
es la forma mas eminente de expresion humana y un vehiculo
para que los ninos logren el crecimiento mental y creativo. Bru-
ner (1984) dice que es un rasgo de aptitud, y estima que hay tres
rasgos exclusivamente humanos que requieren un trato especial
para conservar la calidad humana de la sociedad: la deteccion
de problemas, la capacidad de realizar servicios previstos y el
arte en todas sus manifestaciones. Eisner (1987) entiende el arte
como necesidad, una necesidad que impulsa al ser humano a
recibir y transmitir informacién por medio de todos los sistemas
sensoriales. Thoreau (citado en Read, 1957) lo relaciona con la
necesidad de accion: “lo que llamamos arte y tratamos como un
adorno de la civilizacion es realmente una actividad vital, una
energia de los sentidos” (p. 215). Estas son distintas consideracio-
nes, pero coinciden en la valoracion del arte como una actividad
que de algian modo perfecciona al hombre.

Al tomar el arte en su connotacién de “actividad que perfec-
ciona” se esta expresando también su sentido educativo. Martinez
(2005) recuerda que la funcion y las expectativas del arte son dis-
tintas a las de otros sistemas de representacion y que es un agente
activo en la formacién de la persona. Reclama que se inicie a
los nifios en tareas artisticas desde pequenos, porque en la practica
con distintas materias creativas buscan sus propios conceptos y lo-
gran la especializacion cognitiva en formatos diferentes al del len-
guaje verbal. Argumentos semejantes usa Eisner (1987) al plantear
la necesidad de cambiar el curriculo para dar mayor protagonismo
a la ensefianza artistica, de modo que los alumnos adquieran habi-
lidades en las formas de representacion de los distintos medios ex-
presivos. De esta manera, el autor cree que se podra conseguir la
alfabetizacion de los alumnos en los distintos lenguajes artisticos.
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Arnheim (1989) dice que la educacion artistica afina los ins-
trumentos del pensamiento y contribuye a estructurar el cono-
cimiento. Romero (2001) hace una valoracion del area artistica
frente a otras mejor consideradas en la educacion y senala que
los elementos que la diferencian constituyen su virtud, como son:
desarrollar destrezas manuales y cognitivas; atender contenidos
expresivos y afectivos ademas de los intelectuales; facilitar el ana-
lisis y la comprension de la cultura y el mundo actual por medio
de sus producciones culturales; buscar respuestas y soluciones
multiples ante los problemas; valorar el proceso ademas del re-
sultado; impulsar “otra forma de pensar cuyas herramientas son
la analogia, la metafora, la asociacion, la proximidad”, aparte del
pensamiento légico y lineal (p. 213).

También el habla es un rasgo de la especie: permite que
el hombre se comunique en su lengua o en otras distintas y lo
convierte en un ser social. Pero el ser humano también se puede
expresar en otros lenguajes —como el matematico o los artisticos—
utilizando cédigos distintos, porque los lenguajes pertenecen al
dominio de la abstraccion, forma peculiar del pensamiento que
obedece a una sofisticacion intelectual vinculada con la especie.
La abstraccion engendra el simbolismo, la expresion y la comu-
nicacion, y es origen a su vez de la creacién. Parece que por
el valor singular que tiene potenciar estas caracteristicas vale la
pena que desde los primeros afnos se orienten la ensenanza y el
aprendizaje mediante los lenguajes, y mas concretamente los ar-
tisticos, para que los alumnos tengan la posibilidad de adquirir
habilidades expresivas y comunicativas junto con las cognosciti-
vas, que podran ir obteniendo con el conocimiento y uso de los
codigos y elementos de lenguajes diferentes, como lo sostiene
Martinez (2005).

La relacion de la creatividad y el arte con la psicologia

En la conferencia Creativity (1950) que dio Guilford ante la Aso-
ciacion Psicologica Americana afirmé que la creatividad es la
esencia de la educacion, considerada ésta en su sentido mas am-
plio, y la solucién de los problemas mas graves del género huma-
no. Una interpretacion de su comentario nos permite entender
que lo que pueden ofrecer la creatividad y los sujetos creativos es
imprescindible para la sociedad.

La creacion y las materias artisticas han sido consideradas a
lo largo del tiempo de maneras muy diferentes. La tradicién psi-
colbgica limitaba el arte al mundo de la percepcion, la fantasia
y los sentimientos en oposicion a la ciencia, y excluia del campo
artistico el conocimiento y los procesos intelectuales. La indus-
trializacién provocé una jerarquia de las materias educativas al
colocar en la cima las de habilidad académica y en el ultimo lugar
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las creativas. De esta manera se deprecio el valor educativo de
materias que, ademas de un valor investigativo, tenian sentido
ladico y resultaban muy gratificantes para los nifios. Sin embargo,
ya en el siglo XVIII Pestalozzi y Froebel habian llevado las mate-
rias artisticas a la escuela y las habian incluido en sus plantea-
mientos educativos, porque entendieron la gran importancia del
juego y el arte en el desarrollo infantil.

Aun asi, el verdadero interés por la creatividad se gener6 a
partir de la conferencia de Guilford (1950) anteriormente citada.
Nacia del mundo de la psicologia, no del arte, al que siempre ha-
bia pertenecido, y su desarrollo resulté determinante para esta
ciencia. Del interés que despertaron el arte y la creatividad en el
entorno de la psicologia surgié un movimiento que produjo mul-
tiples teorias, lineas de investigacion y publicaciones que pusie-
ron de relieve conceptos nuevos y permitieron abordar el estudio
de la creatividad desde diferentes angulos. En la década de 1960 el
arte adquiri6 la categoria de disciplina y empezo6 a ser valorado
en campos diversos, entre ellos el educativo.

Vygotsky, en Psicologia del arte (1970), dio un gran paso al
colocar en el mismo plano el conocimiento artistico y el cientifi-
co y mantener que existe semejanza entre las grandes verdades
cientificas y las imagenes artisticas. Quiza por eso el autor liga
el arte a la sabiduria, es decir, lo entiende como conocimiento en
la linea de la antigiiedad clasica y estima que es un medio edu-
cativo porque permite “una determinada modificacion duradera
de nuestra conducta” (p. 9). Vygotsky, quien rechazaba el con-
cepto de arte como expresion de emociones y transmision de
sentimientos, afirmaba que la obra artistica contiene un trabajo
con los sentimientos, porque el arte trabaja con ellos, y tanto las
pasiones como las emociones y sentimientos forman parte del
contenido de la obra artistica.

También Arnheim (1989) sefialaba la importancia del arte en
la estructura del conocimiento y asegur6é que “las artes plasticas
adecuadamente concebidas pueden plantear problemas cogniti-
vos dignos de un buen cerebro con la precision de cualquier pro-
blema matematico o cientifico” (p. 153). Afirmé que mediante las
experiencias perceptivas que proporcionan las artes plasticas se
puede llegar al conocimiento de las relaciones espaciales.

En la relacion problemas/arte algunos autores identifican los
procesos creativos con actividades de resolucién de problemas,
porque en todas las experiencias artisticas se plantean problemas
que necesitan solucion.

La gestion del aprendizaje de técnicas de resolucion de pro-
blemas por medio de materias artisticas se debe hacer con proble-
mas reales, con cuestiones abiertas y la posibilidad de multiples
soluciones. Tienen especial valor los problemas que plantean las
técnicas plasticas, graficas y verbales, sobre todo las graficas por
su sentido multiple.
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Los procesos creativos son complejos, estan vinculados al
pensamiento visual o auditivo, tienen aspectos socioemociona-
les y utilizan habilidades cognitivas, como las comparaciones,
asociaciones y relaciones. Necesitan apoyarse en conocimientos
tedricos y habilidades técnicas, ademas de encontrar un contexto
social adecuado. Utilizan, en parte, materiales abstractos —como
imagenes, fantasias o suefios— y aplican estrategias de resolucion
de problemas. Los individuos inmersos en procesos creativos son
perseverantes en su trabajo, admiten las equivocaciones y apren-
den a valorar sus obras, lo cual crea mecanismos de constancia,
tolerancia y fortaleza contra la frustracion. Son éstas las razones
que explican por qué los procesos creativos son tan complejos y
a la vez tan enriquecedores.

La resolucion de problemas

La capacidad de adaptacion es otra caracteristica humana que
depende de la aptitud de cada persona para resolver los proble-
mas que van surgiendo en su devenir vital y del uso que puede
hacer de las destrezas que va adquiriendo con el planteamiento
y la resolucién de los mismos. Esta cualidad ha permitido sobre-
vivir a la especie desde su aparicion, a las culturas a lo largo de
la historia, y es la que facilita a las personas en la actualidad su
permanencia en una sociedad y en un lugar de trabajo, etcétera.

Segun Guilford (1978), aprender a resolver problemas con
imagenes plasticas facilita herramientas extremadamente validas
para hacerlo mediante cualquier otro lenguaje, como el matema-
tico. La actividad de la resolucion pone en marcha mecanismos
mentales especificos y opera siempre con el mismo tipo de pen-
samiento, lo cual hace que se generen recursos para resolverlos
en cualquier campo donde se presenten. Esta actividad, por tanto,
aporta destrezas que, unidas a los conocimientos aprendidos, fa-
cilitan a los alumnos la adquisicién de competencias y aptitudes
sociales y adaptativas. Estas son ventajas suficientes para estimu-
lar a los ensefnantes a proporcionar a los ninos desde pequefios
tareas con las que puedan adquirir este tipo de habilidades. Con
base en lo dicho por Guilford (1978), si adecuamos las técnicas
cuidadosamente se pueden adaptar los procedimientos a las ca-
racteristicas de cada edad y comenzar la capacitacién de los
nifios en la resolucién de problemas desde pequenos. Sin em-
bargo, es imprescindible utilizar para ello una materia atractiva y
de facil manejo, requisitos que cumple la plastica, cuyo lenguaje
forma parte de la expresion natural de los niflos desde los prime-
ros anos.

Existe una opinién bastante generalizada que relaciona la ca-
pacidad de resolver problemas de un modo innovador con la
conducta creadora, porque innovar implica recorrer un proceso
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en el que hay que resolver problemas hasta encontrar la soluciéon
deseada. La estrecha relacion entre la creatividad y la produc-
cion divergente, segun Guilford (1978), hace que los individuos
creativos sean especialmente dotados para resolver proble-
mas con soluciones multiples. También Sieber (1978) asegura que
las personas creativas pueden encontrar diversas soluciones a los
problemas, y al estar dispuestas a admitir inseguridad (porque
toleran cierto nivel de incertidumbre) pueden buscar y sopesar
la informacion, lo cual les brinda mas posibilidades de tomar de-
cisiones correctas. Aunque el arte y lo creativo no siempre se
han estimado positivamente, las opiniones expuestas hasta aqui
respaldan el aprecio actual que se tiene por las técnicas creativas,
entre ellas la resolucién de problemas.

Las materias artisticas y el arte en la educacion

Se dijo anteriormente que el uso de diversos lenguajes creativos
afina la sensibilidad perceptiva y activa las habilidades cognitivas y
sociales, por solo citar algunos beneficios; y que las actividades
artisticas aplicadas a la resolucion de problemas desarrollan destre-
zas en este campo y hacen que los individuos sean mas com-
petentes. Como las materias artisticas son, ademas, atractivas
y gratificantes se revelan como una herramienta extraordinaria
para adquirir multiples destrezas desde edades tempranas.

Efland (2003) estima que con las obras creativas se ensayan
opciones para el futuro, se facilita el cambio cultural e incluso la
supervivencia de la cultura. El autor entiende que la educacion
tiene el doble objetivo de transmitir el legado cultural de genera-
ciones pasadas y de renovarla: con ello se prepara a las nuevas
generaciones para que mantengan y aumenten el progreso actual.
Conservar y transformar son extremos de la educacion, y como
ésta tiene la finalidad de insertar a los sujetos de manera eficaz
en su medio social y capacitarlos para enfrentarse con éxito al
mundo que los espera, hay que utilizar la mejor técnica para con-
seguirlo. Por tanto, “la preparacién en férmulas y recetas conoci-
das sera menos eficaz que educar la flexibilidad ante situaciones
nuevas, responder con agilidad ante el imprevisto y conseguir
valores renovados”, como indica Marin (1980, pp. 8-9).

Acercar a los nifios al arte es también imprescindible para que
puedan comprender la realidad social con sus manifestaciones cul-
turales y artisticas y aprender a valorar el patrimonio cultural. Esto
se debe a que el arte es un conector, un emisor/receptor de datos
que nos acerca a la sociedad en la que se crea mediante los elemen-
tos de su cultura y nos proporciona conocimiento e informacion
fidedigna sobre ella. El patrimonio cultural que encarna el arte
es la senal identitaria de las distintas culturas e identifica a cada ser
humano con la suya. Gardner (1987) le concede un importante va-
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lor social al hecho de educar a personas para conocer, admirar,
crear y recrear arte, y afirma que iniciar a los ninos en el arte no
es tratar de formar artistas, sino a personas socialmente competen-
tes y artisticamente cultas, algunas de las cuales seran criticas, otras
consumidoras y otras mas artistas, porque habran adquirido nue-
vas habilidades de competencia social, ciudadana y cultural.

El estudio del arte infantil y su estética han interesado a los
expertos. Aldecoa (2005) explica que el interés por este arte ini-
ci6 a partir de un grupo de artistas plasticos modernos contrarios
al canon académico; eran pintores y escultores que pertenecian al
grupo revolucionario Secesion, con Franz Cizek al frente. Cizek
en 1885 cre6 en Hamburgo una “Asociacion de maestros para tra-
bajar en favor de la educacion artistica” (Aldecoa, 2005). Este ar-
tista opinaba que los ninos hacen arte libre y auténtico, como el
hombre primitivo, y fue el primero en apreciar el valor estético
de las obras plasticas infantiles. La escritora y pedagoga Josefina
Aldecoa desarroll6 su tesis doctoral, El arte del nifio, tras ver la
exposicion de Cizek de dibujos infantiles. Segin cuenta, en ella
descubri6 el valor del arte infantil, sin embargo, cuestiona los mé-
todos tradicionales que se han usado para promover la actividad
grafica de los ninos.

Aldecoa (2005) afirma que el arte del siglo XX ha permiti-
do valorar las creaciones artisticas infantiles por su parecido
con el arte de las vanguardias: “Todo lo que el cubismo bus-
caba por medio de la l6gica, los nifilos lo encuentran natural-
mente mediante el instinto” (p. 47); y sefiala que el abandono de
la perspectiva para adoptar la geometria pertenece a la especu-
lacion légica y a un refinamiento cerebral muy complejo que en
los nifios es natural. Esto lo justifica con las palabras de Cizek:
“Cada nino tiene una ley dentro de si y debe permitirsele desen-
volverla segin su propia técnica” (citado en Aldecoa, 2005, p. 47).

Valores del arte y la creatividad

En la actualidad se aprecian especialmente las producciones ar-
tisticas infantiles, porque colaboran en el equilibrio personal y
sirven de cauce para expresar emociones y sentimientos. El arte,
a su vez, es apreciado como recurso educativo, porque, como
dice Arnheim (1989), “el dibujo la pintura y la escultura, pue-
den plantear problemas tan rigurosos como las matematicas o
las ciencias y . . . con pocos conocimientos técnicos los alumnos
pueden desarrollar sus propios recursos mentales” (p. 154). Ase-
gura el autor que la educacion artistica impulsa el desarrollo de
los lenguajes en que se expresa el arte y produce enriquecimien-
to cognitivo. En el mismo sentido se expresa Efland (2003) cuan-
do afirma que es necesario recurrir a las artes si se quiere lograr
que el potencial cognitivo aumente con la educacion.
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Otra valoraciéon del arte es considerarlo como instrumento
para el desarrollo del “yo”, porque permite que los sujetos ad-
quieran conocimiento de si mismos, autoestima, seguridad, me-
canismos contra la frustracion, constancia en el trabajo y criterios
de valoracion sobre el trabajo propio y el de los otros. Martinez
(2005), quien entiende el “yo” en el sentido constructivista como
resultado de la accion y la simbolizacion, afirma que “en la reali-
zacion de sus experiencias artisticas, el nino va construyendo su
sistema a la vez que su ‘yo’” (p. 85).

Sieber (1978) afirma que es de la mayor importancia formar a
los ninos en la creatividad, para que tengan una mentalidad mas
abierta. Dice que hay que ensefiarles métodos de incertidumbre,
a estimar las probabilidades de aciertos, a generar hipétesis sobre
soluciones, a buscar la informacion disponible y decidir como in-
cide en sus hipotesis. El autor afirma que deben aprender a ava-
lar con pruebas la certidumbre general, porque asi podran tener
puntos de vista alternativos y criterios propios, aun cuando éstos
entren en conflicto con las creencias mas arraigadas.

Marin Ibanez (1993), en el discurso inaugural del Congre-
so Mundial de Creatividad, tras explicar el riesgo que conlleva
sustituir valores superiores por otros menos valiosos, afirma que
“crear es superar antivalores y sembrar valores en nosotros y en
torno nuestro” (p. 18). Insiste, por ello, en la necesidad de buscar
soluciones a futuro y formar una generaciéon de personas creati-
vas, comprometidas a defender los valores relacionados con la
naturaleza, el ser humano, el respeto a la dignidad y a las liber-
tades fundamentales. El autor asegura que “la creatividad . . . hoy
se ha convertido en un imperativo ético” (p. 19).

Novaes (1973) centra el valor de la creatividad en su univer-
salidad: “la creatividad tiene, no s6lo una dimension sociocultural,
sino también un sentido universal, razén por la cual incrementa
el aprovechamiento del potencial humano y la renovacion de sus
recursos, asi como la propia aceleracion cultural y tecnolégica”
(p. 88). Este sentido universal ha permitido usar la creatividad
en todos los ambitos de la vida y sacarla de sus circulos tradi-
cionales para aplicarla en el mundo de la psicologia médica, la
industria, los gobiernos, la gastronomia, la educacion... Esta ex-
tension se debe, basicamente, al valor anadido que representa la
productividad que genera, pero también a la riqueza humanista
que brinda a las sociedades. Asi, la creatividad que habia sido
contemplada como atributo individual ha pasado a ser considera-
da como un bien social.

Al inicio del presente articulo se mencionaron ciertos rasgos
inherentes al ser humano que pertenecen al mundo de la abstrac-
cién. Uno de ellos es la capacidad de la comunicacion, en cuya
orbita se encuentran la lengua y los demas lenguajes que utilizan
signos abstractos para satisfacer la necesidad humana de comuni-
car, representar, interpretar y comprender la realidad. Otro rasgo es
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la capacidad de relacion, vinculada a la interaccion del ser humano
con los medios fisico y social para satisfacer su necesidad de adap-
tarse. El hombre, sin embargo, no depende totalmente del medio
en el que vive, porque posee la capacidad de la autoestimulacion:
con ella genera estimulos mentales a los que responde como si
fueran estimulos del medio, y éstos los activa y afina la creatividad.

Hasta aqui se ha definido el arte como medio de expresion y
comunicacion puramente humanos, como conector, como mecanis-
mo de estructuracion y especializacion cognitivo; falta, segin Ar-
nheim (1989), definir su sentido auténtico, que consiste en ser
“un medio para soportar los problemas de la vida, tanto de los
artistas como de los estudiantes o las personas sometidas a tera-
pia” (p. 154).

Se ha puesto de relieve la necesidad de aprender a ser crea-
tivo, porque se entiende que todo lo relacionado con el arte y la
creatividad aporta riqueza a la sociedad y brinda soluciones. To-
rrance (1977) clarifica con precision este significado al decir que
la creatividad brota en la sociedad cuando el mundo se encuentra
deshumanizado y se interesa por el tecnicismo; busca, entonces,
una salida recurriendo al potencial creativo del hombre para po-
der manipularlo.

La creatividad es “rentable”

En la actualidad esta totalmente aceptado que la creatividad se
puede desarrollar con las técnicas pertinentes y una educacion
sistemdtica. Los trabajos relacionados con las técnicas para de-
sarrollarla han recibido un fuerte impulso por parte del mundo
econémico y empresarial tras descubrir la rentabilidad y eficacia
que los métodos e individuos creativos aportan a las empresas y
a la economia en general.

Al relacionar la rentabilidad con las materias creativas hay
que tener en cuenta que las artes se desenvuelven exclusivamente
en sistemas simbdlicos. Esto nos indica que si los nifios acceden
desde pequenos al conocimiento y uso de los lenguajes artisticos
adquiriran de manera natural los recursos necesarios para op-
timizar sus competencias de expresion y comunicacion, no sélo
en estos lenguajes sino en cualquier otro lenguaje simbédlico,
como el matematico.

Aunque la rentabilidad y la eficacia son conceptos que per-
tenecen al mundo de la economia y ésta siempre guarda inten-
ciones ajenas a la educacion, los podemos tomar prestados para
describir las ventajas de educar en la creatividad: manejar res-
puestas multiples para desenvolverse en la vida y adquirir agi-
lidad mental para hacerlo en distintos campos, innovar, resolver
problemas y satisfacer necesidades y aspiraciones. La educacion
en la creatividad resulta, pues, rentable y eficaz.
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Torrance (1978), ya en el cuarto final del siglo XX, hacia una
revision de la creatividad en la educacion y senalaba que “de con-
tinuo retomamos el antiguo sistema” (p. 102). El autor reprochaba
que esto se hacia a pesar de haberse demostrado la existencia
de métodos, procedimientos y materiales experimentales que
habian resultado educativamente superiores, y que los alumnos
formados con métodos progresistas habian superado a los que
habian sido educados con métodos directivos, incluso en pruebas
de tipo antiguo. Sin embargo, Torrance refleja optimismo al de-
cir que “la curiosidad y las necesidades creativas son lo bastante
fuertes y universales como para hacer que los enfoques creativos
del aprendizaje resulten utiles para todo el mundo” (pp. 102,110).

Gardner (1987) propone que los nifos trabajen desde peque-
nos con los medios artisticos, porque la transicion entre los dife-
rentes medios expresivos se realiza por primera, y en ocasiones
por Unica vez, de modo natural y con gran facilidad cuando son
de corta edad. Esta conversion se debe a que el nino pequeno
manipula los lenguajes como instrumentos de expresion y de
comprension para entender el mundo. De ahi su gran facilidad
para pasar de un lenguaje a otro y emplear el que necesita o mas
le interesa en cada momento. Esta peculiaridad es un plus en fa-
vor del trabajo con distintos lenguajes artisticos desde los prime-
ros afios escolares, porque los alumnos podran adquirir destrezas
para manejarlos con relativa facilidad.

Se ha hecho explicita la necesidad de apostar por una educa-
cion diferente, una ensefianza que ofrezca a los individuos opor-
tunidades para desarrollar al mismo tiempo su singularidad y
su conciencia social y que integre a la vez aspectos cognitivos
y afectivo-emocionales; porque la aspiracion de nuestro tiempo
consiste en establecer una educaciéon marcada por la libertad, la
igualdad y los derechos de las personas, que estimule los valores
sociales y personales, el interés por la investigacion, la seguridad
en si mismo, el talento creativo..., que abandone la rigidez impo-
sitiva y enfoque la ensefianza y el aprendizaje en sistemas abier-
tos, flexibles, con métodos y técnicas creativos que incluyan las
materias artisticas.

Las actividades artisticas son, junto con el juego, las que me-
jor se adaptan a las caracteristicas de los alumnos en la etapa
infantil. Los nifios pequenos aprenden, jugando con el cuerpo y
los materiales, a solucionar problemas de composicion y estruc-
turacion de imagenes plasticas; de relaciones entre el espacio, la
vista, el movimiento y el control motor o del intercambio entre
lenguajes. Son actividades que les facilitan la adquisicion de las
competencias necesarias para desenvolverse en su medio social
y natural, donde necesitan aprender a aprender, para mas tarde
poder aprender a ser.

Es imprescindible, pues, formar a personas competentes y pro-
porcionarles desde los primeros anos escolares las herramientas
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que las ayuden a contrapesar las enormes contradicciones que
soporta el mundo en el que vivimos. Un mundo que mantiene
grandes diferencias sociales y econémicas, que convive con una
sociedad abierta al conocimiento y la informacion es, evidente-
mente, un mundo en crisis, necesitado de soluciones y respues-
tas lucidas para sobrevivir. Parece que las capacidades creadoras
nos pueden proporcionar esas respuestas, y estamos obligados a
activarlas y dejar de ser espectadores pasivos. S6lo asi podremos
contrapesar la planificacion del mundo que se esta haciendo des-
de centros de poder desconocidos.

La Unesco (1972) dice: “El hombre se realiza en y por su crea-
cion. Sus facultades creadoras figuran a la vez entre las mas sus-
ceptibles de cultivo, las mas capaces de desarrollo y superacion
y las mas vulnerables, las mas susceptibles de retroceso e involu-
cién” (citado en Faure y cols., p. 228).

Metodologia

Ante el desconocimiento de lo que pueda ofrecer el futuro, tanto
en trabajo como en ocio, es necesario disefiar un tipo de ense-
flanza que prepare a las personas para plantear y resolver pro-
blemas, que las capacite para establecer relaciones personales y
profesionales multiples y complejas y para ser extremadamente
competentes. El siguiente programa de actividades artisticas pre-
tende proporcionar algunas herramientas para allanar el camino.
En el estudio empirico se emplearon el método experimental, la
observacion y la correccion de errores, seguidos de un nuevo plan-
teamiento de la investigacion para poder cubrir los distintos enfo-
ques propuestos mediante la utilizaciéon de diversos materiales.

Objetivos

> Descubrir si resolver problemas con materiales plasticos y
realizar cambios de lenguaje producen cambios positivos.

P Averiguar si utilizar los cambios de lenguaje como estrate-
gia influye de manera positiva en la creatividad, el interés
y el avance en la expresion oral y escrita.

> Analizar si la resolucion de problemas de artes plasticas im-
pulsa la autonomia, la capacidad de establecer asociaciones
y relaciones, y si desarrolla la constancia y la eficiencia.

> Indagar si ejercitar el grafismo desde una dinamica motriz
lleva a comprender mejor el espacio y aumenta el interés,
la eficiencia y la seguridad en el trazo y la escritura.

> Comprobar si trabajar de manera creativa favorece la segu-
ridad en si mismo, la responsabilidad, la independencia y
el interés por investigar.

| septiembre-diciembre, 2014 |

115



116 M. L. BENITEZ SANCHEZ LOS LENGUAJES ARTISTICOS EN LA EDUCACION INFANTIL... [pP. 103-127]

b Saber si intervenir en un proyecto cooperativo impulsa la
sociabilidad, la colaboracion y las relaciones de grupo.

Muestra

La muestra estuvo constituida por 24 sujetos de 5 afnos de edad,
pertenecientes a una clase de 2° ciclo de educacion infantil de un
centro publico de la provincia de Madrid, cuyo nivel sociocultu-
ral es medio/alto. De ellos, 15 eran nifios y nueve nifias, todos
espanoles, aunque cuatro de ellos pertenecen a familias extran-
jeras: dos son de familias francesas, dos de hispanoamericanas y
uno de familia china.

Es una muestra pequeiia, pero esta respaldada por 15 anos de
investigacion en los que la autora llevé a cabo la practica experi-
mental de esta linea de trabajo con distintos grupos y en lugares
diferentes. Su trabajo ha sido presidido por la autocritica, la con-
firmacion de lo valido y el rechazo a lo estéril, la busqueda de fa-
llos y aciertos y la investigacion de objetivos nuevos con materias
tradicionales. Todo esto le ha permitido aprender a conceder im-
portancia a los procesos antes que a los resultados, anteponiendo
a las tareas mecanicistas las experiencias de aprendizaje que im-
plicaran interés en buscar, investigar y actuar de manera auténo-
ma, pero sin dejar de lado el progreso en el conocimiento. En esta
practica se revel6 la validez del proyecto, porque hizo que el tra-
bajo fuera mas ludico, mucho mas rico, y permitié que se lograran
avances que con otros métodos no se habian obtenido.

Instrumentos

Para evaluar las variables se utilizaron dos instrumentos: el test
de creatividad grafica y la prueba del nivel grafico, que se descri-
ben a continuacion.

Test de creatividad grafica

Fue adaptado del Test de los circulos de la bateria de Guilford
(1967). La prueba contiene 12 circulos de mayor tamafio que los
24 originales, porque el tamafio reducido y la cantidad de ele-
mentos de la prueba original dificulta la discriminacién, lo cual
exige una gran habilidad a los sujetos de corta edad para realizar
la prueba en el tiempo determinado. Esta prueba mide tres indi-
cadores: flexibilidad del pensamiento (aptitud para cambiar de un
planteamiento a otro); fluidez (capacidad de producir gran nime-
ro de ideas); originalidad (aptitud para aportar ideas o soluciones
poco frecuentes o nuevas). Son indicadores en los que coinciden
investigadores como Lowenfeld, Marin, Getzels, Ortega, Torre y
otros. También se incorpor6 un quinto indicador: la conectividad
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(capacidad de integrar en una unidad significativa superior estruc-
turas graficas auténomas), usada, entre otros, por S. Torre (2000).

Para realizar la prueba se entregé a los sujetos un folio que
contiene 12 formas circulares iguales. Con base en el circulo, los
ninos realizan todos los dibujos que se les ocurran durante 15 mi-
nutos. La prueba se implement6é de manera colectiva al finalizar
el programa de actividades con los grupos de control y muestra,
y se hizo la valoracién mediante puntuacion directa, es decir,
contabilizando el nimero de respuestas o circulos manipulados.
No se utilizaron las puntuaciones de razén (dividir las de origina-
lidad por las de fluidez), porque en este estudio interesa conocer
el valor que el trabajo creativo presta al conocimiento o apre-
ciar el impulso de la inteligencia creadora de los nifios, pero no
medir su creatividad.

Prueba del nivel grdfico
Hacia falta un instrumento que midiera el nivel grafico de cada
sujeto para dar a conocer su alfabeto grafico, es decir, los signos
que forman su grafia personal, aquellos con los que expresa su
lenguaje en el dibujo espontaneo. Se recurri6 para ello a la na-
rracion: se cre6 un pequeiio relato descriptivo que pone de relie-
ve elementos del trazado conocidos por los sujetos y los signos
graficos que los representan, como hierbas, pelo liso (trazo verti-
cal), arbol, pelo rizado (bucle) serpiente (sinusoide), etcétera. Los
sujetos dibujan mientras escuchan para que utilicen su grafismo
espontaneo, ya que en su expresion grafica natural manejan libre-
mente los signos cuyo trazado han asimilado e incorporado al co-
nocimiento. Si al finalizar el relato se les pide que pongan nombre
a los elementos dibujados también se puede tener constancia de
su conocimiento de algunas palabras, nombres sobre todo, cuya
grafia les resulta familiar. Se puede, ademas, comprobar el tipo
de letra (script o cursiva) que utilizan en la escritura espontanea.
La aplicacion de la prueba consiste en leer el relato e indicar
a los sujetos que dibujen lo que se narra, sin colorear, para que
no pierdan el hilo de la historia y perfilen los grafismos que re-
presentan cada elemento descrito. Posteriormente, se les pide que
escriban los nombres que sepan de los elementos dibujados y
se les presta ayuda cuando lo solicitan. Para hacer la evaluacion se
cuentan los trazos distintos realizados espontaneamente por cada
sujeto, las palabras que reconoce y puede escribir, asi como el
tipo de letra. Esta prueba se implement6 al principio y al final de
la investigacion a los dos grupos. Su duracién fue de 20 minutos.

Procedimiento

La parte empirica del trabajo consiste en llevar a la practica un pro-
grama de ejercitacion creativa centrado en las materias artisticas.
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Tiene la plastica como eje y se desenvuelve en tres lineas de
actuacion: actividades dirigidas al aprendizaje de la resolucion
de problemas en el lenguaje plastico, ejercicios de cambios de
lenguaje y acciones dirigidas a educar el gesto grafico.

La utilizacion del lenguaje plastico como actividad base se
debe, en parte, a que de los lenguajes artisticos es el que didacti-
camente resulta mas eficaz en el ciclo educativo infantil, porque
ofrece lo que el nifio pequefio necesita: la accion para expresarse
y encontrar el resultado de esa accion para poder contrastarlo
con sus sentimientos y su conocimiento de la realidad. El lengua-
je plastico es también el mas completo por ser versatil, universal,
adecuado a las caracteristicas y capacidades individuales y al mo-
mento expresivo de cada etapa madurativa. Ademas, es “la herra-
mienta”, como dice Bruner, la gran herramienta que estimula el
conocimiento y despliega la habilidad manual.

El tiempo total para la ejecucioén del programa fue de 40 ho-
ras repartidas en periodos de una hora. Las actividades fueron
dirigidas por la investigadora, en presencia de la tutora del gru-
po muestra; estuvo presente cada tutora con su grupo durante la
aplicacion de las dos pruebas.

La resolucion de problemas

Se llev6 a cabo con actividades plasticas en las que los sujetos
jugaron con el azar e intentaron aprender como nace algo valido
a partir de la casualidad, como se puede transformar lo viejo en
nuevo, como se pueden descubrir y aprender nuevas asociacio-
nes y relaciones mediante un proceso de busqueda experimental
para captar las posibles funciones de cada elemento en una ima-
gen plastica. Por esto, el proceso fue lo mas importante de toda
la accion.

La actividad incluy6 resolver problemas jugando con el azar,
estructurando y construyendo imagenes con formas, colores pla-
nos y lineas. Muchos de ellos son problemas de dificil solucion,
como las actividades siguientes:

> Buscar imagenes sugeridas jugando con el azar:

* Humedecer un papel cubriéndolo con una témpera muy
aguada de color oscuro, arrugarlo en bola, alisarlo y se-
carlo poniéndole peso encima para plancharlo. Final-
mente, buscar entre las lineas producidas por las arrugas
las imagenes que sugieren, delinearlas y colorearlas con
rotuladores.

> Estructurar imagenes:

= Trocear una imagen y crear otra nueva con los fragmen-
tos obtenidos:

* Proporcionar la fotocopia de una imagen que el suje-
to entienda sin confusion posible, que contenga uno
o dos elementos solamente, por ejemplo, una persona

septiembre-diciembre, 2014 |



(2. 103-127] LOS LENGUAJES ARTISTICOS EN LA EDUCACION INFANTIL... M. L. BENITEZ SANCHEZ

debajo de un arbol; pedirle que recorte los elementos
incluidos (persona y arbol) y que los trocee cortando
por las lineas del dibujo las diversas partes (botas, fal-
da, pelo, tronco, copa). Finalmente, construir con esos
trozos una imagen abstracta o figurativa distinta a “la
persona debajo del arbol”. No vale colocar los trozos
esparcidos ni encolar el trabajo sin que el profesor
examine la composicioén, que soélo aprobara cuando el
problema de la composicion esté resuelto.
= Construir imagenes con formas y colores planos:

* Proporcionar a los sujetos recortes de cartulinas de co-
lores diversos y darles consignas para que construyan
algo concreto sin modificar los recortes, por ejemplo,
“construir un tren”. Se pueden utilizar retales de otros
trabajos y soporte de folio o cartulina de cualquier co-
lor, cola y rotuladores, pero no tijeras, porque tienen
que utilizar los recortes conformados al azar que se les
han dado.

= Construir imagenes con lineas:

* Dar a los sujetos una hoja en la que se han dibujado dos
o tres lineas poligonales o/y curvas abiertas, para que
compongan con todas ellas una sola imagen.

Todos éstos son problemas en los que es necesario romper la ley
gestaltica de la constancia de la imagen para organizar lo percibi-
do de manera distinta. De este modo se produce una reorganiza-
cién del campo perceptivo que implica utilizar nuevos enfoques.
Este es un principio de creatividad que genera un amplio espec-
tro de ideas que al no guardar relacion con los conocimientos
adquiridos estan abiertas a otras oportunidades de conocer.

Los cambios de lenguaje

El interés por experimentar con distintos lenguajes (hablado,
escrito, visual, dinamico, simbdlico y musical) se debe a la alta
valoracion que les conceden los tedricos y profesionales de la
educacion durante todo el proceso de ensenanza y aprendizaje,
ya que se consideran imprescindibles para la maduracion de los
ninos y la obtenciéon de conocimiento. Efectuar cambios de len-
guaje supone: pensar imagenes sonoras, iconicas y verbales con
sus diferentes elementos estéticos, emocionales y sentimentales;
realizar distintas operaciones mentales; aprender a utilizar siste-
mas diversos de expresion y comunicacién con sus formatos; en-
sayar experiencias perceptivas nuevas. El conjunto de todas estas
operaciones genera nuUEvos conocimientos.

Estas actividades se han centrado en traducir imagenes visua-
les al lenguaje oral/escrito y a la inversa, o en transcribir el movi-
miento al grafismo y viceversa. Se pidi6 a los sujetos que pusieran
titulo a sus creaciones plasticas, describieran su contenido e
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inventaran narraciones sobre las escenas, imagenes, personajes,
etcétera, de esas creaciones. Entre las actividades de conversion
del lenguaje oral al visual se les encargé: ilustrar un cuento, re-
lato oral o poema incluido en las actividades; inventar frases;
expresar su significado con dibujos e intentar escribirlo; vy, fi-
nalmente, ilustrar los propios relatos. Las actividades motrices
también se tradujeron al lenguaje escrito en trazado de movi-
mientos y recorridos, y al revés: descifrando los trazos que repre-
sentaban el movimiento. La oralidad siempre ha estado unida a la
plastica y a la escritura en las diferentes actividades, estimula a
los sujetos para que den rienda suelta a su expresion en los len-
guajes que cada uno es capaz de manejar.

Actividades de educacion del grafismo

Estan dirigidas a educar el gesto grafico desde una perspectiva
motriz con dos tipos de practicas: ejercicios graficos y juegos gra-
ficos. Los ejercicios forman parte de la educacion de la expresion
grafica que afecta el dominio de la direccion y el sentido de la
escritura; en ella es necesario asimilar la vivencia motriz antes de
lograr precision en la trayectoria. Los juegos tienen un sentido
mas ludico, pero participan en el perfeccionamiento del trazo.
Ambos tienen como base el conocimiento sensorial y perceptivo
del espacio.

Los ejercicios grificos orientan sobre el sentido de la escri-
tura, permiten explorar el espacio de manera dinamica para abs-
traer sus cualidades, aprehenderlo y encontrar la relacién entre
desplazamiento, trayectoria y trazado, lo cual conduce al apren-
dizaje significativo del sentido de la escritura. Las actividades
graficas son mas libres, perfeccionan el nivel grafico del nifio y
facilitan la adquisicion de los conceptos basicos relacionados con
el espacio y los objetos. Los ejercicios graficos, al estar orientados
a la asimilacion motriz de la escritura, presentan la doble dificul-
tad de la orientacion en el espacio y la direccion y sentido del
grafismo; por tanto, es necesario seguir las siguientes pautas:

> El nifio actor se situara siempre delante del grupo de ob-
servadores, dandole la espalda. El grupo de nifos obser-
vadores se alineara detras de él y, detras de todos ellos, la
educadora, para que pueda controlar toda la accion. Asi, el
sentido izquierda/derecha es el mismo para todos.

> Los observadores pueden estar de pie o sentados y tener
material para trazar mientras el actor realiza sus movimien-
tos, o bien dibujar los “caminos” posteriormente.

» Nunca se colocara al grupo alrededor del actor ni éste en-
tre dos filas enfrentadas.

> El trazado se empezara en soporte de amplio formato (pa-
pel continuo, suelo de arena, por ejemplo), para reducirlo
poco a poco hasta llegar al folio.
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> Se potenciaran las direcciones prioritarias de la escritura:
de abajo arriba, de arriba abajo y de izquierda a derecha, co-
menzando siempre los ejercicios desde la izquierda y obviando
siempre en los desplazamientos el sentido derecha/izquierda.

Las actividades comienzan con la exploracion del espacio, la ob-
servacion y repeticion de los movimientos. Esta dltima accién es
imprescindible para fijar cada gesto y analizar las dificultades.
Posteriormente, se traduce el movimiento al trazo. Se solicita a
los nifios que realicen movimientos segmentarios (pies, manos),
desplazamientos, que inventen recorridos con o sin obstaculos vy,
por ultimo, que dibujen tanto los movimientos y desplazamientos
como los obstaculos. El descifrado de los trazados de movimien-
tos y recorridos completa la actividad.

Para un programa creativo era de gran importancia educar
la sensibilidad de los nifios hacia el arte y la belleza. Por ello, a
lo largo de toda la actividad se les ofrecieron reproducciones de
obras de artistas plasticos de primera linea e imagenes impresas
de calidad contrastada y acabado estético impecable. Trabajaron
con imagenes figurativas y también abstractas, que conocen me-
Nnos, pero que se aproximan mas a sus creaciones.

En esta investigacion se facilité que los sujetos fueran activos
en su aprendizaje, se atendieron sus valores, sus principios, asi
como la dimensién emocional y los diferentes niveles intelectua-
les de cada uno. Las actividades se realizaron desde el contacto
con la naturaleza y el entorno. La intervencion de la investigadora
fue diferenciada, estimul6 a los sujetos a expresar dudas, pregun-
tar, explicar sus dificultades, pedir ayuda ante los problemas y
prestarla a los companeros.

Por la corta edad de los sujetos se sustituyeron materiales de
dificil uso por otros mas facilmente manipulables que pudieran
cubrir las expectativas de aquellos a los que sustituian (por ejem-
plo, las tintas por témperas aguadas y acuarelas). Como soporte
se utiliz6 papel continuo y DIN A4 blanco o cartulina y se traba-
jo practicamente con formato unico por economia de material y
tiempo. Entre los instrumentos de trazado y pintura se usaron
pinceles, ceras duras y blandas, lapices de grafito y de color, asi
como rotuladores gruesos y finos. También se trabajé con témpe-
ras, acuarelas, imagenes de revistas y periodicos, fotocopias, car-
tulinas, papel charol y otros tipos de papel.

Resultados
1. Resultado del test de los circulos

b Fluidez o capacidad para generar ideas. Los sujetos del gru-
po muestra repitieron 41 elementos frente a los 51 repetidos

| septiembre-diciembre, 2014 |

121



122

M. L. BENITEZ SANCHEZ LOS LENGUAJES ARTISTICOS EN LA EDUCACION INFANTIL... [pP. 103-127]

por los integrantes del grupo de control. Esto significa que los
primeros expresaron mayor fluidez al generar mas ideas di-
ferentes y buscar soluciones novedosas en vez de emplear la
mas facil. También manifestaron con ello mayor perseverancia
y constancia en el trabajo.

b Originalidad. Los sujetos del grupo muestra integraron 112
imagenes diferentes a partir del circulo, frente a las 55 que
completo el grupo de control. Un tercio de las 112 eran tnicas
o fueron compartidas por muy pocos sujetos. Se ve que este
grupo buscé elementos nuevos, no repetitivos ni convenciona-
les. Por tanto, revel6 mas originalidad.

b Flexibilidad. Los sujetos del grupo muestra utilizaron los circu-
los segun el interés compositivo, a veces como elementos aisla-
dos vy, otras, como parte de una imagen, y tuvieron mas aptitud
para cambiar de planteamiento. Al conseguir soluciones muy
distintas desde un patrén Unico, el circulo, manifestaron mayor
flexibilidad mental tanto para discriminar y componer image-
nes como para cambiar de planteamiento.

b Conectividad. El grupo muestra construyo sus imagenes con 1,
2,3, 4 y hasta 5 circulos; mientras que el grupo de control s6lo
utilizé un circulo para cada imagen. El grupo muestra adquirio,
por tanto, mayor capacidad para integrar unidades autbnomas
a una superior.

b Produccion cuantitativa. De los sujetos del grupo muestra,
79.1% realiz6 la totalidad de la prueba; mientras que solo 8.3%
del grupo de control lo hizo. La diferencia de rendimiento de
70.8% a favor del grupo muestra comprueba que éste fue mu-
cho mas productivo, eficiente, responsable y resolutivo que el
de control. Estos indicadores confirman que el grupo muestra
también increment6 su creatividad.

Los resultados hallados en el grupo muestra son propios de suje-
tos que al arriesgarse a crear muestran seguridad en si mismos y
en sus realizaciones, presentan un buen nivel de autonomia, in-
dependencia, responsabilidad, eficiencia y mejores rendimientos.
Revelan, también, mayor flexibilidad de pensamiento y utilizan
mas el pensamiento divergente: cambian de ideas y planteamien-
tos, discriminan y a la vez asocian o miran desde distintos pun-
tos de vista. Estos sujetos juzgan sus producciones y desechan las
fallidas sin abandonar la actividad, lo que representa un avance
en el pensamiento critico.

2. Resultado de la prueba de madurez del grafismo
(incluye conocimiento de palabras y tipo de letra)

» Trazado espontaneo de signos previos a la escritura. En la prime-
ra aplicacion de la prueba los sujetos del grupo muestra trazaron
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todos los signos y los del grupo de control solo algunos. Al
aplicarla por segunda vez ambos grupos trazaron espontanea-
mente todos los signos previos a la escritura. Estos resultados
no se pueden valorar como efecto del programa.

b Conocimiento de palabras. Ambos grupos arrojaron resultados
similares en la primera aplicacién de la prueba (seis suje-
tos de cada grupo conocian seis o mas palabras). Al aplicarla
por segunda vez, los resultados del grupo muestra fueron mu-
cho mas positivos, ya que 20 sujetos de este grupo conocian seis
o mas palabras, mientras que s6lo 10 sujetos del grupo de con-
trol las conocian. Es decir que en la segunda aplicacion el nu-
mero de sujetos que conocian seis o mas palabras fue el doble
del nimero de participantes del grupo de control, cuando en
la primera aplicaciéon habian sido seis por grupo. Ademas,
nueve sujetos del grupo muestra escribieron entre nueve y 15
palabras, y s6lo dos sujetos del grupo de control escribieron
nueve palabras.

b Escritura espontanea con letra cursiva. Al aplicar la primera
prueba se constaté que 1/3 de los sujetos del grupo mues-
tra la utilizaron, frente a 1/8 de sujetos del grupo de control. En
la siguiente aplicaciéon una mayoria del grupo muestra habia
adoptado la letra cursiva; mientras que sélo 1/3 del grupo de
control lo habia hecho.

En estos resultados se detecta un avance en el trazado y la lec-
toescritura de los sujetos del grupo muestra respecto a los del
grupo de control.

3. Resultado de la observacion

Al resolver los problemas los sujetos del grupo experimental uti-
lizaron recursos nuevos, fueron estableciendo estrategias propias
para realizar las actividades sugeridas y buscaron medios para
conseguir sus objetivos, lo cual despert6 su interés por investi-
gar. Pusieron en marcha procesos asociativos nuevos y emplea-
ron mas y mejor el pensamiento divergente para concretar lo
indefinido, relacionar entre si elementos dispares, conectar ele-
mentos sin conexiones aparentes y encontrar imagenes sugeridas
entre estructuras distintas. En este proceso adquirieron capaci-
dad creativa y destreza técnica.

Los cambios de lenguaje resultaron validos para potenciar la
expresion y el aprendizaje. Son indicios de ello el aumento de
la oralidad de los sujetos sometidos a investigacion y su deseo
de expresarse.

Se pudo observar cémo los ninos, segin lo dicho por Gardner
(1987), transitaban de manera natural de uno a otro lenguaje para
cubrir todas sus necesidades expresivas. Encauzar esta tendencia
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y fomentarla parece que ha significado un salto en la compren-
sion y el aprendizaje de la lectoescritura.

Espacio y grafismo. Se verific6 que los sujetos del grupo
muestra conocen mejor el espacio, escriben con direccionalidad
correcta y saben dibujar y descifrar recorridos. Parece que el
aprendizaje motriz facilité el conocimiento del espacio en si y en
relacion con el cuerpo en movimiento y los objetos, lo cual favo-
reci6 a su vez la coordinacién visomotriz.

Los sujetos del grupo investigado se mostraron mas abiertos a las
relaciones, pese al caracter individualista de la edad, y dispuestos a
pedir la ayuda necesaria a companeros y adultos. Esto implic6 un cre-
cimiento en la sociabilidad mientras ganaban autonomia y seguridad.

Al avanzar el trabajo, los sujetos del grupo muestra fueron uti-
lizando frases mas largas, mejor construidas y un vocabulario mas
amplio. Con ello revelaron mejor comprension y utilizacion del
lenguaje, una expresion mas rica y una mayor oralidad. Aumen-
toé su interés por escribir y experimentar el trazado de palabras
nuevas y consultaron para hacerlo correctamente.

Una entrevista a profundidad con las tutoras de los dos grupos
revel6 que existe similitud entre ellas en cuanto a titulacion, especia-
lizacion, formacion y experiencia (mas de 15 afios ambas). Lo mis-
mo se percibi6é en cuanto a metodologia, planteamientos educativos
y objetivos. Los sujetos de ambos grupos estudiados tampoco pre-
sentaron diferencias sustanciales entre si, lo cual permite deducir
que no existen elementos diferenciadores significativos entre ellos.

Por consiguiente, los resultados positivos encontrados en el
grupo sometido a investigacion nos indican: que operar con di-
ferentes lenguajes artisticos, realizar intercambio de lenguajes y
aprender a resolver problemas en la plastica pueden ser herra-
mientas muy validas en la educacion infantil para potenciar la en-
senanza y el aprendizaje y facilitar la adquisicion de competencias.

Limitaciones

Como la muestra fue pequena, los datos que se obtuvieron pue-
den ser insuficientemente relevantes. Habria que extenderla y
contrastar los resultados con los obtenidos en poblaciones de ni-
veles socioeconémicos y culturales distintos. No se ha encontra-
do bibliografia especifica sobre la resolucién de problemas con
materiales plasticos ni pruebas de creatividad visual para medir
la creatividad en la educacion infantil.

Prospectiva

Seria interesante realizar la experiencia con una poblacion inter-
cultural y aprovechar las sinergias creadas para establecer lazos
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entre las culturas que anulen la inclinacién al racismo y la xe-
nofobia

Habria que fortalecer desde la universidad la preparacion del
profesorado en materias artisticas, para potenciar la investigacion
desde el inicio escolar.

Seria positivo iniciar a los nifios desde pequefios en la resolu-
cién de problemas con materiales plasticos, porque la creacion de
mecanismos frente a la frustracion puede servir contra el abando-
no y el fracaso escolares.
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Resumen Palabras clave
La mayoria de los trabajos de investigacion relacionados con la edu- Competencias
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maciones de la practica docente ante las demandas de la sociedad

del conocimiento desde finales del siglo pasado implica reconocer

que la naturaleza de la educacion superior se ha transformado y, en

consecuencia, el papel de los docentes en el proceso de aprendizaje.
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cias docentes implicadas en la educacion superior, en el marco de la

globalizacion y la expansion acelerada de la innovacion cientifica y

tecnologica.
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Introduccion

a investigacion relacionada con la educacion superior se ha

centrado en el analisis de la naturaleza de la educacién bajo

el enfoque de las competencias (Tob6n, 2006; Zabala, 2005,
2008; Rodriguez, Vieira y Aller, 2010; Arias, Vicente, Sanchez y
Berbén, 2010; Garcia, 2011, Arandia, y Fernandez, 2012), pero no
en la naturaleza de la practica docente y sus competencias como
profesional de la educacién (Marcelo, 2004; Perrenoud, 2005,
2014; Alvarez, Gonzilez y Lopez, 2009; Bozu y Canto, 2009; Za-
balza, 2009; Mas Torell6, 2011). Las transformaciones de las dos
ultimas décadas han significado integrar a la reconfiguracién de
la naturaleza de la practica docente las demandas que le impo-
ne la sociedad del conocimiento. Es decir, combinar el proceso
de aprendizaje y la construccién de protocolos de innovaciéon y
creatividad con la ética y el humanismo, todo ello en el marco de
la globalizacion.

Hasta la década de 1990 los docentes se centraban basicamen-
te en los procesos de ensefnanza. La educaciéon basada en las com-
petencias profesionales cobré importancia al inicio de la década
de 2000, como resultado de la transformacion del conocimiento
como motor de la economia y factor determinante de la competi-
tividad de los mercados. Las competencias docentes como conte-
nido de un saber especifico tienen una importancia que se puede
reconocer por medio de las siguientes consideraciones:

a. Permiten desarrollar los conocimientos, habilidades y ac-
titudes para que el alumno se desempene en los diferen-
tes ambitos de la vida social.

b. Constituyen un factor clave para formar a ciudadanos ca-
paces de convivir en sociedades marcadas por la diversi-
dad y prepararlos para la integracion y la solidaridad.

c. Son los actores principales en el proceso de mejoramien-
to de la calidad educativa que promueve el desarrollo de
los valores y actitudes que constituyen el saber, el saber
hacer y el saber ser.

d. Representan un elemento del proceso de aprendizaje que
responde a los requerimientos del proceso productivo, a
las formas de organizacion laboral, a las nuevas tecnolo-
gias de la informacion y a la actualizacién permanente e
innovadora de toda profesion.

Las competencias docentes del nivel superior abarcan todo lo que
ha tenido relacién con su practica docente, con su finalidad,
con la preocupacion por mejorarla y con su profesionalizacion. Por
ello, para conocerlas es necesario considerar tres asuntos: el con-
tenido, la clasificacién y la formacién, es decir, saber qué en-
sefar, como ensenar, a quiénes se ensefia y para qué, desde la

septiembre-diciembre, 2014 |



[P.129-146] LAS COMPETENCIAS DOCENTES... A. D.TORRES, M. BADILLO, N. O. VALENTIN Y E.T. RAMIREZ

perspectiva de las necesidades del desarrollo econémico y social
y, mas concretamente, de las demandas del sistema productivo
(Barnett, 2001; Alvarez y Lopez, 2009). Este tipo de educacion
hace evidente el transito de un proceso centrado en la ensenanza
a uno centrado en el aprendizaje, lo cual supone redefinir la or-
ganizacion de los procesos de aprendizaje y las funciones sustan-
tivas de las instituciones de educacién superior.

Un ejemplo de ello: la formacién por competencias se inicié
en Estados Unidos en la década de 1960 bajo la denominacién
de “ensefianza de profesores basada en rendimiento” y se carac-
terizaba por el analisis detallado de aspectos conductuales. Las
tareas profesionales se describian en largas listas con sus respec-
tivos elementos evaluables (Wesselink, Biemans, Mulder, y van
den Elsen, citados en Chang, 2009). Se trata, pues, del ante-
cedente mas representativo del siglo pasado, cuando surgio el
movimiento o enfoque de la formacion basada en la competencia
como respuesta a los requerimientos de los sectores industrial
y comercial que demandaban resultados. Es asi que los progra-
mas de formacion del profesorado se centraron en el rendimiento
de los estudiantes y en la vinculacion entre el aprendizaje del
alumno y la competencia del profesor.

Otro ejemplo se ubica en el Reino Unido. A principios de la
década de 1980 el Departamento del Empleo publico la iniciati-
va “A New Training Initiative”. Eran mecanismos para incorporar
cambios en el sistema de las cualificaciones y la formacién pro-
fesional. La finalidad fue incrementar y mejorar las competencias
de los trabajadores, necesarias ante la explosiéon demografica y la
recesion economica de finales de esa década. Tiempo después,
en paises como Australia, Canada, Irlanda y Nueva Zelanda, se
incorporé6 este nuevo enfoque a los programas de formacién pro-
fesional. A principios de la década de 1990 se adopt6 este mismo
enfoque para la reforma del sistema educativo de Espafia y, en
general, en el espacio europeo de la educacién superior. En estos
paises se insistié en trazar puentes para transitar de la formacion a
la ocupacién, como requisito para que una universidad fuera com-
petitiva y tuviera ventajas sobre las universidades asidticas y ame-
ricanas (Zabalza, 2005; Alvarez, Gonzilez y Lopez Aguilar, 2009).
Lo mismo sucedi6 en paises de Latinoamérica, como México (Vaz-
quez, 2001; De Asis, 2007), producto de un mundo globalizado.

La globalizacion trajo consigo, en primer lugar, una serie de
implicaciones en los ambitos social, econémico y educativo. Res-
pecto a este ultimo, la consecuencia ha sido la universalizacion, es
decir: un mayor acceso a la educacion, la incorporacién de nue-
vos métodos de ensefianza, la atribucion del docente como media-
dor en el proceso de aprendizaje y la insercion de las competencias
en la educaciéon (Castells, citado en Bruner, 2001, p. 15). En se-
gundo lugar, la globalizacién trajo consigo cambios en el conteni-
do del trabajo: se generaron nuevas demandas de competencias,
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destrezas y conocimientos (véase grafica 1). Todo esto ha impli-
cado un desafio a la formacién profesional, donde la educacién
aparece ligada estrechamente al mercado laboral globalizado.

Otro elemento de cambio en el contexto de la globalizacién
es la tendencia de las nuevas teorias psicopedagbgicas a privi-
legiar el aprendizaje de los estudiantes apoyado por los docentes
como mediadores del proceso de formacién. Con esto buscan ha-
cer del estudiante un lider de transformacién competitivo en la
sociedad, que se conoce a si mismo, sabe solucionar problemas
(porque conoce su abordaje conceptual y factual) y aprende la
mejor manera de traducir los conceptos en hechos. El proceso
de aprendizaje implica disefiar situaciones de incertidumbre rea-
les, por tanto, el proceso de aprender a aprender se apoya en
estrategias didacticas que recuperan la experiencia para implicar
activamente al estudiante.

En el caso del Instituto Politécnico Nacional (IPN), en el ano
2000 concretd su relacion con la sociedad, el conocimiento, el
aprendizaje y su contribucion al desarrollo econémico y social
del pais por medio de su Nuevo Modelo Educativo (IPN, 2000).
Este modelo educativo se caracteriza por: centrarse en el apren-
dizaje; brindar una formacién integral y de alta calidad cientifica,
tecnologica y humanistica, que combina de manera equilibrada
el desarrollo de conocimientos, actitudes, habilidades y valores;
ofrecer un aprendizaje autonomo mediante procesos flexibles
e innovadores que permitan el transito de los estudiantes entre los
diferentes niveles educativos, con multiples espacios de relacion en

Gréfica 1.
De la sociedad del conocimiento a los ambientes del aprendizaje.
El conocimiento Cambio,
motor de incertidumbre y Innovacion, creatividad,
Impulsores f - Lo e :
transformacion. ambigtiedad. ética y humanismo.

Experticia Saber \

de experiencias /]

Nuevo rol de Integracion de saberes provinientes de varias disciplinas para resolver
las IES problemas o tomar una decisién que responda a las exigencias de
: la sociedad del conocimiento.

¥ ¥ ¥

Atributos de los Situaciones de Las estrategias didacticas Implicar
ambientes de incertidumbre se disenan con base en activamente
aprendizaje. real. experiencias. al estudiante.
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el entorno; formar a los individuos bajo diferentes enfoques cul-
turales para incorporarlos a un entorno internacional y multicultu-
ral; combinar teoria y practica para contribuir, asi, al desarrollo
sustentable. Con la implementaciéon del modelo educativo el IPN
redefini6é su quehacer en la sociedad. Por tanto, principalmente
impulsa la transferencia de los resultados del quehacer académi-
co a la sociedad, el liderazgo social y empresarial de sus alumnos,
asi como la generacion, el uso, la circulaciéon y proteccién del
conocimiento (IPN, 2004).

Convergencia de las competencias con las
competencias docentes

En esta circunstancia, las instituciones de educaciéon superior
asumen el entorno como referencia, para asignarle un nuevo
significado a las maneras de acceder al aprendizaje ante las de-
mandas de los sistemas productivos y de progreso social. Resul-
ta evidente el transito de un curriculo basado en las disciplinas
a uno integrado a partir de una perspectiva interdisciplinaria,
cercano a la practica profesional, para fomentar un aprendiza-
je basado en competencias profesionales (Aristimufio, 2004) que
se trasladen al contexto social mediante acciones de innovacion
cientifica y tecnolégica que transformen la realidad. En este sen-
tido, el enfoque de la competencia responde a las demandas so-
ciales y laborales. Se abre, por tanto, el debate que se constituye
en un discurso pedagoégico extendido a la funcion de las institu-
ciones educativas, al curriculo, el desarrollo global de la persona,
a la formacion para la vida y la practica profesional.

El escenario institucional y la amplitud historica de lo que
puede considerarse la formacion en competencias son tales,
que Montaigne (1580) podria considerarse como el precursor del
concepto de ensefianza como el paso de lo concreto a la expe-
riencia (Denyer, Furnémont, Poulain y Vanloubbeeck, 2007).

En 1996 se establecieron las bases de un conjunto de com-
petencias especificas para cada individuo (los cuatro pilares de
la educacion) en respuesta a las demandas de los empleadores,
mismas que fueron incorporadas al proceso de aprendizaje de las
instituciones de educacion superior mexicanas e internacionales
mediante el curriculo universitario orientado a la movilizacién de
los saberes del estudiante, ya fuera para la solucién de proble-
mas, la toma de decisiones o el comportamiento reflexivo. Estas
competencias “combinan la calificaciéon adquirida mediante la for-
macion técnica y profesional, el comportamiento social, la aptitud
para trabajar en equipo, la capacidad de iniciativa y la de asumir
riesgos” (Delors, 1996, p. 94).

De acuerdo con varios autores (Gimeno y Diaz Barriga, citados
por Moreno 2010), la competencia es un concepto polisémico y
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complejo; al respecto senala Perrenoud (2014) que “no existe una
teoria unificada” para sustentar el enfoque del curriculo basado
en competencias ni se tiene la experiencia para ponerla en practi-
ca (p. 10). Por consiguiente, la génesis de este enfoque tiene tres
debilidades: 1) la conceptual, pues la nocion de competencia es
imprecisa; 2) la empirica, que deriva de la dificultad de integrarlo
al curriculo; y 3) la finalidad o misién de la escuela misma, pues
uno puede preguntarse si es su funcién desarrollar competencias.

Desde el punto de vista constructivista, las competencias como
objetos complejos, dinamicos y multidimensionales orientados
socioculturalmente (Escudero, Perrenoud, De Ketele, Tardif, Bo-
livar, y Roegiers; citados en Moreno, 2009) ponen a debate los
aprendizajes academicistas, el sentido de la formacién educativa,
la satisfaccion de las necesidades cognitivas y profesionales, asi
como la toma de decisiones y la solucién de problemas (Sla-
dogna, 2000; Perrenoud, 2004; Sacristan, 2008). La competencia
abarca el conjunto de capacidades que se desarrollan mediante
procesos, para que las personas sean competentes en multiples
aspectos (sociales, cognitivos, culturales, afectivos, laborales, pro-
ductivos), mismos que se construyen y desarrollan a partir de las
motivaciones internas de cada quien.

En su analisis, Argudin (2001) afirma que la competencia es
una convergencia de los comportamientos sociales, afectivos,
cognoscitivos, psicologicos y sensoriales que permiten desem-
penar un papel, una actividad o tarea. Se observan tres factores
constitutivos basicos en la competencia:

> Disefna: conocimientos, capacidades, aptitudes, actitudes,
valores, motivos, habilidades, entre otros.

> Ejecuta: pone en juego o moviliza los atributos menciona-
dos arriba (desempefio, realizacion, conducta, ejercicio de
actividades, desarrollo, rendimiento y ejecucion).

> Evalta: alude a la movilizacion de los atributos y resulta-
dos esperados, de la tarea o funcion requerida y del des-
empeio satisfactorio, eficiente, eficaz y exitoso.

El punto de partida para disefiar un curriculo orientado hacia
las competencias seria integrar conocimientos, potencialidades,
habilidades, destrezas, practicas y acciones de diversa indole
(personales, colectivas, afectivas, sociales, culturales) en los dife-
rentes escenarios del aprendizaje y el desempeno. La competen-
cia, entonces, es una interaccion reflexiva y funcional de saberes
(cognitivos, procedimentales, actitudinales y metacognitivos)
enmarcada por la motivacion de los estudiantes por aprender y
desarrollarse como personas que puedan actuar en distintos con-
textos y transformar su entorno.

Como resultado, se asume que “la competencia como produc-
to de un aprendizaje . . . es poder actuar eficazmente en una clase
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de situaciones movilizando y combinando en tiempo real y de
forma pertinente recursos intelectuales y emocionales” (Le Boterf,
citado en Perrenoud, 2014, p. 20). En esta definicién se hace re-
ferencia a los recursos internos agrupados en tres categorias: sa-
beres declarativos (saber saber), procedimentales (saber hacer) y
condicionales (saber ser y actuar); mientras que las situaciones se
refieren a la familia de problemas a los que se hace frente como
producto del aprendizaje. En resumen, un individuo es compe-
tente cuando identifica varias alternativas y elige un esquema de
actuacion ante situaciones complejas, tanto en lo individual, lo
colectivo y lo profesional (Denyer, Furnémont, Poulain y cols.,
2007; Zabala, y Arnau, 2008).

En 2010, Roegiers introdujo los principios pedagoégicos que
subyacen a la integraciéon de saberes (también designa el conoci-
miento como objeto de saber) en el enfoque de las competencias:

> El propésito central de la escuela es el desarrollo de las
competencias.

P Centrarse en situaciones de incertidumbre real y cambio
permanente.

> Estimular la capacidad para comprender el propio proceso
de aprendizaje.

> La funcion del docente como facilitador es orientar y reo-
rientar los procesos de aprendizaje de los estudiantes.

b Las estrategias didacticas se disefian con base en entornos
de aprendizaje y la cooperacion entre iguales.

» Construir o reconstruir esquemas de pensamiento en el
aprendiz.

» Implicar activamente al estudiante en su proceso de apren-
dizaje (Roegiers, 2010, pp. 25-36, 61; Hewitt, 2012).

Desde luego, esto invalida la relacion entre competencia y disci-
plina como elemento clave de la estructuracién del curriculo, ya
que la articulacién de saberes en la vida fuera de las aulas es ne-
cesaria, desde una perspectiva compleja, para evitar la fragmenta-
cion del conocimiento (Audigier, citado en Perrenoud, 2014, p. 75)
(grafica 1). Los problemas de la realidad, los objetos de conoci-
miento, presentan multiples dimensiones que las disciplinas han
separado (Chang, 2009; Moreno, 2010).

La utilidad de los conocimientos para resolver problemas du-
rante el desempeiio profesional no es una preocupacion reciente.
Desde los albores del siglo pasado se implementaron innovacio-
nes en el curriculo (véase el cuadro 1). En un diseno curricular la
integracion de saberes permite el transito hacia las inter y trans-
disciplinas.

Es decir, la sinergia de los saberes provenientes de varias dis-
ciplinas se afina para que se resuelvan problemas o para que
se tomen decisiones que respondan a las exigencias del mundo
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Cuadro 1.
Propuestas de curriculo basado en competencias profesionales.

1908 | Escuela de Negocios de Harvard. Método de caso.
1952 | Facultad de Medicina de la Universidad de | Se introduce la integracién interdisciplinaria
Western Reserve (Cleveland, Ohio). en la comprensién holistica de los
problemas de la comunidad.

1969 | Universidad de McMaster (Ontario, Canadd). | Aprendizaje basado en problemas.

1974 | Universidad de Aalborg (Dinamarca). Curriculo basado en problemas y en
proyectos.

1980 | La Universidad de Mercer y la Escuela de Curriculo integrado en el programa de

Harvard. formacién médica.

2008 | Universidad de McMaster (Ontario, Canada). | Aprendizaje autodirigido. El aprendizaje se
produce cuando se reta al estudiante con
un problema y éste se esfuerza por buscar
una solucion.

Fuente: elaboracion propia, con base en Arandia Lorofio, M., y Fernandez, F. . (2012).

contemporaneo. Esto significa que el aprendizaje debe estar en
sintonia con la practica del docente, lo cual requiere:

> Desde el aprendizaje:

= Desarrollar competencias que obliguen al estudiante a
integrar conocimientos de varias disciplinas en torno
a una situacion real.

= Desarrollar competencias que impliquen la articulacion
de saberes, como por ejemplo, el trabajo en equipo;
la comunicacién oral, escrita o mediante tecnologias
de la informacién y la comunicacion (TIC); los aspectos
deontolégicos y éticos de la profesion; la relacion con el
entorno social, entre otros.

» Desde la docencia:

= Establecer espacios de construccion, para que los docen-
tes apoyen el desarrollo de estrategias de aprendizaje
centradas en el estudiante y el diseno de instrumentos
para evaluar los aprendizajes complejos y holisticos.

= Establecer la interdependencia de los equipos docentes
en un espacio permanente de experimentacioén, debate e
interrelacién; un espacio de innovacién sostenible en el
aprendizaje cooperativo y dinamico.

= Disefiar, planear y distribuir en el tiempo las actividades
interdisciplinarias; definir las responsabilidades de los
estudiantes, asi como los criterios de evaluacion; asegu-
rar los resultados del aprendizaje como evidencias ob-
servables del desarrollo de la competencia (Aristimufio,
2004; Knight, 2006; Meseguer, 2009; Garcia, 2011).
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En breve, la formacion profesional tiene como reto responder a
la siguiente interrogante: ;de qué manera las instituciones de edu-
cacion superior enfrentan la complejidad de la practica docente
implicada en la educaciéon basada en competencias profesionales,
en el marco de la globalizacién y la expansion acelerada de la
innovacion cientifica y tecnologica?

Para desarrollar competencias profesionales en las institucio-
nes de educacion superior se estan redefiniendo las competencias
docentes, ya que su tarea en este tipo de formacion es “gestionar
el ambiente de aprendizaje, interpretar las expresiones y com-
portamientos del educando y comunicarse con él para apoyar su
proceso de aprendizaje. Este tipo de ejercicio docente es diferen-
te al que se apega al guién de ensenanza de una disciplina para
exponer su contenido y por ello se requiere de una preparacion
del docente acorde con lo que se requiere de é1” (Chang, 2009).

Por tanto, las competencias docentes para desarrollar las pro-
fesionales integran un conjunto de condiciones relacionadas con
la investigacion, la difusion, el manejo del quehacer educativo, la
calidad de la funcién docente, la cooperacion y el liderazgo tanto
en la institucién y el aula como en el contexto del ejercicio de
la docencia misma. Los maestros deben conocer los desafios
del modelo de la formacién docente basada en competencias,
trabajarlos y no eludirlos. Estos desafios se encuentran en di-
mensiones como la pedagogia, el disefio de una diversidad de es-
trategias didacticas construidas a partir de las necesidades y estilos
de aprendizaje de los jovenes y la investigacion continua de

Grafica 2.

De la formacién basada en competencias profesionales a las competencias docentes.
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multiples fuentes que faciliten la integracion de los saberes de
varias disciplinas, para que los alumnos aprendan a resolver pro-
blemas y a tomar decisiones que respondan a las exigencias de la
sociedad del conocimiento.

En la organizacion de la ensefianza se contemplan dos mo-
mentos que consisten en la planeacién y la evaluacién. El punto
de partida de la planeacion son los saberes previos y las expec-
tativas de los alumnos en su contexto sociocultural. Para ello, el
docente requiere ser flexible y disenar estrategias que se adapten
no so6lo a las caracteristicas individuales del estudiantado, sino
a su entorno. Dichas estrategias deben también considerar los
impulsores de la globalizacion (el conocimiento como motor de
transformacion, el cambio, la incertidumbre y la ambigiiedad) y
promover la innovacién, la creatividad, la ética y el humanismo
mediante un modelo educativo basado en competencias que ga-
rantice el desarrollo econémico de una nacién inmersa en la di-
namica del mercado globalizado.

Resultados de la convergencia: la adopcion de nuevas
competencias docentes en la sociedad del conocimiento

Los retos mas inmediatos del quehacer educativo se ubican en
la practica del docente, quien puede decidir como actuar dentro
del aula y fuera de ella; pero los parametros de su profesion es-
tan definidos antes de que se cuestione como actuar en el marco
de la sociedad del conocimiento. El enfoque de las competen-
cias incide de manera importante en la actividad docente; por
ejemplo, en el rol que los profesores le asignan a los contenidos
de sus cursos, el manejo de los problemas, los proyectos como
estrategias didacticas, la modificacion del contrato didactico y la
evaluacion (Aristimufio, 2004). En las instituciones de educacién
superior la responsabilidad de los docentes no sélo se esta am-
pliando, sino que se esta redefiniendo ante los desafios del nue-
vo orden.

En el contexto del constructivismo el docente favorece ante
todo el aprendizaje del alumno disminuyendo su intervencion y
colocando el aprendizaje del estudiante antes que el conocimien-
to trasmitido literalmente (Bruner y Gobierno, 2005). El docente
debe eliminar la fragmentacién y apostar por un conocimiento
integrado que supere el reduccionismo (Morin, citado en Cano,
2008). En este mismo orden de ideas Perrenoud (2004) explica
que el docente que esta al tanto de los contenidos de una disci-
plina y organiza su ensefanza no es un facilitador del aprendiza-
je. Las competencias constituyen una apuesta por la movilizacion
de conocimientos y su combinacion pertinente para responder a
situaciones en contextos diversos. Por tanto, las implicaciones de
la practica educativa en la generacion de situaciones condicionan
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el conjunto de las competencias docentes para articular los sabe-
res sobre nucleos problematicos en el marco de una educacion
de calidad (Bozu y Canto, 2009).

Conviene sefialar que Zabalza (200, 2003, 2009), Perrenoud
(2004, 2012) y Pimienta (2012), entre otros, son un referente en
la definicion de las competencias profesionales del profesor. En la
lista de competencias docentes destacan las siguientes cualidades:

> Dinamizan la interrelacion del proceso de aprendizaje y el
ejercicio de la profesion.

> Intervienen en la adquisicion de conocimientos y en el de-
sarrollo de habilidades y actitudes que se transfieren a si-
tuaciones profesionales con comportamientos observables
en el ejercicio de la profesion.

> Son inseparables del contexto donde se ejerce la practica
educativa (el aula), y en la actuacion del docente se da la
relacion entre los atributos personales y el lugar de trabajo.

En el cuadro 2 se presentan, a modo de resumen, las diferentes ma-
neras de expresar los componentes de la competencia docente.
Los cambios educativos en la sociedad del conocimiento exigen
que la practica docente pase de la entrega de informacion al desa-
rrollo de competencias profesionales para satisfacer las demandas
de la sociedad, del sector productivo, y para contribuir de esta ma-
nera al desarrollo social y econémico del pais. Antes de definir estas
competencias docentes es fundamental tener en cuenta las caracte-
risticas de la sociedad del conocimiento, entre las que destacan:

> El fenomeno de la globalizacion lleva a afrontar la diver-
sidad.

» Implica nuevas ocupaciones con diferentes formalizacio-
nes del trabajo.

> Presenta dindmicas de comunicacion mediadas por el uso
de las tecnologias de la informacion.

» Los nuevos medios de comunicacion promueven la forma-
cion profesional y nuevas maneras de aprender.

» Demanda destrezas derivadas de la experiencia y una teo-
ria con una amplia perspectiva del contexto social de la
educacion y del progreso.

En cuanto a los requerimientos de la practica educativa en las
instituciones de educacion superior, el papel del docente en el
desarrollo de las competencias profesionales (véase Perrenoud
en el cuadro 2) tiene multiples implicaciones de tipo integral y
se basa en un modelo sistémico e interdisciplinario. De tal ma-
nera, el docente —en su saber, saber hacer y querer hacer- pro-
mueve el desarrollo de competencias profesionales. De ahi, la
necesidad de definir las competencias docentes que garanticen
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Cuadro 2.
Lista de las competencias docentes.

Rosa Ma. Esteban

INNOVUS

Moreno, Menjivar de

Francisco de Asis

Julio H. Pimienta

Philippe Perrenoud

Barbon y Sara Vilma Blas (2007). (2012). (2007).
(2011).
Espana Espana Meéxico Francia
1. Planificacién del | 1. El autor advierte Organizar Organizar
proceso de la que no es su ob- y animar y animar

ensefianza y el

jetivo proponer

situaciones de

situaciones de

aprendizaje. ni validar la aprendizaje. aprendizaje.
2. Selecciény utilidad de Gestionar la Gestionar la
presentacion de las diversas progresion de los progresion de

los contenidos
disciplinarios.
Informacién

y explicacién
comprensibles.
Manejo didéctico
de las tecnolo-
gias de la infor-

taxonomias de
competencias,
pero enuncia
aquellos tipos
que tienen
alguna relacion
con la formacién
profesional.

clave: no sélo
constituye un
apoyo impres-
cindible para el
desemperfio del
empleo, sino
también para la
propia educacion
y la formacién.
En general, para
desenvolverse
con éxito en la
vida.

aprendizajes.
Elaborar y hacer
evolucionar
dispositivos de
diferenciacién.
Implicar a los
alumnos en sus
aprendizajes y

los aprendizajes.
Elaborar y hacer
evolucionar
dispositivos de
diferenciacion.
Implicar a los
alumnos en su
aprendizaje.

macion y la 2. Competencias en su trabajo. Trabajar en
comunicacién. técnicas: tie- Trabajar en equipo.
5. Didacticay nen caracter equipo. 6. Participar en la
aprendizaje. especifico, estan Participar en la gestion de la
6. Relacién docente/ vinculadas con gestion de la escuela.
& estudiante. determinado escuela. 7. Informar e
=l | 7. Tutorfasy proceso y sector Informar e implicar a los
] acompanamiento productivo, y se implicar a los padres.
g a los estudiantes. requieren para el padres. Utilizar las
= | 8. Evaluacion. desempefio satis- Utilizar las nuevas
5 9. Reflexion e factorio en dife- nuevas tecnologias.
° investigacion rentes empleos. tecnologias. Afrontar los
= sobre la 3. Competencias Afrontar los deberes y los
£ ensefanza. transversales: se deberes y los dilemas éticos
=l | 10. Sentido de consideran como dilemas éticos de la profesion.
pertenencia competencias de la profesiéon. | 10. Organizar la
institucional. técnicas, pero 10. Organizar la propia formacién
son comunes a propia formacién continua.
varias unidades continua.
de competencia.
4. Competencia
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la motivacion del aprendizaje autbnomo y responsable del es-
tudiante mediante el diseno de estrategias que recuperen las con-
diciones del contexto del ejercicio de la profesion y promuevan
la comprension de la movilizacion integrada de los saberes relati-
vos a las situaciones complejas asociadas al ejercicio profesional
(Roegiers, 2010, p. 172); todo ello en un ecosistema social ca-
racterizado por la innovacién y la creatividad que condiciona la
composicion de la sociedad y los determinantes del bienestar y el
progreso de la humanidad.

La prioridad, entonces, es construir una nueva identidad do-
cente, en términos de las especificidades de su practica educativa,
y proporcionarle una formacién que lo dote de las habilidades
especificas que le permitan articular el proceso de aprendizaje
y la gestion de ambientes de aprendizaje, asi como movilizar los
saberes en la accion y reflexionar sobre la experiencia practica
del estudiante.

Tiene sentido, entonces, que los avances tecnolégicos redefi-
nan los procesos del aprendizaje y que la educacion sea coheren-
te con el desarrollo humano de la sociedad del conocimiento que
asigna nuevas competencias a los docentes, a saber:

> Prevenir la violencia en la escuela y en la ciudad.

> Luchar contra los prejuicios y las discriminaciones sexua-
les, étnicas y sociales.

> Participar en la aplicacion de reglas de vida en comun,
referentes a la disciplina en la escuela, las sanciones y la
apreciacion de la conducta.

> Analizar la relacién pedagogica, la autoridad y la comuni-
cacion en clase.

» Desarrollar el sentido de la responsabilidad, la solidaridad
y el sentimiento de la justicia.

> Formular proyectos sociales.

Por tanto, es fundamental revalorizar la funcion docente en
el marco de la calidad y la innovacion educativas. El profesor que
pone en practica sus competencias docentes en el aqui y aho-
ra podra desempenarse con efectividad y asumir su tarea con
responsabilidad social (Perrenoud, 2005, 2012).

La propuesta de nuevas competencias contribuye y aporta
elementos basicos para estructurar las competencias docentes de
modo que se formulen proyectos sociales cuyo sentido sea ético,
analitico y solidario; que se transfieran a la practica docente en el
aula; y, también, que se enfaticen la construcciéon del conocimien-
to, el aprendizaje basado en la soluciéon de problemas y la mo-
tivacion al aprendizaje. Lo anterior requiere la cooperacion y
colaboracion de todos, fundamentalmente, de los interesados. En
este marco, entonces, las competencias docentes para formular
proyectos sociales acordes con las etapas, variables y criterios de
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apoyo a los estudiantes y configurar acciones destinadas a produ-
cir un cambio en determinada comunidad o grupo social tienen
la finalidad de lograr una mejoria adecuada y pertinente de las
condiciones y calidad de vida.

Conclusiones y limitaciones de la investigacion

Se ha constatado que el docente de las instituciones de nivel supe-
rior esta reorientando sus objetivos, procedimientos y estrategias
didacticas en funcion de la sociedad del conocimiento. Prueba de
ello es que dichas instituciones estan encauzando el curriculo ha-
cia las competencias profesionales para favorecer la transdiciplina-
riedad vy la integracion de los saberes, de modo que propicien un
acercamiento a la realidad profesional, lo cual es una condicion
de pertinencia de la oferta educativa. De hecho, es una priori-
dad que los futuros profesionistas, ciudadanos del mundo, res-
pondan a las exigencias del mercado laboral, intimamente ligadas
a la innovacién vy la creatividad en la sociedad del conocimiento,
cuyo principal eje de crecimiento econémico es el progreso social,
como lo han manifestado Stiglitz y Greenwald (2014). En este sen-
tido, el objetivo de nuestro trabajo fue analizar la naturaleza de
la practica docente en la educacion basada en las competencias
profesionales, en el marco de la globalizacion y la expansién ace-
lerada de las innovaciones cientificas y tecnolégicas.

Al revisar la literatura se observa que tanto los docentes (co-
mo facilitadores del proceso de aprendizaje) como los estudiantes
(activos en el papel de construir el conocimiento que requieren
las situaciones reales) adquieren una mayor comprension y ac-
tian de manera razonada, lo cual contribuye a la solucién de
problemas en el ejercicio profesional y al desarrollo econémico y
social del pais.

El IPN reconoce que la sociedad del conocimiento demanda
una formacién integral centrada en el crecimiento personal y en
el desarrollo humano que atienda los requerimientos de la comu-
nidad por medio de un curriculo flexible, polivalente y pertinente
que integre el saber, el saber hacer y el saber ser a partir de un
enfoque humanista, y que potencialice la innovacion y la creativi-
dad con un sentido de la ética.

Todo esto significa cambios e innovaciones pedagogicas que
garanticen una formacion adecuada para el ejercicio profesional
futuro. Por tanto, es necesario adquirir competencias docentes
con valor y significado para desarrollar la practica educativa, y
que ésta facilite la insercion laboral y el crecimiento profesional
de los egresados, con los valores de ética y humanismo ya men-
cionados. En estas circunstancias, el docente ha de ser compe-
tente para prevenir la violencia y desarrollar en sus alumnos el
sentido de la responsabilidad, la solidaridad vy la justicia.
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En este estudio se analiz6 el enfoque de las competencias
docentes en las instituciones de educacion superior; la discusion
se centr6 en la naturaleza de la practica docente basada en com-
petencias profesionales, en el marco de la globalizacion y la ex-
pansion acelerada de la innovacion cientifica y tecnolégica. La
identificacion de los impulsores de la sociedad del conocimiento
se circunscribi6 a la revision documental sobre el nuevo papel
que desempefian las instituciones de educacién superior. Sin em-
bargo, hubiera sido interesante ampliar el campo de analisis para
vincularlo con el sector productivo y con los actores politicos re-
lacionados o implicados en la formacién profesional, sobre todo
para reforzar el papel de la investigacion para generar, usar y
aplicar la ciencia y la tecnologia. Esta es una prioridad tanto del
modelo educativo como del modelo de integracién social, por lo
que podria considerarse una nueva linea de investigacion.
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Resumen

Las habilidades de escritura son indispensables para que los estudian-
tes de posgrado sean académicamente competentes. Sin embargo, en
el contexto hispanohablante los estudios que dan cuenta de dichas
habilidades son escasos, por lo que se realiz6 un estudio de ca-
racter exploratorio y descriptivo. El objetivo fue identificar, desde
la perspectiva del docente de posgrado, la relevancia de la escri-
tura y de las habilidades de escritura que son importantes para el
éxito académico. Para ello se disen6 un cuestionario abierto y una
encuesta en escala tipo Likert; instrumento que fue enviado elec-
tronicamente a docentes de la Universidad Nacional Auténoma de
México. Se recibieron 63 cuestionarios de 27 disciplinas académicas
de posgrado. Los resultados confirman la relevancia de la escritura
en este nivel educativo y que las habilidades son esenciales para
comunicarse eficazmente por escrito y construir conocimiento. Fi-
nalmente, se hace énfasis en la necesidad de la ensenanza explicita
de la escritura académica en este nivel de ensefianza.

Practices of docent evaluation and writing skills re-
quired at the postgraduate level

Abstract

Writing skills are indispensable for postgraduate students to be ac-
ademically competent. However, in the Spanish-speaking context,
studies show that these skills are scarce, which is why we carried
out an exploratory and descriptive study. The objective was to iden-
tify, from the postgraduate instructor’s perspective, the relevance of
writing and the writing skills that are important for academic suc-
cess. To this end we designed an open questionnaire and a Likert
scale type survey. This instrument was then electronically sent to
instructors at the National Autonomous University of Mexico. We re-
ceived 63 questionnaires from 27 postgraduate academic disciplines.
The results confirmed the relevance of writing at this educational
level and the importance of these skills are essential for effective
written communication and in the construction of knowledge. In
conclusion, we emphasize the need for the explicit instruction of
academic writing at the postgraduate level.
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Introduccion

os estudiantes que ingresan a cursar estudios de maestria o

de doctorado requieren una serie de competencias que les

permitan ser académicamente exitosos. Estas normalmente se
encuentran circunscritas dentro de un marco curricular que per-
mita evidenciar lo que un egresado universitario es capaz de ha-
cer. En el caso del bachillerato mexicano, por ejemplo, se cuenta
con el Marco Curricular para la Educacion Media Superior, el cual
pretende homogeneizar y estandarizar las competencias requeri-
das por los estudiantes que lo cursan. Sin embargo, en el nivel su-
perior no existe un documento homologo que permita dar cuenta
de tales competencias.

No obstante, debido a la alta movilidad estudiantil y labo-
ral en el mundo favorecida por la globalizacién se ha generado
la necesidad de encontrar un espacio de convergencia entre los
sistemas educativos que permita dar cuenta de las competencias
que posee un alumno universitario cuya intencion sea estudiar o
trabajar en un pais extranjero. Tales demandas dieron origen a la
construccion de un proyecto internacional llamado Tuning, crea-
do para que las universidades europeas “pusieran en sintonia” sus
estructuras educativas con el fin de que los titulos universitarios
pudieran ser reconocidos a lo largo de la Comunidad Europea.
Su contraparte latinoamericana (Proyecto ALFA Tuning América
Latina), de manera analoga, tiene como finalidad “buscar puntos
de acuerdo, convergencia y entendimiento mutuo para facilitar la
comprension de las estructuras educativas” (Beneitone, Esquetini,
Gonzalez, Marty, Siufi y Wagenaar, 2007, p.11). El Proyecto Tuning
América Latina retomoé y adapté las 30 competencias genéricas
utilizadas por su contraparte europea. De manera muy sucinta se
enuncian aquellas relacionadas con la expresion escrita (p. 44):

1) Capacidad de abstraccion, analisis y sintesis.
6) Capacidad de comunicacion oral y escrita.
11) Habilidades para buscar, procesar y analizar la informa-
cion procedente de diversas fuentes.
12) Capacidad critica y autocritica.

Como se puede observar, entre estas competencias destacan las
comunicativas (Hymes 1972; Canale y Swain, 1980; Canale, 1983)
y en particular las relacionadas con las habilidades de escritu-
ra académica (Rosenfeld, Courtney y Fowles, 2004), mismas que
se encuentran intimamente relacionadas con la construccion del
conocimiento. Ya sea para desarrollar un trabajo escrito pertene-
ciente a un género discursivo en particular, una tesis de investi-
gacion o articulos cientificos, las habilidades de escritura resultan
indispensables en el ambito académico. De hecho, la produccion
de textos cientificos y académicos se ha ampliado copiosamente
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entre la comunidad estudiantil del posgrado. Sin embargo, pese
a tales necesidades, no se han explorado de manera exhaustiva
cuales son esas habilidades que requieren los estudiantes en di-
cho nivel educativo. Mas aun, agregan Castell6, Gonzalez e Iies-
ta (2010) que no se sabe bien a bien cuales son las dificultades
por las que atraviesan estos estudiantes al momento de escribir
una tesis ni las estrategias o recursos adicionales que emplean
para solventarlas. En este tenor, cabe agregar que cada vez es
mas frecuente, por lo menos en el contexto del posgrado de la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), que las facul-
tades les exijan a sus alumnos de posgrado que publiquen articu-
los cientificos como requisito de titulacion.

Las habilidades de escritura y los géneros discursivos
en el nivel posgrado

Debido a la amplia gama de recursos escritos que se emplean en
este nivel para construir y difundir el conocimiento, la escritura
académica se ha especializado cuantiosamente y se ha converti-
do en una herramienta imprescindible para que los estudiantes
sean académicamente exitosos. No obstante, los estudios que se
han llevado a cabo para investigar la importancia de las habilida-
des de escritura en el ambito académico son escasos. Destacan,
las investigaciones a gran escala que Rosenfeld, Leung y Oltma
(2001) y Rosenfeld, Courtney y Fowles (2004) llevaron a cabo en
el contexto angléfono vy, recientemente, en el contexto hispano-
hablante, el estudio de Castell6, Mateos, Castells, Ifiesta, Cuevas
y Solé (2012).

En el primer estudio, los investigadores identificaron las ha-
bilidades de comprension auditiva y lectora, asi como de expre-
sién escrita y oral que requieren los estudiantes para tener éxito
académico. Si bien es cierto que el objetivo primordial fue reca-
bar informacién para el diseno de las tareas del nuevo examen
de dominio del inglés, TOEFL iBT, los datos obtenidos resultaron
particularmente importantes para identificar las competencias lin-
gliisticas que requieren los alumnos de grado y de posgrado.

En un estudio mas fino, Rosenfeld y colaboradores (2004) se
dieron a la tarea de identificar las habilidades de escritura que los
docentes consideran importantes para que los alumnos de estos ni-
veles educativos sean académicamente competentes. Los investiga-
dores llevaron a cabo multiples sesiones con especialistas del area y
después de varios procesos de depuracion seleccionaron 39 descrip-
tores de esas habilidades. De los resultados, los autores jerarquiza-
ron las que se muestran en el cuadro 1 como las mas importantes.

En el contexto hispanohablante destaca el estudio realizado
por Castell6 y colaboradores (2012) para identificar las habilidades
de escritura que los docentes de cuatro universidades espafolas
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Cuadro 1.
Habilidades de escritura mds importantes en el nivel maestria.

Dar crédito adecuado a las fuentes. 4.5
Organizar las ideas y la informacién coherentemente. 4.4
Utilizar correctamente la gramatica del inglés escrito con el fin de evitar que el lector 44
se distraiga o que cometa errores que alteren el significado.

Evitar errores ortograficos. 4.3
Abstraer o resumir informacién esencial. 4.2
Analizar y sintetizar informacién de mdltiples fuentes (incluye comparacion y 49
contraste). :
Integrar el material citado y referenciado debidamente dentro del texto. 4.2
Desarrollar un debate bien enfocado y debidamente sustentado mediante ejemplos 4.2
relevantes.

Escribir con claridad mediante transiciones suaves de un pensamiento a otro. 4.2
Escribir de manera precisa, concisa y evitar frases vagas o vacias. 4.2
Revisar y editar el texto para mejorar su calidad, coherencia y precision. 4.2

Fuente: Rosenfeld, et al. (2004), pp. 14, 15.

consideran importantes en el ambito académico. Segun estos au-
tores, los criterios imprescindibles para evaluar la calidad de los
textos académicos son: claridad, organizacién y precision, termi-
nologia precisa, claridad de puntos, uso apropiado del lenguaje
y de la revision de la literatura. En el caso de los estudios doc-
torales, Ifiesta y Castell6 (2012) sefialan que la revision del texto
es una habilidad indispensable para ser académicamente compe-
tente. En suma, los maestros, expertos en escritura y estudiantes
avanzados consideran que los textos académicos deben ser claros
y precisos en su estructura y loégica textual para ser asequibles al
lector (Castell6 y cols., 2012). Como se puede apreciar, los hallaz-
gos sobre las habilidades de escritura en el contexto hispanoha-
blante van en sintonia con su contraparte angléfona.

Sin embargo, las habilidades de escritura que requiere un
estudiante de posgrado dependen de la comunidad discursiva
a la cual pertenece. Por esta razén, uno de los grandes escollos
que se han suscitado al momento de conducir estudios relacio-
nados con la escritura académica radica en la amplia gama de
géneros discursivos y en las diferencias de lo que se entiende por
un mismo género discursivo no sélo entre diversas comunidades
cientificas, sino entre los mismos profesores de una misma disci-
plina académica.

Pese a que la sistematizacion de las tipologias textuales en
este ambito resulta una tarea ardua y laboriosa, en el contexto
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angléfono hay estudios que dan cuenta ellas (Canseco y Byrd,
1989; Cooper y Bikowski, 2007; Gardner y Nesi, 2012; Hale, Ta-
ylor, Bridgeman, Carson, Kroll y Kantor, 1996; Horowitz, 1986), v,
como ya se dijo, en su contraparte hispanohablante estas investi-
gaciones son aun incipientes. En el caso angléfono, los estudios
han seguido dos rumbos distintos (véase el cuadro 2). Algunos de
ellos, mediante un analisis textual, han recolectado y analizado
textos de estudiantes con miras a clasificarlos de acuerdo con
las convenciones que se emplean. Otros han recabado informa-
cién de diversos programas de cursos universitarios con el fin de
identificar las tipologias textuales que normalmente solicitan los
docentes para evaluar a sus estudiantes. Sin importar cual haya
sido el acercamiento, todas estas investigaciones dan a conocer
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Cuadro 2.
Tareas de escritura frecuentemente requeridas en el ambito universitario angl6fono.

Autor Horowitz Hale y cols. Gardner y Nesi | Canseco y Byrd | Cooper y
(1986). (1996). (2012). (1989). Bikowski (2007).
Método 54 trabajos 188 trabajos 2 761 trabajos |55 programas | 200 programas
escritos. escritos. escritos. de curso. de curso.
Area 17 programas |5 disciplinas. |30 disciplinas. |negocios y 10 ciencias
universitarios. administracién. |sociales y
humanidades;
10 ciencias
exactas.
Grado Grado Grado y Grado y Posgrado Posgrado
posgrado posgrado
Tipologias ° Resumende | ¢ Ensayos. * Ensayo. * Examenes. * Monograffas.
textuales lecturas (de * Trabajos * Recuento * Problemay * Reportes de
identificadas | articulos o monograficos. | metodoldgico. |  tareas. experimentos
libros). * Tareas cortas | © Criticas. * Proyectos. 0 proyectos.
* Bibliografia (menos de e Estudios de e Articulos. * Resefias de
comentada. media cuar- caso. * Trabajos. articulos o
* Reporte tilla). * Explicaciones. | ¢ Estudios de libros.
basadoenla |e Reportesde | e Ejercicios. caso. * Planes o
experiencia. experimentos | ¢ Disefio de * Reportes. propuestas.
* Conexion con interpre- especifica- ° Miscelanea. | ¢ Restimenes.
entre la teorfa tacion. ciones. e Estudios de
y los datos. * Resimenes. | ¢ Recuento caso.
* Estudio de e Estudios de narrativo. e Escritura no
caso. caso. * Propuestas. estructurada.
* Sintesis de * Planes o * Reporte de * Articulos de
midiltiples propuestas. investigacion. publicacion.
fuentes. * Programas e Escritura * Ensayos.
* Proyecto de documentados |  empatica. * Bibliografia
investigacion. de compu- * Sondeo comentada.
tacion. literario. ° Miscelanea.
* Resena de * Respuesta a
libros. problemas.
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de manera importante los géneros textuales a los cuales se en-
frentan los estudiantes universitarios de grado y de posgrado.

Entre dichos estudios destaca el de Gardner y Nesi (2012),
en el cual las autoras dan cuenta de 13 tipologias textuales dife-
rentes (grafica 1). En primer lugar, destacan los ensayos, mismos
que corresponden a 83% y 56% del total de trabajos solicitados a
los alumnos de humanidades y artes y de ciencias sociales, res-
pectivamente. En el caso de las ciencias biologicas, las tipologias
textuales: estudios de caso, criticas, ensayos, explicaciones y re-
cuentos metodolégicos, se encuentran balanceadas de una ma-
nera mas o menos equitativa. Lo mismo sucede con las ciencias
fisicas, aunque ademas de las anteriores destaca el disefio de es-
pecificaciones.

En el contexto hispanohablante, Herniandez y Castell6 (2014)
retomaron las tipologias de géneros discursivos descritas por
Gardner y Nesi (2012) y condujeron un estudio con alumnos de
contaduria de la Universidad Veracruzana en México. Las autoras
elaboraron una encuesta en escala tipo Likert para que los estu-
diantes identificaran la regularidad con la cual escribian mediante
estos géneros discursivos. Los resultados revelan que las tipolo-
gias textuales recurrentes son: ejercicios, ensayos y metodologias.
Aun cuando una de las limitantes de esta investigacion sea que

Clasificacion de familias de géneros textuales.

AR I BN
B Estudio de caso
0,
80% Critica
B Especificacién del disefio
Escritura de empatia
0,
60% B Ensayo
| Ejercicio
B Explicacién
40% Encuesta literaria
m Recuento de metodologia
Recuento de narrativa
20% Pregunta del problema
— ™ Propuesta
— | . . Informe de investigacién
0% T T T
Humanidades Ciencias Ciencias fisico- Ciencias
y artes biolégicas, matematicas e sociales
quimicas y ingenierias
de la salud
Fuente: Gardner y Nesi (2012), p. 46.
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se restringe a una sola disciplina, representa un primer acerca-
miento a los géneros discursivos que se emplean en el contexto
hispanohablante.

El valor de la escritura académica en el nivel
posgrado

Un punto crucial en la evaluacién de las habilidades de escritura
académica es la vision de los docentes respecto de su valor en
el contexto universitario. Sin embargo, aun cuando es cierto que
éstos consideran que la escritura es de suma relevancia en el ni-
vel posgrado, su postura ante el fomento y el desarrollo de dicha
habilidad es generalmente distante. Delcambre y Donahue (2012)
mencionan que los docentes no suelen fomentar dicha practica
entre sus alumnos o consideran que no les corresponde a ellos
formar parte del proceso de adquisicion de dicha habilidad. De
hecho, es comun que los docentes consideren que sus estudian-
tes no son competentes para emplear de manera eficaz las ha-
bilidades de escritura (Chitez y Kruse, 2012), pero rara vez se
reconocen como pieza clave en la adquisicion efectiva de dicha
habilidad.

Lo que resulta particularmente paradéjico es que los docen-
tes resalten la importancia de las habilidades de escritura en el
ambito académico y que evidencien carencias en el manejo de
éstas por parte de sus estudiantes, pero que la inclusion de cur-
sos y talleres de escritura en los programas curriculares de las
universidades hispanoparlantes sea practicamente nula o que se
impartan de manera aislada (Castell6 e Inesta, 2012). Sin entrar
en discusiones sobre cudl seria la mejor manera de incluir la
escritura académica (por medio de las disciplinas, de manera cu-
rricular o en cursos generales de escritura), la realidad es que
no se ha atendido la necesidad de ensenarla de manera explici-
ta, cualquiera que sea la modalidad. En el caso particular de la
UNAM, los cursos de escritura académica rara vez forman parte
del curriculo y generalmente se encuentran desarticulados de los
planes de estudio de las distintas facultades.

Sin duda, la escritura académica representa una herramienta
indispensable para poder desarrollar el pensamiento critico de
los estudiantes. No obstante, al dar por sentado que los alumnos
universitarios cuentan con dicha habilidad se ha pospuesto la in-
clusion de cursos de escritura académica en el nivel universitario
y sobre todo en el de posgrado. En efecto, una de las metas de la
educacion es justamente fomentar la capacidad critica y argumen-
tativa de los estudiantes, pero ;como pueden lograrla si no han
explotado al maximo sus competencias comunicativas y, particu-
larmente, las habilidades de escritura? Por consiguiente, si en rea-
lidad deseamos que los estudiantes del nivel superior educativo
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aprendan a construir el conocimiento y a generar propuestas pro-
pias de alcance gnoseologico vy filosofico, como lo plantea Gon-
zalez (2014), paralelamente debemos ensenarles a desarrollar las
habilidades de escritura que requieren para transformar y gene-
rar el conocimiento de manera creativa y auténtica.

A este respecto, Zhizhko (2014) agrega la importancia de
contar con una metodologia en el nivel posgrado que fomente
las habilidades de lectoescritura académica de los estudiantes. La
autora afirma que para que esto se pueda lograr deben consi-
derarse, ademas de la lengua escrita, los distintos géneros dis-
cursivos pertenecientes al ambito cientifico. No obstante, esta
propuesta so6lo podra surtir el efecto deseado si los cursos de es-
critura se alinean con los programas curriculares de cada una de
las disciplinas, ya que, como bien afirma Flores (2014), los reque-
rimientos no son iguales para un ingeniero que para un filésofo.
Indiscutiblemente, el dominio de estos géneros discursivos por
parte de los estudiantes de posgrado requiere la participacion
interdisciplinaria de especialistas de la lengua y de los docentes
que emplean ciertas tipologias textuales con caracteristicas pro-
pias de la comunidad discursiva a la cual pertenecen.

Otra de las grandes problematicas que se ha generado recien-
temente se debe a la exigencia de que los estudiantes universita-
rios —sobre todo los del posgrado- escriban en inglés. Entonces,
el valor de las habilidades de escritura que debe poseer un
alumno hispanohablante en su lengua materna se esta dando por
hecho y la atenciéon se esta centrando en la posesién de esas
habilidades en inglés. De hecho, Wichter y Maiworm (citados en
Gardner y Nesi, 2012) ya no s6lo destacan la importancia de la
escritura en inglés en los paises angl6fonos, sino que sefialan
la creciente cifra de universidades europeas de paises no anglo-
parlantes que estan impartiendo cursos universitarios en inglés.
Estos autores llevaron a cabo un sondeo en 2200 instituciones
de educacién superior de paises europeos no angloparlantes e
identificaron que 38% de ellas ofrece programas en inglés, y la
mayoria de esos programas fueron creados a partir de 2003.

Naturalmente, la influencia de la escritura en inglés ha per-
meado el contexto hispanohablante, por lo que hoy la presion
por escribir en ese idioma para poder ser leido por una audiencia
internacional ha agravado las dificultades de la escritura académi-
ca (Leki, Cumming y Silva, 2008). Por ello, en diversos posgrados
de la UNAM y de otras universidades esta creciendo la difusion del
conocimiento académico mediante publicaciones en dicha len-
gua. De hecho, las busquedas por Internet de cursos de escritura
académica en la UNAM despliegan en primera posiciéon aquellos
de escritura cientifica en inglés que esta institucion ofrece para
que los estudiantes y docentes de posgrado publiquen en esta
lengua. Un ejemplo de ello es la pagina de la UNAM en Canada.
De manera opuesta, por ejemplo en el contexto angléfono, insti-
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tuciones como la Universidad de Colombia Britanica en Canada
ofrecen cursos de escritura académica en las siguientes modali-
dades: escritura académica en inglés y en francés para estudiantes
de bachillerato, cursos de gramatica en inglés, escritura cientifica,
escritura en la universidad, escritura para estudiantes de posgra-
do, escritura bajo presion y escritura con estilo, por mencionar
los mas relevantes.

La situacion anterior denota la problematica que estan en-
carando los estudiantes universitarios de los paises hispanoha-
blantes para desarrollar sus habilidades de escritura en lengua
materna al no contar con cursos o talleres especialmente dise-
nados para el contexto universitario. Paralelamente, resulta clara
la dificultad que afrontan al tener que publicar articulos en otro
idioma cuando no poseen las herramientas esenciales de escritu-
ra académica en espaifiol.

En los cursos de escritura académica se requiere la partici-
pacion bipartita de los especialistas de la lengua y de los espe-
cialistas de los géneros discursivos propios de una comunidad
discursiva. No obstante, en los cursos de escritura para publicar
en inglés se requieren, adicionalmente, especialistas en esta len-
gua y editores especializados que conozcan los requerimientos
y procedimientos de las editoriales que desean publicar articu-
los en ese idioma. Entonces, si los estudiantes de posgrado no
cuentan con las herramientas lingiiisticas necesarias para escribir
en un contexto académico en lengua materna, en este caso el es-
panol, ;como podran responder satisfactoriamente a la imperante
necesidad de hacerlo en inglés?

Por tanto, para enfrentar los retos que encara la escritura aca-
démica en espanol —no sélo en México, sino en la mayoria de
los paises hispanoparlantes— se requieren estudios que permitan
comprender este fenémeno desde diversas artistas. Desafortuna-
damente, los pocos estudios que se conducen en materia de escri-
tura académica, por lo menos en el contexto mexicano, tienden a
dirigirse hacia la escritura en inglés en programas universitarios
bilingties (Cuatlapanzi y Perales, 2010; Encinas y Keranen, 2010;
Perales y Vidal, 2010).

En este sentido, la presente investigacion pretende dar cuenta
de la importancia de la escritura en lengua materna en el con-
texto hispanohablante del nivel posgrado. En primer lugar, por
medio del valor que le otorga el docente a la escritura en el pos-
grado de la UNAM mediante las practicas que emplea para evaluar
el conocimiento de sus estudiantes y, en segundo lugar, mediante
la jerarquizacion de las habilidades de escritura que considera
importantes para que sus alumnos sean académicamente com-
petentes.
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Metodologia

Se opt6 por un estudio exploratorio de tipo descriptivo. Esta cla-
se de estudios resultan particularmente utiles cuando se trata de
“examinar un tema o problema de investigacién poco estudiado,
del cual se tienen muchas dudas o no se ha abordado antes” (Her-
nandez, Fernandez, Baptista, 2010, p. 152). Asi pues, se diseiid
un instrumento electréonico en Google que const6é de dos seccio-
nes: un cuestionario abierto sobre las practicas que los docentes
ponen en marcha para evaluar el desempefio académico de sus
estudiantes de posgrado y una encuesta con escala tipo Likert
sobre las habilidades de escritura que, segun los docentes, re-
quieren sus alumnos para ser académicamente competentes.

El cuestionario abierto permitié evidenciar las practicas do-
centes para evaluar a sus alumnos (ver anexo 1). Cabe mencionar
que la informacion de este cuestionario era opcional, de ahi que
el docente podia dejar alguna respuesta en blanco. El objetivo
primordial del cuestionario fue identificar tres aspectos: la im-
portancia y el peso de la escritura en la evaluacion, las tipologias
textuales solicitadas y los criterios que los docentes emplean para
evaluar los trabajos escritos de sus estudiantes. La decision de
trabajar con docentes que imparten alguna materia en la maestria
se debi6 a que si bien es cierto que al final de este ciclo univer-
sitario uno de los mecanismos de titulacién mas socorridos es
la tesis de investigacion, las tipologias textuales recurrentemente
empleadas para evaluar el desempeno de los estudiantes de una
asignatura en particular son muy diversas.

En lo que respecta a la encuesta, se tradujo y se emple6 el
instrumento que Rosenfeld y colaboradores (2004) utilizaron para
evaluar las habilidades de escritura en el nivel universitario (véa-
se el anexo 2). A diferencia del cuestionario, se requeria evaluar
la importancia de cada uno de los descriptores, de lo contrario, el
sistema no permitia que se enviara la informacion.

Tras un primer pilotaje, en el que participaron cinco docentes
de posgrado de la UNAM, se adapt6 el cuestionario y la encuesta
se redujo de 39 descriptores a 33. El criterio para eliminar los
seis descriptores fue que las habilidades eran restrictivas a ciertas
areas del saber —razén por la cual el puntaje de éstas era bajo, al
igual que en el estudio de Rosenfeld y colaboradores (2004)- o
no representaban una habilidad de escritura per se (cuadro 3).

Una vez afinado el instrumento, se gener6é una base de datos
con las direcciones electronicas de poco mas de 800 docentes
pertenecientes a los 40 programas de posgrado con los que cuen-
ta la UNAM. De manera equitativa se seleccionaron por lo menos
20 docentes de cada uno de los programas. Ya conformada la
base de datos, se les envi6 una invitacion por correo electrénico
para que participaran en el estudio de manera electronica.
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Cuadro 3.
Descriptores eliminados tras el pilotaje.

Analizar los significados en una pieza de la literatura imaginativa.

Escribir persuasivamente apelando principalmente
éticos.

a las emociones del lector, experiencias y valores

Describir y evaluar la eficacia de las estrategias técnicas/retéricas de un escritor.

Utilizar el software de procesamiento de textos para planificar y crear textos.

Trabajar de manera independiente para planificar y redactar textos.

Trabajar en colaboracién para planificar y redactar textos.

Resultados

De los docentes invitados a participar en el estudio, se obtuvo
respuesta de 63, que pertenecen a 27 programas de posgrado

distintos (cuadro 4). Uno de ellos fue el
de datos, porque no se contaba con informa
procedencia ni la materia impartida. De los
pondieron el cuestionario y la encuesta tipo
cinco participantes de la encuesta, pues res

iminado de la base
cién del posgrado de
62 docentes que res-
Likert, se eliminaron
pondieron que todas

las habilidades de escritura eran “extremadamente importantes”;
dato que, si bien incrementaba ligeramente la importancia de

Cuadro 4.
Posgrados participantes.

Ciencias fisico-matematicas e ingenierias

Ingenieria en sistemas computacionales.
Ingenieria industrial.

Ciencias fisicas.

Ciencias de la tierra.

Ciencia e ingenieria de materiales.
Astrofisica.

Ciencias sociales

Ciencias de la administracion.
Ciencias politicas y sociales.
Geografia.

Derecho.

Antropologia.

Ciencias biolégicas, quimicas y de la salud

Neurobiologfa.

Ciencias biomédicas.

Ciencias médicas, odontolégicas y de la salud.
Facultad de Psicologia.

Ciencia bioquimica.

Ciencias bioldgicas.

Ciencias del mar y limnologfa.

Humanidades y artes

Letras.

Estudios mesoamericanos.

Historia del arte.

Arte y disefio.

Arquitectura.

Lingtifstica aplicada.

Mdsica.

Bibliotecologia y estudios de la informacion.

Posgrado en pedagogia.
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cada una de las habilidades de escritura, no aportaba informacion
discriminatoria entre las habilidades ni generaba diferencia algu-
na en la jerarquizacion de éstas.

Los resultados aqui mostrados son de caracter exploratorio y
descriptivo, es decir, pretenden dar una primera aproximacién al
estudio de las habilidades de escritura en el nivel universitario en
cuestion. La muestra recolectada es pequena en relacion con la can-
tidad de docentes que imparten cursos en este nivel educativo de la
UNAM; no obstante, la amplia gama de posgrados de procedencia,
asi como la variedad de materias impartidas permiten este primer
acercamiento y esta familiarizacion con un tema poco estudiado
y conocido, no sélo en la UNAM, sino en gran cantidad de univer-
sidades mexicanas e hispanoamericanas. Aunado a lo anterior, la
jerarquizacioén de las habilidades de escritura consideradas como
primordiales para los estudiantes de maestria hace eco con los estu-
dios conducidos por Rosenfeld y colaboradores (2004).

En la grafica 2 se muestran las cuatro areas del saber de los
estudios de posgrado de la UNAM. Primeramente, se describen
los datos mas sobresalientes y, mas adelante, se hace una rela-
cion detallada de lo mas significativo de cada una de ellas. Como
se puede apreciar en la grafica, los examenes escritos repre-
sentan la practica de evaluacion mas empleada por los docentes
del area 1 (ciencias fisico-matematicas e ingenierias). En el caso del
area 2 (ciencias biologicas, quimicas y de la salud), ademas de los
examenes escritos destacan con practicamente la misma relevan-
cia los examenes/exposiciones orales. Sin embargo, en el area 3
(ciencias sociales) y el area 4 (humanidades y artes) los proyec-
tos o trabajos finales —generalmente a modo de ensayo- figuran
como los mas representativos.

Con respecto a las demas modalidades de evaluacion, en el
area de ciencias fisico-matematicas e ingenierias los examenes
orales, las tareas y los trabajos finales figuran, de manera equi-
tativa, en segunda posicién; mientras que en el area de ciencias
biol6gicas, quimicas y de la salud, los trabajos finales y la partici-
pacion se ubican en segundo término de importancia, desplazan-
do las tareas a tercer término. En cuanto a las areas de ciencias
sociales y humanidades y artes, figuran en segundo término la
participacion y la asistencia. En ambas areas, los demas mecanis-
mos de evaluacién quedan relegados a tercer término.

A continuacién, se detallan los rasgos que mas destacan res-
pecto de los trabajos escritos que los docentes de posgrado solici-
tan para evaluar el conocimiento de sus estudiantes.

Area 1: ciencias fisico-matemdticas e ingenierias

De acuerdo con las respuestas proporcionadas por los docentes de
esta area, tanto en los examenes como en las tareas son frecuen-
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Grafica 2.
Practicas de evaluacion docente en el posgrado de la UNAM.
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tes la descripcion de conceptos (entre media cuartilla y dos) y
los problemas matematicos a desarrollar. En algunos casos, la
resolucion de problemas matematicos incluye interpretar o ex-
plicarlos. En el caso de las lecturas, se piden ensayos con criti-
cas o comentarios, o bien se elaboran preguntas abiertas para
que los alumnos desarrollen conceptos. Asimismo, se solicita que
elaboren e interpreten o expliquen graficas. En el caso de los
proyectos y el estudio de caso reportado, no se describe pun-
tualmente qué tipo de informacién se incluye en ellos, salvo la
incorporacion de graficas con su respectiva interpretacion. Final-
mente, respecto a los criterios para evaluar, los docentes ponen
especial énfasis en la capacidad de reflexién y en la relevancia
del contenido; asimismo, afaden otros criterios, como la correcta
aplicacion de conceptos, el desarrollo de nuevas ideas y la exac-
titud matematica.

A continuacion se presenta un ejemplo de como contesté uno
de los docentes de esta area:
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Evaluacion: 50% Tareas (3) y 50% Examen.

Tarea 1: cuatro problemas que necesitan algunos calculos ana-
liticos y aritméticos, y por lo menos un parrafo de interpreta-
cion. Una pregunta para explicar tres conceptos clave.

Tarea 2: dos problemas que requieren muy pocos cilculos y la
elaboracion de programas para realizar los calculos necesarios y
graficas. Un cuestionario de ocho preguntas sobre una lectura.

Tarea 3: cinco problemas que requieren tanto calculos como
interpretaciones.

Examen: se plantearon 8 preguntas (1.25 pts.) y 4 problemas
(2.5 pts.). El estudiante podia elegir qué responder y sabia que
el examen seria calificado sobre 10 puntos y que tenia la obli-
gacion de responder por lo menos dos preguntas y resolver un
problema. Las respuestas a las preguntas necesitaban aproxi-
madamente media cuartilla. Para los problemas, dependia del
método elegido y de la cantidad de detalle que el estudiante
incluyera.

Area 2: ciencias biologicas, quimicas y de la salud

En lo que respecta a los mecanismos de escritura, los trabajos
no hacen énfasis en el nimero de cuartillas, sino en que sean
concretos respecto del tema a desarrollar. En general, se enfocan
en la redaccion de parte de la tesis, articulos de investigacion y
proyectos. Los examenes pueden ser de opcion multiple y/o de
preguntas a desarrollar. En casos puntuales, los profesores repor-
tan haber solicitado una resefia de 1 o 2 cuartillas y un ensayo
relacionado con el tema de tesis, de aproximadamente 10 cuar-
tillas. En esta area destacan las evaluaciones por medio de pre-
sentaciones orales. Finalmente, entre los criterios para evaluar
se enfatiza la relevancia del contenido, el uso apropiado de las
fuentes, la capacidad de reflexion, la coherencia y la cohesion;
pasan a segundo término la precision gramatical y el formato en
el que se presenta.

A continuacion se presenta un ejemplo de como contesté uno
de los docentes de esta area:

Evaluacién: Examen 10%, Asistencia y participacién en clase
10%, Presentacion oral en clase 50%, Tareas 30%.

Siempre preparo una tarea (o examen) con 80% de formato se-

leccion (seleccionar una respuesta correcta de varias posibles
respuestas) y 20% de escribir la respuesta. En caso de pedir un
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escrito, no pido ninguna restriccion de nimero de palabras. En
general, pido a los alumnos que escriban de manera muy breve
y concreta.

Area 3: ciencias sociales

En cuanto a la escritura como mecanismo de evaluacion, destacan
los proyectos investigativos y los trabajos finales con extensiones
de 10 a 50 cuartillas. Los trabajos pueden ser avances de tesis, pro-
yectos de investigacion, ensayos argumentativos, trabajos criticos,
analisis de articulos de investigacion, con una extensién aproxi-
mada de 10 a 15 cuartillas. En cuanto a los criterios que emplean
para evaluar, destacan la relevancia del contenido, el uso apro-
piado de las fuentes, la capacidad de reflexion, la coherencia y la
cohesion. En menor medida consideran la precision gramatical,
la presentacion y el formato de acuerdo con el género discursivo.

A continuacion se presenta un ejemplo de como contesté uno
de los docentes de esta area:

Evaluacion: Asistencia y participacion 30%, Presentaciones ora-
les 30%, Ensayo final 40%.

El ensayo final consta de un ensayo critico sobre la lectura de un
libro previamente asignado. La extension es de un minimo de
5 cuartillas y maximo de 15, escrito en letra Times, a 1.5 espacio.

Area 4: bumanidades y artes

En relacién con los trabajos escritos, destacan los ensayos argu-
mentativos de entre 12 y 20 cuartillas, en los cuales se valora am-
pliamente el analisis critico y reflexivo de los estudiantes sobre
un cierto tema o lectura asignada. En el caso de las secciones o
capitulos de tesis, la extensién varia segun el contenido a de-
sarrollar, aunque también destaca la perspectiva argumentativa.
En otras ocasiones se solicita el desarrollo de un proyecto de
investigacion con la metodologia apropiada. Los trabajos cortos
no figuran como primordiales en la evaluacién, sin embargo, se
hace referencia a cuestionarios abiertos, resefias y otros trabajos
de menos de cinco cuartillas. En relacion con los criterios para
evaluar trabajos escritos, ademas de los incluidos en la lista so-
bresalen el analisis y la reflexion criticos, asi como la creatividad
intelectual, lo cual esta en sintonia con la naturaleza de los traba-
jos solicitados.

A continuacion se presenta un ejemplo de como contesté uno
de los docentes de esta area:
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Evaluacion: Asistencia y participacion en clase 25%, Exposicion
individual 25%, Examen oral final, 25%, Trabajo final 25%.

El trabajo consisti6 en un capitulo de la tesis de maestria o
doctorado que cada alumno estuviera realizando. A veces, por
hallarse en los comienzos de su investigacion, dicho capitulo
es en realidad el proyecto explicito del trabajo que realizaran.

Con respecto a la encuesta tipo Likert, la muestra quedé confor-
mada por 57 docentes de la siguiente manera: ciencias fisico-ma-
tematicas e ingenierias, 10 docentes; ciencias biolégicas, quimicas
y de la salud, 12 docentes; ciencias sociales, 11 docentes; humani-
dades y artes, 24 docentes. El analisis de una escala tipo Likert
ha sido controvertida, pues, por una parte, hay quienes tratan
los datos como si fueran de tipo escalar o de intervalo (Creswell,
2005, citado en Hernandez y cols., 2010, p. 251), dado que éstos
han sido probados en multiples ocasiones (tal fue el caso del
estudio realizado por Rosenfeld y cols., 2004). Sin embargo, en
sentido estricto, autores como Jamieson (citado en Hernandez y
cols., 2010, p. 251) mencionan que los datos de una escala tipo
Likert son en realidad jerarquicos u ordinales; razén por la cual
no es posible establecer las medias, sino mas bien se determina
la medida de tendencia central (moda) o la sumatoria de cada
una de las frases de Likert para después jerarquizarlas. En el pre-
sente trabajo, debido a que uno de los objetivos era justamente
comparar las habilidades de escritura entre los docentes de la
UNAM con su contraparte estadounidense, se analiz6 la encuesta
con escala tipo Likert mediante la obtencion de sus medias.

Como se puede apreciar en el cuadro 5, se jerarquizaron de
mayor a menor las habilidades identificadas dentro del rango
de muy importantes a extremadamente importantes (de 4.0 a 5.0)
y del rango de importantes a muy importantes (de 3.0 a 3.99).
No hubo habilidades consideradas en un rango inferior, quiza
porque previamente habian sido eliminadas durante el pilotaje,
aunque también es cierto que en esta clase de encuestas es raro
que los docentes consideren que ciertas habilidades no son im-
portantes para los estudiantes.

Al contrastar los resultados obtenidos en nuestro estudio con
los de Rosenfeld y colaboradores (2004, pp. 14 y 15) se puede
apreciar que los docentes de la UNAM evaluaron las habilidades
de escritura con puntajes ligeramente mas elevados. Sin embargo,
la manera de jerarquizarlas es muy semejante. En el cuadro 6 se
muestra el comparativo de las habilidades mas importantes para
los docentes de posgrado de la UNAM y para los docentes esta-
dounidenses encuestados por Rosenfeld y colaboradores (2004).
Como se puede observar en este cuadro, de las 11 habilidades
mas importantes, la coincidencia de importancia en ambos gru-
pos es de ocho, y su jerarquia es muy semejante.
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Cuadro 5. Jerarquizacién de las habilidades de escritura por parte de los
docentes del posgrado de la UNAM.
20. Dar crédito adecuado a las fuentes. 4.77
23. Organizar las ideas y la informacién coherentemente. 4.72
33. Evitar errores ortograficos. 4.72
24. Escribir de manera precisa, concisa y evitar frases vagas o vacias. 4.70
3. Abstraer o resumir informacién esencial. 4.70
16. Presentar los datos y la informacién de manera clara y légica. 4.67
6. Analizar y sintetizar informacion de mltiples fuentes (incluye comparacion y contraste). | 4.63
5. Explicar un hecho o suceso utilizando evidencia. 4.58
29. Revisar y editar el texto para mejorar su calidad, coherencia y precision. 4.54
19. Integrar el material citado y referenciado debidamente dentro del texto. 4.53
26. Escribir con fluidez, evitar que el lenguaje sea complicado y rebuscado. 4.53
32. Utilizar correctamente la gramdtica del espafiol escrito con el fin de evitar que el lector | 4.51
se distraiga o que se cometan errores que alteren el significado.
12. Interpretar los datos dentro de un marco determinado. 4.47
8. Escribir persuasivamente mediante la construccién de un argumento bien razonado 4.46
para apoyar o refutar una postura.
30. Usar vocabulario técnico y especifico al contenido del tema con precisién y de manera | 4.40
apropiada, para un propésito o una audiencia en particular.
10. Examinar el razonamiento de un argumento dado y discutir las fortalezas y debilidades | 4.33
de su légica.
9. Explorar las relaciones entre ideas complejas y posiblemente contradictorias. 4.32
31. Elegir palabras efectivamente. 4.28
2. Explicar como se lleva a cabo un procedimiento. 4.19
15. Escribir adecuadamente para un publico bien informado y reflexivo. 4.16
21. Desarrollar un debate bien enfocado y debidamente sustentado mediante ejemplos | 4.16
relevantes.
11. Identificar los problemas en una linea de accion propuesta o en la interpretacion de | 4.12
hechos y proponer soluciones o alternativas de interpretacion.
1. Describir observaciones. 4.07
25. Escribir con claridad mediante transiciones suaves de un pensamiento a otro. 4.05
4. Expresar opiniones personales. 4.05
22. Aclarar las relaciones entre ideas principales y secundarias. 4.05
13. Clasificar la informacién de acuerdo con categorias o jerarquias. 3.88
7. Predecir consecuencias o resultados mediante el andlisis de informacién, patrones o| 3.88
procesos.
27. Variar la estructura de las oraciones para comunicar ideas de manera efectiva. 3.81
18. Utilizar formatos eficientes y claros para organizar la informacién y guiar al lector. 3.75
14. Utilizar las convenciones de un género en particular. 3.74
28. Expresar ideas de manera original o novedosa para mantener el interés del lector. 3.70
17. Usar la analogia, metafora o comparacion, para definir o explicar conceptos técnicos 3.26
0 abstractos a una audiencia general.
wn
)
>
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Cuadro 6. Comparacion entre las habilidades de escritura mas importantes
para los docentes de posgrado de la UNAM y de Estados Unidos.

Dar crédito adecuado a las fuentes. 4.77 | Dar crédito adecuado a las fuentes. 4.5
Organizar las ideas y la informacién co- 479 | Organizar las ideas y la informacién co- 44
herentemente. : herentemente. ’
Utilizar correctamente la gramatica del
. o inglés escrito, con el fin de evitar que el
Evitar errores ortograficos. 4.72 5 A 4 4.4
lector se distraiga o que cometa errores
que alteren el significado.
Escribir de manera precisa y concisa . o
; precisa’y Y| 470 | Evitar errores ortograficos. 4.3
evitar frases vagas o vacias.
Abstraer o resumir informacion esencial. | 4.70 | Abstraer o resumir informacion esencial. | 4.2

Analizar y sintetizar informacién de
4.67 | miltiples fuentes (incluye comparaciéon | 4.2
y contraste).

Presentar los datos y la informacién de
manera clara y logica.

Analizar y sintetizar informacion de
mdltiples fuentes (incluye comparacion | 4.63
y contraste).

Integrar el material citado y referenciado

debidamente dentro del texto. 2

Desarrollar un debate bien enfocado y

Explicar un hecho o suceso utilizando 4.58 | debidamente sustentado mediante ejem- | 4.2

evidencia.
plos relevantes.

Revisar y editar el texto para mejorar su 454 Escribir con claridad mediante transicio- 42
calidad, coherencia y precision. ’ nes suaves de un pensamiento a otro. ’
Integrar el material citado y referenciado Escribir de manera precisa y concisa,

¢ 4.53 . p 4.2
debidamente dentro del texto. evitando frases vagas o vacias.
Escribir con fluidez y evitar que el len- 453 Revisar y editar el texto para mejorar su 49

guaje sea complicado y rebuscado. calidad, coherencia y precision.

Finalmente, cabe resaltar los valiosos comentarios de los do-
centes con respecto a la importancia de la escritura académica
en el posgrado, quienes ademas enfatizan la instruccion de la
escritura académica en los diversos ciclos universitarios. Asimis-
mo, senalan que la necesidad de escribir en inglés en numerosos
posgrados esta acrecentando las dificultades de escritura que en-
caran los estudiantes; razoén por la cual tienen a bien apuntar la
importancia de que se impartan cursos de escritura académica
dentro de las mismas facultades. A continuacién se presentan al-
gunos de los comentarios mas significativos.

Neurobiologia

“El uso correcto del idioma es muy importante para los estu-
diantes de posgrado. Sin embargo, el nivel que observamos en
general es bajo y muy heterogéneo porque vienen de diferen-
tes instituciones y carreras profesionales”.
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Astrofisica

“Una gran parte de los estudiantes hispanoparlantes presentan
enormes deficiencias en expresion escrita en espafol. Aunque
la mayor parte de la comunicacion escrita en la astrofisica se
realiza en inglés, me parece que las deficiencias en la capa-
cidad de redaccién en espaiiol provocan que la redaccion en
inglés se dificulte ain mis. Creo que las dificultades mayores
no provienen de la falta de conocimiento del espaifiol, sino de
la falta de conocimiento del lenguaje en general y de la falta
de capacidad para sintetizar informacion, ordenar ideas y ex-
presarse precisamente. Por otro lado, también es deseable que
los egresados del posgrado puedan redactar textos (proyectos,
reportes, etc.) en espafol y eso resulta sumamente dificil para
quienes no saben redactar (independientemente de su lengua
materna). Creo que si se ofrecen cursos de redaccion para es-
tudiantes de posgrado éstos también deberian ofrecerse a estu-
diantes hispanohablantes”.

Ciencias biolégicas

“Las preguntas me parecen muy acertadas y las respuestas s6lo
indican un deber ser, desgraciadamente, a este nivel los alum-
nos en su mayoria carecen de un buen manejo del lenguaje y su
vocabulario es pobre. La redacciéon en general no es muy buena
y estoy clara de la necesidad de que ellos cursen un pequefio
curso de gramatica que les permita mejorar estos aspectos”.

Ciencia e ingenieria de materiales

“Es importante que los alumnos lleven cursos de redaccion,
composicion, ortografia y puntuacion en cada uno de los nive-
les de estudio: licenciatura, especialidad, maestria, doctorado”.

Arquitectura

“En el area de arquitectura y en particular en materias como tec-
nologia y diseno, generalmente, aunque no siempre, se da mas
peso a la creatividad, la cual es evaluada por medio de mate-
rial grafico. Sin embargo, creo que es muy importante que estas
ideas se expresen también mediante textos bien redactados”.

Discusion y limitaciones

La escritura académica juega un papel preponderante en el con-
texto universitario tanto para la evaluacion del conocimiento de
los estudiantes como para la difusion del mismo por medio
de tesis y de articulos de investigacion. Lo anterior ha posicio-
nado la escritura como la habilidad lingiiistica que requiere ma-
yor atencién y reforzamiento por parte de las diversas facultades;
ya sea mediante cursos generales o, como lo propone Carlino
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(2004a, 2005b, 2007, 2013), integrada a cada uno de los planes
curriculares de las facultades.

En cuanto a las practicas de evaluacion docentes, se eviden-
cia claramente el valor de la escritura en cualquiera de las cuatro
areas del saber y en los diferentes posgrados que se ofertan en la
UNAM. En el area fisico-matematica y de las ingenierias destaca el
uso de la escritura académica como herramienta en examenes, en
proyectos y en la redaccion de la tesis. Dicha habilidad, de manera
muy generalizada, coadyuva a la descripcion de graficas y tam-
bién de conceptos matematicos y numéricos que por si mismos
no explicarian determinados fenémenos naturales. En contraste, en
el area de ciencias sociales, humanidades y artes, dicha habilidad
se enfoca primordialmente en la elaboracién de ensayos, traba-
jos criticos y argumentativos que pretenden manifestar diferen-
tes posturas y establecer puntos a favor o en contra de éstas.

De manera peculiar, la asistencia y la participacién de los
estudiantes en clase, aun en el nivel posgrado, juega un papel
primordial a la hora de evaluar el desempeno académico. Esto da
cuenta, sin lugar a dudas, de la importancia que conlleva la eva-
luacién continua del conocimiento dentro del salén de clases. En
contraste, la habilidad oral como forma de evaluacion por medio
de examenes o exposiciones queda relegada en tercer término,
excepto en el area de ciencias biologicas, quimicas y de la sa-
lud; areas del saber en las que dicha habilidad es esencial para
el conocimiento de los estudiantes. Cabe afiadir que el uso de
tecnologias de la informacion, como foros de discusion u otros
mecanismos que pudieran emplearse paralelamente para evaluar
el conocimiento, es practicamente nulo. Seria necesario indagar
a profundidad si los docentes emplean alguna herramienta tec-
nologica para fomentar discusiones o incluso para evaluar a sus
estudiantes, aunque grosso modo parece no ser una practica recu-
rrente en el posgrado de la UNAM.

En cuanto a las habilidades de escritura académica que re-
quiere un estudiante para ser académicamente competente, des-
taca en primer lugar la estrecha relacion entre los resultados
obtenidos de los docentes de la UNAM, aquellos observados por
Castell6 y colaboradores (2012) en el contexto hispanohablante
y los que arroja el estudio de Rosenfeld y colaboradores (2004)
en el contexto angléfono. Lo anterior permite ver que dichas ha-
bilidades van mas alla de los requerimientos de la UNAM o de
cualquier otra instituciéon de nivel superior. De manera puntual,
vale la pena resaltar la habilidad que aparece en primer término,
pues en el nivel posgrado resulta incuestionable la acreditacion
de las fuentes empleadas para la construccién del conocimiento
de manera creativa. Por ende, mas alla de la mera linea discursiva
que gira en torno al plagio académico, ensefiar dicha habilidad
resulta imprescindible para que los estudiantes universitarios, y
sobre todo los de posgrado, puedan generar conocimiento.

septiembre-diciembre, 2014 |



[P, 147-176] LAS PRACTICAS DE EVALUACION DOCENTEYY LAS HABILIDADES DE ESCRITURA... A. MENDOZA RAMOS

Angulo (2013) hace mencién detallada de los problemas por
los cuales atraviesa el estudiante universitario al momento de dar
crédito adecuado a las fuentes y de la falta de voz y de presencia
en su discurso, debido a que suele limitarse a citar autoridades
sin el entramado intertextual que refleje su postura ante cierto
fenémeno. En este sentido, valdria la pena reflexionar en torno a
dos preguntas: ;de quién es la responsabilidad de ensear el pro-
ceso de la construccion del conocimiento en el nivel posgrado? y
¢es justo exigirle a un estudiante de posgrado que sea altamente
competente en el dominio de las habilidades de escritura —como
para publicar articulos cientificos o académicos— cuando no se le
han ensefiado explicitamente dichas habilidades?

Las once habilidades consideradas como primordiales pare-
cen abordar dos lineas: la competencia comunicativa escrita (or-
ganizar las ideas y la informacion de manera coherente, evitar
errores ortograficos, escribir de manera precisa, presentar los
datos con claridad, revisar y editar el texto, escribir con fluidez
y utilizar correctamente la gramatica del espanol) y la construc-
cion del conocimiento (dar crédito a las fuentes, abstraer infor-
macion esencial, analizar y sintetizar informaciéon de multiples
fuentes e integrar debidamente el material citado y referenciado
dentro del texto). Asi pues, podemos ver céomo la competencia
comunicativa escrita se encuentra intimamente relacionada con
la capacidad para construir el conocimiento. Por esto, como bien
mencionan Carlino (2004a, 2005b, 2007, 2013), Flores (2014) y
Zhizhko (2014), brindar cursos de redaccion desarticulados de las
necesidades académicas de cada una de las facultades resulta fa-
til. Entonces, para incorporar los cursos académicos se deberian
abordar estos dos ejes (la competencia comunicativa escrita y la
construccion del conocimiento) insertos en las tipologias textua-
les, que son caracteristicas de las distintas comunidades discursi-
vas del posgrado. Teberosky (2007) comenta que “escribir textos
académicos es una actividad de construcciéon del texto propio,
a partir de textos ajenos (intertextualidad), que da lugar a un
producto final fruto del desarrollo de distintas posiciones enun-
ciativas: escriba, escritor, compilador, lector de textos ajenos y
propios” (p. 17).

Por udltimo, resaltan los valiosos comentarios vertidos por los
docentes que manifiestan, por una parte, que el nivel de los estu-
diantes que ingresan al posgrado es bajo, mientras que por otra,
insisten en que los cursos de escritura académica son esenciales
en los diversos ciclos del contexto universitario: licenciatura,
maestria y doctorado. Vale la pena, también, resaltar los comenta-
rios respecto de la necesidad de escribir en inglés, particularmente
en las ciencias fisico-matematicas e ingenierias, en las que gran
parte del conocimiento se publica mayoritariamente o casi exclu-
sivamente en esta lengua imperial. Por esta razon, la falta de he-
rramientas para poder escribir adecuadamente en lengua materna
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acrecientan aun mas las dificultades para hacerlo en otra lengua.
En suma, el estudio exploratorio aqui descrito ha permitido reali-
zar un primer acercamiento al complejo fenémeno de la escritura
académica, de los retos que conlleva y de las habilidades de escri-
tura que son primordiales en el posgrado universitario.

Sin lugar a dudas, una de las principales limitantes del presen-
te estudio fue no poder sistematizar los diversos géneros textuales
que emplean los docentes para evaluar el desempeno académico
de sus estudiantes. Si bien es cierto que su descripcioén de las ta-
reas de escritura que les solicitan a sus estudiantes fue detalla-
da, la ambigiiedad y la falta de precision sobre el tipo de trabajos
solicitados solo podria esclarecerse mediante un trabajo de andlisis
textual, como el que llevaron a cabo Gardner y Nesi (2012). Por
ello, los estudios posteriores podrian llevarse a cabo mediante la
recopilacion de textos producidos por los estudiantes, con el fin de
identificar de manera mas detallada las distintas tipologias textua-
les usadas en el ambito académico.

Conclusiones

Conocer las practicas de evaluacion docente en el nivel posgrado
y las habilidades de escritura que requieren los estudiantes para
ser académicamente competentes resultan piezas clave para evi-
denciar la importancia de la escritura académica universitaria.
Como se pudo observar, en el contexto hispanohablante dicha
actividad es indispensable en cualquiera de las areas del saber.
Sin lugar a dudas, la competencia comunicativa escrita en espa-
nol y la construccion del conocimiento son indispensables para
el éxito académico de los estudiantes de posgrado. No obstante,
se requiere que dichas habilidades sean ensefiadas de manera
explicita en los diversos ciclos universitarios. Por ultimo, resulta
evidente que el reto de las universidades hispanohablantes ya no
s6lo estriba en que se escriba en espanol, sino también en inglés.
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Anexo 1. Cuestionario sobre la evaluacion en el posgrado

EVALUACION Y ESCRITURA ACADEMICA EN EL

POSGRADO DE LA UNAM

El siguiente cuestionario busca identificar la importancia de la escritura en los diversos programas
del Posgrado de la UNAM. La informacidn que se recabard es confidencial y usted podrad solicitar
que se le emién los resultados del estudio. El cuestionano consta de dos partes. en la primera,
aparace una serie de praguntas abiertas sobre cdmo evalian los docentes a sus estudiantes,
mientras que en la segunda, se le pregunta sobre la impertancia de las habilidades de escrtura que
requieren los estudiantes que acaban de niciar sus estudios de maestria.

De antemano, agradecemaos su valiosa participacian.

LA EVALUACION EN EL POSGRADO

1. :En qué posgrado imparte cursos? (51 es en varios, elija sélo uno).

2. ¢Cual fue la Gltima materia que impartio y a qué semesire del plan de estudios
corresponde? (Si fueron varias, elija sélo una).

3. ¢Como evalud a sus alumnos y qué peso de la evaluacion total le otorgd a cada seccidn?
Ejemplo: Asistencia y participacion 20%, Examen parcial 30%. Resefia de un libro 10% y
Prasentacidn oral de un lama previamante asignado 40%

|

4. En caso de haber evaluado con alguna tarea/sxamenitrabajo escrito, describalo
brevemente y mencione el niamere de cuartillas o palabras solicitadas en cada una de
ellos.

Ejemplo: El examen parcial se resohad en clase y constd de 10 preguntas abiertas a desarrollar {por
lo menas media cuartilla cada pregunta). En la resefia, se el pidid al alumne un texto de minmo
1000 palabras

5. ¢Cuales fueron sus criterios para evaluar los rabajos, tareas o examenes escritos de sus
estudiantas?
Puede elegir mds de una opcidn

| Relevancia dal contenida
_| Uso apropiado de fuentes

| Capacidad de reflexidn

| Coherencia y cohasidn

| Pracisidn gramatical

| Presentacidn y formato de acuerdo al género discursive
[ Other:

6. 5i ha tenido estudiantes de posgrado no hispanchablantes y le gustaria participar en una
entrevista pecto de las dificultades que dichos estudiantes encaran en cuanto a la
escritura, por favor escriba su nombre compléto y correo electranico.

Continue » |
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Anexo 2. Encuesta sobre las habilidades de escritura académica en el

posgrado

EVALUACION Y ESCRITURA ACADEMICA EN EL

POSGRADO DE LA UNAM

* Required

LAS HABILIDADES DE ESCRITURA EN EL POSGRADO

Paor favor evalie del 0 al 5 cada una de las siguientes habilidades de escritura que considera son
imporiantes para aguellos estudiantes gque comienzan sus estudios de maestria en el pesgrado al
cual usted penensce.

{0 no es nacesaria, 1 poce importante, 2 moderadamente impartante, 3 importante, 4 muy
impariante, § extremadamente importante). Traducide y adaptado de Rosenfeld et al. {2004)

1. Describir observacionas. *
por ejemplo: de um evento, comportamiento, lugar, objete o experimanto.

01 2 3 45

Mo es necesana () | ) Extremadamente impofante

2. Explicar como se lleva a cabo un procedimiento. *

por ejemplo: instrucciones para matenales o manuales
01 2 3 45
Mo es necesana () O O O O O Extremadamente importante

3. Abstraer o resumir informacién esencial, *
por ejemplo: en discursos, abservaciones o textos

01 2 3 45

Ho es necesania O ) Extremadamente importante

4. Expresar opiniones personales. *
por ejemplo; con respacto a lemas, situacionas o problemas

01 2 3 45
Ho es necesana () « ) Extremadamenie imporiante

5. Explicar un hecho o suceso utilizando evidencia. *
por ejemplo: evidencia proveniente de sucesos histéricos, datos o resultados de investigacion

01 2 3 405

Mo es necesana ) O O O O O Extremadamente importante

6. Analizar y sintetizar informacion de maltiples fuentes (incluye comparacion y contraste), *

01 2 3 4 5
Mo es necesana O | ) Extremadaments impofanta
7. Predecir consecuencias o resultados mediante el analisis de informacién, patrones o
procesos. *
01 2 3 45
Mo es necesana O O O O O O Extremadamente importante

8. Escribir persuasivamente mediante la construccion de un argumente bien razonadeo para
apoyar o refutar una postura. *

01 2 3 45

Mo es necesana () ) Extremadamente imponante
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9. Explorar las relaciones entre ideas complejas y posiblemente contradictorias, *
012 3 45

Mo es necesana O ) O O O O Extremadamente impontants

10. Examinar el razonamiento en un argumento dado y discutir las fortalezas y debilidades
de su lagica. *

por ejemplo; en la legitimidad de sus aserciones, la solidez de sus hipdtesis, la suficiencia de su
respaldo o la distincidn entre correlacion y causalhdad.

0123 45

Mo es necesaria O (O O O O O Extremadaments importants

11. Identificar los problemas en una linea de accion propuesta o en la interpretacion de
hechos y proponer soluciones o alternativas de interpretacion. *

0123 45

Mo es necesana 0 O O O O O Extremadamente importante

12. Interpretar los datos dentro de un marco determinado. *

por ejemplo; mediante la aplicacidn de hallazgos a nuevas situaciones, formulando preguntas

perspicaces, identricando la necesidad de profundizar en la informacién u obteniendo conclusiones.
012 3 45

Mo es necesaria © O O O O O Extremadamente importante

13. Clasificar la informacion de acuerdo con categorias o jerarquias. *
por ejemplo:; en esquemas o diagramas de organizacidn.

0123 45

Mo es necesana O O O O O O Extremadamente importante

14. Utilizar las convenciones de un género en particular,
por ejemplo: un ensayo, una monografia, un reporte, un abstract, etc

012 3 435

Mo es necesana O O O O O O Extremadamente importante

15. Escribir adecuadameante para un piiblico bien informado y reflexive. *
por ejemplo: mantener un tono apropiado. proporcionar contexto suficiente u otra informacion que les
permita a los lectores comprender los puntos establecidos

0012 3 45

No es necesana O O O O O O Extremadamente imporiante

16, Presentar los datos y la informacion de manera clara y logica. *
por ejemple: ofreciendo explicaciones que hagan que el matenal sea comprensible para una
audiencia particular {(incluye tablas y graficos, asi como texto).

0012 3 45
Me es necesaria O O O O O O Extremadamente importante

17. Usar la analogia, metafora o comparacion para definir o explicar conceptos técnicos o
abstractos para una audiencia general. *

012 3 45

Mo es necesana O O O O O O Extremadamente importante

INNOVUS
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18. Utilizar formatos eficientes y claros para organizar la informacién y guiar al lector. *
por ejemplo; diagramas de flujo, vifietas, titulos.

0123 45

Mo es necesaria (O (O O O O O Bxtremadamente importante

19. Integrar el material citado y referenciado debidamente dentro del texio. *

012 3 45

No es necesaria O O O O O O BExtremadamente importante

20. Dar crédito adecuado a las fuentes. *

por gjemplo. mediante citas y notas al pie de pagina o al final del texto

012 3 45
Mo es necesaria O O O O O O Extremadamente importante

21. Desarrollar un debate bien enfocado y debidamente sustentado mediante ejemplos
relevantes.

0123 45

No es necesaria () (0 (O O O ) Extremadamente importante

22, Aclarar las relaciones entre ideas principales y secundarias *

0123 45

MNo es necesaria () (O ) O O O Extremadamente importante

23. Organizar las ideas y la informacién coherentemente. *

012 3 4 5

Mo es necesaria O O O O O O Extremadamente importante

24. Escribir de forma precisa y concisa, evitando frases vagas o vacias. *

01 2 3 4 5

Mo es necesaria O O O O O O Extremadamente importante

25. Escribir con claridad mediante transiciones suaves de un pensamiento a otro. *

01 2 3 45

Mo es necesaria (O O O O O O Extremadamente importante

26, Escribir con fluidez, evitando que el lenguaje sea complicado y rebuscado. *

0123 435

Mo es necesara (O & O O O O Extremadamente importante

27. Variar la estructura de las oraciones para comunicar ideas de manera efectiva. *
0123 45

Mo es necesana (O O ) O O O Extremadamente importante

INNOVUS
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28. Expresar ideas en forma original o novedosa para mantener el interés del lector. *
012 3 45

Mo es necesaria O O ) (0 O Extremadamente importante

29, Revisar y editar el texto para mejorar su calidad, coherencia y precision. *

001 2 3 405
Mo es necesariz O O O O O O Extremadamente importante

30. Usar vocabulario técnico y especifico al contenido del tema con precision y de forma
aproplada para un propdsito y audiencia en particular. *

012 3 405

Mo es necesana O O O O O O Extremadamente importante

31. Elegir palabras efectivamente. *

012 3 4065
Mo es necesaria () O ) O O O Extremadamente importante

32. Utilizar correctamente la gramatica del espaiol escrito con el fin de evitar que el lector
se distraiga o que se cometan ermores que alteren el significado. *

012 3 405

Mo es necesana O O O O Extremadamente importante

33. Evitar errores ortograficos. *
por ejemplo: la ortografia y la puntuacion.

012 3 405

Mo es necesana O O O O O O Extremadamente importante

iMuchas gracias por su colaboracion!
Agradecemos cualquier comentanio adicional que desee agregar.

INNOVUS
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Gestion educativa y prospectiva humanistica

Martinez Ruiz, X., y Rosado Moreno, D. (Coords.), México:
Instituto Politécnico Nacional, 2013.

omo una continuacion de la magnifica labor histérica, pe-

dagogica e investigativa del Instituto Politécnico Nacional

mexicano y la revista Innovaciéon Educativa disponemos
ahora de un texto pionero para Iberoamérica: Gestion educativa
y prospectiva bumanistica. Con un cuidadoso trabajo en la coor-
dinacion del proyecto editorial y tematico, el libro es uno de los
aportes que confirman la seriedad de la coleccion Paideia siglo
xxI. El prélogo fue elaborado por Daffny Rosado Moreno y la in-
troduccion esta orientada por la rigurosidad del discurso teorico-
practico de Xicoténcatl Martinez Ruiz.

Dos partes integran el texto. La primera se refiere a la gestion
educativa en el Instituto Politécnico Nacional y contiene cuatro
capitulos: “El camino a Siracusa: gestion educativa con prospecti-
va humanistica”, de Xicoténcatl Martinez Ruiz; “La gestiéon educa-
tiva: concrecion y transformacion”, a cargo de Fernando Chacon
Lara Barragan; “¢4Como fortalecer las instituciones de educacion
superior?”, de Judith Claudia Rodriguez; y “;Qué significa incor-
porar mecanismos de gobernanza en los procesos de cambio cu-
rricular?”, bajo la responsabilidad de Rocio Huerta Cuervo.

La segunda parte se ocupa de la mirada de otras instituciones
y contiene tres capitulos: “La gestion de la educacién superior y
el futuro de las instituciones educativas en el orden mundial”, de
Roque Gonzalez Salazar y Carmen Carrién Carranza”; “La univer-
sidad publica frente a la ciudad global”, de Hugo Enrique Saez
Arreceygor; y “Gestion educativa y construccion de estandares de
logro académico”, a cargo de Abel Rubén Hernandez Ulloa.

Después de obtener una vision comprensiva de las dos partes
que integran la obra podemos notar que existen diferencias en los
niveles de analisis. Sin embargo, los autores poseen diversa y soli-
da formacion y experiencia académica, investigativa, pedagogica y
administrativa de nivel nacional e internacional y se han formado
en centros universitarios mexicanos, europeos, norteamericanos y
asiaticos, asi como en dependencias vinculadas con la Unesco, que
avalan la calidad de los aportes. El libro, por tanto, plasma una
labor en equipo que merece el debido reconocimiento por la ac-
tualidad y viabilidad de los analisis y de las propuestas formuladas.

Si tenemos en cuenta que el proposito del texto es “recuperar
un conjunto de reflexiones en torno a dos preguntas: ;qué tipo
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de gestion educativa requiere nuestro tiempo? y scomo cultivar
una gestion con prospectiva humanistica en el escenario contem-
poraneo?” (p. 15), podemos deducir su importancia, la vigencia
del tema y la pertinencia de abordarlo sistematicamente. Ahora,
al tomar distancia, me permito formular la siguiente pregunta:
¢qué utilidad ofrece el libro? Creo que es multiple. Acerquémonos
puntualmente:

I. Servir de punto de partida para la celebracion de inter-
cambios de ideas y experiencias nacionales, regionales e inter-
nacionales que faciliten la conveniencia de implementar politicas
publicas educativas vinculadas a la gestion educativa y la pros-
pectiva humanistica.

II. Realizar investigaciones basadas en analisis de casos, so-
bre las problematicas vinculadas al texto.

III. Propiciar actividades académicas (investigaciones, semi-
narios, debates, foros, encuentros...) que impulsen y desarrollen
el conocimiento tedrico-practico del tema.

IV. Abrir espacios adicionales —de nivel mundial- de en-
cuentro entre responsables de la formulacion, implementacion y
evaluacion de las politicas publicas educativas, para mejorar el
desarrollo de los sistemas educativos y la consolidaciéon de las
democracias participativas.

V. Fortalecer las dependencias ministeriales e impulsar en los
centros académicos investigaciones especializadas en el estudio y
desarrollo de la gestion educativa y prospectiva humanistica.

VI. Entender el mapa trazado por la bibliografia consignada
permite en gran medida abordar el sentido de la perspectiva hu-
manistica en la gestiéon educativa para las proximas décadas; esto
ocurre en cada uno de los articulos que integran el libro y la con-
sidero como una tarea de gran interés.

Si tomamos en cuenta el contexto educativo iberoamericano
contemporaneo, resulta muy satisfactorio el analisis del proyecto
que desembocé en la publicacién del texto y, por supuesto, la
vision prospectiva del Instituto Politécnico Nacional. El recono-
cimiento y la consagracioén de los aportes de cada uno de los
autores se daran al ser analizados por el lector. Bien vale la pena
estudiarlos, dialogar con ellos y difundirlos, pues es claro que la
problematica planteada y desarrollada tiene porvenir.

Invito al lector a disfrutar este libro. Debatirlo y discutirlo
—por ejemplo, con base en el analisis ampliado de casos— facili-
tara la cualificacion actualizada, con vision de futuro, de las
dimensiones significantes de los sistemas educativos iberoameri-
canos y ayudara a fortalecer los valores propios de la democracia
participativa en pleno siglo XXI.

HERNANDO ROA SUAREZ

Exdirector nacional de la Escuela Superior
de Administracion Publica de Colombia
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Naturaleza y diversidad humana,
estudios evolucionistas

Raul Gutiérrez Lombardo, Jorge Martinez Contreras y José Luis Vera
Cortés (Eds.), México: Centro de Estudios Filoso6ficos, Politicos y
Sociales Vicente Lombardo Toledano (CEFPSVLT), 2013.

Natura non facit saltum

LINEO

a evolucion biolégica se refiere concretamente al cambio con-

tinuo de los sistemas biol6gicos a lo largo del tiempo. Esta

transformacion es mediada por el ADN: la macromolécula que
contiene el registro de la historia evolutiva de los organismos.
En este sentido, la evoluciéon humana debe entenderse también
como el proceso de cambio a lo largo del tiempo, pero especifica-
mente de la especie humana, desde sus origenes —hace alrededor
de 6 millones de anios— hasta hoy. La evolucién humana, enton-
ces, tiene lugar cuando el linaje hominido se separa del linaje del
chimpancé (con quien compartimos un ancestro comun) e inicia
su diferenciacion, marcada principalmente por la bipedacién y la
dramatica expansion del cerebro (Ayala, 20006), seguida de una
larga cadena evolutiva en la que el hombre ha adquirido una se-
rie de rasgos fenotipicos que lo hacen diferente del resto de los
simios. Estas diferencias no son sé6lo de tipo anatémico, por lo
que diversas disciplinas han sumado esfuerzos en el estudio de la
evolucion de la especie humana. Raul Gutiérrez, Jorge Martinez y
José Luis Vera, en su libro Naturaleza y diversidad humana, es-
tudios evolucionistas se proponen informar sobre el estado actual
de dichos estudios, especificamente desde el enfoque de la pa-
leoantropologia, la taxonomia y la biologia evolutiva. Casi todos
los articulos del ejemplar fueron publicados en la revista Ludus
Vitalis.

El trabajo abre con la aportacién de Cela-Conde y colabora-
dores, quienes se proponen aclarar la duda sobre la clasificacion
de los linajes humanos. Los autores destacan seis consideraciones
generales (p. 2). Primera: los humanos evolucionaron de ances-
tros “no humanos”. De hecho, el linaje hominido evolucioné en el
continente africano hasta la apariciéon del Homo erectus, hace 1.8
millones de anos. Hasta la fecha, el primer hominido conocido es
el Ardipithecus ramidus, que vivioé hace 4.4 millones de afios. No
obstante, se desconoce si pertenece a la linea de descendencia
de los humanos modernos (Ayala, 2006). Segunda: los descen-
dientes colaterales de los ancestros de los humanos pertenecen

| septiembre-diciembre, 2014 |



180

R. GUTIERREZ, ). MARTINEZ Y J. L. VERA NATURALEZA Y DIVERSIDAD HUMANA, ESTUDIOS EVOLUCIONISTAS [PP. 179-185]

al clado humano. Tercera: los principios y métodos ideados para
clasificar formas de vida plantean dificultades cuando se aplican
a fosiles. En este punto, Cela-Conde no explica cuales son esas
dificultades; tal vez se refiera a la incapacidad de los métodos
actuales para fechar directamente la muestra, o bien a que los ar-
queodlogos evitan aplicar pruebas destructivas a los fosiles (Lewin
y Foley, 2004). Cuarta: los logros moleculares, biogeograficos y
ecolégicos han sido de gran ayuda para clasificar organismos.
Respecto a las aportaciones de la biologia molecular, indudable-
mente la invencion de la RCP (reaccion en cadena de la polimera-
sa) y la publicacién del borrador de la secuencia del genoma han
causado un gran impacto, ya que los estudios del ADN antiguo
ofrecen la posibilidad de estudiar las poblaciones del pasado sin
perder de vista que para estos estudios, particularmente en ho-
minidos, deben aplicarse estrictos criterios de autenticidad, por
el problema de contaminacion derivado de la degradacién post
moértem del ADN (Jobling y cols., 2004). Quinta: la sistematica se
vale de la filética, fenética y cladistica para la clasificacién de las
especies. Sexta: las consideraciones moleculares presentan limi-
taciones para determinar las relaciones entre linajes, porque los
fosiles no tienen descendencia existente. Cela-Conde y colabo-
radores también mencionan tres principios clasificatorios: 1) “la
practica taxon6émica puede ser consistente con el principio de
monofilia”, lo cual supone que el grupo de estudio contiene
a todos los descendientes conocidos de un ancestro comun; 2)
“la transferencia de especies taxén de un taxén super-especifico
a otro puede ser evitado si eso incrementa la parafilia en el taxon
recibidor”; y 3) “Existen medios no consensuales de identificacion
biol6gica de especies en fosiles en el presente” (p. 3).

Mas adelante, Emiliano Aguirre habla de los restos fésiles del
Pleistoceno antiguo, especificamente del H. Erectus de Java y la
mandibula de Dmanisi, que son la prueba —dice- de la hipétesis
de expansion del Homo en Asia hace mas de 1.7 millones de afios
(p. 21), aunque debe reconocerse la existencia de estudios de
denticion desde los que se plantea la hipoétesis de que la espe-
cie Homo georgicus pudo dar origen al Homo erectus'y al Homo
ergaster en Eurasia (Bermudez de Castro, 2012). Igualmente,
apunta que es improbable que los fésiles de Atapuerca TDG pro-
vengan de esta dispersion (p. 46), ya que “los hominidos TDG6
podrian ser pertenecientes a un linaje eurasiatico exclusivo, dife-
rente del grupo de Africa del Norte” (Condemi y Weniger, 2011).
Cabe mencionar que si se quiere emparentar a los fosiles de Ata-
puerca TD6 con los del H. Erectus de Java, Dmanisi y Gongwan-
gling, habria que considerar un polimorfismo en etapas antiguas
de la evolucion del género Homo, visto que no estan préxima-
mente emparentados (p. 47).

Seguramente debieron existir condiciones sine qua non para
el logro de la expansion humana en todo el planeta. En su texto,
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Bienvenido Martinez Navarro destaca especificamente la im-
portancia de la adaptacion a la dieta carnivora como un suceso
clave para la primera dispersién humana fuera de Africa en el
Pleistoceno inferior, porque los carnivoros comen sin importar
el animal, haciéndose mas ubicuos que los herbivoros, y obtienen
mayores posibilidades de franquear barreras (p. 222). Al respec-
to argumenta que el fragmento craneal de Venta Micena pone
en manifiesto la presencia humana en el Pleistoceno inferior de
la peninsula Ibérica, y que este hallazgo, junto a los de Orce y
Dmanisi, “permiten formular un nuevo cuadro de colonizacién
hominida en Eurasia, inscrito en un amplio contexto paleogeo-
grafico, paleoclimatico y paleoecologico” (p. 224) que permitira
establecer causas por las cuales “el género Homo y otras especies
salieron de Africa en los albores del Pleistoceno” (p. 225).

Otro de los temas centrales de la evolucién de la especie
humana es la clasificacion de los hominidos. Camilo José Cela
dedica un capitulo a este tema, muy a pesar de la arbitrariedad
que siempre acompana a la clasificacion de los seres vivos. Cela,
con fines de reducir los errores, propone que la cladistica debe
asignar un taxén para el conjunto de orangutanes, gorilas, chim-
pancés y seres humanos, los cuales —subraya— serian verdaderos
miembros de la familia Hominidae, ésta a su vez debe dividirse
en dos subfamilias: la primera, Pongidae, de los orangutanes; y
la segunda, Homininae, de chimpancés, gorilas y seres humanos
(p- 99). Pero a todo esto, ;qué significa hominido? Cela responde
que hominido es un prehumano y que no importa que incluya a
los humanos actuales, pues no es mas que un antepasado direc-
to nuestro (p. 105); asi, el rango de hominido deberia reducirse
a los seres que desarrollaron rasgos derivados, relativos tanto a
la alimentacion no especializada como al crecimiento del craneo, la
produccién de la cultura y la obtencion gradual de un alto nivel
de comunicacion (p. 106). Siguiendo con lo anterior, sugiere no
incluir a los australopitecos en la linea evolutiva que conduce a
los simios superiores y desterrar la idea de que los seres huma-
nos actuales y los australopitecos forman parte de un mismo em-
pujon adaptativo, visto que de ser asi “la cladogénesis que separ6
a los australopitecos robustos y los primeros Homo habria dado
lugar a la verdadera aparicion de nuestros antecesores” (p. 107).
Por ultimo, supone que el empujon que condujo hacia nuestra
especie actual tuvo mas que ver con la férmula adaptativa in-
augurada por el Homo bhabilis hace unos 2.5 millones de anos
—cuando se produjo un enfriamiento del clima africano— que con
el bipedalismo incipiente de los primeros australopitecos del que
todos hablan (p. 106).

Ahora bien, otra de las disciplinas que han sido medulares
en el estudio de la evolucion de la especie humana es la biologia
evolutiva. Francisco José Ayala la introduce al libro con la hipoéte-
sis “Desde Africa”, con la que explica que la aparicién y expansion
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de los humanos modernos empez6 desde Africa hacia el resto del
mundo, reemplazando con ello a las poblaciones preexistentes de
H. sapiens arcaico o de H. erectus (p. 55): “la evidencia molecular
que se utiliza en este modelo [de dispersion] se deriva del estudio
de las genealogias del DNA mitocondrial (imtDNA) que coalescen
hace alrededor de 100-200 mil afios en un mtDNA haploide, an-
cestro de todos los mtDNA actuales” (p. 56). Esta molécula de
mtDNA solo se hereda por la via materna, es decir, “los hijos y las
hijas heredan el mtDNA de su madre, pero soélo las hijas lo trans-
miten a su progenie” (Ayala, 2000), por esto se cree que todos
descendemos de una Eva mitocondrial, una mujer que existié en
Africa y que fue portadora de dicha secuencia ancestral.

Otro tema dentro de la obra que vale la pena subrayar es la
herencia genética y la herencia ecolégica en la evolucién humana.
Este asunto lo aborda Raul Gutiérrez Lombardo, quien dice que
“la finalidad cognitiva de la teoria de la evolucion es la reconsti-
tucion del proceso historico del desarrollo de la vida”, y que la
teoria sintética de la evolucién orientada hacia el principio de
la totalidad es la que mejor explica dicho proceso, porque “ex-
plicar la evolucién no es hacer descripcién cronolégica de trans-
formaciones sucesivas, sino la construccion de un sistema de
relaciones sobre el origen y desarrollo de los seres vivos, con-
siderando: la mutacion, la deriva genética y la seleccion natural”
(p. 149). Pero, entonces, totalidad en este caso significa que “los
genes estan con relacién de interaccién y que el genotipo es una
totalidad de genes integrados y coadaptados” (p. 150).

De ahi que para reconstituir la evolucion humana desde la
perspectiva de la totalidad se deben considerar las herencias ge-
nética y ecologica: la primera, definida por Gutiérrez Lombardo
como “la transmision, a través de las distintas generaciones, del
acervo genético o suma de todos los genes y combinaciones de
genes que tienen lugar en un grupo de organismos de la misma
especie o en la especie total” (p. 154); vy, la segunda, como “la
transmision, a través de las distintas generaciones, de las rela-
ciones con el medio a que estan sometidos los individuos de las
distintas poblaciones de una especie, y a los cambios fenotipicos
resultantes de variaciones genéticas que estas relaciones provo-
can” (p. 155). Gutiérrez resume los cuatro momentos clave de la
evolucion de los seres humanos reconocidos por los paleont6-
logos en: el origen de la familia humana, la proliferacién de es-
pecies bipedas, la expansion del tamano del cerebro (origen del
género Homo) y el origen de los humanos con aspecto moderno
(p. 157). En cuanto a los rasgos anatéomicos, se debe hacer notar
que son mas que s6lo una postura bipeda y un cerebro mas gran-
de: resulta que el bipedalismo implica cambios en la columna
vertebral, la cadera y la forma de los pies, entre otros; ademas, no
se deben minimizar los cambios en el brazo y la mano, la reduc-
cién de la mandibula, la ovulacién criptica, los cambios en la piel,
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la disminucién del vello corporal y la modificacion de la laringe
(Ayala, 2000).

Empero, las diferencias que tenemos con los antropoides in-
cluyen a la vez rasgos de comportamiento, entre los que destaca
el lenguaje, el cual, segin Guillermo Lorenzo Gonzalez, “es un
fenémeno unico, que no tiene verdadero analogo en el mundo
animal” (p. 164). Y, en efecto, la adquisicién del lenguaje y el ha-
bla es exclusivamente humana, pero ¢qué cambios adapto6 el ser
humano para el desarrollo de esta capacidad? Phillip V. Tobias en
otra parte explica los origenes evolutivos de la lengua hablada
y sefiala que “los moldes endocraneales brindan evidencia de la
base neurolégica del habla, [y que] hasta donde puede detectarse
por las elevaciones en el propio molde, s6lo se desarroll6é par-
cialmente en el A. africanus, mientras que en el cerebro del H.
babilis . . . estaba bien desarrollada” (p. 288). Pero un fenémeno
tan trascendental como el habla no deberia explicarse solamente
desde el punto de vista anatémico. El mismo Tobias lo dice de la
siguiente manera: “tal vez sea una burda sobre-simplificacion
sugerir que solo tres areas de la corteza cerebral se relacio-
nan con todas las complejidades del lenguaje, incluyendo aspectos
como hablar, escuchar, leer y escribir” (p. 294). Afortunadamente,
en el ano 2001 se empezo6 a sospechar que algin cambio genéti-
co podria estar involucrado en el desarrollo del habla y el lengua-
je, de modo que se sugiri6 el factor de transcripciéon FOXP2 como
responsable (Lai y cols., 2001). Mas tarde, se descubri6 que dos
sustituciones de aminoacidos especificos en el FOXP2 de los hu-
manos podrian haber sido seleccionados positivamente durante
la evolucién humana, dado que es el anico gen (hasta la fecha)
que esta firmemente vinculado al desarrollo del habla y el len-
guaje; incluso se cree que esto acontecié desde el momento en
que los linajes humanos y chimpancé se separaron. Asimismo, es
posible que la evolucion del FOXP2 humano condujo a la diferen-
cia de los sistemas corticoestriatal implicados en el aprendizaje
declarativo y procedimental, y que asi contribuy6 a la adaptacion
del cerebro humano para el habla y la adquisicién del lenguaje
(Schreiweis, 2014).

A prop6sito de aprendizaje, Jorge Martinez Contreras explica
el desarrollo de la inteligencia en los primates no humanos, la
cual —de acuerdo con Kohler, fundador contemporaneo de la pri-
matologia— se refiere a la capacidad que tienen el ser humano y
el animal para enfrentar una situacion en donde ocurren circuns-
tancias que han bloqueado el camino obvio (p. 190). Para profun-
dizar mas en el tema Jorge Martinez realiza un comparativo de
las conclusiones de los diferentes experimentos de inteligencia
practicados por Kohler y Yerkes. Kohler, por su parte, bas6 sus
estudios en la educacién y comprueba que el animal es capaz
de concebir acciones complejas antes de realizarlas, sin embargo,
también asegura que la educacién no parece tener la capacidad
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de transformar a un chimpancé naturalmente travieso y capricho-
so en un ser amigable (p. 193). Contrario a estos estudios, Robert
M. Yerkes analizé 103 rasgos —juego y conocimiento, imitacion,
aprendizaje interespecifico, atenciéon, modos de adaptacion, adap-
tacion conductual, imaginacion, instrumentacion, adaptacion al
medio, habilidad mecanica y adaptacion conductual, entre otros—
y concluye que el gorila era el mas cercano cognitivamente al
hombre (p. 201). No obstante, los estudios cognitivos y genéticos
actuales orientan a considerar al chimpancé como el mas pare-
cido al humano, y atun con ello se reconoce que “Yerkes, junto
a Kohler y el chimpancé han contribuido de manera decisiva en
esta nueva sintesis sobre lo que significa ser humano” (p. 202).

Como parte de la evolucion cultural del ser humano, Bru-
netto Chiarelli introduce el término bioética, definido por V. R.
Potter en 1971 como “la ciencia del balance entre el hombre y la
naturaleza, un puente hacia el futuro de la humanidad” (p. 116).
Para Chiarelli hay dos factores principales que propiciaron el
desarrollo de esta ciencia: 1) el impacto ecolégico del hombre
sobre el ambiente, el cual inici6é con la revoluciéon industrial en el
siglo XIX y con el incremento de la poblacion; y 2) el impacto in-
novador de la ciencia. Ciertamente, el uso del conocimiento debe
estar regulado, y no es porque la ciencia sea danina o peligrosa,
sino porque la inconciencia de los usuarios puede poner en ries-
go el bienestar de terceros, o incluso del planeta por completo.
Por esto, se debe concientizar que la supervivencia futura de la
humanidad depende de la capacidad de sustentacién de la tierra,
gestionar que todas la normas bioéticas antes que todo estipulen
la preservacion del ADN que es tipico de las especies y conservar
su variabilidad intraespecifica (p. 117).

Finalmente, Naturaleza y diversidad humana, estudios evolu-
cionistas es un trabajo que incita a la duda y obliga a los curiosos
a buscar otras posturas. La seleccion de los textos de los auto-
res no fue mala, sin embargo, aun situandolos en el afio en que
fueron publicados se quedan cortos y resultan desactualizados,
sobre todo los que corresponden a la biologia evolutiva. Aun asi,
la diversidad de los puntos de vista con la que se aborda la evo-
lucién humana en la obra deja claro que los estudios alrededor
del tema son numerosos y a la vez insuficientes para obtener cer-
tidumbre de nuestro pasado. El tiempo pasa y las preguntas con-
tintan, no s6lo sobre los cambios que experimentamos ayer, sino
sobre los que hoy nos siguen transformando, en vista de que “el
ser humano, al reconstruirse, ha modificado multiples aspectos
de su fenotipo anatémico, fisioloégico y comportamental, al punto de
que ahora se ha aplicado a la tarea de reconstruir, ya no sélo su
fenotipo, sino también su genoma” (p. 158).

M. EN C. ROSA ISELA VAZQUEZ LIZARRAGA
Investigadora independiente
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Lineamientos para presentar originales

Innovacion Educativa es una publicacion del Instituto Politécnico
Nacional con once anos de trayectoria, indizada y arbitrada por pa-
res. Publica trabajos especializados en investigacion e innovacion
que abarquen la realidad educativa contemporanea. En su tercera
época aparecera cuatrimestralmente en los meses de abril, agosto
y diciembre.

A partir de esta época recibird contribuciones en espainol e
inglés todo el ano para las secciones Imnovus (articulos de inves-
tigacion, estudios criticos), A dos tintas (discusiones) y Ex-libris (re-
senas criticas). Innovacion Educativa incluye una seccion tematica
en cada nimero llamada Aleph. Los articulos para esta seccion se
solicitan por convocatoria abierta tres veces al ano. La originalidad,
la argumentacion inteligente y el rigor son las caracteristicas que se
esperan de las contribuciones.

Innovacion Educativa inicamente recibe trabajos académicos
y no acepta género periodistico. Con el fin de agilizar la gestion
editorial de sus textos, los autores deben cumplir con las siguientes
normas de estructura, estilo y presentacion.

Tipos de colaboracion

> Investigacion. Bajo este rubro, los trabajos deberan contemplar
criterios como el diseno pertinente de la investigacion, la congruen-
cia tedrica y metodolégica, el rigor en el manejo de la informacion
y los métodos, la veracidad de los hallazgos o de los resultados,
discusion de resultados, conclusiones, limitaciones del estudio v,
en su caso, prospectiva. La extension de los textos debera ser de
15 cuartillas minimo y 30 maximo, incluidas graficas, notas y refe-
rencias. Las paginas deberan ir numeradas y estar escritas a espa-
cio y medio. Estas contribuciones seran enviadas a las secciones
Aleph e Innovus.

» Intervenciones educativas. Deberan contar con un sustento teo-
rico-metodolégico encaminado a mostrar innovaciones educati-
vas. La extension de estos trabajos es de 15 cuartillas minimo y
30 maximo, incluidas graficas, notas y referencias. Las paginas
iran numeradas y se escribiran a espacio y medio. Estas contribu-
ciones se enviaran a las secciones Aleph e Innovus.

> Aportes de discusion y réplicas a los articulos. Deberan ser apor-
tes recientes de investigacion, o bien la contraargumentacién
sistematica de conceptos e ideas especificos expuestos en los ar-
ticulos de las secciones Aleph e Innovus. Su proposito es la discu-
sion constructiva y tendran como extension maxima tres mil pala-
bras, calculadas con el contador de Word, incluidas graficas, notas
y referencias. Las paginas iran numeradas, con interlinea de espacioy
medio. Estas contribuciones se enviaran a la secciéon A dos tintas.
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> Resenas de libros. Deberan aproximarse de manera critica a las
ideas, argumentos y tematicas de libros especializados. Su exten-
sion no debera exceder las tres mil palabras, calculadas con el
contador de Word, incluidas graficas, notas y referencias. Las pa-
ginas iran numeradas, con interlinea de espacio y medio. Estas
contribuciones se enviaran a la seccién Ex-libris.

Requisitos de entrega

> Los trabajos deberan presentarse en tamafo carta, con la fuente
Times New Roman de 12 puntos, a una columna, y en mayusculas
y minusculas.

> El titulo debera ser bilingiie (espanol e inglés) y no podra exceder
las 15 palabras.

> Toda contribucion debera ir acompafnada de un resumen en espaiol
de 150 palabras, con cinco a seis palabras clave que estén incluidas
en el vocabulario controlado del IRESIE, mas la traduccion de dicho
resumen al inglés (abstract) con sus correspondientes palabras cla-
ve o keywords (obsérvese la manera correcta de escribir este térmi-
no). Las palabras clave se presentaran en orden alfabético. Puede
acceder al vocabulario en la pagina electronica www.iisue.unam.mx.

> Todos los trabajos deberan tener conclusiones.

» Los elementos graficos (cuadros, graficas, esquemas, dibujos, fo-
tografias) iran numerados en orden de aparicién y en el lugar
idéneo del cuerpo del texto con sus respectivas fuentes al pie y
sus programas originales. Es decir, no deberan insertarse en el
texto con el formato de imagen. Las fotografias deberian tener mi-
nimo 300 dpi de resoluciéon y 140 mm de ancho.

> Se evitaran las notas al pie, a menos de que sean absolutamente
indispensables para aclarar algo que no pueda insertarse en el
cuerpo del texto. Toda referencia bibliografica de citas textuales,
ideas o parafrasis se anadira al final de las mismas de acuerdo con
los lineamientos de la American Psychological Association (APA),
respetando la puntuacion adecuada, las fuentes correctas (redon-
das y cursivas) y cuidando que todos los términos (&, In, New
York, etcétera) estén en espaiiol (y, En, Nueva York, etcétera). A
continuacion se ofrecen algunos ejemplos.
¢ Libro

= Skinner, B. F. (1971). Beyond freedom and dignity. Nueva
York, N. Y.: Knopf.

= Ayala de Garay, M. T., y Schvartzman, M. (1987). El joven
dividido: La educacion y los limites de la conciencia civica.
Asuncién, Paraguay: Centro Interdisciplinario de Derecho
Social y Economia Politica (CIDSEP).

* Capitulo de libro

= Helwig, C. C. (1995). Social context in social cognition: Psy-

chological harm and civil liberties. En M. Killen y D. Hart
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(Eds.), Morality in everyday life: Developmental perspectives
(pp. 166-200). Cambridge, Inglaterra: Cambridge University
Press.
e Articulo de revista
= Gozalvez, V. (2011). Educacion para la ciudadania democra-
tica en la cultura digital. Revista Cientifica de Educomunica-
cion 36(18), 131-138.
= Freeman, V. G., Rathore, S. S., Weinfurt, K. P., Schulman, K.
A., y Sulmasy, D. P. (1999). Lying for patients: Physician de-
ception of third-party payers. Archives of Internal Medicine,
159, 2263-2270.
* Fuentes electronicas
= Sistema Regional de Evaluacion y Desarrollo de Compe-
tencias Ciudadanas (SREDECC). (2010). Sistema Regional de
Evaluacion y Desarrollo de Competencias Ciudadanas. Re-
cuperado el [especificar fecha], de: http://www.sredecc.org/
imagenes/que_es/documentos/SREDECC_febrero_2010.pdf

Entrega de originales

El autor deberi adjuntar a su contribucion los siguientes documentos:

»

Hoja con los datos del autor: nombre, grado académico, institu-
cion donde labora, domicilio, teléfono, correo electronico y fax.
La solicitud de evaluacién del articulo en hoja aparte.

Hoja con la declaracion de autoria individual o colectiva (en caso
de trabajos realizados por mas de un autor); cada autor o coautor
debe certificar que ha contribuido directamente a la elaboracion
intelectual del trabajo y que lo aprueba para ser publicado.

Hoja con la declaracion de que el original que se entrega es inédito
y no esta en proceso de evaluacion en ninguna otra publicacion.
Curriculum vitae completo del autor, en hoja aparte.

El trabajo y los documentos solicitados arriba se entregan impre-
sos y en archivo electronico (CD), en procesador de textos Word,
en la Coordinacién Editorial de la Secretaria Académica, ler piso,
Unidad Profesional “Adolfo L6pez Mateos”, Av. Luis Enrique Erro
s/n, Zacatenco, C.P. 07738, Delegacion Gustavo A. Madero, Mé-
xico, D.F.; o bien se pueden enviar a la direccién electrénica:
coord.ed.rie@gmail.com, con copia a innova@ipn.mx.
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Manuscript submission guidelines

Innovacion Educativa, now in its eleventh year, is an indexed and
peer-reviewed publication of the National Polytechnic Institute. It
publishes specialized research and innovation manuscripts that en-
compass contemporary educational issues. In its most recent edition,
it will be published four-monthly: in April, August, and December.

It will accept year-round contributions in Spanish and English
for the sections Innovus (research articles, critical studies), A dos
tintas (discussions), and Ex-libris (critical summaries). Innovacion
Educativa includes a thematic section, Aleph, in each issue. Contri-
butions to this section will be requested three times a year through
calls-for-articles. Originality, intelligent argumentation, and rigor are
expected from the contributions.

Innovacion Educativa accepts only academic-not journalis-
tic-works. In order to facilitate editorial management of texts, the
authors must fulfill the following structure, style, and presentation
requirements.

Types of collaboration

> Research. Manuscripts must take into account criteria such as rel-
evant research design, theoretical and methodological congru-
ence, rigorous handling of information and methods, veracity of
findings or results, discussion of results, conclusions, limitations
of the study, and, if necessary, future possibilities. The manuscript
must be between 15 and 30 pages, including graphs, notes, and
references. Pages must be numbered, and text must be 1.5-spaced.
These contributions will be sent to the sections Aleph and Innovus.

> Educational interventions. Manuscripts must include a theoretical-
methodological basis geared towards demonstrating educational
innovations. The manuscript must be between 15 and 30 pages, in-
cluding graphics, notes, and references. Pages must be numbered,
and text must be 1.5-spaced. These contributions will be sent to
the sections Aleph and Innovus.

b Article discussions and rebuttals. Manuscripts must be recent
investigation contributions or systematic counterarguments to
specific concepts and ideas presented in articles in Aleph and
Innovus. The objective is constructive discussion, and they must
not exceed 3,000 words, according to the word count in Micro-
soft Word, including graphics, notes, and references. Text must
be 1.5-spaced, and pages must be numbered. These contributions
will be sent to the section A4 dos tintas.

» Book summaries. Manuscripts should critically approach the
ideas, arguments, and themes of specialized books. They must not
exceed 3,000 words, according to the word count in Microsoft
Word, including graphics, notes, and references. Pages must be
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numbered, and text must be 1.5-spaced. These contributions will
be sent to the section Ex-libris.

Submission requirements

»

Manuscripts must be on a letter-sized paper, in 12-point Times
New Roman font, in a single column, with correct use of capital
and lower-case letters.
The title must be bilingual (Spanish and English) and must not
exceed fifteen words.
All contributions must include a 150-word abstract in Spanish,
with five or six keywords that are included in the vocabulary da-
tabase of the IRESIE, as well as a translation of the abstract and
keywords in English. The vocabulary database can be consulted at
www.iisue.unam.mx.
All manuscripts must include conclusions.
Graphic elements (charts, graphs, diagrams, drawings, tables, pho-
tographs) must be numbered in the order in which they appear,
with correct placement in the text, with captions and credits to the
original source. They should not be inserted as images into the body
text. Photographs must have a minimum resolution of 300 dpi, and
a width of 140 mm.
Footnotes should be avoided, unless absolutely necessary to clar-
ify something that cannot be inserted into the body text. All bib-
liographical references (textual quotations, ideas, or paraphrases)
should be added as endnotes according to the American Psycho-
logical Association (APA) guidelines, respecting the correct font
usage (roman and italic). If your article is in Spanish all terms
should be in this language. Otherwise, all should be in English.
The format can be seen in the following examples:
* Book
= Skinner, B. F. (1971). Beyond freedom and dignity. New
York, NY: Knopf.
= Kalish, D., and Montague, R. (1964). Logic: Techniques of for-
mal reasoning. New York, NY: Oxford University Press.
* Book chapter
= Helwig, C. C. (1995). Social context in social cognition: Psycho-
logical harm and civil liberties. En M. Killen y D. Hart (Eds.),
Morality in everyday life: Developmental perspectives (pp. 166-
200). Cambridge, England: Cambridge University Press.
¢ Journal article
= Geach, P. T. (1979). On teaching logic. Philosophy, 54(207),
5-17.
= Freeman,V.G.,Rathore, S.S., Weinfurt, K. P., Schulman, K. A., &
Sulmasy, D. P. (1999). Lying for patients: Physician deception
of third-party payers. Archives of Internal Medicine, 159,
2263-2270.
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¢ Electronic sources
= Bako6, M. (2002). Why we need to teach logic and how can
we teach it? International Journal for Mathematics Teach-
ing and Learning, (October, ISSN 1473-0111.). Available at:
http://www.cimt.plymouth.ac.uk/journal/bakom.pdf

Manuscript submission

The author must attach the following documents to his/her manuscript:

> Document with author’s biographic and contact information:
name, academic degree, institution where he/she works, address,
e-mail, telephone and fax number.

> Document requesting manuscript evaluation.

» Document with statement of individual or collective (in case
of works submitted by more than one author) authorship; each
author or co-author must certify that he/she has directly contrib-
uted to the intellectual elaboration of the manuscript and agrees
to its publication.

> Document stating that the manuscript has not been previously
published and has not been submitted simultaneously for publica-
tion elsewhere.

» Author’s complete C.V,, as a separate document.

> The manuscript and the requested documents should be submitted
in hardcopy and electronic files (CD), in Microsoft Word documents,
to Coordinacion Editorial de la Secretaria Académica, ler piso, Uni-
dad Profesional “Adolfo Lopez Mateos”, Av. Luis Enrique Erro s/n,
Zacatenco, C.P. 07738, Delegacion Gustavo A. Madero, México,
D.F; or they can be sent electronically to coord.ed.rie@gmail.com,
with a copy to innova@ipn.mx.
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Publicacion cuatrimestral del Instituto Politécnico Nacional

Call for Papers 2015

The Innovacion Educativa Journal, encourages the following types of
submissions for 2015:

Research papers. Completed research papers in any of the topics
or related areas listed in the call for papers for each specific
number. Manuscripts must take into account criteria such as
relevant research design, theoretical and methodological
congruence, rigorous handling of information and methods.

Educational interventions. Manuscripts must include a
theoretical-methodological basis geared towards
demonstrating educational innovations.

Article discussions and rebuttals. Recent investigation
contributions or systematic counterarguments to specific
concepts and ideas presented in articles in Aleph and
Innovus sections of the Journal.

Book summaries. Manuscripts should critically approach the ideas,
arguments, and themes of specialized books.

Submission guidelines are available at www.innovacion.ipn.mx
E-mail your paper, along with the documents, to innova@ipn.mx and copy to coord.ed.rie@gmail.com
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Publicacidn cuatrimestral del Instituto Politécnico Nacional

Call for Reviewers 2015
Revista Innovacion Educativa (ISSN 1665-2673)

Innovacion Educativa is seeking scholars interested in participating
in our volunteer Editorial Review Board. If you are interested, please
submit the following information to innova@ipn.mx, with copy to
coord.ed.rie@gmail.com. We will answer your inquiry by both e-mail
and hard copy in case of acceptance. See our website for more
information about this journal: www.innovacion.ipn.mx

Our peer reviewers provide feedback to the Innovacion Educativa Editor
and its Editorial Board about the merits of submissions in terms of
quality and contribution to the field. Reviewers are expected to write
reviews in a collegial and constructive manner. Maintaining Innovacion
Educativa as a scientific journal of the highest quality depends on
reviewers with a high level of expertise and an ability to be objective
and insightful in their evaluation of manuscripts. Applicants must have

a PhD as well as significant reviewing experience. Please send the
application by e-mail providing the following information:

E-mail subject: Reviewer Application-2015

Name:

Institutional e-mail address and an alternative e-mail:
Telephone:

City, State, Country:

Name of your institution and website:

Department or Division:

Title or position:

Highest degree:

Number of referred articles published in English-language
journals:

Number of book chapters published in English:
Number of books published in English:

Years of editing or peer review experience for journals:
A short CV.

www.innovacion.ipn.mx
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Publicacion cuatrimestral del Instituto Politécnico Nacional

Convocatoria para colaboracién 2015

La revista Innovacion Educativa los invita a participar con el envio,
en 2015, del siguiente tipo de colaboraciones:

Investigacion: investigaciones concluidas en cualquiera de las
areas enumeradas o en las convocatorias especificas para
cada nimero relacionadas con ellas. Los trabajos deberdn
contemplar ciertos criterios, como el diseno pertinente de
la investigacion, la congruencia tedrica y metodologica,
el rigor en el manejo de la informacion y los métodos.

Intervenciones educativas: deberan contar con un
sustento tedrico-metodolégico encaminado a mostrar
innovaciones educativas.

Aportes de discusion y réplicas a los articulos: deberdn

ser aportes recientes de investigacion, o bien la
contraargumentacion sistematica de conceptos e ideas especificos
expuestos en los articulos de las secciones Aleph e Innovus.

Resenas de libros: deberdan aproximarse de manera critica a las ideas,
argumentos y tematicas de libros especializados.

Consulte los lineamientos para el envio de originales en: www.innovacion.ipn.mx
Envio de colaboraciones a la direccién electrénica: innova@ipn.mx, con copia a: coord.ed.rie@gmail.com
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