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Editorial

Tamayo Alzate, O.E. (2016). “Editorial”. Revista Latinoamericana de Estudios Educativos, 12(1), 7-9

En reflexiones pasadas, desde este mismo lugar plantedbamos algunas
orientaciones vinculadas con la buena ensefianza, a través de un proceso de
formacion integral, para el cual la formacién de maestros es determinante. En esta
oportunidad, y desde esta misma linea de pensamiento, presentaré algunas ideas
centrales en torno un proposito central de la educacion: aportar a la formacion de
pensamiento critico y reflexivo.

Desde una perspectiva amplia un proposito central de la educacion es aportar ala
formacion del pensamiento y, de manera particular, a la formacién de pensamiento
critico en dominios especificos del conocimiento. Las paginas que presentamos
a continuacion muestran algunas de las tensiones actuales entre los campos de
saber de la pedagogia y de la didactica, describen con algun detalle los propésitos
de la didactica en funcion de la ensefianza, el aprendizaje y, de manera especial,
en relacion con el objeto central de la didactica de las ciencias: la formacién de
pensamiento critico en dominios especificos del conocimiento.

En el campo de la didactica de las ciencias, €s necesario reconocer que ésta se ha
ocupado tradicionalmente del estudio de los procesos de ensefianza de las ciencias
y, en menor grado de los procesos de aprendizaje de éstas en las aulas de clase.
Este énfasis en la ensefianza marcd un camino de varias décadas en el que se
consideré a la didactica como una esfera de la pedagogia encargada de las acciones
propias de la ensefianza, es decir, en un saber hacer. Desarrollos mas recientes
en este campo consideran al aprendizaje como una categoria acerca de la cual
maestras y maestros deben mostrar sus fortalezas con el propésito de cualificar los
procesos de ensefianza. Este breve recorrido histérico por la didactica nos lleva a
redefinir su funcién en torno a la formacién de pensamiento critico como dominio
especifico. Desde este lugar tedrico, la didactica de las ciencias tendria como punto
de llegada la constitucion de pensamiento critico en los estudiantes desde cada uno
de los campos del saber, para lo cual se valdria, sin lugar a dudas, de la ensefianza
de los diferentes conceptos que tradicionalmente se han ensefiado y, asi mismo,
de algunas de las estrategias ya probadas histéricamente como de aquellas otras
orientadas a lograr mejores comprensiones de lo aprendido por los estudiantes.

Movilizar el objeto de estudio de la didactica de las ciencias de la ensefianza -0 de
la ensefianza-aprendizaje- a la constitucion de pensamiento critico exige nuevas



formas de entender las relaciones entre los estudiantes, los profesores y los saberes
que circulan en las aulas de clase. Dentro de las razones para proponer esta
movilizacion podemos citar: la dificultad que tienen los estudiantes para utilizar los
conocimientos que tienen en la explicacion y comprension de fendomenos cotidianos,
la ineficiencia de las acciones didacticas tradicionales en funcién de lograr que los
estudiantes aprenden los conceptos fundamentales de las ciencias, asi como su
incapacidad para entender el funcionamiento de las maquinas que usan a diario y
de aplicar los principios de su funcionamiento (Tamayo, 2009).

La formacion de personas criticas, reflexivas y auténomas dentro del sistema
educativo es un deseo comun, que se relaciona con la comprension de significados y
con darse cuenta de lo que hay detras de las ideas, argumentos, teorias, ideologias,
y practicas sociales en las que participamos cotidianamente (Mejia, Peralta &
Orduz, 2002). Desde la perspectiva de Tamayo, Zona & Loaiza (2014), una persona
hace uso del pensamiento critico cuando integra las dimensiones: argumentativa,
metacognitiva, motivacional y de solucion de problemas. En tal sentido, estas
cuatro dimensiones se pueden constituir tanto en asuntos de la cotidianidad como
en campos especificos del conocimiento o de la vida profesional de las personas.
Si bien estas cuatro dimensiones son comunes a dominios generales y particulares
del conocimiento, sus concreciones son bien diferentes en uno y otro caso.

Campos (2007) destaca la funcion central de los profesores en cuanto el desarrollo del
pensamiento critico en sus estudiantes, lo cual requiere generar acciones orientadas
tanto a la transformacién de las estructuras curriculares como al fortalecimiento de
los procesos de cualificacion docente. Estos planteamientos son en la actualidad, sin
duda desafiantes para los profesores en la medida en que, en primer lugar, destacan
la responsabilidad y compromiso de los profesores en funcion del desarrollo del
pensamiento critico en el aula; en segundo lugar, como lo hemos mencionado en otros
apartes, sitiia la formacion del pensamiento critico general y de dominio-especifico
como un objeto central de la educacidn; en tercer lugar, destaca el papel actitudinal de
parte de los profesores en la potenciacidn del pensamiento critico en los estudiantes.
Los aspectos antes enunciados permiten comprender que la formacidn de pensamiento
critico en la escuela requiere de esfuerzos comunes, intencionados y prolongados en
el tiempo, asi como de estrategias de ensefianza que lo potencien.

De vuelta a nuestras cuatro categorias centrales en la formacién de pensamiento
critico.
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RESUMEN

Desde la metateoria estructuralista es posible suministrar elementos metateoricos
que guien y fundamenten las actuales lineas de trabajo de la didactica de las
ciencias, aquellas sobre su estatus disciplinar, sobre los andlisis de sus objetos
de estudio y sobre la introduccion de contenidos de filosofia de la ciencia a la
ensefianza y la formacién de profesores de ciencias. Este trabajo intenta explorar
algunos de los aportes posibles que la metateoria estructuralista puede ofrecer a
la ensefianza de las ciencias, estableciendo algunas relaciones entre las actuales
propuestas de la ensefianza basada en modelos y las consideraciones acerca de
las nociones kuhnianas de inconmensurabilidad y comparabilidad ofrecidas por la
metateoria estructuralista.
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PALABRAS CLAVE: modelos, didactica modelotedrica de las ciencias, ciencia
escolar, comparabilidad empirica.

STRUCTURALIST NOTION OF “EMPIRICAL COMPARABILITY” AND THE MODEL-
THEORETICAL TEACHING OF SCIENCE

ABSTRACT

From the structuralist metatheory is possible to supply metatheoretical elements to
guide and substantiate the current lines of work of science teaching, those on their
disciplinary status, about the analysis of their object of study and on the introduction
of philosophy of science contents in science and training of science teachers. This
work attempts to explore some of the possible contributions that the structuralist
metatheory can offer to Science teaching, establishing some relationships between
current model-based teaching proposals and the considerations about Kuhn's notions
of incommensurability and comparability offered by structuralist metatheory.

KEY WORDS: models, model-theoretical teaching of Science , school Science,
empirical comparability.

INTRODUCCION

Desde hace aproximadamente treinta afios con los trabajos principales de Duschl
(1985) o Matthews (1994) se viene reconociendo de manera explicita la bondad de
las vinculaciones entre filosofia, historia y didactica de las ciencias. Es evidente que
desde la interseccion de estas disciplinas se ha logrado arribar al fortalecimiento de
las referencias metatedricas fundamentales que soportan las estructuras teéricas
y practicas que dirigen la ensefianza de las ciencias y la formacion de profesores
de ciencias. Desde la didactica de las ciencias, principalmente, los estudios que
abordan estos vinculos han proliferado y conforman areas de investigacion que
pueden verse ‘establecidas’ en la agenda de investigacion de los didactas (cf.
Aduriz-Bravo, 2009; Gallego y Gallego, 2007; Izquierdo-Aymerich y Aduriz-Bravo,
2003; Matthews, 1994) como el area HPS (por History and Philosophy of Science
for Science Teaching) o la linea NOS (de Nature of Science).

latinoam.estud.educ. Manizales (Colombia), 12 (1): 11-38, enero-junio de 2016



La nocion estructuralista de “comparabilidad empirica” y la ensefianza modelo-tedrica de las ciencias

La filosofia de la ciencia es probablemente la metaciencia de mayor inclusién en
las diversas lineas de investigacion de la didactica de las ciencias," muchas veces
acompanada por la historia de la ciencia y con cada vez mayor participacion de
los contenidos de la sociologia de la ciencia. Aunque la inclusion de contenidos
metacientificos en la didactica de las ciencias esta en aumento, existen diferencias
sustantivas en cuanto a cdmo es o0 como deberia realizarse este acercamiento.

Estos acercamientos, tanto desde la didactica hacia la filosofia de la ciencia como
(en menor medida) desde la filosofia de la ciencia a la didactica, han permitido
reconocer la importancia de la ensefianza en el contexto general de la dinamica
cientificay a su vez, dotar a la didactica de las ciencias de bases metateoricas ricas
y diversas, constituyendo a la filosofia de la ciencia, una referencia insoslayable
para la educacion cientifica y para la formacion del profesorado de ciencias.

En los ultimos 15 afios estamos asistiendo a un movimiento, en la didactica de
las ciencias, desde una concepcion linglistica (axiomatica) de la ciencia hacia
una concepcion semantica. Esta perspectiva emergente conocida como didactica
modelo-tedrica de las ciencias (Aduriz-Bravo, 2009), acude a las discusiones
metatedricas actuales (de corte semanticista) sobre los modelos cientificos.

En este trabajo establecemos algunas relaciones entre las actuales nociones de
‘ensefianza” de basamento modelo-tedrico que se despliegan en el ambito de la
didactica modelotedrica de las ciencias (Aduriz-Bravo, 2009; Ariza, 2015; Ariza,
Lorenzano y Aduriz-Bravo, 2016) y las nociones kuhnianas de inconmensurabilidad
y comparabilidad ofrecidas por la filosofia de la ciencia mas reciente, en
particular, por el enfoque semanticista conocido como estructuralismo metateérico
(Balzer, Moulines y Sneed, 1987; Lorenzano, 2012). Nuestro analisis parte de la

! Un ejemplo de ello es el tratamiento didactico sobre el cambio conceptual en el cual la nocion de “revolucion
cientifica” kuhniana se traslada a las explicaciones sobre el proceso de aprendizaje y en particular el tratamiento
sobre las ideas previas del estudiantado. El cambio conceptual retoma la nocion general de “revolucion cienti-
fica” para explicar el paso de una idea previa al concepto cientifico mismo. Esta transicion resultaria coincidente
—para los adeptos al modelo de cambio conceptual— con la idea de que en el desarrollo diacronico de las teorias
cientificas ha habido cambios radicales denominados ‘revoluciones cientificas’. Estos cambios implicarian que
un paradigma —en uno de sus sentidos, el de paradigma como teoria— entraria en crisis por su incapacidad de
explicar cierto tipo de fenémenos que lo contradicen —anomalias—, por lo que es sustituido —revolucion— por otro
que ademas de resolverlos se convierte en la base para su nuevo desarrollo —nuevo paradigma—. Este proceso de
cambio de teorias es entonces entendido como ‘analogo’ al desarrollo conceptual de los estudiantes (¢f. Carey y
Spelke, 1996), y los términos usados dentro de la didactica para explicitarlo son, en algtin sentido, coincidentes
con los términos usados por Kuhn: insatisfaccion, inteligibilidad, plausibilidad y fructificidad. Estos términos
serian las condiciones necesarias para que pueda darse el cambio conceptual (Strike y Posner, 1985).
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consideracion de que las actuales nociones de ensefianza modeloteorica podrian
verse enriquecidas, refinadas y fundamentadas con filosofias de la ciencia recientes,
y en especial con el estructuralismo metatedrico. A su vez, esperamos contribuir
a uno de los objetivos actuales del area HPS, el de una actualizacién filosofica de
sus principales lineas de trabajo.

NOCIONES DE “ENSENANZA” DESDE LA PERSPECTIVA MODELOTEORICA

Actualmente, resulta ser claro que la ensefianza de las ciencias ya no se corresponde
con los programas tradicionales en los que prima la memorizacion de conceptos,
ecuaciones, férmulas, etc., que son base de una imagen rigida y dogmatica de la
ciencia. Los esfuerzos se han volcado en promover estrategias que inciten a la
intervencién y a la reflexion sobre los fenémenos, pero no exclusivamente aquellos
(fendbmenos) que se presentan de forma tradicional en los laboratorios o como
ejemplos paradigmaticos de las ciencias (del tipo de la fisica), sino también aquellos
fendmenos que sean relevantes para comprender e intervenir en la actualidad
cientifica de cada sociedad.

La introduccion de la nocién de “modelo” en la ensefianza de las ciencias (Aduriz-
Bravo, 2013; Chamizo, 2010, 2013; Develaki, 2007; Erduran y Duschl, 2004; Gilbert
y Boulter, 2000; Izquierdo-Aymerich y Aduriz-Bravo, 2003, 2013; Justi, 2006; Khine
y Saleh, 2011; Koponen, 2007; Oh y Oh, 2011; Passmore, Gouvea y Giere, 2014;
Sensevy et al., 2008), surge de aceptar que una parte del papel esencial de los
modelos tedricos en la ciencia puede ser trasladada a la escuela para configurar
la llamada ciencia escolar (Izquierdo-Aymerich et al., 1999). Para esta nocion de
‘ensefianza” el modelo tedrico se considera como “la unidad fundamental de la
ciencia de los cientificos [tal como lo sefiala la concepcion semantica de las teorias]
y de la ciencia en la escuela” (Aduriz-Bravo et al., 2005: 1, las llaves son nuestras).

Desde la didactica de las ciencias algunos autores han sostenido esta importancia
de los modelos y de la modelacion para la ensefianza de las ciencias (p.e., Boulter
y Gilbert, 2000; Clement y Ramirez, 2008; Erduran, 2001; Gilbert y Boulter, 2000;
Greca y Moreira, 2002; Halloun, 2004; Izquierdo-Aymerich y Aduriz-Bravo, 2003)
enfatizando en que esta visién modelista requiere que los estudiantes (i) clasifiquen
y construyan explicaciones de los fendmenos cientificos en lugar de limitarse a la
memorizacion de hechos y definiciones; (i) definir y revisar los problemas a través

latinoam.estud.educ. Manizales (Colombia), 12 (1): 11-38, enero-junio de 2016



La nocion estructuralista de “comparabilidad empirica” y la ensefianza modelo-tedrica de las ciencias

del tiempo; (iii) la busqueda de fuentes de informacion y de datos” (Justi, 2009, p.
32; la traduccion es nuestra). Este proceso no solo contribuye al aprendizaje de
modelos tedricos cientificos sino también al conocimiento acerca de la actividad
cientifica: “[e]n en general, nuestros resultados mostraron que la mayoria de los
estudiantes desarrollaron una comprension global no sélo sobre los temas (equilibrio
quimico y enlace iénico, respectivamente), sino también sobre la naturaleza de los
modelos y su papel en la elaboracién del conocimiento cientifico (Justi, 2009, p.
33, traduccion y llaves nuestras).

Sin embargo, como sefiala Gobert & Buckley (2000):

Con la importancia reconocida de los modelos en la didactica de
las ciencias viene la necesidad de una teoria del aprendizaje y
la ensefianza basada en modelos. Sin embargo, no hay, hasta la
fecha, ninguna teoria coherente que describa los procesos cognitivos
implicados en el aprendizaje basado en modelos, ni existen teorias
coherentes de como debe ser abordada la ensefianza basada en
modelos. (Gobert & Buckley, 2000, 891, la traduccién es nuestra)

El conocimiento cientifico es muy complejo y la construccion de teorias, entendidas
ahora como clases, familias, conjuntos, colecciones o poblaciones de modelos
(cf. Balzer, Moulines y Sneed [1987]2012; Giere, 1979, 1985, 1988; Lorenzano,
2013, 2003; Moulines, 1982, 2002; Suppe, 1974, 1989, 1998; Thompson-Jones,
2006; Stegmidiller, 1979; van Fraassen, 1970, 1980, 2008), puede abordarse desde
puntos de vista metatedricos que también varian en cuanto a su complejidad de
andlisis. Si esta variedad de andlisis sobre las teorias se traslada a las aulas de
clase, el resultado sera una variedad de formas de entender las teorias y también
de ensefarlas por parte de los profesores de ciencias. A pesar de la falta de
consenso respecto de las formas diversas de sentar las bases de la ensefianza
basada en modelos, podemos brindar algunos lineamientos generales respecto
de las caracteristicas de este tipo de ensefianza, relativamente nuevo en cuanto a
sus fundamentos metatedricos y las estrategias que se derivan de ellos (cf. Aduriz-
Bravo, 2005).

En la didactica de las ciencias se reconoce que el proceso de modelizacion en las
ciencias difiere del proceso de modelizacién en las clases de ciencias. Este ultimo
se considera mas complejo debido principalmente al desconocimiento por parte del

15
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estudiantado de los lenguajes o las aplicaciones de las teorias (de sus modelos) o
al desconocimiento de los lenguajes al ser aplicados (cf. Izquierdo-Aymerich, 2004).
Desde este punto de vista, estas dificultades se superan acudiendo a las nociones
de “modelo teorico” y de “mediadores”. Los modelos tedricos sirven como base en
la construccion de mediadores? que funcionan como modelos tedricos de segundo
orden que permiten intervenir, hasta cierto punto, con la realidad para la cual son
mediadores, y se expresan en una diversidad de recursos simbolicos. Los modelos
escolares (aquellos constituyentes de la ciencia escolar), asi como los modelos
cientificos, se construyen con un objetivo especifico que debe ser conocido por
aquellas personas a quienes se les presentan (Gilbert, Boulter y Rutherford, 1998)
para dar sentido al proceso de modelizacion.

Bajo esta perspectiva de fuerte influencia giereana,

[s]e llama ‘modelizacion’ al proceso mediante el cual determinados
fendmenos se convierten en ‘ejemplos’ de [modelos teoricos como
el modelo de] cambio quimico [...] que permita representarse lo que
esta ocurriendo al intervenir e interpretar los datos que se obtienen.
(Izquierdo-Aymerich, 2004, p. 130, las llaves son nuestras)

La modelizacién requiere que se identifiquen dichos ‘modelos de segundo orden’
que tienen mayor sentido para los estudiantes respecto de las experiencias que ya
tienen; esto es, que sean significativos para los estudiantes (Berland et al., 2015).
“Esas experiencias [previas] pueden existir en forma de observaciones empiricas
o de informaciones previamente existentes (en la estructura cognitiva del individuo
[...]) acerca de la entidad modelada y del contexto en el cual esta inmersa” (Justi,
2006, p. 177, las llaves son nuestras). Varios autores han sugerido que esta labor
mediadora de los modelos de segundo orden cumple con la funcién sugerida por
Giere (1988) para los modelos tedricos de dar sentido al mundo bajo una realidad
mas cercana y significativa para los estudiantes (Schwarz et al., 2009).

Se espera que con la utilizacion de los mediadores los estudiantes puedan llegar a
nutrirlos (dichos modelos de segundo orden) no solo de sus conocimientos previos
sino también de regularidades, entidades y restricciones impuestas por el modelo

2 La nocion de “modelo mediador” prevaleciente en esta perspectiva acude a la sostenida por autores como Mo-
rrison & Morgan (1999), Greca & Moreira (2000) y Lombardi (2010), donde se entienden como “mediadores”
entre el campo tedrico y el campo empirico.
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tedrico,’ situdndolos asi en un proceso de modelizacion. “Asi, un péndulo que cumpla
la ley del péndulo es un ‘modelo tedrico’ que muestra como pensar y actuar en el
conjunto de sistemas reales que se muevan a la manera de un péndulo, porque es
‘similar’ a estos ‘péndulos’ que los lectores pueden identificar” (Izquierdo-Aymerich,
2004, p. 127). La construccion de modelos en la escuela se presenta como la forma
en la cual, asi como en contextos cientificos, se construyen modelos (Justi, 2006;
Meng-Fei y Jang-Long, 2015), es decir, como intentos de representar los modos
de pensar de los cientificos (Koponen, 2007). Bajo esta perspectiva “[e]s necesario
[...] introducir al ‘discipulo’ en el programa de trabajo de la disciplina [...] ensefiarle
a utilizar los modelos que pueden iluminar su préactica [...] y evaluarle segun sea
su actividad cientifica” (Izquierdo-Aymerich, 2004, p. 128, las llaves son nuestras).
Los modelos que se ensefian han de permitir interpretar fendmenos que puedan
parecer alejados entre si, unos presentados en la escuela y los otros provenientes
de la realidad de cada estudiante. Se espera que las relaciones entre los fendmenos
interpretados sean cada vez mas explicitas de modo que el ejemplo paradigmatico
usado en clase sea analogo a los hechos que provienen de las experiencias de
cada estudiante. Este proceso se conjuga mediante el planteamiento de buenas
preguntas en la resolucion de problemas, el trabajo experimental, la lectura de
textos y en la argumentacion durante la interpretacion (bajo algtin modelo teorico)
de cada fendmeno (Izquierdo-Aymerich, 2004).

Parece evidente ahora que una de las prioridades a la hora de acudir a los modelos
tedricos es acercar las experiencias de cada estudiante con aquello (fenémenos,
aplicaciones, ejemplos) que los profesores presentan en clase y que se explican
mediante los modelos tedricos. La identificacién de las relaciones que pueden
establecerse entre los fendmenos recae en los llamados “mediadores”. Parte
de su efectividad podria deberse a la cercania que puede establecerse entre el
‘lenguaje cotidiano” y la “simbologia del mediador”. Es sugerente entonces que el
profesorado convierta el discurso en una experiencia reconocible por el estudiante,
y una de las maneras de hacerlo es a través de la utilizacion de los mediadores y
su representacion mediante una variedad de recursos simbdlicos:

3 Un ejemplo de una actividad que usa “mediadores” para luego enriquecerlos usando tanto conocimientos
previos de los/as estudiantes como de las regularidades del modelo tedrico puede encontrarse, por ejemplo, en
Marquez, Izquierdo-Aymerich & Espinet (2003) y Gomez (2005). Una investigacion mas reciente sobre el ciclo
del agua desde un tratamiento modeloteérico, en el sentido de Gomez (2005), puede hallarse en Vo ez al. (2015).
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El profesorado ‘tiene’ el término que aparece en los libros de texto;
pero el alumnado no tiene adn la idea cientifica. Entiende mejor “el
agua disuelve la cal” (porque sabe de qué se esta hablando) que “la
disolucion acuosa de diéxido de carbono esta en equilibrio con acido
carbonico; por esto reacciona con el carbono de calcio y forma una
sal &cida, el hidrogenocarbonato de calcio, que es soluble en agua."
(Izquierdo-Aymerich 2005, p. 116)

En la segunda afirmacion de la cita anterior se evidencia un enriquecimiento
tedrico brindado por algun modelo tedrico reconocible por el profesor y algunas
veces dificiimente reconocible por el estudiante, quién comprende mas facilmente
la afirmacion “el agua disuelve la cal’. Pero ademas de ello, pone en evidencia
que el tipo de representaciones que se gestan en clases estan influenciadas por
un lenguaje. El uso adecuado del lenguaje, tanto del caracteristico del modelo
tedrico, como del usado cotidianamente por los estudiantes y aquel que se use
como recurso simbolico en el mediador, resulta ser una caracteristica clave en las
formas de modelizar de los estudiantes.

Dependiendo del tipo de contexto y audiencia, el lenguaje puede llegar a modificar
las representaciones que los estudiantes se hacen de los fendmenos modelizados.
El juego de la ciencia en clases parece enfocarse entonces en los lenguajes
compartidos y, sobre todo, en evitar que aquellos lenguajes que no se comparten
proliferen en los procesos de ensefianza: podemos afirmar que, cuando se es
capaz de hablar el lenguaje de la ciencia, las representaciones internas del mundo
se corresponden con aquéllas que da la ciencia erudita (Lemke, 1997).

Su uso adecuado posibilita que se dé sentido y se genere intervencion. Esta
es la base de la actividad cientifica escolar. que el estudiantado lleve a cabo
intervenciones con una intencionalidad especifica y bajo cierto(s) modelo(s)
tedrico(s) y se posibilite una transformacion en la forma de mirar el mundo (Izquierdo-
Aymerich, 2005). Aprender ciencias se constituird entonces como un proceso en
el cual se ‘reinterpretan’ los fendémenos del mundo. Reconstruida en la escuela, la
ciencia se hace ciencia escolar al permitir que los estudiantes ingresen en su propia
‘historia de la ciencia’, o como diria Merce Izquierdo-Aymerich (2005, p. 118): “que
jueguen el juego de la ciencia”.
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INCONMENSURABILIDAD Y COMPARABILIDAD

En la ciencia como en la escuela, la comunicacién entre cientificos o entre
profesorado y alumnado es atravesada de forma esencial por el lenguaje’, que media
entre ellos para moldear las representaciones que construyen. Los componentes del
lenguaje son componentes esenciales del proceso de ensefianza. No son los unicos,
pero si son esenciales. Kuhn no desconoce esta importancia en los momentos en
los cuales los cientificos comparan sus teorias:

[A]ntes de que puedan aspirar a comunicarse plenamente, uno u otro
de los grupos ha de experimentar la conversidn que hemos estado
determinando como cambio paradigmatico. Precisamente porque
se trata de una transicion entre inconmensurables, el paso de un
paradigma a otro no se puede hacer paso a paso. (Kuhn 1962[2013],
p. 311)

Esta comunicacion no es del todo sencilla. Los practicantes de unoy otro paradigma
ven cosas distintas y lo interpretan bajo su propio paradigma: al estar frente a
determinado fenémeno el cientifico o cientifica ve que “[ulno contiene cuerpos
entorpecidos que caen lentamente, mientras que otro contiene péndulos que repiten
sus movimientos una y otra vez. En uno, las soluciones son compuestos, mientras
que en otro son mezclas” (Kuhn 1962[2013], p. 311). El paso de un paradigma a
otro requiere de un proceso de ensefianza/aprendizaje que no se corresponde con
reinterpretar un mismo fenémeno bajo otro paradigma, sino como un cambio de
vision. Veamos algunos pasajes en la obra de Kuhn:

Lavoisier [...] vio oxigeno alli donde Prestley habia visto aire
desflogistizado y donde otros no habian visto nada en absoluto.
Con todo, el aprender a ver oxigeno, Lavoisier tenia que cambiar
también su vision de muchas otras sustancias mas familiares. (Kuhn
1962[2013], p. 266)

[N]o sé cdmo han logrado el éxito los que proponen ese nuevo punto
de vista, pero tengo que aprenderlo; sea lo que sea lo que hagan, es
obvio que esté bien. Esta reaccion se da facilmente en personas que
acaban de llegar a la profesion. (Kuhn 1962[2013], p. 387)

Por el contrario, en algun punto del proceso de aprender a traducir,
se encuentra con que se ha producido el cambio con que se ha
pasado al nuevo lenguaje sin haber tomado decision alguna. (Kuhn
1962[2013], p. 389)
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¢ Qué tan facil se da este proceso de cambio? No es sencillo y Kuhn se esforzaria
en intentar explicar las razones por las cuales los cientificos pertenecientes a
paradigmas rivales pueden llegar a ver el mundo de la forma en la cual lo plantean
aquellos cientificos del nuevo paradigma. Para ello llevé la discusion al plano de la
inconmensurabilidad entre paradigmas o teorias*.

Tanto Kuhn como Feyerabend trasladaron el concepto de “inconmensurabilidad” de
las matematicas a la filosofia de la ciencia. En matematicas “inconmensurabilidad”
significa la ausencia de una medida en comun. Los dos filosofos de la ciencia
ampliaron y aplicaron el concepto a la comparacion de teorias rivales en las que
se comparte un dominio pero no tienen un lenguaje en comun, lo que dificulta su
comparacion, aceptando que “[lJa comunicacion a través de la frontera marcada
por la revolucion es inevitablemente parcial” (Kuhn 1962[2013], p. 310).

Si bien el concepto de inconmensurabilidad de Kuhn fue influenciado por el
holismo semantico de Quine, el de Kuhn admite la comprension por interpretacion
o0 aprendizaje de un lenguaje perteneciente a la teoria rival (Lorenzano, 2012).

En pocas palabras, lo que pueden hacer los que se ven envueltos
en una ruptura de comunicacion es reconocerse mutuamente como
miembros de diferentes comunidades lingliisticas y hacerse entonces
traductores. Al tomar como tema propio las diferencias entre sus
discursos dentro del grupo y entre los grupos, en primer lugar pueden
tratar de descubrir los términos y las locuciones que, aunque se usen
sin problema dentro de cada comunidad, con todo constituyen focos
de problemas para las discusiones entre grupos. Las locuciones
que no presenten tales dificultades se pueden traducir de manera
homofénica. (Kuhn 1962[2013], p. 385-386)

Al pasar de un lenguaje (de una teoria) a otro (de una teoria rival o nueva) los
términos usados podrian cambiar de significado, cambiar de referencia. Cada cambio
de referencia causa una dificultad en la traduccion del lenguaje y consecuentemente
hace del aprendizaje de los nuevos conceptos asociados a cada término que se
traduce una tarea nada facil de realizar por parte de los cientificos y suscita incluso
la necesidad de habilidades de persuasion.

4 El tratamiento del término “paradigma” que Kuhn realiza luego de la primera publicacion de La es-
tructura lo lleva insistir en que “muchas de las cosas que aqui digo acerca de los paradigmas aplican
solamente al sentido original del término” el cual se refiere en particular al de teoria (¢f. Kuhn 1977: xx).
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Dos personas que perciben de forma distinta la misma situacién,
aunque a pesar de todo usen el mismo vocabulario, cuando discuten
han de emplear las palabras de manera diferente. Esto es, hablan
desde lo que he dado en llamar puntos de vista inconmensurables.
;Coémo habrian de aspirar a entenderse, por no hablar de
persuadirse? Incluso una respuesta preliminar a dicha pregunta
exige que se especifique ain mas la naturaleza de la dificultad. (Kuhn
1962[2013], p. 383)

Esto no significa que no pueda darse este proceso, solo que es complicado:

Que la traduccion a nuestro lenguaje no sea posible no implica que
no podamos llegar a comprender un lenguaje inconmensurable con
el nuestro a través de un proceso de aprendizaje y/o interpretacién
de aquel. Este proceso debe permitir convertirnos eventualmente en
bilinglies y, provistos de esa nueva capacidad, apreciar el caracter
inconmensurable de ambos lenguajes. (Lorenzano y Nudler, 2012,
pp. 13-14)

Cuando se comparan teorias rivales, la comunicacion entre cientificos/as es parcial.
Esta “parcialidad” se da principalmente porque aun cuando en el lenguaje usado en
unay otra teoria, 0 en su vocabulario, se impone cierta estructura o taxonomia sobre
el mundo que no coincide en algunos puntos para unay otra, en otros si (Lorenzano
& Nudler, 2012). Para aquellos puntos en la estructura (del mundo) impuesta por el
vocabulario de la teoria en los cuales no hay coincidencia, es sobre los cuales Kuhn
introduce el concepto de “inconmensurabilidad local” (Lorenzano & Nudler, 2012,
p. 12). Pero, y para nuestros fines, es de gran importancia notar que es a través
de los puntos coincidentes que los cientificos aislan la dificultad de comunicacion
y se convierten en ‘aprendices’ de nuevos modelos teoricos.

[Plueden luego [los/as cientificos/as] recurrir a sus vocabularios
compartidos en la vida diaria en un esfuerzo para elucidar ain mas
sus problemas. Esto es, cada uno de ellos puede intentar descubrir
qué veria y qué diria el otro al presentarle un estimulo al que su propia
respuesta verbal seria distinta. Si son capaces de refrenar lo bastante
su tendencia a explicar la conducta anémala como consecuencia de un
mero error o locura, con el tiempo podran llegar a predecir muy bien
la conducta del otro. Cada uno de ellos habra aprendido a traducir la
teoria del otro y sus consecuencias a su propio lenguaje y, alavez, a
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describir en su lenguaje el mundo al que se aplica esa teoria. (Kuhn
1962[2013], pp. 385-386)

La recursion a vocabularios compartidos de la vida diaria es, entonces, una parte
de la posible soluciéon para iniciar un proceso de traduccion o interpretacion de los
conceptos y significados no compartidos.

Hemos de avanzar un poco mas en lo que respecta a este tipo de tematicas, y
en particular a lo que podriamos identificar que posibilita la comunicacién entre
cientificos/as: aquellos puntos de coincidencia en el vocabulario de dos teorias,
aparentemente rivales, que permiten ampliar la discusion de la inconmensurabilidad
no trivial (Diez, 2012) abordando ahora la de la comparabilidad empirica usando
andlisis del estructuralismo metateorico.

¢ Qué es la comparabilidad empirica?

Aunque la inconmensurabilidad se aplica a numerosas divergencias entre teorias,
aquellas entre las variaciones linglistico-conceptuales y a las formas de percibir
toman una importancia particular, siendo las divergencias relativas a las Gestalten
(formas de ver) manifestaciones de las divergencias linglistico-conceptuales
(Lorenzano, 2012) de dos teorias sucesivas, o alternativas, o rivales. Sin embargo,
de la nocion de “inconmensurabilidad” kuhniana de los trabajos posteriores a La
estructura no se desprende la posibilidad de que al pasar de una teoria Taotra T',
el significado de los términos pertenecientes a T cambien (todos) en T'. Este es el
sentido de la nocidn de inconmensurabilidad local, cuyo dominio lo constituye un
subgrupo de términos del vocabulario de ambas teorias. El tratamiento que sigue a
estas consideraciones fue enriquecido con los analisis estructuralistas, y en particular
el tratamiento sobre los términos tedricos® efectuado por Joseph Sneed y Wolfgang
Stegmilller (seguidores en buena medida del trabajo iniciado por Patrick Suppes
sobre el analisis de teorias fisicas).

El tratamiento estructuralista de Sneed y Stegmiuiller rechaza la distincion clasica
tedrico/observacional que domino la filosofia de la ciencia en el siglo XX (incluso
algunas corrientes contemporaneas la conservan) por su ambigledad. En su
lugar, sostienen que en una formulacién mas precisa, dicha distincién esconde dos

° Kuhn reconoce en dos notas al pie de pagina que una extension adecuada de sus analisis fue realizada por Sneed
y Stegmiiller (¢f: Kuhn, 1989, pp. 17-18, n. 15 y Kuhn, 1990, pp. 316, n. 13).
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distinciones: observacional/no-observacional y teérico/no-tedrico (Bar-Hillel, 1970),
la segunda de ellas, la distincion tedrico/no-tedrico resulta relevante para el analisis
local de las teorias (Lorenzano, 2012). De acuerdo con la segunda distincion, es
posible establecer, en (casi) cualquier teoria analizada, dos tipos de términos o
conceptos: los términos que son especificos o distintivos de la teoria en cuestion
y que son introducidos por la teoria (cuyo significado depende de la teoria, 0, en
una semantica extensional, su extension sélo puede ser determinada mediante la
utilizacién de la teoria) llamados términos o conceptos T-tedricos, y aquellos que
estan antecedentemente disponibles® (cuyo significado no depende de la teoria) y
que constituyen su “base empirica” llamados términos o conceptos T-no-tedricos,
que suelen ser teoricos para otras teorias presupuestas T's.

Siguiendo el analisis semanticista sobre las teorias cientificas, el enfoque de la
concepcion estructuralista’ ve a las teorias cientificas como clases de modelos,
éstos (los modelos) entendidos como estructuras conjuntistas®. El lenguaje o marco
conceptual de una teoria esta caracterizado por una clase de modelos llamados
modelos potenciales Mp. Los Mp contienen los individuos (u objetos) de los que
habla (o explica o describe) la teoria, su ontologia o dominio, y las relaciones y
funciones que la teoria predica sobre dichos individuos®. Aquellos Mp que, ademas
de tener el lenguaje de la teoria (es decir, ser Mp de la teoria) cumplen o satisfacen

¢ Una version intuitiva y temporal es desarrollada por Hempel (1966) en la que los términos T-tedricos son aque-
llos introducidos por la teoria T, y los términos/conceptos T-no-tedricos son aquellos disponibles previamente
(i.e., anteriores temporalmente) a la teoria T para la cual son no-tedricos. El criterio de teoricidad desarrollado
por la concepcion estructuralista de las teorias (Balzer, Moulines y Sneed, 1987) no depende necesariamente de
la introduccion o disponibilidad historica de los términos/conceptos. En una version mas sistematica, un término
o concepto utilizado por T es T-tedrico si'y so6lo si su extension no se puede determinar sin presuponer las leyes
de T, es decir, si y solo si todos los métodos de determinacion de la extension del concepto utiliza alguna ley de
la T, de lo contrario, el término o concepto utilizado por T es T-no-tedrico.

7 Una presentacion completa de la concepcion estructuralista de las teorias se encuentra en Balzer, Moulines y
Sneed (1987), libro traducido recientemente al castellano por Pablo Lorenzano (Balzer, Moulines y Sneed, 1987
[2012]). Para una presentacion mas resumida pero no por ello menos precisa, ver Diez y Lorenzano (2002) y
Diez y Moulines (2008).

8 Una representacion esquematica y con fines didacticos tanto de la concepcion estructuralista como de los
enfoques semanticistas de Suppe, van Fraassen y Giere, se encuentra en Ariza (2015) y Ariza, Lorenzano y
Aduriz-Bravo (2016).

°En los M_también se encuentran los términos o conceptos basicos auxiliares, aquellos como los nimeros rea-
les, o naturales, etc., cuya interpretacion es meramente matematica.
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las restricciones de las leyes de la teoria', son llamados modelos actuales o
simplemente modelos M.

Hemos visto como en el lenguaje de la teoria se encuentran los términos o conceptos
de los que habla la teoria y relaciones y funciones sobre dichos conceptos. Todos
ellos componen los M . Para caracterizar la base empirica de la teoria se acude a
la ya mencionada distincion T-tedrico/T-no-tedrico relativa a una teoria. Recortamos
del aparato conceptual (o lenguaje) de la teoria (de los Mp), aquellos términos T-no-
tedricos de la teoria en cuestion. Ellos (los términos T-no-tedricos) constituyen la
clase de modelos potenciales parciales o simplemente modelos parciales Mpp.

Joseph Sneed acepto la propuesta de Ernst Adams (1955, 1959) de incluir una
componente de caracter pragmatico en la elucidacién del concepto de teoria
empirica, a saber: las aplicaciones intencionales |. La identificacion de | es
plenamente intencional y pragmatica. Lo que la hace “intencional” es que sea
un objeto o fenémeno que los usuarios de la teoria, la comunidad cientifica,
pretende explicar. Estos sistemas empiricos intencionales constituyen entonces los
fendmenos a los que los cientificos pretenden aplicar sus teorias y son descritos
usando el vocabulario de los Mpp, por tanto, las aplicaciones intencionales “que
conforman la base empirica de la teoria, los ‘datos’ de la teoria, ciertamente estan
cargados de teoria, pero no de la teoria para la que son datos, sino de otra previa
0 antecedente” (Lorenzano, 2012, p. 306).

Todos estos componentes constituyen el tipo mas simple de estructura que se
puede identificar con (o puede ser considerada como una explicacién formal o
reconstruccion de) una teoria en un sentido informal, intuitivo. Esta estructura
conjuntista es denominada “elemento tedrico™ y puede ser identificado, en una
primera aproximacion, con un par ordenado que consiste en el “nicleo (formal)” K
(de la denominacion en aleman “kern”) —compuesto por las clases ordenadas de

10 Esta es una presuncion basica de los enfoques semanticistas en general. La determinacion de los modelos se
realiza mediante una serie de principios o leyes. Por tanto, las leyes se deben entender como definiendo una
clase de modelos. Que las leyes “definan” los modelos no significa que una teoria sea una definicion, o que sea
verdadera por definicion, o cosas parecidas. Que las leyes definan una serie de modelos significa solo que las
leyes determinan qué entidades son las que se comportan de acuerdo con la teoria; p.e., cierta entidad, cierto
“trozo del mundo”, es por definicion un sistema (modelo) de la teoria si y solo si cumple tales y cuales principios
(Lorenzano, 2003, 2013).

""El concepto de elemento teorico puede ser visto como una precision y elaboracion de una idea kuhniana: “una
teoria consiste, entre otras cosas, de generalizaciones verbales y simbolicas junto con ejemplos de su funcion en
el uso” (Kuhn, 1969, p. 501).
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modelos potenciales parciales, i.e., K= éMp, M, Mpp—12 y el dominio de aplicaciones
intencionales de la teoria I: T = aK, If..

Siguiendo de cerca el analisis hecho por Lorenzano (2012), si asumimos los analisis
mas desarrollados (los realizados después de La estructura) hechos por Kuhn
sobre la nocion de “inconmensurabilidad” y el analisis estructuralista (brevemente)
expuesto acerca de la nocidn modelotedrica de “teoria”, “podemos decir que las
categorias taxonomicas y los demas términos mencionados por Kuhn [el lenguaje de
la teoria] se corresponden con los [...] dominios de objetos [...] y con las relaciones
y funciones de la teoria” (Lorenzano, 2012, p. 307, las llaves son nuestras). Luego,
mediante una relacion entre los comentarios de Kuhn acerca de las dificultades de
comunicacion entre cientificos debido a los términos o conceptos que presentan
problemas de traduccion y sobre aquellos términos o conceptos que mantienen
una continuidad entre dos teorias sucesivas o rivales-, con la distincién teérico/no-
tedrico relativizada a una teoria y la nocion modeloteérica de teoria que sostiene
el estructuralismo, es posible reformular la tesis kuhniana de inconmensurabilidad
preservando las caracteristicas de invariabilidad y ruptura en los cambios
caracteristicos de los periodos de crisis y revolucion, de la siguiente manera:

Dos teorias sucesivas (alternativas, rivales) son teéricamente
inconmensurables cuando los conceptos teéricos, y los
correspondientes modelos potenciales, de ambas teorias son
diferentes. [Y] [d]os teorias son empiricamente comparables cuando
los conceptos no-tedricos, y los correspondientes modelos parciales,
de ambas teorias son iguales. (Lorenzano, 2012, p. 308, las llaves
son nuestras)

ENSENANZA Y COMPARABILIDAD

De los analisis de Kuhn y el estructuralismo metateérico acerca de las dificultades
de comunicacion y la nocién de inconmensurabilidad local, en la que toma
relevancia la nocién de comparabilidad empirica, podriamos postular a la nocion
de comparabilidad entre teorias rivales (i.e., que se ocupan del mismo ambito de
fendmenos) y al proceso de comprension de los lenguajes y significados de los

12 Ciertamente el nticleo K esta compuesto por otros componentes, ademas de M, M,y M se incluyen también
las llamadas condiciones de ligadura C y los vinculos interteéricos L. Estos ultimos apenas los mencionaremos
aqui, solo por razones de simplicidad y no de importancia, ya que cada una de las clases de estas estructuras
contribuye a la identidad de la teoria (incluyendo a las aplicaciones intencionales I).
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nuevos modelos tedricos que se adhieren a dicho concepto, como un proceso
coincidente en varias caracteristicas con un proceso de ensefianza genuino.

Vemos entonces que cuando dos teorias tienen diferencias en su vocabulario, pero
particularmente en su aparato conceptual teorico, es posible realizar comparaciones
cuando se acude a su aparato conceptual no-tedrico, que, descrito en términos/
conceptos de los modelos parciales compondrian las aplicaciones intencionales: i.e.,
puede “darse la situacion [de] que también puedan compartir ciertas aplicaciones
intencionales del conjunto I, [...] el conjunto de aplicaciones paradigmaticas,
[...] el dominio firme [aplicaciones exitosas] y el dominio supuesto [aplicaciones
supuestas, aln no completamente confirmadas]” (Lorenzano, 2012, p. 308, las
llaves son nuestras).

Es notable la relevancia entonces que adquieren las aplicaciones intencionales (y
los Mpp que las componen) cuando los cientificos pretenden comprender una teoria
rival 0 sucesiva. En la didactica de las ciencias la importancia de las aplicaciones
intencionales ha sido descrita en varios pasajes de la literatura especializada. Lo
que hemos intentado aqui ha sido vincular esta relevancia, ahora con nociones
metatedricas contemporaneas que podrian darnos otra perspectiva de analisis
acerca de la ensefianza modeloteorica:

Si ensefiar quimica consiste solo en ensefiar ideas tedricas sin explicar
suficientemente a qué tipo de intervencidn se refiere se convierte enun
ejercicio de irracionalidad que es rechazado por el estudiantado actual.
Las ideas fuera de contexto no son aceptadas por ellos, no estan
dispuestos a memorizar conocimientos o lenguajes que no llegan
a comprender ni a serles Utiles. (Izquierdo-Aymerich, 2004, p. 130)

28 Y retomando los presupuestos kuhnianos:

Una teoria novedosa se anuncia siempre junto con sus aplicaciones
a algun abanico concreto de fenémenos naturales, sin los cuales ni
siquiera podria ser un candidato a la aceptacién [...] No aparecen
alli tan sélo como adornos o siquiera como documentacion [...]
Los procesos de aprender una teoria dependen del estudio de sus
aplicaciones, incluyendo la resolucién practica de problemas, tanto
con lapiz y papel como con instrumentos en el laboratorio. (Kuhn,
1962[2013], p. 166)
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Podemos ver que si bien esta descripcidn que nos da Kuhn sobre la importancia de
las aplicaciones en el proceso de aprendizaje, la enuncia sobre el papel que juegan
dichas aplicaciones en la formacion de los futuros cientificos, es posible ahora
hacer una interpretacion para los procesos de rivalidad entre teorias. Esta nueva
interpretacion elevaria la importancia de las aplicaciones, ahora entendidas como
aplicaciones intencionales descritas en términos T-no-tedricos en los procesos de
comparabilidad empirica y el consecuente aprendizaje de nuevas teorias cientificas.
En este sentido, el analisis estructuralista nos brinda bases metateoricas interesantes
no solo para entender las teorias, sino también para acercarnos de forma mas
precisa a la practica de los/as cientificos/as.

La concepcion estructural de las teorias cientificas, a partir de la
obra inicial de Sneed (1971), y con mas fuerza en el Architectonics of
Science de Balzer, Moulines y Sneed (1987), incluyé las aplicaciones
propuestas en la estructura de las teorias cientificas. Se daba con
ello un paso hacia la aproximacion entre la filosofia de la ciencia y la
practica cientifica real. (Echeverria, 1995, p. 58)

Cuando se comparan teorias “el acceso interpretativo a una teoria inconmensurable se
hace a partir del lenguaje compartido. Cualquier posibilidad de conexion ontosemantica
no arbitraria exige disponer de un lenguaje de fondo compartido” (Falguera, 2012, p.
149). Sin embargo, aunque puede darse el caso de que al comparar dos teorias se
presente divergencia total entre el vocabulario de una y de otra (tanto de referencia
como de significado), podria establecerse la conexion entre dichas teorias acudiendo
a los “términos descriptivos no caracteristicos” (Falguera, 2012):

Términos tedricos y no-tedricos de una teoria constituyen el
vocabulario caracteristico de la misma. Pero ademas encontramos
que en las formulaciones de una teoria pueden recurrir a los términos
descriptivos no caracteristicos para fijar las parcelas del mundo sobre
las que tratan con recursos ajenos al vocabulario caracteristico. [ES]
una manera de designar que no esta comprometida con la ontologia
caracteristica de la teoria, una manera de designar que es accesible
al usuario comdn de una lengua aun siendo desconocedor de la
teoria en cuestion. [...] Los no iniciados en una teoria conectan sus
designaciones no-caracteristicas sobre ciertas parcelas del mundo
con la peculiar manera de concebir esas parcelas conforme a la teoria.
(Falguera, 2012, p. 150-151, las llaves son nuestras)
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Este seria el sentido en el cual Kuhn sefiala que los cientificos “pueden luego
recurrir a sus vocabularios compartidos en la vida diaria en un esfuerzo para elucidar
aun mas sus problemas” (Kuhn, 1962[2013], p. 385). Los cientificos realizan un
proceso de ensefianza/aprendizaje de teorias al comparar sus teorias y efectivizar
la comunicacion mediante lenguajes comparables, usando vocabulario de su base
empirica (el de los Mpp) mediante sus aplicaciones intencionales o recurriendo al
vocabulario compartido con el uso de términos descriptivos no caracteristicos, y
enriqueciéndolos con las precisiones brindadas por los My Mp, lo que constituye
la base de la ‘modelizacién’ cientifica en periodos de revolucion. Los cambios de
conceptos y sus referencias son la base de los cambios de las formas de ver el
mundo al ‘aprender’ un nuevo paradigma y la forma de elucidar dichos cambios es
mediante la identificacion del lenguaje caracteristico y no caracteristico de Ty de
las variaciones en T

ENSENANZA MODELOTEORICA DE LAS CIENCIAS EN CLAVE
ESTRUCTURALISTA

Aunque hay diferencias claras que evitan una convergencia completa de las formas
de entender la ensefianza de las ciencias bajo la mirada modelotedrica en la
didactica actual y los analisis sobre la inconmensurabilidad tedrica'y comparabilidad
empirica realizados por Kuhn y precisados por el estructuralismo metateérico, es
posible sefialar ciertas similitudes que podria brindar una perspectiva diferente para
comprender los procesos de ensefianza que acuden a las nociones de ‘modelo’
mas recientes. Esta nueva perspectiva coincide con algunos objetivos actuales del
area HPS acerca de acudir a reflexiones metatedricas actualizadas para abordar
las principales lineas de investigacion de la didactica de las ciencias.

Siguiendo de cerca el trabajo de Mercé Izquierdo-Aymerich (2005)', respecto
de la ensefianza de las ciencias y los analisis realizados por el estructuralismo
metatedrico, se presentan a continuacion algunas de las caracteristicas de la
ensefianza basada en modelos equiparables, hasta cierto punto y aun con la
ausencia de mas precisiones, con las caracteristicas de la comparabilidad de las
teorias.

13 En el trabajo de Mercé Izquierdo-Aymerich (2005) la lista corresponde a las dimensiones de los contenidos
que pueden ser desarrollados a partir de las aportaciones de la didactica de las ciencias actual.
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Cuadro 1. Comparacidn entre la ensefianza basada en modelos y la nocién de
comparabilidad empirica

CARACTERISTICAS PRINCIPALES DE LA
ENSENANZA DE LAS CIENCIAS BASADA EN
MODELOS

Relevancia de las ideas previas o experiencias previas
de los estudiantes.

Prioridad a la comunicacion mediante el lenguaje
cotidiano antes de introducir conceptos propios de los
modelos tedricos.

Proceso de ensefianza organizado a partir de los
modelos tedricos.

Uso de mediadores para el acercamiento de los
lenguajes y conceptos ‘cotidianos’ a los lenguajes y
conceptos de los modelos tedricos.

Importancia de la modelizaciéon como forma de
identificacion de fenémenos que son ejemplo de
modelos tedricos y que permite representar el
fenémeno desde la perspectiva de dicho modelo.

Identificacion y estructuracion de las ideas basicas e
irreducibles que son objeto de ensefianza.

- Desarrollo de la argumentacion cientifica en el aula
para sustentar el proceso de modelizacién cientifica.

Proceso llevado a cabo en las aulas de clases,
laboratorios, salidas de campo, etc.

Fuerte influencia de las acciones del profesor o
profesora en todo el proceso.

- Importancia de las motivaciones del estudiantado para
explicar o interpretar los fenémenos.

Importancia de la finalidad educativa consensuada.

CARACTERISTICAS PRINCIPALES DE LA
ENSENANZA Y LA COMPARABILIDAD EMPIRICA

Relevancia de los conocimientos previos (base
empirica, aplicaciones intencionales [descritas en
términos o conceptos T-no-tedricos] de las teorias
de los cientificos.

Prioridad a la comunicacién mediante el lenguaje
comdn (vocabulario de los M, ) como base en la
comprension de los demas conceptos o términos
(o vocabulario del marco conceptual [T-tedrico]) de
la teoria.

- Proceso de ensefianza organizado a partir de clases
de modelos (M, M_y M_).

Uso de vocabulario no caracteristico para la
comparacién de teorias aparentemente no
comparables.

Importancia de los factores pragmaticos en la
identificacion de las aplicaciones intencionales
compartidas.

Identificacién y estructuracién del vocabulario
caracteristico de la teoria (términos o conceptos
tedricos y no-teoricos).

Modelizar un fenémeno consiste en la subsuncion
de fenémenos (aplicaciones intencionales descritas
con vocabulario T-no-tedrico) bajo al marco
conceptual (M, My M_) de la teoria.

Proceso llevado a cabo en los contextos de
comunicacion cientifica: congresos, reuniones,
informes de laboratorio, papers, etc.

Importancia de las caracteristicas de persuasion
en la comunicacién entre cientificos (preferencia
por comunicacion con cientificos jévenes menos
comprometidos con los paradigmas establecidos).

29



30

Yefrin Ariza, Pablo Lorenzano, Agustin Aduriz-Bravo

CONCLUSIONES

La ensefianza de las ciencias basada en modelos, promulgada durante los ultimos
afios, acude a nociones semanticistas contemporaneas para forjar una nocion de
ensefianza especifica que toma cada vez mayor fuerza (Sensevy et al., 2008).
Se acude asi a la filosofia de la ciencia contemporanea para que, por medio de
sus herramientas o conceptos metateoricos, dar cuenta de la ensefianza de las
ciencias en la escuela como desarrollando una actividad cientifica escolar (Izquierdo-
Aymerich, 2004). Nuestra intencién fue la de caracterizar un proceso de ensefianza
auténtico en la educacion cientifica general, usando el instrumental provisto por la
filosofia de la ciencia contemporanea, didacticamente adecuado.

Es importante hacer énfasis en que el hecho de que en esta propuesta se defienda la
transposicion del modelo de cambio cientifico intertedrico como formas interesantes
para ver una forma de ensefianza de basamento modeloteorico, tanto en la dindmica
cientifica como en las aulas, no se esta situando a los cientificos y en el mismo
contexto de construccion de conocimientos que al de los estudiantes, ni viceversa.
Son claras las diferencias. Sin embargo, la discusion se torna interesante cuando
se pone de relieve las similitudes que pueden establecerse entre las discusiones
actuales alrededor de las teorias cientificas y el abordaje modelotedrico de la
didactica de las ciencias.

Seguiremos la siguiente expresion kuhniana: “[nJo es necesario insistir en tal
paralelismo pleno, y tenemos mucho que ganar relajando nuestras exigencias”
(Kuhn, 1962[2013], p. 265). Son (muchas veces) claras las diferencias entre el
proceso de ensefianza que se da en las aulas de clases y el proceso de comparacion
de teorias. Pero de que haya diferencias, no se sigue una disimilitud completa, o
sostener que se ‘trate’ de otra cosa que nada tiene que ver con la ensefianza y el
aprendizaje de nuevos paradigmas por parte de los cientificos con los procesos
llevados a cabo en la ciencia escolar. Insistir en una ruptura completa no coincide
con uno de los pilares de esta ciencia de la escuela: que los procesos llevados a
cabo en la ciencia pueden ser trasladados (habiendo sido adecuados e interpretados
bajos objetivos, metodologias y contextos especificos) a la escuela para que los
estudiantes lleven a cabo (en palabras de Mercé Izquierdo-Aymerich) su propia
historia de la ciencia.
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Bajo esta perspectiva de trabajo, el paso a seguir lo constituiria la continuacion de
estas reflexiones para:

1. Esbozar los analisis que se desprenden de la identificacion de las
similitudes y diferencias entre ambos procesos, a fin de enriquecer
los procesos de ensefianza de las ciencias de todos los niveles de
ensefianza.

2. Explicitar todo el aparato conceptual y meta-conceptual de esta propuesta
mediante desarrollos metodoldgicos que permitan evaluar la pertinencia
0 no de una perspectiva como la desarrollada aqui.

Respecto de 1., creemos que “la reflexion metatedrica sobre ambos tipos de ciencia
[la erudita y la escolar] es capaz de iluminar las semejanzas y diferencias entre ellas,
ayudando a articularlas en el contexto de educacién cientifica, con el fin de conseguir
una ensefianza de las ciencias mas rica y valiosa” (Aduriz-Bravo, 2001, p. 404).
Los dos procesos de modelizacién, el de /a ciencia y el de la ciencia escolar “son
muy diferentes en algunos aspectos, pero coinciden en otros [...] la comparacion
entre ambos permite una reflexién interesante” (Izquierdo-Aymerich, 2004, p. 130).

Todo aporte de la filosofia de la ciencia contemporanea que pueda verse como
‘enriquecedor” para el mejoramiento de la comprension de las practicas de
ensefianza, y de la comprension de la ensefianza misma, podria eventualmente
constituir una base sélida para los desarrollos actuales de la didactica modeloteérica
de las ciencias. Aunque algunos investigadores han abocado por una ensefianza
mediante la construccion de modelos, esta es un area todavia muy poco
comprendida. En ese sentido, un trabajo que se desprende de este analisis
corresponderia a los aportes que podria tener la nocion presentada de ensefianza
modelotedrica, vista ahora bajo la ‘lente’ estructuralista. Bajo una suposicion apenas
intuitiva en la cual los estudiantes asumen ciertas teorias (no del todo explicitas,
no del todo estructuradas, no del todo sistematicas, con lenguajes comunes o
no expertos o no caracteristico) y en clases enfrentan teorias nuevas (o rivales),
seria interesante ver la relevancia de algunas caracteristicas que ya vienen siendo
aceptadas en la didactica modelotedrica de las ciencias pero ahora abordadas
desde el estructuralismo metatedrico, entre ellas:

La importancia del acercamiento de los lenguajes de los estudiantes y los
lenguajes de los profesores partiendo del vocabulario comin de las aplicaciones
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intencionales (vocabulario no-tedrico) o acudiendo a mediadores y vocabulario
no caracteristico.

La importancia de la identificacién de las aplicaciones intencionales
paradigmaticas junto con las aplicaciones intencionales exitosas, para, mediante
ciertos procesos de subsuncion y analogia, relacionar con aplicaciones
intencionales supuestas que podrian constituir fendmenos cotidianos del
estudiantado. Esto ultimo esta en intima relacion con la idea de que los
estudiantes puedan comprender fendmenos, pero no Unicamente los que
usualmente se presentan en clase, sino también aquellos que ‘ven’ en su
vida diaria, de esta manera, “[s]i los hechos y los modelos de una teoria
se adaptan mutuamente, los hechos pueden ser explicados mediante las
entidades que caracterizan al modelo tedrico. Pero esto no ocurre silos hechos
no corresponden con el modelo o si los hechos relevantes se desconocen”
(Izquierdo-Aymerich, 2004, p. 127).

Otra discusion relevante seria sobre la nocion de “interpretacion” presente
usualmente en la ensefianza de las ciencias y en los periodos de ciencia normal.
Se trataria de que los estudiantes ‘aprendan’ mediante la interpretacion de un
fendmeno bajo un modelo tedrico particular. El caso no parece ser el mismo
cuando se ‘pasa’ de un paradigma a otro. Nos preguntamos ahora si bastara
una interpretacion del nuevo fenémeno o ;qué agregaria un cambio de visién
acerca del fendmeno? Lograr que los estudiantes vean esa misma parcela del
mundo, pero con ‘otros 0jos’, es un tanto mas que un proceso de interpretacion,
es un cambio de Gestalt. En otras palabras, la ensefianza modelotedrica podria
pasar de la nocién de interpretacion bajo un modelo (como en la ciencia normal),
ala nocion de cambio de visién de un fendémeno con formacion o construccion
de un modelo cientifico, pero ahora escolar.

Ahora, sobre 2., consideramos que las propuestas que se gestan en las reflexiones
tedricas, se convierten en “Utiles” siempre que puedan verse reflejadas en el
mejoramiento de la ensefianza, como practica o como reflexion. La forma de hacerlo
es necesariamente a través de recursos metodol6gicos que puedan reflejar la
viabilidad (o0 no) de toda reflexién.

[E]n este mismo sentido seria importante que tales propuestas
estuviesen también constituidas por algunos elementos metodoldgicos
-no en el sentido de ofrecer recetas para que los profesores puedan
ensefiar un determinado tema, sino en el de orientar a estos mismos
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acerca de aquellos aspectos en los que deben centrar la atencion
durante el proceso de ensefianza. (Justi, 2006, p. 175)

Creemos que esta propuesta, al hacer parte de un campo de reflexion tedrica pero
que en la actualidad también consiste en exploracion metateorica sobre sus objetos
de estudio, se transforma en un aporte a la didactica modelotedrica de las ciencias
que pretende nutrir y reforzar su marco teérico especifico. Las actividades, si bien
no constituyen el objetivo inicial de este trabajo, si constituyen un objetivo mas
general de la propuesta completa para la constitucion de la didactica modeloteorica
de las ciencias.

Por supuesto que lo presentado aqui no es ni la unica manera de entender lo que
sucede en el aula, ni la unica manera de entender conceptos tan debatidos como
‘inconmensurabilidad”, “comparabilidad”, “paradigma”, “ensefianza” o incluso la
nocion de “modelo”. La discusion esta abierta para nuevas perspectivas cada vez
mas enriquecidas con los aportes de los discursos metatedricos, lo presentado es

solo uno de los posibles caminos para seguir.
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RESUMEN

El presente articulo tiene como objetivo sefialar la importancia del desarrollo profesional
docente, especialmente en los docentes de basica primaria en el area de matematicas. El
Desarrollo Profesional Docente (DPD), en la actualidad, toma mucha importancia en diversos
paises, tales como Esparia, Finlandia, Singapur, Hong Kong, Estados Unidos, Australia.
La investigacion ha mostrado que muchos profesores necesitan apoyos y orientacion
para ser capaces de ensefiar de acuerdo con principios innovadores. De hecho, algunos
investigadores han sugerido que muchas iniciativas de innovacién educativa han fracasado
en el pasado precisamente por no ofrecer a los profesores las oportunidades de aprendizaje
apropiadas. Algunas de las estrategias que se han implementado para el DPD en paises
con buenos resultados en los aprendizajes de sus estudiantes han sido: el modelo estudio
de clase, las comunidades de aprendizaje, y la video observacion.
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TEACHER’S PROFESSIONAL DEVELOPMENT IN ELEMENTARY SCHOOL
ABSTRACT

This article aims to point out the importance of teacher professional development,
especially for elementary school teachers. Teacher professional development (TPD)
today is considered very important in several countries, such as Spain, Finland,
Singapore, China (Hong Kong), the United States, and Australia. Research has
shown that many teachers need support and guidance to be able to teach according
to innovative principles. In fact, some researchers have suggested that many
educational innovation initiatives have failed in the past precisely because they do
not provide teachers with appropriate learning opportunities. Some of the strategies
that have been implemented for TPD in countries with good results in the learning
of their students have been: The class study model, learning communities, and the
observation video.

KEY WORDS: teachers, professional learning, teacher training, in-service teachers,
teaching profession.

INTRODUCCION

Una de las grandes dificultades que se ha tenido en la formacion docente ha sido
su centramiento en la formacién inicial, dejando de lado la formacién continua o el
desarrollo profesional docente (DPD) (Perrenoud, 2011; Imbernén, 2013; Bautista &
Ortega-Ruiz, 2015; Bautista, Wong & Gopinathan, 2015; Desimone & Garet, 2015;
Lam, 2015; Ling & Mackenzie, 2015; Martin, 2015; Niemi, 2015). Se ha construido
en el imaginario que los estudios de pregrado y postgrado resuelven el proceso de
formacion continua. Dicha formacion se ha limitado a la entrega de informacion a los
docentes donde se presentan modelos ideales para ser aplicados en sus practicas
de aula (Perrenoud, 2011).

En la actualidad, se propone que el objetivo de la formacion docente debe atenuar
el desfase entre lo que los profesores aprendieron durante su formacion inicial y lo
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que hoy en dia es importante aprender en la formacion, atendiendo a la evolucion
que se da en cada uno de los campos de la educacion: la pedagogia y la didactica,
(Perrenoud, 2004). La formacion debe centrarse en un proceso de reflexion continua.
Proceso que debe explicitarse para mejorar los procesos de toma de conciencia de
los docentes sobre su profesién.

Dentro de esa formacién continuada en la didactica de las matematicas se propone
prestar atencion al fortalecimiento del dominio de competencias tales como: la
organizacion y animacién de situaciones de aprendizaje, trabajo en equipo y la
gestion sobre la progresion de los aprendizajes de los estudiantes (Perrenoud 2011).
El reconocimiento sobre las problematicas que se poseen para ensefiar matematicas,
el trabajo cooperativo y la reflexidén sobre las investigaciones en didactica de las
matematicas, pueden ayudar al docente a una mejor comprensidn sobre el complejo
proceso de aprender a ensefiar matematicas. Ensefiar matematicas en educacion
basica primaria implica poseer un conocimiento de y sobre las matematicas y
un conocimiento del aprendizaje de la nociones matematicas y su proceso de
ensefianza (Garcia et al., 2000).

ESTRATEGIAS DE DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE EN BASICA
PRIMARIA

Actualmente, a nivel nacional e internacional, se vienen desarrollando estrategias
para el fortalecimiento del DPD, entiéndase este como: el aprendizaje de los
profesores sobre como aprenden a aprender y a trasformar su conocimiento en
practica para beneficiar el desarrollo de sus alumnos. El aprendizaje profesional
docente es un proceso complejo que requiere la implicacion cognitiva y emocional
de los profesores, tanto individual como colectivamente, la capacidad y disponibilidad
para examinar donde cada uno se encuentra en términos de convicciones y
creencias, asi como el analisis y la puesta en practica de alternativas apropiadas
para la mejora o el cambio (Avalos, 2011).

Algunos aspectos que aportan al DPD son: El clima de trabajo en las instituciones
educativas, el trato con los compafieros, la promocién dentro de la profesion, la
formacién a lo largo de la vida, la carrera docente, la experiencia, etc. Algunos
autores sefialan que se da sobre todo por el aprendizaje que se hace con los
estudiantes, por la experiencia acumulada en los afios (Imbernén, 2001, 2008, 2010,
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2013, 2016). Una parte de dicha profesionalizacién se da de manera individual y
otra es colectiva como grupo profesional.

Paises como Finlandia, Singapur, EEUU, Espafia, Hong Kong, Australia, reconocidos
en el mundo por su gran apoyo al DPD, han disefiado diversas estrategias para
la formacién permanente del profesorado. Entre ellas estan las mas tradicionales
como son los cursos de actualizacion y seminarios, estrategias que aportan poco
al desarrollo profesional (Bautista & Ortega-Ruiz, 2015). Otras estrategias que se
vienen desarrollando sistematicamente en diversos paises son: el modelo estudio
de clase o lesson study, las comunidades de aprendizaje y la video formacion, entre
otras. Al parecer dichas estrategias han favorecido procesos de reflexion critica,
toma de conciencia y mejores procesos de gestion del aprendizaje.

Enla formacidn permanente de los docentes, especialmente los docentes de basica
primaria, las estrategias relacionadas con el modelo estudio de clase, la comunidad
de aprendizaje, se vienen implementado en Colombia para mejorar los aprendizajes
de los estudiantes en las areas de matematicas y lenguaje, a través de la formacion
situada (MEN, 2011). Actualmente, la video observacion parecer ser otra estrategia
muy potente para la cualificacidén de los docentes en servicio (Perrenoud, 2005).

Modelo estudio de clase o lesson study en el DPD

El modelo estudio de Clase (MEC) o lesson study ha cobrado importancia en Japén,
fue introducido en las escuelas de Singapur en 2005 (Bautista, Wong & Gopinathan,
2016). El objetivo del modelo estudio de clase es fomentar entre los docentes la
investigacion colaborativa y |a reflexién pedagdgica basada en evidencia empirica.
Existen multiples variaciones de esta metodologia en la literatura, normalmente esta
compuesto por cuatro fases ciclicas y recurrentes (ver Figura 1).
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Fase de estudio, cuando
los profesores definen
los contenidos de
ensenanzay los objetivos
de aprendizaje .

e N

Fase de planificacién, en la

Fase de reflexion, durante cual los profesores
la cual los profesores seleccionan las lecciones de
discuten el aprendizaje de investigacidn, predicen las
los estudiantes e ideas y dificultades de los
identifican nuevas areas estudiantes, y planifican la

ejecucién de metodologias
especificas parala
recopilacién de datos.

AN v

Fase de anadlisis, cuando los
profesores observan y discuten
la evidencia recopilada en el aula
(p.ej., mediante videos, o
analizando el trabajo escrito de
los estudiantes).

para futuras
investigaciones.

Fuente: MEN (2012).

Figura 1. Ciclo del estudio de clase.

Estudios recientes expresan la necesidad de realizar investigaciones que analicen
el grado en que este ambicioso modelo de formacién continua esta mejorando
los aprendizajes de los profesores, y, en Ultima instancia, el aprendizaje de los
estudiantes (Bautista, Wong & Gopinathan, 2015). Se sefiala la importancia de
informacién empirica sobre el impacto de este modelo, no solo en los aprendizajes
de los profesores, sino también, en los aprendizajes de los estudiantes.

Actualmente se han realizado investigaciones que reportan 4 caracteristicas
centrales que se han abordado para el MEC. Estas son: la conceptualizacién,
las perspectivas teoricas, los beneficios de su implementacion, y finalmente, los
cambios y adaptaciones. En el mundo, Japén, China y Reino Unido son los paises
que se destacan por sus estudios relacionados con el modelo estudio de clase.
Dichos estudios han logrado identificar diferencias y similitudes en la comprension
y desarrollo del mismo.
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Huang & Shimuzi (2015) exponen un estado del arte sobre los cuatro elementos

sefialados anteriormente en los tres paises. En la conceptualizacion se logro
identificar que existen puntos comunes y diferencias. En los puntos comunes se
identifica que el modelo se centra en la necesidad del maestro y el alumno en el
aula, se construye conocimiento en comunidad de aprendizaje y el desarrollo eficaz
de recursos de instruccion. Frente a las diferencias se lograron identificar tanto
Japon como China se han enfocado en proceso de formacién docente, mientras
que en el Reino Unido el enfoque ha sido el proceso de investigacion en el aula.

Otro elemento que se ha identificado dentro del desarrollo del modelo ha sido el
analisis de las perspectivas tedricas en que se han enfocado los trabajos. Estas
diversas perspectivas utilizadas para examinar el MEC pueden ser agrupadas de
manera preliminar en dos escuelas generales: las teorias cognitivas y teorias social,
culturales o una combinacion de estas dos categorias. La perspectiva sociocultural
es predominante, viene haciendo eco en las tendencias actuales en las teorias
de aprendizaje de los maestros (Jaworski & Huang, 2014; Jaworski et al., 2015;
Robutti et al., 2015).

Algunos autores como Da Ponte et al. (2009), Dudley (2015) y Huang & Han (2015)
han demostrado que los beneficios de la implementacion del MEC en matematicas
pueden mejorar la ensefianza y el aprendizaje de los estudiantes. Los maestros
pueden desarrollar sus conocimientos para la ensefianza productiva. Ademas,
favorecer la construccién de planes en los sistemas educativos donde se ha
ejecutado el MEC. La evidencia revela que los productos de la instruccién basados
en el MEC son transferibles; proporcionan una plataforma para la interaccion entre
la teoria y la practica, con un potencial para el desarrollo conocimiento profesional
y el conocimiento académico al mismo tiempo (Stigler & Hiebert, 2016).

Muchas limitaciones y dificultades se han evidenciado en la implementacion
del MEC (Fernandez, Cannon & Chokschi, 2003; Fernandez & Yoshida, 2004;
Fernandez, 2005; Groves et al., 2016). El mayor obstaculo es que el MEC no se
realice como actividades voluntarias de grupos de profesores de forma natural. Para
eliminar este obstaculo es necesario un fuerte liderazgo de los directivos de las
instituciones educativas. El desarrollo de la ensefianza y la cultura del aprendizaje
colaborativo, el establecimiento de confianza en las instituciones y de comunidades
de aprendizaje son fundamentales para el proceso (Takahashi & Yoshida, 2004;
Yoshida, 2012). La orientacién de los procesos de evaluacién de los docentes es
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un factor importante. Individualmente, el conocimiento de los profesores para la
ensefanza, el compromiso y el deseo de participar en el desarrollo profesional,
son importantes para el éxito de la aplicacién del MEC.

La video observacion en el DPD

Otra de las estrategias que se viene utilizando en procesos de formacidn permanente
es la video observacion acompafiada de procesos de observacién mutua. La
observacion mutua es un intercambio sobre las practicas (Perrenoud, 2005). La
observacion entre pares no es de facil realizacién en la formacion continua, pero lo
importante es que cada uno se siente necesariamente observado; ademas cuando
puede llevarse a cabo tiene la gran ventaja de la reciprocidad y la igualdad.

La video observacion es una herramienta que nos permite tomar conciencia
de los dilemas de comunicacidén que vivimos en nuestras aulas. De acuerdo
con Perrenoud (2011), es mas eficaz que cualquier tipo de discurso teorico. Su
aplicacién en docentes en ejercicio no es una tarea facil, es una prueba dificil y es
comprensible la resistencia inicial, pero su mediacion abre la posibilidad de provocar
la concientizacién necesaria para transformar los conocimientos pragmaticos en
conocimiento reflexivos (Paquay & Wagner, 2011).

Uno de los principios a tener en cuenta durante la video observacion es la confianza,
por la estabilidad emocional que les ofrece a los docentes. La confianza que el
docente observado posee con su equipo de trabajo, es un elemento crucial para
el proceso de formacién continuada, ya que esto favorece mejores procesos de
comunicacion durante el desarrollo de la misma (Perrenoud, 2005).

La reflexiéon del proceso sobre la practica de aula debe ser continua, permite
comprender que lo se hace en el aula siempre puede ser modificado y transformado.
Las actividades propuestas durante la planeacion pueden ser objeto de un retorno
reflexivo y de una reconstruccion a partir de la observacién mutua y la video
observacion. La toma de conciencia del oficio es uno de los elementos importantes
que se puede evidenciar con la aplicacion de la estrategia. Tomar conciencia de
lo que se hace no es facil, es un trabajo personal y obliga superar resistencias.
Perrenoud (2005) sefiala que la toma de conciencia cambia el habitus porque ella
lo combate en tiempo real y en situacion.
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La video observacion es un momento que impacta a los docentes, ya que observarse
los involucra en un proceso de reflexion sobre su actuar, les permite realizar ajustes
sobre lo disefiado y expresar las dificultades que poseen (Perrenoud, 2005). La
posibilidad de auto observarse permite al docente revisar detenidamente diferentes
planos de su practica. La imagen reproduce lo real, esto afecta los sentimientos
(Cazalda, 2010). La video observacién permite al docente reconocer su propia
imagen desde el exterior, como si viera a otro (Gonzalez, 1990, 1991).

Las comunidades de aprendizaje en el DPD

Otra estrategia que se viene implementado en diversos paises para el DPD, es la
conformacién de comunidades de aprendizaje profesional (CAP) o comunidades
de aprendizaje (Valls, Llinares & Vallejo, 2006; Llinares, 2013; Valls & Munté, 2010;
Desimone & Garet, 2016; Ling & Mackenzie, 2016; Lam, 2016; Niemi, 2016; Bautista,
Wong & Gopinathan, 2016; Martin, 2016; Bautista & Ortega-Ruiz, 2016). Westheimer
(1998, citado por Couso, 2005) trata de dar claridad al término y propone cinco
rasgos comunes de las comunidades en las diferentes teorias: interdependencia,
interactividad, participacion, intereses compartidos, apertura a visiones particulares
y significatividad de las relaciones interpersonales.

Actualmente faltan resultados empiricos sobre el impacto de las CAP en la formacién
continua. Lo que parece ser claro es que las comunidades de aprendizaje fomentan
la reflexion explicita sobre la propia practica y el propio aprendizaje, se valora
la actitud profesional, la colaboracién con los comparieros, la autoevaluacion,
la coevaluacion y la critica constructiva, ademas de mostrarse la necesidad del
aprendizaje continuo y del trabajo colaborativo (Mufioz, 2009; Krichesky & Torrecilla
2011). Silas CAP cumplen estas caracteristicas es posible afirmar que los docentes
involucrados en dichas comunidades adquieren herramientas que les permiten
mayor autonomia en el control y regulacién de sus procesos de aprendizaje futuros
y por tanto mayor adaptacion a los cambios.

Algunos autores sefialan que las construccién de CAP es mucho mas que ir a través
de un numero determinado de pasos. DuFour & DuFour (2010, 2013) sefialan que
el modelo de la comunidad de aprendizaje profesional (CAP) es un disefio basado
en nuevas y poderosas formas de trabajar juntos que afecta profundamente a las
practicas de la ensefianza. Pero para iniciar y mantener el concepto requiere un
trabajo duro. Se requiere que el personal de la escuela se centre en el aprendizaje
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y no solo en la ensefianza, y mantener en si la responsabilidad conjunta de la
mejora continua.

Cuando los educadores hacen el trabajo necesario para poner en practica estos
principios, su capacidad colectiva para ayudar a todos los estudiantes a aprender
aumentara. DuFour et al. (2004) argumentan que si los docentes no consiguen
demostrar la disciplina para iniciar y sostener este trabajo, entonces es poco probable
que sea mas eficaz. La apropiacién de las CAP en las instituciones educativas no
depende de los méritos del concepto en si, sino del compromiso y la persistencia
de los educadores dentro de ella.

CONCLUSIONES

El Ministerio de Educacion Nacional de Colombia, en la busqueda por el
mejoramiento de la calidad de la educacion nacional, ha apostado a la formacion
continuada de los docentes. Algunas de sus estrategias se enfocan en la formacion
in situ, el modelo estudio de clase y la consolidacion de comunidades de aprendizaje.
Realizar una formacion desde dentro convierte a la institucion en un lugar de
formacion; es la interiorizacién del proceso de formacién que supone una constante
indagacién cooperativa (Imbernén, 1999).

La formacién in situ ha fomentado en los docentes: ser parte activa de la construccion
de nuevos saberes didacticos en matematicas, identificar sus obstaculos para los
procesos de ensefianza de las matematicas, y abrir las puertas de sus aulas para
ser compartidas y valoradas con otros y para otros.

El modelo estudio de clase provoca el desarrollo de varios dispositivos de formacion
que han sefialado Paquay et al. (2005) para la formacién, ellos son: la practica
reflexiva, el intercambio sobre las representaciones y las practicas, la observacion
mutua, la experimentacion y el contraste con la experiencia, la video observacion,
la comunicacidn con sus pares.

Finalmente, las estrategias sefialadas en el documento dan indicios que pueden
provocar procesos de autonomia, reflexion critica, regulacién de sus aprendizajes,
trabajo entre pares, entre otros. Es importante sefialar que es necesario realizar
trabajos empiricos que permitan a la comunidad de investigadores en general y
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de formadores tomar decisiones frente a aquellas estrategias que cualifican las
practicas de los docentes. Niemi (2015) expone que el trabajo del profesor es
cada dia mas complejo y cooperar con otros profesionales resulta necesario e
importante, sobre todo cuando los estudiantes presentan diversas necesidades.
Ademas, sefiala la necesidad de enfocarse no solo en la formacién continuada
sino también en la formacién inicial, ya que este es uno de los puntos mas débiles
existentes en todos los paises.
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RESUMEN

A partir de un enfoque sociocultural, la lectura y la escritura son repensadas desde
el concepto de literacidad. Dichas préacticas letradas responden a las actitudes,
valores y usos que se hacen de ellas en un contexto determinado. En este sentido,
el articulo presenta una amplia revision de la literatura mas relevante sobre la lectura
y la escritura desde el enfoque sociocultural, el cual exige una nueva mirada hacia
ellas a partir de conceptos como cultura de lo escrito y el mas reciente: literacidad.
Las investigaciones presentadas en el texto abordan enfoques metodologicos
cuantitativos y cualitativos comprendiendo el contexto internacional, nacional y
regional. Se puede evidenciar entonces que desde el concepto de literacidad
se abren posibilidades a la evolucién de las formas de leer y escribir, buscando
la reconfiguracion de las acciones pedagogicas a través de la multimodalidad y
criticidad en el desarrollo de la dimension comunicativa.
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LITERACY: NEW SOCIOCULTURAL AND PEDAGOGICAL POSSIBILITIES FOR
THE SCHOOL

ABSTRACT

From a sociocultural approach, reading and writing are rethought from the concept
of literacy. Such literacy practices respond to the attitudes, values and uses made of
them in a given context. In this sense, the article presents a comprehensive review
of the relevant literature on reading and writing from the sociocultural approach,
which demands a new look at them from concepts such as culture of writing and
the most recent: literacy. Research presented in the text address quantitative and
qualitative methodological approaches comprising international, national and regional
contexts. Then, it can be evident that, from the concept of literacy, possibilities to
the evolution of types of reading and writing unfold, looking for the reconfiguration
of pedagogical actions through multimodality and criticality in the development of
the communicative dimension.

KEY WORDS: sociocultural context, communicative dimension, writing, reading,
literacy, school practices.

INTRODUCCION

En la actualidad ha crecido la preocupacion por la lectura y la escritura, sin
embargo, es importante tener en cuenta que los estudios recientes no solo
asocian estos procesos con habilidades linglisticas o psicolinguisticas, sino que
ademas reconocen la perspectiva del enfoque sociocultural, el cual se centra en la
concepcion de literacidad. Por ejemplo, Barton, Hamilton e Ivanc (2000) relacionan
la alfabetizacion con los usos del lenguaje en tiempos y lugares particulares, es
decir, para ellos las practicas literarias hacen parte de los procesos sociales.

En un primer momento, la lectura y la escritura en la historia de la humanidad se
ha asociado con el proceso de alfabetizacidn, aunque, este término solo se ha
relacionado con el aprendizaje de una técnica para decodificar determinado sistema
escrito. Ferreiro (1997) afirma que para los romanos “leer era devolverle su voz
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al texto” (p.278). Segun esta concepcion, la comunidad de lectores y los usos de
los cddigos escritos se reducian a la decodificacion y oralizacion del sistema de
escritura.

De este modo, se han simplificado las practicas de la lectura y la escritura a la
oralizacién de signos linglisticos (enfoque lingliistico) o la interpretacion del texto a
partir de las habilidades cognitivas del lector (enfoque psicolinguistico). No obstante,
Barton, Hamilton & Ivanc (1998) comprenden la alfabetizacién como un conjunto
de préacticas sociales, en las cuales la lectura y escritura se piensan como tareas
sociales.

Ferreiro (1994a) plantea que “en espafiol no hay un término equivalente al inglés
literacy, que es particularmente comodo para hablar de algo que involucra méas que
aprender a producir marca” (p.2). Con la aparicion del vocablo inglés se amplia el
enfoque de la lectura y escritura al proceso de construccién acorde con los usos
sociales, pues la escritura no se reduce a la interpretacion y produccion de marcas
gréficas, sino que la cultura de lo escrito esta presente en la vida diaria del ser
humano.

Por esta razon, desde los nuevos estudios de literacidad Gee, Barton et al., Ames
y Zavala (citados por Cassany, 2006), se percibe la escritura desde el enfoque
sociocultural como forma y producto social, esto implica que la lectura y la escritura
se estudian desde su relacién con el contexto. Por tanto, para Cassany (2005b) la
comprension de los codigos escritos se entiende como un acto social que retne
el conjunto de interpretaciones individuales que constituyen el sentido colectivo.

Desde la anterior perspectiva, la alfabetizacion se relaciona con la lectura como un
acto que involucra la percepcion, la interpretacion y la reescritura de lo leido, no
solo se comprende la palabra, sino también la realidad del alfabetizado. En este
sentido, el alfabetizado se halla en un mundo donde la palabra y los codigos escritos
se relacionan entre si. Freire (2011) afirma: “la alfabetizacién es la creacion o el
montaje de la expresion escrita y la expresion oral” (p.105).

Los anteriores planteamientos, amplian el horizonte de sentido para comprender, a
partir de Cassany (2006), que la literacidad implica también hallar los implicitos del
texto, laideologia que solo se lee entre lineas. Estas nuevas formas de vision frente
alalecturay la escritura comprenden un enfoque sociocultural, el cual requiere tanto
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del enfoque linglistico como del psicolingiistico para comprender el acto de leery
escribir como una practica cultural, con ello se reconoce la historia, la tradicion, los
habitos y las practicas comunicativas particulares de cada comunidad.

En el ambito académico argentino, al abordar el tema de lectura y escritura,
Carlino (2013) concluye que la alfabetizacion limitaba la lectura y la escritura a la
aplicacién de talleres para su desarrollo, proponiendo la expresion alfabetizacion
académica, proveniente de academic literacy, para referirse a la didactica educativa
y la literacidad a la lingliistica-etnografica, entendiendo las practicas letradas a
partir de los usos sociales, es decir, se aprende a leer y a escribir de forma activa
y participativa de las practicas discursivas contextualizadas.

En este sentido, se tomara la concepcion de la lectura y la escritura segun el término
literacidad, pues este se relaciona con todo lo que se hace con los escritos en una
comunidad determinada e implica entender los discursos como un reflejo de la vision,
los valores, actitudes del orden social, es decir, desde lo sociocultural, abriendo
caminos para la multiliteracidad, entendida como la lectura de muchos textos en
breves y variados espacios; la biliteracidad como la lectura y la escritura en dos
lenguas, la literacidad electronica como la reorganizacion de usos de lectura en la
web y a la literacidad critica como la lectura que examina, valora la representacion
y distribucion de poder tangible en los discursos (Cassany, 2005a).

En cuanto a las practicas letradas en los espacios digitales, Hernandez y Cassany
(2013) describen y analizan el impacto de las nuevas tecnologias en las practicas
letradas vernaculas y académicas de un grupo de adultos mexicanos que trabajan
en el extranjero, buscando categorizarlos segun un tipo de usuario de las TIC.

De igual manera, es pertinente entender que la lectura y escritura contemporaneas
toman como punto de partida la interpretacion de los individuos para la construccion
que desde una comunidad determinada se hace de la cultura de lo escrito. Asi,
Freire (citado por Cassany, 2006), plantea que “la literacidad tiene que ver con la
identidad individual y de clase, tiene que ver con formacion de ciudadania, si, (...)
es necesario que la tomemos y la hagamos como un acto politico, jamas como un
asunto neutro” (p.65).

Desde el anterior planteamiento, la literacidad se relaciona con la competencia de
criticidad, la cual se requiere en la formacion de ciudadania. Tomando en cuenta la
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relacion literacidad-democracia, Pérez (2004) situa algunas funciones de la escuela
como escenario para el desarrollo de la consciencia politica, pues la lectura y la
escritura desde la perspectiva de practicas socioculturales requieren el ejercicio de
ciudadania. Ciertamente, el aprendizaje de una lengua implica el reconocimiento
de un espacio comun para los ciudadanos de determinada comunidad.

También, Ferreiro (2013) reconoce que en el ingreso del nifio a la cultura de lo escrito
se construyen habilidades y competencias en lectura y escritura para fortalecer la
participacion y desarrollo de la autonomia. Aunque, se debe tener en cuenta que
este concepto se centra en los procesos de alfabetizacion, diferenciandose de la
concepcion de lectura y escritura como practicas de literacidad.

En el contexto local, el concepto de literacidad resulta novedoso, a pesar de su
emergencia en el contexto internacional, especialmente en los paises de habla
inglesa desde hace mas de tres décadas. En Colombia, Londofio (2014) describe el
paso de la lectura y la escritura a través de los conceptos de cultura escrita (Emilia
Ferreiro), alfabetizacion académica (Paula Carlino) hasta llegar a la literacidad
(Daniel Cassany).

Estas nuevas miradas de la lectura y escritura amplian el enfoque de estudio de las
practicas letradas contemporaneas, teniendo en cuenta que la lectura y la escritura
a nivel regional se han enfocado al desarrollo de las competencias comunicativas
desde lo cognitivo (Jauregui & Nifio, 2013; Rodriguez & Nifio, 2013; Rojas & Nifio,
2014). En el presente trabajo, la lectura y la escritura se enfocaran a partir del
término planteado por Cassany (2003): literacidad.

LA LITERACIDAD COMO POSIBILIDAD DE LA CONSTRUCCION DEL SUJETO

A partir del anterior horizonte de sentido, se abre camino a una nueva concepcion
de las préacticas de lectura y escritura. Ferreiro (1994b) sostiene que en la época
contemporanea se han complejizado las practicas de escritura, ya que desde
lo sociocultural se reconoce la diversidad de los sistemas de codigos escritos,
diversidad de propdsitos, de usos sociales, del lenguaje y del texto. Teniendo en
cuenta esta visién, el nuevo enfoque de la alfabetizacion se entiende como el ingreso
a la cultura de lo escrito y como un ejercicio de ciudadania.
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En esta misma perspectiva, desde la concepcion de la lectura y la escritura como
practicas socioculturales adquieren valor las condiciones del funcionamiento de la
vida democratica y del ejercicio de la ciudadania (Gamboa, Mufioz & Montes, 2015).
Pérez (2004) afirma que “resulta posible pensar que una sociedad con débiles
niveles de lectura y escritura produce las condiciones para una débil democracia,
o tal vez constituye las condiciones de su fracaso” (p.74).

Desde Cassany (2006) la literacidad es entendida como la referencia a las
practicas letradas desde la concepcion sociocultural, implicando el desarrollo de
la competencia de criticidad para el anélisis de los discursos, con el propdsito de
generar impacto tanto en el sujeto como en su contexto. Lo anterior, se expresa
en Freire (2011) como “el acto de leer como un acto que le permite al hombre y a
la mujer tomar distancia de su préactica (codificarla) para conocerla criticamente,
volviendo a ella para transformarla y transformarse a si mismo” (p.17).

Han sido varias las investigaciones que tienen por objeto de estudio la lectura y la
escritura. De este modo, Lopez, Tinajero y Pérez (2006) desde la metodologia de
los nuevos estudios de literacidad describen y analizan el acceso a los textos y a
las practicas de literacidad en el contexto de las clases de literatura de bachillerato.
Los resultados permiten entender el espacio del aula de clase como una cultura
especifica, con un maestro mediador frente a los tipos de lector y el nivel de
competencia literaria que cada ambito escolar propicia.

Otro estudio de caracter cualitativo-etnografico, indaga por las practicas lectoras
adolescentes fuera del contexto académico y encuentra que las dificultades frente
a la lectura y escritura llevan a los adolescentes a la construccion de identidades
fuera del escenario escolar; con la necesidad del reconocimiento social. Por ello, el
lenguaje como vinculo entre el ser humano y su ambito requiere de nuevas miradas
frente a su ensefianza (Aligas, 2008).

De igual forma, Taylor y Hoechsmann (2011), a partir de la literacidad multicultural,
proponen cambios curriculares necesarios para desarrollar enfoques inclusivos y
pluralistas de una ciudadania activa, hallando la necesidad de nuevos estudios
desde lo cualitativo, con el fin de generar los cambios curriculares pertinentes para
la deconstruccion de lo que se ha creido necesario ensefiar en torno a la lectura
y la escritura.
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En cuanto al proceso de alfabetizacién y la formacién ciudadana, Ferreiro (2001)
afirma que la democracia plena es imposible sin niveles de alfabetizacion por
encima del minimo deletreo y reconoce la necesidad de aumentar el nimero de
lectores. En el ambito escolar, propone la reflexion frente a las practicas letradas
que se institucionalizan, pues con la homogenizacion hay un desconocimiento de
la diversidad de los alfabetizados.

Asi que, desde la nueva perspectiva de la lectura y la escritura, algunas
investigaciones han intentado comprender las practicas letradas en el contexto en
el que se producen y se leen. Por ello, Cassany (2008) hace un recuento de las
investigaciones, concluyendo que el tema ha sido abordado durante los ultimos 50
afios sin lograr permear las macropoliticas de América, puesto que su publicacion
en otras lenguas reduce su debate a circulos académicos. Entonces, a traves de
su investigacion complejiza el problema de constitucion de lectores para contribuir
a la formacion de ciudadania desde la competencia de criticidad.

Desde el ambito nacional, Jurado (2008) posibilita la escuela en la formacion de
lectores criticos a pesar de las limitaciones que en ella existen. Relaciona la lectura
critica con sus tres niveles: literal, inferencial e intertextual, resignificando este
ultimo como un dialogo entre los diversos textos que convergen en un texto y que
al mismo tiempo se relacionan con los conocimientos del lector, dando un nuevo
horizonte al nivel intertextual en la formacion de lectores criticos.

En este mismo contexto, Vargas (2014), con un estudio cualitativo-etnografico,
documento los puntos de vista que tiene un grupo de estudiantes sobre la escritura
académica, analizando el discurso de las entrevistas en profundidad y los textos
académicos. La investigacion concluye que la escritura entre pares es compleja
pero beneficiosa y ofrece a los estudiantes la apropiacion de las convenciones
requeridas en la escritura de una cultura académica y se reconozcan como sujetos
en el dominio del lenguaje.

En cuanto a la educacion basica, Moreno y Quintero (2013) describen la experiencia
de la promocion de lectura entre pares, planteando la lectura desde lo colectivo y
concibiendo al nifio como un promotor de lectura que aprende de los otros y con
los otros. El autor concluye que la lectura es un espacio de formacion en el que
se despierta el interés por las practicas letradas y se desarrolla la imaginacion,
la curiosidad y el deseo de escribir, reconociéndose como un sujeto dotado de
significados que aporta al desarrollo del sentido colectivo.
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LITERACIDAD EN LAS PRACTICAS ESCOLARES

Las practicas de lectura y escritura desde el escenario escolar han sido concebidas
a partir de las politicas gubernamentales como practicas democraticas, buscando la
homogeneizacion por medio de la instruccion de una técnica, cuya tradicion se remite
a las escuelas de los escribas. Sin embargo, los esfuerzos por lograr la llamada
igualdad han sido inutiles, ya que la alfabetizacion desde el enfoque psicolinguistico
ha generado el llamado fracaso escolar (Ferreiro, 2004).

Aunque, cabe resaltar que en la actualidad hay una reciente preocupacion por
generar politicas para la educacion publica que fomenten las habilidades en lectores
competentes. Asi por ejemplo, desde el escenario internacional diversos estudios
proponen la renovacién curricular a partir de las nuevas formas de leer y escribir
que no siempre se generan en el escenario escolar, con el propésito de interpretar
lo que sucede fuera del aula con las practicas letradas y dejar el camino abierto para
nuevos estudios (Cassany, 2003; Susérreguy, Strasser & Mendive, 2007; Gasca,
2010; Hernandez, 2012; Zarate, 2015).

Por tanto, Susérreguy et al. (2007), a partir de un enfoque metodoldgico cuantitativo,
describieron las creencias y practicas de literacidad en las familias chilenas con
distinto nivel de escolaridad materna, encontrando que las practicas por placer varian
segun el nivel socioecondmico y el contexto sociocultural. Desde este estudio, se
buscd ajustar las acciones del docente a los niveles de literacidad desarrollados en
las familias del contexto estudiado. En esta diversidad de practicas letradas, a la
escuelay al maestro les corresponde repensarse como mediadores de los cambios
culturales (Gasca, 2010).

Segun lo expuesto, se puede concluir que las practicas letradas se ajustan al
escenario social, por esta razon, en la actualidad los avances tecnologicos dan
nuevas posibilidades de formatos y espacios letrados (Martos & Martos, 2012),
puesto que la escritura electronica no solo ha impactado las practicas sociales de
comunicacion, sino que también plantea nuevos horizontes en los procesos de
ensefianza-aprendizaje (Cassany, 2003).

Cassany y Hernandez (2012) destacan, a través de una descripcion etnogréfica,
el papel relevante que tienen las formas de leer y escribir en las esferas privadas
y ociosas. Por ende, las practicas vernaculas (digital) y las académicas (papel)
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han generado una confrontaciéon que cuestiona la ensefianza-aprendizaje en la
escuela, pues los adolescentes en la actualidad se distancian cada vez mas de las
practicas de la lecturay la escritura que proponen las instituciones. Por el contrario,
encuentran en el internet espacios letrados que les permiten crear una identidad.

En el contexto universitario latinoamericano, Hernandez (2012) analizé la teoria
implicita de escritura, los procesos y estrategias de dos comunidades académicas,
concluyendo que los estudiantes se aproximan de diversas formas al texto, pues
depende de las practicas de literacidad. Ahora bien, en la educacion primaria,
Rojas y Noguerol (2013) desde la investigacion sociocritica caracterizaron algunas
practicas en el marco de proyectos de aprendizaje y concluyeron que los problemas
generados por las transformaciones sociales y por las nuevas formas de escritura
demandan cambios en la propuesta curricular emprendida por el gobierno mexicano.

Continuando en el ambito latinoamericano, Zarate (2015) analizé desde los estudios
criticos del discurso y la literacidad critica las preguntas que se emplean para evaluar
la comprension critica en los libros de texto de educacion secundaria en el Peru. Los
resultados encontrados evidencian que aparentemente aumentaron las preguntas
criticas, sin embargo, dar respuesta a ellas no exige una competencia de criticidad.

En Colombia, Londofio (2012) estudid la literacidad desde el &mbito universitario,
caracterizando los niveles de literacidad del ingreso de los jovenes a la institucion
y la posible correlacidén con los factores sociolinglisticos, interviniendo con una
propuesta disefiada desde la linguistica textual, el analisis critico del discurso y la
argumentacion pragmadialéctica. En este mismo contexto, Pérez y Rincon (2013),
con un estudio descriptivo e interpretativo, caracterizaron las préacticas de lectura
y escritura dominantes de las universidades colombianas, hallando que los cursos
de escritura no son suficientes para el ingreso a la cultura académica.

En el mismo contexto nacional, pero abordando la literacidad en los grados iniciales,
Correa y Montes (2013) definen un enfoque global para la ensefianza de la lectura
y escritura en el proceso de la educacion preescolar a la basica, el cual se articula
con las metas de formacion propuestas en los proyectos de aula para el desarrollo
de las competencias en la comprension y produccion textual.

En el contexto regional, desde un enfoque psicolinguistico algunos estudios frente
a la lectura, escritura y creatividad han buscado estrategias para mejorar los

61



62

Audin Aloiso Gamboa Suérez, Pablo Alexander Mufioz Garcia, Lisette Vargas Minorta

niveles de comprension de lectura. A su vez, otros han buscado documentar las
expectativas de los estudiantes frente a las estrategias didacticas de las clases de
lengua castellana (Gelvy & Marifio, 2013; Gonzalez & Lozano, 2013). Finalmente,
otros abordan la lectura y la escritura como préactica sociocultural (Vargas & Gomez,
2013; Villanueva & Gémez, 2014).

Desde el anterior contexto, Bernal y Gémez (2013), a partir de un estudio cualitativo,
hacen un analisis de las guias de trabajo en el area de lengua castellana,
encontrando que los docentes tienen diversas concepciones de lectura, que las
intenciones del docente no se evidencian en las actividades propuestas en la guias
y que la lectura se reduce a un ejercicio individual, sin la mediacion del maestro en
los momentos del acto de leer: antes, durante y después.

LITERACIDAD Y RECONFIGURACION DEL ESCENARIO ESCOLAR

Para Barragan (2007) la escuela es entendida como una institucién social y desde
alli abre horizontes de sentido para las personas que la conforman. Asi, la escuela
y el maestro, al igual que sus préacticas, requieren de una reflexién constante. En
el area del lenguaje, desde el concepto de literacidad, el escenario escolar y la
ensefianza-aprendizaje dan importancia a la lectura y escritura que circulan en
los escenarios urbanos y sociales, que tienen usos y sentidos en la cotidianidad,
denominadas como practicas vernaculas (Cassany & Aligas, 2007).

Ademas, el surgimiento de las TIC ha generado transformaciones en las practicas
letradas, es decir, la cultura de lo escrito ha evolucionado y han surgido nuevas
pautas de lectura. Ferreiro (2013) sostiene que “hay nuevas demandas hacia
el lector. El lector en busqueda de una informacién carece de los indicadores,
construidos durante siglos de practica editorial, que permitan dar confiabilidad a
un texto antes de ser leido” (p.285). El anterior planteamiento, invita a pensar las
nuevas formas y mediaciones por parte del maestro para generar nuevas alternativas
ante las practicas letradas institucionalizadas por siglos en el escenario escolar.

De este modo, se plantea el reto a la escuela heredada del siglo XIX, que busca
formar ciudadanos para el siglo XXI (Ferreiro, 1997), la resignificacion del rol del
maestro como mediador entre las practicas institucionalizadas en la escuela y
las nuevas demandas de las practicas letradas contemporaneas. En términos de
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Freire (2011): “Las clases de la lectura, en lugar de seguir la rutina normal que las
caracteriza, deben ser verdaderos seminarios de lectura” (p.57).

Ante los desafios planteados por las nuevas formas de leer y escribir, Levrato y
Aparici (2014) destacan que en la alfabetizacion mediatica de internet se da inicio
auna nueva cultura, identificando las formas, practicas y percepciones de la lectura
digital, destacando que la hipertextualidad requiere de reflexion critica, accion,
transicién de medios, humanismo y creatividad, mediada por el educomunicador,
quien canaliza esta practica letrada a partir de los distintos tipos de lectores, de
aprendices y de aprendizajes.

Desde esta nueva mirada, la literacidad obliga a repensar como las dinamicas
sociales en torno a la lectura y la escritura abren caminos para reconfigurar el
sentido de las préacticas letradas que circulan en la escuela, haciendo énfasis en
las interacciones de los sujetos y su relacidn con la cultura (Martos & Martos, 2012).

En este mismo sentido, Galindo (2014) investiga desde un enfoque cuantitativo
las practicas letradas de alumnos en la sociedad 2.0. Concluye que las practicas
letradas: vernaculas y dominantes, se encuentran en la cultura de la convergencia,
hecho que lleva a pensar estrategias que permitan a los estudiantes un acercamiento
alos elementos formales del lenguaje a través de las practicas letradas vernaculas.

De otro modo, Tobdn, Pimienta y Garcia (2010) reconocen los nuevos retos que se
plantean en el campo educativo a partir del momento histérico. Ademas, afirman que
el modelo por competencias conlleva a la generacion de situaciones significativas en
el aprendizaje. Para ello, proponen estrategias que le permiten al docente orientar
el desarrollo de las competencias que requieren los ciudadanos de hoy.

Apartir de la resignificacion del acto de lectura se encuentra relacion entre literacidad
y creatividad, puesto que en el mundo cambiante es necesario el desarrollo de
habilidades que permitan responder a las exigencias del mundo actual, expresado
por Zapatero y Martin (2013), la creatividad es comprendida como una actitud,
como un medio, como un proceso, como una necesidad y como una reconciliacion
entre lo académico y lo emocional en el ejercicio del desarrollo de pensamiento.

Desde la lectura critica que se plantea con la hipertextualidad, Jurado, Bustamante
y Pérez (1998) reconocen que los nifios leen y escriben de acuerdo con sus
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experiencias socioculturales. En este sentido, la evaluacion de las competencias
comunicativas se plantea como un juego, haciendo uso de la narrativa iconica, la
variedad textual, los desempefios de comprension y produccion textual; abriendo
el camino para la investigacion de los educadores.

En el escenario nacional, Pérez y Roa (2010) plantean que la lectura entendida
desde la decodificacion de signos linglisticos no basta, ya que se requiere el ingreso
de los nifios a la cultura escrita y a las practicas sociales del lenguaje, posibilitando
al maestro para generar experiencias de aprendizaje del texto como dispositivo,
cumpliendo una funcion social especifica. De este modo, s necesario dar un nuevo
horizonte de sentido a las estrategias didacticas del lenguaje.

Asi por ejemplo, Henao y Ramirez (2007), proponen el disefio, experimentacién y
evaluacion del impacto de una propuesta didactica para el area de lenguaje con el
uso de herramientas tecnoldgicas disponibles en el aula de clase, indicando que
la propuesta gener6 un ambiente favorable para el trabajo colaborativo. Ahora,
desde la concepcion de la creatividad como una disposicion para la busqueda de
nuevas ideas, las practicas letradas posibilitan la ensefianza de la creatividad (De
Bono, 2004).

De igual forma, Martinez y Brufau (2010) exploraron la relacién existente entre los
estilos de pensamiento y la creatividad, concluyendo que la creatividad implica tanto
aspectos cognitivos como motivacionales, y proponen llevar a cabo investigaciones
que establezcan la relacidn entre creatividad, estilos de pensamiento y motivacion.

CONCLUSIONES

Desde los nuevos estudios de la alfabetizacion, se propone el término literacidad
para comprender el uso de los textos en determinada comunidad, es decir, que la
lectura y la escritura se entienden como practicas socioculturales, reflejando los
valores y actitudes del orden social (Cassany, 2006). Lo anterior plantea el reto a
la escuela del siglo XXI, de reconfigurar el sentido de los textos en el proceso de
interpretacion, desde la competencia de criticidad, revisando el aspecto ideologico
de estos.

latinoam.estud.educ. Manizales (Colombia), 12 (1): 53-70, enero-junio de 2016



Literacidad: nuevas posibilidades socioculturales y pedagégicas para la escuela

Teniendo en cuenta los estudios desde el enfoque sociocultural, el lenguaje como
herramienta del sujeto para interpretar su realidad le permite el autoconocimiento
a partir de la interaccion con pares. Desde esta perspectiva, la literacidad abarca la
construccion de identidad de los sujetos en una comunidad. En palabras de Cajiao
(2013) la lectura es un vinculo esencial en toda construcciéon humana, en la que
el sujeto se comprende a si mismo, a otros desde las circunstancias y momentos
propios.

Entendida la lectura y la escritura como una préactica sociocultural, se reconoce
su importancia en la formacion de los ciudadanos. Pérez (2004) situa algunas
funciones de la escuela como escenario para el desarrollo de la conciencia politica,
fortaleciendo los niveles de lectura como parte del ejercicio de la democracia. Asi
que, se plantea la necesidad de formacién de lectores criticos en el escenario
escolar. Jurado (2008) relaciona la lectura critica con sus tres niveles: literal,
inferencial e intertextual, resignificando este Ultimo como un dialogo entre los
diversos textos que convergen en un texto y que al mismo tiempo se relacionan
con los conocimientos del lector, dando un nuevo horizonte al nivel intertextual en
la formacién de lectores criticos.

Desde cada una de las investigaciones expuestas, se evidencia la urgencia
de repensar las practicas letradas en el escenario escolar, ya que estas han
evolucionado al mismo tiempo que la tecnologia. Por el contrario, las practicas se han
limitado al aprendizaje de una técnica para oralizar signos linguisticos o al desarrollo
de habilidades cognitivas en las que solo se establece una relacion texto-lector,
dejando de lado el contexto al que pertenecen el autor-lector (Cassany, 2006). A
partir de lo anterior, el papel del maestro y la escuela como sujetos y espacio letrado,
requiere una reconfiguracion que responda a los desafios de la sociedad actual.

Finalmente, a partir de la nueva cultura de lo escrito y la evolucion de las formas de
leer y escribir concebidas desde la literacidad, las acciones pedagogicas requieren
de una reconfiguracion, pues desde la semidtica social se enriquecen las practica
letradas a través de la multimodalidad (Manghi, 2011), posibilitando el desarrollo de
la creatividad a través de la competencia de criticidad como parte de la dimension
comunicativa de los estudiantes.
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RESUMEN

El presente articulo tiene como objetivo presentar los resultados de una investigacion
con la que se buscé establecer una relacion entre el aprendizaje autorregulado,
las estrategias de aprendizaje y la motivacion, a través de la administracion de
una versién traducida y adaptada al espafiol mexicano del Motivated Strategies
for Learning Questionnaire (MSLQ). Los resultados muestran relaciones entre
las escalas de motivacion asociadas al valor de la tarea y la autoeficacia para el
aprendizaje, la implementacion de estrategias de aprendizaje y los procesos de
autorregulacion. De igual manera, las correlaciones parciales dieron positivas para la
mayoria de las subescalas dejando ver una saturacion para los factores de la escala
de estrategias de aprendizaje, los factores de valor de la tarea y autoeficacia del
aprendizaje, y la totalidad de la escala de autorregulacion. Los resultados corroboran
las relaciones expuestas en diversas teorias e investigaciones sobre la relacion
entre motivacion, autorregulacion e implementacion de estrategias de aprendizaje.
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MOTIVATION, SELF-REGULATED LEARNING AND LEARNING STRATEGIES IN
STUDENTS OF THREE UNIVERSITIES IN CALDAS AND RISARALDA

ABSTRACT

This article aims to present the results of an investigation which was intended to
establish a relationship between self-regulated learning, learning strategies and
motivation through the administration of a translated and adapted Mexican Spanish
version of the Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ). The results
show relationships between motivation scales associated with the task value and
self-efficacy for learning, the implementation of learning strategies and self-regulation
processes. Likewise, partial correlations were positive for most of the subscales
revealing a saturation for the learning strategies scale factors, task value and self-
efficacy of learning factors, and the whole self-regulation scale. Results corroborated
the relationships shown in various theories and research on the relationship between
motivation, self-regulation and implementation of learning strategies.

KEY WORDS: CMEA, learning strategies, motivation and self-regulated learning.

INTRODUCCION

La motivacidn y su relacidn con los procesos de aprendizaje y de autorregulacion
tiene por objeto explorar el nivel animico que tiene un determinado individuo al
hacer frente a los desafios que le representa un proceso particular de aprendizaje,
pues se considera que el aprendizaje surge como una consecuencia de la “forma de
control de la accidn que se caracteriza por la integracidn de: conocimiento, regulacion
de la cognicion y motivacion” (Lanz, 2006, p.10). Es asi, que la motivacion opera
dentro de dichos procesos, a través de las creencias manifiestas de un individuo
en determinadas situaciones y, en particular, en como dichas creencias terminan
ejerciendo un tipo de influencia e impacto en el resultado final de una actividad
académica.

De ahi que, para Zimmerman (1995, citado por Lanz, 2006), la autorregulacion
“incluye mucho mas que la meta-cognicidn, ya que implica un cierto sentido de

latinoam.estud.educ. Manizales (Colombia), 12 (1): 71-90, enero-junio de 2016



Motivacion, aprendizaje autorregulado y estrategias de aprendizaje en estudiantes de tres universidades...

autoeficacia y agentividad personal, asi como procesos motivacionales” (p.10).
De esto resulta, que aquello que se nomina como motivacion, obedece al plano
de las acciones que los individuos ejecutan en virtud no de lo que ellos son, sino
en consonancia de lo que creen saber y poder hacer, lo que incide de acuerdo a
Alonso-Tapia (1997) sobre la forma en que estructuran sus pensamientos y, por
ende, la manera como aprenden. En el mismo sentido, Coll y Fernandez (2002,
citados por Garcia, 2012) plantean que la calidad en el aprendizaje se debe entender
como aquella “que se deriva de un aprendizaje significativo vinculado a la teoria
socio-constructivista de la ensefianza y el aprendizaje” (p.204).

La autorregulacién en consecuencia, como factor derivado de la motivacién y
asociada a la calidad misma del aprendizaje, permite considerarla como un tipo
especifico de proceso el cual, en su mayoria, suele ser autogenerado por el propio
individuo desde una motivacion intrinseca (Zimmerman, 2000, citado por Panadero
& Alonso-Tapia, 2014) y orientado hacia una meta especifica de aprendizaje o
demanda en particular de una determinada tarea.

La motivacion en consecuencia, al incidir sobre la manera como los individuos piensan
y, en particular, en como generan sus estrategias a partir de dichos pensamientos
para la adquisicion del aprendizaje y autorregulacion, puede ser entendida desde
dos vias: una via intrinseca y otra extrinseca (Pintrich, Garcia & Mackeachie; 1993 ;
Alonso-Tapia, 1997). Dichas vias permiten establecer la orientacion motivacional que
guia a un estudiante en una determinada tarea o actividad académica.

De acuerdo a esto, la orientacion a metas intrinsecas (OMI) y la orientacion a metas
extrinsecas (OME) (Pintrich & De Groot, 1990; Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie,
1991, 1993; Ramirez, Canto, Bueno & Echazarreta, 2013) permiten advertir el nivel
de compromiso que un determinado estudiante tiene para con sus procesos de
aprendizaje, asi como valorar los factores motivacionales que le mueven a aprender.

La OMI, por lo general, se presenta en individuos cuyo interés esta centrado en
alcanzar un resultado especifico, de ahi que sirva de indicador para establecer
cuando un estudiante esta tomando sus acciones de aprendizaje como fines en
si mismos y no como simples medios para alcanzar una resultado distinto. En
cambio, la evidencia de una OME permite advertir un tipo especifico de accién de
aprendizaje cuya asociacion se encuentra vinculada a otros intereses tales como
ganar un examen, obtener buenas calificaciones o pasar el semestre.
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De acuerdo a la diferenciacion anterior, un estudiante cuya motivacion esté vinculada
a una meta de tipo intrinseca estard mas dispuesto a implementar diferentes
estrategias de tipo cognitivo con el fin de alcanzar lo que su proceso de aprendizaje
le demande, lo que sugiere la disposicién para esfuerzos mentales adicionales
que le permitiran niveles altos de compromiso y autorregulacién. El caso contrario
aparecera en estudiantes cuya motivacion se halle fuera de una OMI, ya que su
comportamiento y compromiso operara de acuerdo al provecho que pueda obtener
de dicha accion de aprendizaje para suplir una demanda académica especifica
dentro de un tiempo limitado.

En este sentido, el proposito del presente trabajo se centra en mostrar los
resultados de una investigacién cuyo objetivo fue establecer relaciones entre la
motivacion y la implementacion de estrategias de aprendizaje de tipo cognitivas y
la autorregulacion en un grupo de estudiantes universitarios de tres universidades
de Caldas y Risaralda.

MATERIALES Y METODOS

El estudio se realizd en la Universidad Catélica de Manizales, con estudiantes de los
programas de Enfermeria, Bacteriologia e Ingenieria Ambiental. En la Universidad
de Caldas con dos grupos de estudiantes de la Licenciatura en Lenguas Modernas,
y tres grupos de estudiantes de la Licenciatura en Preescolar de la Universidad
Tecnologica de Pereira.

El total de participantes fue de 593. La administracién del instrumento se realizé bajo
supervision de acuerdo al protocolo planteado para la aplicacion del cuestionario
CMEA (Ramirez et al., 2013). Por otro lado, se realiz6 la depuracion, tabulacion, y
organizacion de la base datos, a través del software licenciado para la institucion
universitaria que financié el proyecto (IBM SPSS version 22). Adicionalmente se
recodificaron los siguientes reactivos: 33, 37, 40, 52, 57, 60, 77 y 80 en sentido
inverso ya que estos aparecen en el instrumento de forma negativa.

Ruta de analisis y tratamiento de datos
Una vez realizada la sistematizacion y depuracion de los datos se procedio a la

declaracion de la ruta metodoldgica para el tratamiento de los mismos. De acuerdo
adicha ruta se privilegiaron tres tipos de analisis basados en técnicas estadisticas.
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La primera técnica implementada fue la de analisis de correlacién candnica no lineal.
Dicha técnica multivariante consiste en estudiar la relacion o interdependencia entre
minimo dos series o conjuntos de variables. Para el caso que se aca se presenta,
se aplicé entre los dos conjuntos de escalas analizadas (escala de motivacion y
escala de estrategias de aprendizaje).

La segunda técnica implementada fue la de analisis de correlacion lineal de
Spearman, que se implementd con el fin de verificar las relaciones lineales entre
subescalas, a nivel exploratorio.

La tercera técnica que se aplicé fue el de analisis de correlacion parcial, que sirvio
como indicador para verificar la posible influencia de la subescala de OMI sobre la
motivacion y las estrategias de autorregulacién Metacognitiva (ARM) en relacion a
las estrategias de aprendizaje cognitivas (RE-Repeticion, ELA-Elaboracién, ORG-
Organizacién y PC-Pensamiento Critico). Dicha técnica se privilegié para determinar
cual de las subescalas presentaba una mayor influencia sobre las otras escalas y
subescalas en términos de fortaleza o debilidad correlacional.

Muestra

Se trabajé con una muestra compuesta por 593 estudiantes de tercer, cuarto, quinto
y sexto semestre de tres universidades de Caldas y Risaralda. 397 de ellos mujeres
entre los 17 y 22 afios, y 196 hombres entre los 19y 26 afios.

Instrumento

Elinstrumento implementado para la testacion de la poblacion fue el Cuestionario de
Motivacion y Estrategias de Aprendizaje (CMEA), traduccidn al espafiol en México por
Ramirez et al. (2013), del Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ).
Dicho cuestionario permite valorar cuatro dimensiones del aprendizaje a partir de dos
escalas y cuatro subescalas en cuanto a la motivacion que presenta un estudiante
frente al aprendizaje, las estrategias que este utiliza para la adquisicion del aprendizaje,
la autorregulacion del aprendizaje y la administracion de recurso y tiempo.

En cuanto a la taxonomia y nominacion del instrumento y sus escalas este presenta
dos enfoques basados en un modelo cognitivo-social para la escala de motivacion,
y un modelo cognitivo general de aprendizaje y procesamiento de la informacion
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para la escala de estrategias de aprendizaje (Weinstein & Mayer, 1986, citados por
Ramirez et al., 2013).

En cuanto a la escala de motivacidn esta se encuentra compuesta por tres
constructos motivacionales generales (Pintrich, 1988, citado por Ramirez et
al., 2013). Dichos constructos se estiman de acuerdo a tres componentes: las
expectativas, el valor y el afecto que presenta un individuo frente a su propio
proceso de aprendizaje. De acuerdo a la taxonomia de la escala esta se divide en
seis subescalas discriminadas de acuerdo a: subescala de OMI, subescala de OME,
valor de la tarea (VT), creencias de control (CC), autoeficacia para el aprendizaje
(AEPA) y ansiedad en los examenes (AE).

De otro lado, la escala de estrategias de aprendizaje, de acuerdo a la nominacion de
esta, se centra en evaluar tres dimensiones de las estrategias de aprendizaje. Dichas
dimensiones de las estrategias son: estrategias cognitivas, estrategias metacognitivas
y estrategias de gestion de los recursos. En cuanto a la estrategia cognitiva esta evalua
el uso que hace un individuo de estrategias que van de lo basico a la complejo para
el procesamiento de la informacion de textos. Dichas estrategias son: estrategias de
repeticion (RE), elaboracién (ELA), organizacion (ORG) y de pensamiento critico (PC).
La segunda subescala se centra en evaluar las estrategias metacognitivas.

Estas estrategias, de acuerdo a lo que se presenta en la escala, se hacen presentes
en el uso de mecanismos de tipo autorregulado que presenta un individuo para
controlar, y vigilar sus propias cogniciones. Dicha escala se encuentra constituida
por tres fases, una fase de planeacion, seguida de una fase de supervision y una
ultima fase de regulacion de los procesos de aprendizaje.

Finalmente, se encuentra la escala de administracion de recursos. Esta subescala
evalua el uso de estrategias de regulacion para llevar acabo el control de recursos
durante un determinado proceso de aprendizaje. Dichos recursos pueden ser
entendidos dentro de esta subescala como el tiempo implementado para responder
auna demanda de aprendizaje, el ambiente de estudio generado para la realizacion
de la mismay el esfuerzo implementado durante dicha demanda de aprendizaje.

Entotal, la escala de estrategias de aprendizaje presente en el CMEA esta constituida
por tres subescalas (estrategias cognitivas, estrategias de autorregulacion y
estrategias de administracion).
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RESULTADOS

Los resultados obtenidos para las escalas de motivacion, estrategias cognitivas y
de autorregulacion metacognitiva, muestran una fuerte concentracién que confirma
la existencia relacional entre la implementacion de las estrategias de aprendizaje
de tipo cognitivo asi como la implementacion de estrategias de autorregulacion
(Pozo, 1999).

En el mismo sentido, se relaciona con lo que plantean Weinstein, Husman y Dierking
(2000) para los cuales la prevalencia en la implementacion de estrategias de
orden cognitivo se asocia a la consolidacion de pensamientos y comportamientos
adoptados para la gestion, organizacion y recuperacién de informacion. Asimismo,
la prevalencia del factor de elaboracién (ELA) seguido del factor de pensamiento
critico (PC) corrobora lo planteado por Pintrich et al. (1991), al manifestar que la
presencia de estrategias de elaboracion asociadas a pensamiento critico sugiere
la presencia de un procesamiento mas profundo de los materiales de estudio, a su
vez que un intento por estructurar un pensamiento mas intenso y reflexivo sobre
los procesos de autonomia en el aprendizaje (Pintrich. Smith, Garcia & Mckeachie;
1991).

De acuerdo a la ruta propuesta para el analisis y tratamiento de los datos a
continuacién se pasa a detallar cada una.

Analisis de correlacion canodnica no lineal

Los analisis realizados a través de la correlacion canonica no lineal se llevaron
a cabo, en primera instancia, para determinar la interdependencia entre la serie
de subescalas de motivacion, con la serie de subescalas de la escala general
de estrategias de aprendizaje. Estas relaciones se verifican en un diagrama de
saturaciones en dos dimensiones normalizadas a través del algoritmo interno
del IBM-SPSS v.22 para analisis de correlaciéon canonica no lineal -OVERALS-
(De Leeuw, 1984). Con dicho analisis se pretende determinar la cercania por
componentes (dimensiones) dentro de cada una de las subescalas de las escalas
de motivacion y de estrategias de aprendizaje.

De acuerdo a los resultados arrojados para las subescalas de motivacion se pudo
establecer que la subescala de orientacion a metas intrinsecas (OMI) se encuentra
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relacionada con la subescala de valor asignado a la tarea (VT) y con la subescala
de autoeficacia (AEPA) (dimension uno del grafico de saturacién en componentes).
Dichas relaciones muestran fuertes correspondencias o asociaciones entre las
subescalas de estrategias de aprendizaje cognitivas de repeticion (RE), elaboracion
(ELA), organizacion (ORG), pensamiento critico (PC) y estrategias de ARM, cuyas
descripciones coinciden con individuos comprometidos con sus propios procesos
de aprendizaje (Pintrich et al; 1991) o individuos que presentan un comportamiento
autorregulado de sus procesos de aprendizaje.

A continuacion, se ilustran los resultados en un grafico por saturacién en
componentes, que permiten ver de manera gréfica la descripcién antes expuesta
de acuerdo a la discriminacion para cada una de las subescalas y de acuerdo a la
dimension en la que presentaron sus niveles de saturacion.

Figura 1. Saturacion en componentes.
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Dimension 1

Como se puede advertir, de acuerdo a lo descrito y al grafico por saturacion en
componentes, la dimension uno muestra una saturacion concentrada entre el valor
0,7y el 0,9 de las distintas subescalas de motivacion y de estrategias de aprendizaje.
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Mientras, para la dimension dos, las relaciones son mas dispersas para algunas
de las subescalas de motivacion y de administracion de recursos con valores que
tienden a la dispersion.

A continuacion se detallan las relaciones antes mencionadas del analisis de
correlacion candnica no lineal.

Tabla 1. Saturacién en Componentes

. Dimension . Dimension
Saturaciones en componentes 1 2 Saturaciones en componentes 1 2
Orientaciones a
Metas Intrinsecas 0,763 0,046 Repeticion (REP)** 0,752 0,168
(OMIy2e
Orientaciones a
Metas Extrinsecas 0,552 0,308 Elaboracién (ELA)*® 0,777 -0,059
(OME)»
Serie1:  valorde Ibearea 076 -0.103 Organlzaglbon (ORG) 0771 0,009
Motivacion (VT) . — =
Creenclas de 0255 062 Serie 2:  Pensamiento Critico 0832 0087
Control (CC)2® ' ' Estrategias (PC)2® ' '
Autoeficacia en de Autoregulacion
el Aprendizaje 0,812 -0,007 Aprendizaje Metacognitiva 0,778 -0,147
(AEPA)z® (ARM)e
Ansiedad en los Administracién del
Examenes (AE)?® 0365 0627 Tiempo (ATA)2° 054 044

Adm|n|stra0|ond;3 0412 -0,561

a. Nivel de escalamiento 6ptimo: numérico. s e 2

b. Proyecciones de las variables cuantificadas , . 0,642 0287
Unicas en el espacio de objeto. Busqueda de Ayuda

i 042 0,256

De acuerdo a la tabla anterior, se puede apreciar para la serie uno, correspondiente
a la escala de motivacién (columna izquierda) en el andlisis por dimensién, una
fuerte relacion entre las subescalas para la dimension uno asi: en la subescala de
orientacién a metas intrinsecas (OMI) se puede apreciar de acuerdo a la componente
0,763, similarmente en la forma de descripcion, valor de la tarea (VT) con 0,76 y
con la subescala de autoeficacia para el aprendizaje (AEPA) con 0,812 respecto a
la misma dimension. De igual manera, se puede evidenciar una correspondencia
poco significativa para las subescalas de orientacion a metas extrinsecas (OME)
con un valor de 0,552, creencias de control con un valor de 0,255 y ansiedad en
los examenes con un valor de 0,365 en la dimensidn ya mencionada.
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Para el caso de la serie dos, en la componente de la dimensidn uno la relacion en
términos de saturacion tuvo gran correspondencia para las estrategias cognitivas
de pensamiento critico (PC) con un valor de 0,832, seguido de la estrategia de
elaboracion (ELA) con un valor de 0,777, organizacion (ORG) con un valor de
0,771 y finalmente para la estrategia de repeticion (REP) con un valor de 0,752.
Mostrando, asimismo, fortaleza en la estrategia de ARM con un valor de de 0,778.

Por el contrario, la relacion menos fuerte resultd para las estrategias de
administracion de recursos. Para este caso, la estrategia de administracion del
tiempo y del ambiente (ATA) obtuvo un valor de 0,54, seguido de la estrategia de
ayuda en compafieros (AC) con un valor de 0,642 y finalmente para la estrategia
de busqueda de ayuda (BA) con un valor de 0,42.

Adicionalmente, como corolario a lo anterior, se pueden apreciar fuertes
correspondencias orientaciéon a metas intrinsecas (OMI), valor de la tarea (VT),
autoeficacia en el aprendizaje (AEPA), repeticion (REP), elaboracién (ELA),
organizacién (ORG), pensamiento critico (PC), autorregulacién metacognitiva
(ARM), para la dimensién uno, lo cual comprueba los efectos relacionados con el
agenciamiento educativo, y la influencia que tiene la motivacion sobre los procesos
cognitivos y metacognitivos internos del individuo.

Igualmente, la técnica expuesta ilustro la discriminacion de creencias de control
(CC), ansiedad en los examenes (AE), como subescalas que no estan asociadas
con las estrategias de aprendizaje, toda vez que las valoraciones de las mismas
dependen o se asocian mas a un patrén de creencia del individuo, el cual requiere
otro tipo de analisis desde las creencias epistemoldgicas para poder caracterizarlas
de mejor manera.

Analisis de correlacion lineal y de correlacion parcial

Los resultados obtenidos del analisis de correlaciéon candnica fueron llevados a
un segundo analisis de correlacion lineal de Rho Spearman. Con dicho analisis se
quiso determinar el nivel de asociacidn o dependencia lineal que existia entre las
subescalas a nivel exploratorio. A pesar de que se suele utilizar el coeficiente de
correlacion de Pearson (R2) para la estimacién de dicho coeficiente de correlacion
lineal, se debe garantizar los supuestos de normalidad de cada par de variables
a comparar, caso que no resulta posible en la presente investigacion, y razén
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por la cual, se opt6 por estimar el coeficiente de Spearman. Dicho coeficiente no
requiere del factor de normalidad para estimar estimarse, pues el Coeficiente Rho
Spearman, se utiliza cuando los datos presentan una distribucién no paramétrica
(Corder & Foreman, 2014).

Asi pues, y de acuerdo a la aclaracion anterior, se obtuvo que las relaciones mas
fuertes resultaron para las subescalas de motivacion en cuanto a: orientacién a
metas intrinsecas (OMI), la cual present6 una correlacién con el valor de la tarea (VT)
de 0,532, y con la autoeficacia para el aprendizaje (AEPA) de 0,550. Resultados que
demuestran estadisticamente que no existe relacion lineal entre AEPA 'y ansiedad
en los examenes (AE), dado que no se verifico evidencia significativa en relacion
al valor de referencia (p > 0,05).

Tabla 2. Correlaciones (Rho de Spearman

Correlaciones (Rho de Spearman)

Para la escala de Motivacion OMI  OME VT CC AEPA AE
oMl Coeficiente de correlacion 1 0,281 0532 0,227 055 0,165
Sig. (bilateral) . 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
OME Coeficiente de correlacion 0,281 1 0,337 0,279 0,362 0,374
Sig. (bilateral) 0,000 . 0,000 0,000 0,000 0,000
VT Coeficiente de correlacion 0,532 0,337 1 0,196 0,547 0,189
Sig. (bilateral) 0,000 0,000 . 0,000 0,000 0,000

CcC Coeficiente de correlacion 0,227 0,279 0,196 1 0,226 0,423

Coeficiente de correlacion 055 0,362 0,547 0,226 1 0,025
Sig. (bilateral) 0,000 0,000 0,000 0,000 . 0,565

Coeficiente de correlacion 0,165 0,374 0,189 0,423 0,025 1
Sig. (bilateral) 0,000 0,000 0,000 0,000 0,565

AEPA

AE
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A pesar de que se verifican relaciones lineales débiles, se procedié a calcular el
coeficiente de correlacién parcial para identificar la posible influencia aunque débil
entre cada una de las subescalas. Esto, para determinar e individualizar la escala
que de manera especifica estaba ejerciendo algun tipo de influencia de correlacion
sobre las otras subescalas.

En este sentido, y en términos estadisticos, se pretendio utilizar el coeficiente de
correlacion parcial, toda vez que este permite determinar la correlacion residual
entre dos variables aleatorias aislandolas de los efectos de una 0 mas variables
que pudieran intervenir y presentar algun grado de correlacion (Solanas Salafranca,
Nufiez & Fauquet, 2005, p.472). Para dicho analisis se tom6 como variable de
control la subescala de orientaciones a metas intrinsecas (OMI), para llevar acabo
el analisis que permitiera advertir dicha correlacion.

Tabla 3. Correlaciones parciales (motivacion

Correlaciones parciales (motivacion)
Variables de control: OMI OME VT  CC  AEPA AE
Correlacion 1 0,32 0,305 0,341 0427

OME  Sianificacia
Significacion 000 000 000 000
(bilateral)
Corelacion 0315 1 0194 0468 0,186

VT Significacion

\ 0,00 . 0,00 0,00 0,00

(bilateral)
Correlacion 0,305 0,19 1 0,243 0,432

cC ignificaci
Significacion .50 900 . 000 0,00

(bilateral)
Correlacion 0,341 0,47 0,243 1 0,036

AEPA ignificacié
Significacion 000 000 0,00 . 04

(bilateral)
Correlacion 0,427 0,19 0432 0,036 1
AE Significacion
(bilateral)

0,00 000 000 040

Los resultados del analisis para la subescala de orientacion a metas intrinsecas
(OMI) mostraron influir de manera residual sobre la subescala de autoeficacia para
el aprendizaje (AEPA). Se aclara, asimismo, que pese a que el valor de correlacion
es bajo se puede evidenciar que no es fruto de una relacion espuria.
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A continuacion se pasara a realizar la misma ruta de analisis expuesta para la escala
de motivacion, pero esta vez se aplicara a la escala de estrategias de aprendizaje
en sus tres subescalas (cognitiva, autorregulacién metacognitiva y administracion
de recursos).

Tabla 4. Correlaciones (Rho de Spearman)

Correlaciones (Rho de Spearman)

Para la escala de
Estrategias de REP ELA ORG PC ARM ATA RE AC BA
Aprendizaje

Coeficiente

REP de correlacion

1 0659 0641 057 0663 0389 0315 0453 0,328

Sig. (bilateral) . 0,00 000 000 000 000 000 000 0,00

Coeficiente o ooo 1 0,736 0753 0727 0441 0375 0485 036
ELA de correlacion

Sig. (bilateral) 000 . 000 000 000 000 000 000 0,00

Coeficiente e11 0736 1 0625 0672 0452 0343 0454 027
ORG de correlacién

Sig. (bilateral) 0,00 000 . 000 000 000 000 000 0,00

Coeficiente 7 (753 0625 1 0688 039 0339 0514 0324
PC  de correlacién

Sig. (bilateral) 0,00 000 000 . 000 000 000 000 0,00

Coeficiente o oen 0707 0672 0688 1 0515 046 0522 0388
ARM de correlacion

Sig. (bilateral) 0,00 000 000 000 . 000 000 000 0,00

De acuerdo a los resultados, la estrategia de elaboracion (ELA) muestra un resultado
positivo en correlacion con otras estrategias de aprendizaje. Para el caso de la
estrategia de pensamiento critico (PC) se obtuvo una correlacién lineal de 0,753,
seguido de la estrategia de organizacion (ORG) con 0,736, y de la estrategia de
autorregulacion metacognitiva con 0,727.
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Tabla 5. Correlaciones (Rho de Spearman)

Correlaciones (Rho de Spearman)

Para la escala de
Estrategias de REP ELA ORG PC ARM ATA RE AC BA
Aprendizaje

Coeficiente
de 0,389 0441 0452 0,39 0,515 1 0,545 0,312 0,241

ATA correlacion

Sig. (bilateral) 0,00 0,00 0,00 000 0,00 . 0,00 0,00 0,00

Coeficiente
de 0,315 0,375 0,343 0,339 046 0,545 1 0,274 0,245

RE correlacion

Sig. (bilateral) 0,00 0,00 000 0,00 0,00 0,00 . 0,00 0,00

Coeficiente
de 0,453 0,485 0454 0514 0,522 0,312 0,274 1 0,538

AC correlacion

Sig. (bilateral) 0,00 0,00 0,00 000 000 0,00 0,00 . 0,00

Coeficiente
de 0,328 036 027 0,324 0,388 0,241 0,245 0,538 1

BA correlacion

Sig. (bilateral) 0,00 0,00 0,00 000 000 000 000 0,00

Los resultados antes expuestos coinciden con lo planteado por Pintrich et al 1993)
, al advertir que la presencia de las estrategias de elaboracion, organizacion y
pensamiento critico, sugieren una compenetracion mas profunda y reflexiva de los
estudiantes para con sus procesos y materiales de estudio. Los mismos autores
aluden que la presencia de la estrategia de autorregulacion hace evidente procesos

84 de planeacion, control y regulacion del aprendizaje, lo que implica la existencia de
acciones intencionadas y dirigidas hacia la evaluacion, regulacion y focalizacion de
la atencion a través de la implementacion de acciones cognitivas especificas, como
lo son las estrategias de elaboracion (ELA), organizacion (ORG) y pensamiento
critico (PC).
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Tabla 6. Correlaciones parciales (Estrategias de aprendizaje

Correlaciones parciales (Estrategias de aprendizaje)
Variables de control: ARM  REP  ELA ORG PC ATA RE AC BA
Correlacion 1 0,365 0,387 0,278 0,064 -0,092 0,191 0,092

REP anificacio
Significacion 0,000 0,000 0000 0,134 0031 0000 0,032
(bilateral)

Correlacion 0,365 1 0477 0517 0,094 -0,01 0,195 0,139

ELA anificacis
Significacion o h00 0000 0000 0027 0820 0000 0,001
(bilateral)

Correlacién 0,387 0,477 1 0,333 0,178 -0,01 0,169 -0,012
ORG  Significacion

. 0000 0 0000 0000 0818 0000 0772

(bilateral)
Correlacion 0278 0517 0333 1 0047 -0,049 0269 0,102

5 o
C Significacion 0,000 0000 0000 . 0265 0253 0000 0016

(bilateral)

Los resultados de la correlacion parcial para las estrategias de aprendizaje confirman
la existencia de procesos de autorregulacion metacognitiva (ARM) en los estudiantes
testados. Centrandose en las estrategias de pensamiento critico (PC) cuyo valor
en presencia de la escala de autorregulacion metacognitiva (ARM) a través de
correlacion lineal fue de 0,753, para el caso de la correlacion parcial, dicho valor
sufrié una caida significativaa 0,517. De igual manera sucedi6 en el comportamiento
de correlacion de la estrategia de organizacion (ORG), cuyo valor en presencia de
la ARM fue de 0,736, y en correlacién parcial en ausencia de esta fue de 0,447.

Resulta, en consecuencia, confirmatoria para las correlaciones parciales la
existencia de un proceso de autorregulacién metacognitiva por parte de los
estudiantes. Proceso que, a su vez, llevara a explicar el porqué del valor positivo
obtenido en el analisis de correlacion parcial en la escala de motivacion en relacion
ala orientacién a metas intrinsecas (OMI), autoeficacia para el aprendizaje (AEPA)
y el valor de la tarea (VT).

DISCUSION

De acuerdo a los resultados obtenidos se puede afirmar una concordancia con lo
que plantean autores como Pintrich et al. (1993) al manifestar que las creencias de
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autoeficacia y de regulacion del esfuerzo suelen ser significativas, cuando existe
una percepcion positiva en los estudiantes sobre su capacidad para llevar acabo
las demandas de una determinada tarea.

En tal sentido, los resultados son positivos para las relaciones entre motivacion,
estrategias de aprendizaje y autorregulacion, como lo confirman los resultados
obtenidos por Ozan, Gundogdu, Bay y Celkan (2012) quienes encontraron relaciones
recurrentes entre autorregulacion, estrategias de aprendizaje y motivacion en
relacion a la autoeficacia, confirmado en un estudio realizado en diferentes carreras
universitarias en Estados Unidos. Asimismo, Sepulveda, Carrada y Reyes (2015)
encontraron relaciones semejantes al indagar por el aprendizaje autorregulado, la
motivacion y el rendimiento académico, obteniendo a través de correlacion lineal
(Pearson) resultados significativos entre las escalas relacionadas con estrategias
de aprendizaje (elaboracién, pensamiento critico y autorregulacién del aprendizaje)
y las escalas de motivacion relacionadas con la orientacion a metas intrinsecas, el
valor de la tarea y la autoeficacia para el aprendizaje.

En ofra investigacion realizada por Balam (2015), en la que se indago por las
estrategias de aprendizaje y la motivacion en estudiantes de la Universidad de
South-Eastern, se encontraron relaciones significativas entre la orientacion a metas,
el valor de la tarea y laimplementacion de estrategias de aprendizaje. No obstante,
no hubo diferencia estadisticamente significativa entre hombres y mujeres en cuanto
al papel de la motivacion en la implementacion de las estrategias, que era una de
las finalidades del estudio.

En los resultados arrojados por otra investigacion realizada por Artino y Stephens
(2008), en la que se indago por el aprendizaje Online en relacion a la motivacion
y la autorregulacion en estudiantes de la Universidad de Connecticut, se hallaron
resultados que coinciden con los resultados de la investigacidn aca presentados,
al hallar una fuerte relacién entre el valor dado a la tarea, y los mecanismos de
autorregulacion. De igual manera, los resultados mostraron coincidencias en cuanto
a las creencias de eficacia y la tarea en correlacion con el pensamiento critico, la
elaboracion y metacognicion.

De igual manera, los investigadores Effeney, Carroll y Bahr (2013) encontraron
correlaciones entre el aprendizaje autorregulado y el trabajo escolar realizado por los
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estudiantes en su hogar, las rutinas de estudio y los habitos de estudios. Aspectos
que corroboran la autoagentividad como un factor esencial de la autorregulacion
mediado por el interés personal, lo que en la presente investigacion fue tipificado
como orientacion a metas intrinsecas de aprendizaje de acuerdo a Pintrich et al
(1991) y que constituye la base misma de acuerdo a las evidencias halladas de
los procesos de autorregulacion.

En 2015, Banisaeid y Huang, llevaron a cabo una investigacion en la que se indago
por el rol que la motivacion tenia en el aprendizaje autorregulado y el lenguaje
estratégico. Los resultados a través de analisis de correlacién lineal (Pearson)
dieron positivo para la correlacion entre motivacion, autorregulacion y regulacion
del esfuerzo.

Dichos resultados resultan consistentes con los hallados en la presente
investigacion, en la cual se encontré que la regulacion del esfuerzo se correlaciona
de manera directa con la implementacion de estrategias de autorregulacion y el
uso de estrategias de aprendizaje y la orientacion a metas intrinsecas. Resultados
que evidencian que la condicion de posibilidad para que se generen los procesos
de autorregulacion se encuentra fuertemente vinculada a la implementacion de
estrategias de aprendizaje que tengan por eje comun la orientacion a metas
intrinsecas de aprendizaje, una fuerte valoracion de la tarea, y una percepcion
positiva del esfuerzo.

Como lo demuestra la investigacion realizada por Virtanen, Nevgi y Niemi (2013), en
la que se busco relacionar en estudiantes universitarios la motivacion, las estrategias
de aprendizaje y los procesos de autorregulacion, los resultados confirman lo hallado
en las demas investigaciones, en las cuales se encontr6 una fuerte correlacion entre
la orientacidn a metas intrinsecas, la implementacion de estrategias de aprendizaje
y la generacion de procesos de autorregulacion.

En otro estudio, realizado en 2007 por Azlina Mohd, se buscé establecer una relacion
entre la autorregulacion y el logro académico en estudiantes de la Universidad
Tecnologica de Malaysia. Los resultados de dicho estudio arrojaron coincidencias
que vuelven a corroborar el papel que la motivacion tiene para con los procesos de
autorregulacion e implementacion de estrategias de aprendizaje.
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CONCLUSIONES

De acuerdo a los resultados obtenidos, y en contraste con los estudios revisados,
se puede concluir que la motivacion en relacion a una orientacion de meta
intrinseca (OMI) resulta un factor fundamental para determinar la incidencia que
la implementacion de estrategias de aprendizaje de tipo cognitivo (repeticion,
elaboracién, organizacion y pensamiento critico) tiene en los procesos de
autorregulacion. De igual forma, es posible advertir que la existencia de creencias
de autoeficacia en los procesos de aprendizaje, asociada a una valoracion positiva
de la tarea, se vincula de manera lineal con la orientacion a metas intrinsecas y la
implementacion de estrategias de aprendizaje de elaboracion y autorregulacion.

En sentido general se advierte, de acuerdo a los analisis realizados, que la
motivacioén es un factor sine qua non. Los procesos de autorregulacion del
aprendizaje asi como la implementacion de estrategias vinculadas a la gestion y
uso critico del pensamiento serian impensables, por lo que la motivacion orientada a
una meta intrinseca resulta un factor fundamental a la hora de investigar, reflexionar
y establecer variables sobre el aprendizaje y la evaluacion del mismo sobre todo
en procesos que intenten medir niveles de autorregulacion metacognitivo del
aprendizaje en niveles de formacion profesional universitaria.
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RESUMEN

Los objetivos que planteamos en este trabajo son mejorar el aprendizaje de las
competencias de pensamiento critico mediante la instruccion y, ademas, evaluar si
los materiales utilizados en el programa ARDESOS y la metodologia DIAPROVE
influyen en el rendimiento en pensamiento critico y en la motivacion. Para lograrlos,
se elaboraron diferentes materiales para cada programa, con el fin de mejorar la
eficacia del pensamiento critico, desde la técnica del DIAPROVE. También se
evaluo la influencia que tienen diferentes planteamientos de intervencion en la
motivacidn y se midié el rendimiento en las habilidades de pensamiento critico. Los
resultados en pensamiento critico muestran que la metodologia DIAPROVE obtuvo
mejores puntuaciones con respecto al ARDESOS en la mayoria de los factores
del test PENCRISAL y de los de rendimiento en la asignatura. Sin embargo, en la
motivacion, el grupo DIAPROVE solo obtiene mejor resultado que el ARDESOS
en un factor de la motivacion.
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CRITICAL THINKING EDUCATION: INFLUENCE OF MATERIALS IN MOTIVATION
AND PERFORMANCE

ABSTRACT

The goals proposed in this article are to improve the critical thinking skills learning
process through education and assess whether the materials used in the ARDESOS
program and the DIAPROVE methodology influence performance in critical thinking
and motivation. To achieve these goals, different materials for each program
were developed in order to improve the effectiveness of critical thinking from the
DIAPROVE technique. The influence of the different approaches to intervention in
motivation and performance in critical thinking skills was also evaluated. The critical
thinking results show that the DIAPROVE methodology obtained better scores than
ARDESOS in most of the PENCRISAL test factors and the performance factors in
the subject. However, in motivation the DIAPROVE group only gets better results
than ARDESOS in one of the motivation factors..

KEY WORDS: critical thinking, education, assessment, motivation.

INTRODUCCION

Este estudio tiene como objetivo general mejorar el aprendizaje de las competencias
de pensamiento critico mediante un programa de instruccion, que venimos
desarrollando desde hace algunos afios. La elaboracion de esta iniciativa de
intervencidn ha sido costosa en tiempo y esfuerzos, pero los resultados obtenidos
nos han permitido ir mejorando y avanzando en el desarrollo del mismo. La primera
versién de nuestro programa (ARDESOS v1) tenia como objetivo fundamental,
simplemente, ver si producia alguna mejora en el pensamiento critico, si la iniciativa
de instruccion en su conjunto funcionaba. A este respecto, los resultados avalaron
el buen funcionamiento de nuestra metodologia didactica; el programa producia
mejoras sustanciales en las habilidades de pensamiento critico (Saiz & Rivas, 2011,
2012). Pero auin, en esta version, no podiamos saber cuéles eran los factores que
producian el cambio, y de qué manera lo hacian. Posteriormente, se desarrollo
una segunda version del programa (ARDESOS v2; Saiz, Rivas & Olivares, 2015),
que tenia como objetivo averiguar cuéles eran los factores que influian y de qué
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forma. Este estudio nos permitié demostrar que los factores actividad y especificidad
contribuian a una mayor eficacia. Estas mejoras introducidas nos han permitido
lograr unos resultados en aprendizaje y rendimiento mucho mayores que en la
versién 1 del programa. Sin embargo, la experiencia de estos afios en instruccion
nos ha permitido comprobar que es necesario afiadir un nuevo factor a la instruccion,
la eficacia (Saiz, 2015).

Actualmente nuestro programa de instruccién (ARDESOS v2) ha mostrado
resultados muy positivos en cuanto a la eficacia en diferentes estudios (Rivas & Saiz,
2015, 2016; Saiz & Rivas, 2011, 2012; Saiz, Rivas & Olivares, 2015). Asi mismo, en
la Ultima modificacién se introdujo la nueva metodologia de instruccion (DIAPROVE)
que estamos mejorando para alcanzar la maxima eficacia en la ensefianza del
pensamiento (Saiz, 2015; Saiz & Rivas, 2016). Esta técnica nos proporcion6 unos
primeros resultados muy positivos en las primeras experiencias que llevamos a
cabo, ya que mejoraron el programa sustancialmente y, como consecuencia, el
rendimiento en las habilidades de pensamiento critico (Saiz & Rivas, 2016). Pero
también sabemos que hay aspectos del programa que pueden funcionar mejor, si
cambiamos algunos elementos. Por ello, el camino no finaliza aqui, sino que tenemos
que seguir puliendo y perfeccionando los diferentes aspectos de este nuevo enfoque.

Lo que pretendemos en este trabajo es avanzar, un poco mas, en la mejora de la
eficacia de nuestro programa. Planteamos que los materiales son una parte muy
importante de la instruccién. Cada enfoque de intervencién y cada metodologia
imponen unos materiales especificos. El disefio de los mismos requiere de mucho
tiempo, esfuerzo y dedicacién, y deben recoger todos y cada uno de los fundamentos
de la metodologia. Ademas, se deben usar materiales que instruyan las habilidades
de pensamiento critico en una gran variedad de contextos y que simulen la
realidad. Esto, no solo permitira que la instruccion sea efectiva y, por tanto, mejore
el rendimiento, sino que ademas reforzara factores como el interés, la utilidad, el
logro y el esfuerzo. Ellos son fundamentales para conseguir una buena motivacion,
imprescindible en todo proceso de aprendizaje (Olivares, Saiz & Rivas, 2013).

El programa de desarrollo de pensamiento critico ARDESOS que presentamos es
la version mejorada (ARDESOS v2; Saiz, Rivas & Olivares, 2015), de la primera
version del programa (Saiz & Rivas, 2011, 2012). A continuacién, pasamos a describir
los aspectos mas relevantes del mismo (para una descripcion mas detallada, ver
las referencias citadas).
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La fundamentacion y los aspectos centrales de la instruccidn, como las habilidades
que se instruyen, la temporalizacion, los sistemas de evaluacion, etc., son comunes
para ambos programas. Lo diferencial, y que es el objeto de este trabajo, es la base
metodoldgica en la que se sustentan ambos programas y los materiales empleados
en cada una de ellos.

Lainstruccion tiene su base en un método de ensefianza directa de las habilidades de
pensamiento, ya que nos posibilita la transferencia de conocimientos. La estrategia
de ensefianza-aprendizaje descansa en el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP).
La actividad gira en torno a la discusion de las diferentes situaciones-problemas
disefiadas en el programa, y el aprendizaje de las habilidades de pensamiento
critico surge de la experiencia de trabajar sobre esas situaciones.

El programa se centra en la ensefianza de las habilidades que consideramos
esenciales para el desarrollo del pensamiento critico y, por lo tanto, para nuestro buen
desenvolvimiento cotidiano. Para ello debemos emplear formas de argumentacién
relevantes, procedimientos de explicacion y comprobacion de hipdtesis, y buenas
estrategias de solucion de problemas y de toma de decisiones. Estas habilidades
son las fundamentales en nuestra intervencion.

Por ello, el objetivo de nuestra intervencion consiste en conseguir optimizar las
habilidades intelectuales implicadas en el pensamiento critico, esto es, razonamiento,
solucién de problemas y toma de decisiones, mediante el uso de situaciones
cotidianas para el mejor desarrollo de las mismas.

El programa tiene una duracion de 16 semanas, y esta disefiado para un tiempo
de aplicacion en el aula de entre 55-60 horas. Las sesiones semanales son dos,
de hora y media cada una. El programa se aplica en aulas de unos 30-35 alumnos
aproximadamente, divididos en grupos de 4, para el trabajo de aula en grupos
colaborativos. Estas sesiones se organizan en 4 bloques de actividades:

1. Argumentacion: 4 semanas.

2. Razonamiento condicional y analdgico: 4 semanas.
3. Explicacion y causalidad: 4 semanas.

4. Toma de decisiones: 4 semanas.
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La planificacion de las mismas se realiza desde el comienzo del curso y con rdbricas
y portafolios para cada una de ellas. El trabajo en el aula se centra en el desarrollo
de estas actividades guiadas, con la orientacién del profesor, donde su verdadera
funcion es aclarar todas las dudas que existan mientras se lleva a cabo la tarea,
no de resolucion de la misma.

La evaluacion es continua, y se realiza al finalizar cada uno de los bloques. Esta
evaluacion es cuantitativa.

A continuacion, presentamos una breve descripcion de los aspectos comunes de
nuestra instruccion, en ambos programas, y haremos hincapié en sus principales
diferencias.

Las principales caracteristicas del programa de instruccion en pensamiento critico
son.

1. Aspectos comunes en la instruccion ARDESOS y ARDESOS_DIAPROVE
Métodos:

- Trabajo en grupos cooperativos.

- Ensefanza directa de habilidades.

- Metodologia de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP).
- Aprendizaje a partir de limitaciones y deficiencias.

- Aprendizaje integrado de habilidades.

- Rubricas y portafolios.

Tareas:

- Tareas de comprension.
- Tareas de produccion.
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2) Aspectos diferenciales en la instruccion ARDESOS y ARDESOS_
DIAPROVE

Enfoque metodolégico:

ARDESOS:

- Modelo general de argumentacion con integracion de las principales
habilidades de pensamiento.

- Papel principal de la argumentacion.

- Instruccion de todas las habilidades de pensamiento por igual.

ARDESOS_DIAPROVE:

- Modelo de explicacion, que desarrolla fundamentalmente la
observacion.

- Papel secundario de la argumentacion.

- No se tratan por igual en la instruccién todas las habilidades de
pensamiento.

Materiales:

ARDESOS:

- Texto argumentativo.

- Problematica real cerrada (estatica).
-  Todos los materiales son escritos.

ARDESOS_DIAPROVE:

- Varias problematicas reales abiertas (dinamicas) con diferentes
tematicas profesionales, personales, etc.

- Todos los materiales son orales.

Se pueden observar dos diferencias sustanciales: primacia de la explicacion
(causalidad) frente a la argumentacion, y uso de materiales escritos frente a
orales. La razén para tratar de un modo privilegiado a la explicacion descansa
en la busqueda de la eficacia maxima en solucién de problemas, amén de otras
ventajas, como una mayor motivacion, fruto de los mejores resultados (para una
justificacion tedrica mas detallada, ver Saiz, 2015). El procesamiento de informacion
escrita y verbal es diferente. La informacién verbal exige un procesamiento mas
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activo y profundo ya que no se puede repasar. Se necesita procesar en el momento
de su recepcion, pues no esta disponible posteriormente. Por el contrario, la
informacién escrita esta cosificada, creando el espejismo de creer que, por estar,
ya esta procesada. Se crea la ficcion de que no es necesario un procesamiento
profundo porque siempre se puede volver a leer, y esto basta. La mayor exigencia
de procesamiento de la informacién verbal, es de esperar que reporte alguna ventaja
en las tareas planteadas.

Estas diferencias esenciales son las que fijan nuestro proposito. Este consiste en
evaluar si los materiales utilizados en la instruccion en pensamiento critico con el
programa ARDESOS vy con el programa ARDESOS, empleando la metodologia
DIAPROVE, presentan diferencias en la motivacién y en el rendimiento de la
asignatura Pensamiento Critico. Se espera que los materiales empleados con la
metodologia DIAPROVE produzcan una mayor eficacia, es decir, los alumnos que
han recibido esta metodologia obtendran mejores puntuaciones en motivacion y
en rendimiento.

METODO
Participantes

La muestra se compone de 98 estudiantes de 1° del Grado de Psicologia de la
Universidad de Salamanca (Espafia). 47 de los participantes pertenecian al grupo 1,
que realizaron el programa de instruccion ARDESQOS, y los 51 restantes, al grupo 2,
que fueron los que recibieron el programa ARDESOS con metodologia DIAPROVE.

En el grupo 1, un 70,6% (36) eran mujeres y un 29,4% (15) hombres, mientras que
en el grupo 2 encontramos un 78,7% (37) de mujeres y el 21,3% (10) restante de
hombres. Esta diferencia no es estadisticamente significativa (x2 = 0,852, p = 0,487),
npor lo que podemos afirmar que ambos sexos estan igualmente representados.

La media de edad de los participantes en el grupo 1 es de 19,16 afios (s.d. 2,239), y
de 18,53 afios (d.t. 0,975) en el grupo 2. Esta diferencia tampoco es estadisticamente
significativa (t = 1,765; gl = 96; p = 0,081); de manera que la edad se distribuye
igual en ambos grupos de intervencion. (Tabla 1).
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Tabla 1. Descriptiva de la muestra.

Sexo Edad
N Mujeres Hombres Med. d.t.
ARDESOS (G1) 47  36(70,6 %) 15 (29,4 %) 19,16 2,239
DIAPROVE (G2) 51 37(78,7 %) 10 (21,3 %) 18,53 0,975

Procedimiento

Este estudio se ha llevado a cabo a lo largo del curso académico 2015-16 en la
Facultad de Psicologia, con los alumnos de primer curso de la Titulacién de Grado
en Psicologia, de la Universidad de Salamanca (Espafia). La aplicaciéon de los
programas con los diferentes materiales se realizo en el segundo semestre dentro
de la asignatura Psicologia del Pensamiento. Para poder comprobar la influencia
de los materiales especificos, empleados en cada una de las metodologias en la
motivacion y rendimiento, aplicamos las pruebas EAML_My PENCRISAL, al inicio
y al final de la instruccion.

Para ello, se utilizaron dos grupos de alumnos, uno al que se le implemento
el programa ARDESOS, y al otro el programa ARDESOS con la metodologia
DIAPROVE. Los programas se aplicaron en grupos distintos y con dos instructores
expertos, con amplia experiencia y formacidn en dicho programa. La base del
programa (habilidades trabajadas, temporalizacion, sistemas de evaluacion, etc.)
es la misma para los dos grupos. Lo diferencial, que introducimos en el grupo 2, es
la metodologia DIAPROVE dentro del programa general ARDESOS, y los diferentes
materiales que se emplean en ambas metodologias.

Al inicio del curso, se realizaron las mediciones pre-tratamiento de la motivacion
(EAML_M) y de rendimiento en pensamiento critico (PENCRISAL) para comprobar
que no existian diferencias de partida en las variables, entre ambos grupos.

Se aplican los dos programas de instruccion durante cuatro meses. Por Ultimo, una
semana después de la finalizacion de la intervencion se lleva a cabo la segunda
medicion (medida post-tratamiento) con las mismas pruebas, y se realiza la prueba
especifica de rendimiento en la materia.
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Instrumentos

Escala Atribucional de Motivacion de Logro Modificada, Manassero y Vazquez
(EAML-M)

Con el objetivo de determinar en cual de los dos grupos se produce un incremento
mayor en la mejora de la motivacion académica, hemos aplicado la EAML-M
(Morales-Bueno & Gomez-Nocetti, 2012) originaria de Manassero & Vazquez (1998).

La prueba esta compuesta de 30 items que se valoran a traves de una escala Likert
de 6 puntos, donde a mayor puntuacion en cada uno de los items, mayor sentido
de la motivacion por el logro académico. Dado que el puntaje maximo de cada item
es 6 y el minimo 1, la maxima puntuacion por sujeto es de 180 y el minimo de 30.

Estos 30 items se distribuyen en torno a seis factores motivacionales: motivacién de
interés y esfuerzo (IE), motivacién de interaccién con el profesor (IPR), motivacion
de tarea/capacidad (TC), motivacion de influencia de pares sobre las habilidades
para el aprendizaje (IPA), motivacién de examen (E) y motivacién de interaccion
colaborativa con pares (IP) (a de Cronbach = 0,902).

Para la evaluacion del rendimiento en las habilidades, hemos empleado, por una
parte, el rendimiento académico de los alumnos en la asignatura Pensamiento Critico
y, por otra, hemos utilizado una prueba estandarizada que evalua las competencias
de pensamiento critico. A continuacion, pasamos a describir ambas medidas.

Prueba especifica de rendimiento en la asignatura Pensamiento Critico

Todas las pruebas que realizan los alumnos son test de eleccién mdltiple, miden el
rendimiento detallado por habilidades, las preguntas son aplicadas y con base en
los materiales empleados en cada una de las metodologias.

Los test que realizan los alumnos son tres:

- Test1_ARG: evalua el rendimiento de los alumnos en las habilidades de
argumentacion.

- Test2_CDA: evalla el rendimiento de los alumnos en las habilidades de
razonamiento deductivo y analdgico.
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- Test3_EXPL_TD: evalta el rendimiento de los alumnos en las habilidades
de explicacion y toma de decisiones.
- TOT_REND: es la nota final de la asignatura.

Test de Pensamiento Critico PENCRISAL

El test consta de 35 situaciones-problema de produccién, con un formato de
respuesta abierta y estructurado en torno a cinco factores: razonamiento practico,
deduccidn, induccion, toma de decisiones y solucién de problemas (a de Cronbach
= 0,632; test-retest: r = 0,786, Rivas & Saiz, 2012). Cada uno de estos factores
alberga las estructuras mas representativas, consiguiendo de esta manera recoger
las habilidades fundamentales de pensamiento, y las formas mas relevantes de
reflexion y resolucion en nuestro funcionamiento cotidiano. Para una informacion
mas detallada de la prueba véase Rivas & Saiz (2010) y Saiz & Rivas (2008).

La forma de administracién del EAML_M y el PENCRISAL se realiza en version
informatizada, a través de Internet, mediante la plataforma de evaluacion: Survey.
NET (http:/24.selectsurvey.net/pensamiento-critico/Login.aspx).

Diseino

Realizamos un disefio cuasi-experimental pre-post con dos grupos de intervencion.
El grupo de intervencién 1 es el que recibe el programa ARDESOS (G1) y el 2 el
que emplea la metodologia DIAPROVE (G2).

Analisis estadistico

Para el analisis estadistico se ha empleado el paquete estadistico IBM SPSS
Statistics 21. Las herramientas y técnicas estadisticas utilizadas han sido: tablas
de frecuencias y porcentajes para variables cualitativas, con test de homogeneidad
de Chi-cuadrado; analisis exploratorio y descriptivo de variables cuantitativas con
test de bondad de ajuste al modelo normal de Gauss y diagramas de caja para la
deteccion de valores atipicos (outliers); estadisticos descriptivos habituales (media,
desviacion tipica, etc.) en variables numéricas; pruebas de significacion de diferencia
de medias T de Student.
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RESULTADOS

Se procedi6 a un andlisis descriptivo de las propiedades de la muestra, segun los
momentos de medida pre-post, tanto global (muestra total), como por grupos de
intervencion, obteniéndose que todas las variables se distribuian segun la curva
normal. Se efectud la prueba t de Student, que demostrd que en el momento
de medida pre no se dieron diferencias significativas, ni en motivacion, ni en las
habilidades de pensamiento critico, por lo que contamos con grupos similares de
cara a la intervencion.

Seguidamente, y con el objetivo de verificar si existen diferencias entre los grupos
en motivacion segun los materiales de cada intervencion, realizamos un contraste
de medias para muestras independientes con la prueba t de Student (véase Tabla 2).

Tabla 2. Diferencias entre los grupos de intervencion en la MOTIVACION

Dif. entre
Variables G N Media Desv. Tip medias Valz:L:ebatclie Stude-nsti
(IC 95%) g P-sig
MOT_TOT 1 51 127,94 15,686
-4,341_3,127  -1,388 96 ,168
2 47 13228 15,030
MOT_IE 1 51 3851 5457
-,795_1,054 -,754 96 453
2 47 39,30 4,857
MOT_IPR 1 51 1820 7,023
-3,608_1,320 -2,733 96 ,007*
2 47 2180 5,849
MOT_TC 1 51 23,76 4,297
-7,14_812 -878 96 ,382
2 47 2448 3,632
MOT_IPA 1 51 1224 3,819
214812 ,263 96 ,793
2 47 12,02 4182
MOT_EX 1 51 1569 3,153
-,183_,592 -,309 96 ,758
2 47 1587 2,621
MOT_IC 1 51 1955 3,956
,745_ 865 ,861 96 ,392
2 47 1850 4,564

* Significativo al 5%.
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Los resultados muestran que los grupos de intervencion 1y 2 unicamente presentan
diferencias significativas en la dimension MOT_IPR, motivacion de interaccion con el
profesor (t=2,733; gl=96; p = 0,007). Las puntuaciones indican que los alumnos que
recibieron la metodologia DIAPROVE presentan mayores niveles de motivacion en
la interaccién con el profesor (M = 21,80) que los del grupo ARDESOS (M = 18,20).
En el resto de las variables y en el total de la escala de motivacién no se observan
diferencias estadisticamente significativas. De esta manera, podemos concluir que,
salvo en este factor, ambos grupos son equivalentes en la variable motivacion.

En relacion al rendimiento en las habilidades de pensamiento critico, en primer
lugar, presentamos los resultados de la prueba especifica de rendimiento en la
asignatura. Como podemos ver en la Tabla 3, existen diferencias significativas
entre los grupos en el test 2 (t = -3,955; gl = 96; p = 0,000), el test 3 (t = -2,426;
gl =96; p=0,017) y en el rendimiento total en la asignatura (t = -3,170; gl =96; p
=0,002). Los resultados indican que los alumnos que obtienen mejor rendimiento
en las habilidades de razonamiento deductivo y analdgico, explicacion y toma
de decisiones y en el rendimiento total son los que siguieron el programa con la
metodologia DIAPROVE. Sin embargo, el rendimiento en el test de argumentacion
es similar en ambos grupos (véase Tabla 3).

Tabla 3. Diferencias entre los grupos de intervencién en PRUEBAS DE RENDIMIENTO

Desv. Dif. medias Prueba t de Student
Tip (IC95%)  Valort gl p-sig

1 51 11,65 3,767
TEST_ARG_T1 -1,237_1,606 257 96 ,198
2 47 11,47 3,280

1 51 10,07 3,468
TEST_CDA_T2 -4,216_1,398 -3,955 96  ,000**
2 47 12,87 3,555

1 51 1491 3,236
TEST_EXPL_T3 -3,201_-,320 -2.,426 96 017"
2 47 16,67 3,938

1 51 1221 2,298
TOT_REND -2,376_-546  -3,170 96  ,002*
2 47 13,67 2,259

Variables G N Media

** Significativo al 1%.  * Significativo al 5%.
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Por Ultimo, realizamos los analisis para establecer si existen diferencias entre los
grupos en la otra medida de rendimiento empleada, el test PENCRISAL. En cuanto
alas competencias de pensamiento critico, los resultados muestran que los grupos
difieren en el total de la escala (t = -3,931; gl = 96; p = 0,000), y en los factores de
razonamiento deductivo (t = -3,234; gl = 96; p = 0,002), razonamiento practico (t =
-4,057; gl = 96; p = 0,000), y solucién de problemas (t =-2,972; gl = 96; p = 0,004).
Siendo mayores las medias de rendimiento en el grupo con metodologia DIAPROVE
que en el grupo de ARDESOS. En razonamiento inductivo y toma de decisiones no
se encuentran diferencias (véase Tabla 4).

Tabla 4. Diferencias entre los grupos de intervencion en PENCRISAL

Desv. Dif. medias Prueba t de Student

Tip (IC 95%) Valort gl p-sig
51 2896 7,624 "
47 3398 4475 -7552_-2,484 -3931 96 ,000
51 367 2,389
47 515 2,126
51 529 2013
47 594 1,762
51 6,61 2,570
47 857 2,194
51 873 1,877
47 8,68 1,721
51 467 2439

47 6,09 2273

Variables G N Media
PENCRISAL_TOT

PENCRISAL_RD -2,392_-572 -3234 96  ,002°

PENCRISAL_RI 1403_119 1674 96 097

PENCRISAL_RP 2,929 -1,005 -4,057 96  ,000*

PENCRISAL_TD -679_,769 122 96 ,903

PENCRISAL_SP
-2,366_-471 -2972 96  ,004*

N =2 NN =2 N2 2NN -2 DN -

** Significativo al 1%.  * Significativo al 5%.

DISCUSION

Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que los materiales de las dos
metodologias influyen principalmente en el rendimiento de las habilidades y no
tanto en la motivacion.

Ambos grupos, tanto el grupo 1 como grupo 2 presentaban un rendimiento
semejante antes de la intervencion. Por lo tanto, podemos afirmar que las diferencias
encontradas en las medidas post se deben a la intervencion.
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La metodologia DIAPROVE ha logrado mejores resultados en el rendimiento de
los alumnos en 2 de los test de la asignatura y en 3 factores del test PENCRISAL.
Las diferencias encontradas entre los grupos en el test de razonamiento deductivo
y analdgico, y la explicacion y toma de decisiones, son consistentes con nuestro
planteamiento, ya que la metodologia DIAPROVE se centra fundamentalmente en
el tratamiento integrado de las habilidades de razonamiento deductivo, explicaciony
toma de decisiones. Sin embargo, todas las competencias de argumentacién no son
tratadas de manera tan académica y sistematica como en el programa ARDESOS.
Por ello, los materiales empleados en la metodologia DIAPROVE favorecen mas
el desarrollo de las habilidades de razonamiento deductivo, explicacidn y toma de
decisiones, y no de las de argumentacion.

El test PENCRISAL, como se ha comentado en la introduccion, es una medida
estandarizada que nos permite una evaluacion de las competencias generales de
pensamiento critico, no asociadas a contenidos especificos, como los test empleados
para evaluar las habilidades de pensamiento, asociadas a los contenidos y
materiales. Al utilizar una medida estandarizada, logramos una mayor precision en la
evaluacion de dichas competencias. Es importante precisar los resultados obtenidos
en esta medida ya que pueden parecer algo contradictorios con los de la prueba de
rendimiento de la asignatura. La metodologia DIAPROVE tiene un efecto significativo
en el total de la escala y en competencias de razonamiento deductivo, practico y
solucién de problemas. Como podemos observar, las habilidades de razonamiento
deductivo siguen siendo mejores en ambas medidas en el grupo DIAPROVE, pero
lo que parece no encajar con la justificacion anterior es que, en el PENCRISAL,
también son mejores las habilidades de razonamiento practico. Este hecho puede
deberse a que los test de bloque estan muy ajustados a los contenidos y materiales
de la metodologia; los del grupo ARDESOS, trabajan durante todo el cuatrimestre
un texto argumentativo para la ensefianza de estas habilidades, mientras que los
del grupo DIAPROVE las abordan desde las problematicas reales. Esta diferencia
en el test, y no en rendimiento, puede deberse a la naturaleza general y aplicada
de los items del PENCRISAL. En el DIAPROVE, se aplica la argumentacion dentro
de una situacion real, de una problematica. Los items del test son situaciones
cotidianas, lo que hace que puedan captar mejor lo aplicado. En lo referente a la
toma de decisiones, los resultados son los contrarios, diferencias en rendimiento y no
en el test. De nuevo, los items generales del test captan lo que se trabaja. El grupo
2 trabaja toma de decisiones de un modo mas especifico, siendo las estrategias
generales casi las mismas que en solucion de problemas. Por esto, obtenemos
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diferencias en solucién de problemas en el test y no en rendimiento. La forma de
trabajar el razonamiento inductivo en este grupo, y en razonamiento analdgico, en
particular, es muy semejante al trabajo en deduccion. Por ello, en rendimiento hay
diferencias y en el test no. Este resultado es semejante al de argumentacion en el
grupo 1y en rendimiento, y no en el test. La singularidad de la instruccion, en cada
grupo, marca estas diferencias.

En cuanto a la motivacion, solo hay diferencias entre los grupos en la motivacion de
la interaccion con el profesor. Esto se explica por el hecho de que en la metodologia
DIAPROVE hay una intervencion mayor por parte del instructor. Esta intervencion es
mucho mas directiva que en el grupo ARDESOS y, ademas, mucho mas necesaria
para que los alumnos adquieran adecuadamente las competencias de pensamiento
critico. Uno de los aspectos diferenciales de los materiales de ambas metodologias,
que justificaria esto es que, en el grupo DIAPROVE, las problematicas sobre las
que se instruyen las habilidades son abiertas, es decir, el alumno requiere de la
constante interaccion con el profesor/instructor para obtener todo lo necesario, para
la resolucion de las mismas.

En definitiva, en la metodologia del DIAPROVE es necesario aplicar habilidades
integradas a situaciones cotidianas y resolverlas. El método prima la eficacia, saber
que realmente se ha resuelto el problema del mejor modo posible. No sirve resolver,
cuenta hacerlo de la manera mas eficaz.

Aln se necesita perfeccionar algunas herramientas del método, con el fin de poder
hacer que se consoliden mejor aquellas competencias que no se han mejorado
lo suficiente, como las discutidas antes. Seguimos, pues, perfeccionando estos
materiales, para mejorar el proceso de aprendizaje.

REFERENCIAS

Manassero, M., & Vasquez, A. (1998). Validacion de una escala de motivacién de logro.
Psicothema, 10(2), 333-351.

Morales-Bueno, P., & Gémez-Nocetti, V. (2012). Adaptacion de la Escala Atribucional de
Motivacion de Logro de Manassero y Vazquez. Educacion y educadores, 12(3), 33-52.

105



106

Silvia F. Rivas, Carlos Saiz

Olivares, S., Saiz, C., & Rivas, S. F. (2013). Encouragement for thinking critically. (Motivar
para pensar criticamente). Electronic Journal of Research in Educational Psychology,
11(2), 367-3%4.

Rivas, S.F., & Saiz, C. (2010). 4 Es posible evaluar la capacidad de pensar criticamente en la
vida cotidiana? En Jales, H. R. & Neves, J. (Eds.). O Lugar da Légica e da Argumentagéo no
Ensino da Filosofia (p.53-74). Coimbra: Unidade I&D, Linguagem, Interpretacéo e Filosofia.

Rivas, S. F., & Saiz, C. (2012). Validacion y propiedades psicométricas de la prueba de
pensamiento critico PENCRISAL. Revista Electronica de Metodologia Aplicada, 17(1), 18-34.

Rivas, S. F., & Saiz, C. (2015). 4 Perduran en el tiempo las habilidades de pensamiento
critico adquiridas mediante instruccion? En Dominguez, C. (ed.). Pensamento critico na
educagdo: Desafios atuais. (Critical thinking in education: Actual challenges) (p.137-144).
Vila Real: UTAD.

Rivas, S. F., & Saiz, C. (2016). Permanence of the effect of teaching critical thinking.
International Journal for the Scholarship of Teaching and Learning, 5(1), 240-248.

Saiz, C. (2015). Efficay, the heart of critical thinking. En Dominguez, C. (ed.). Pensamento
critico na educagdo: Desafios atuais. (Critical thinking in education: Actual challenges)
(p.159-168. Vila Real: UTAD.

Saiz, C., & Rivas, S. F. (2008). Evaluacién del pensamiento critico: una propuesta para
diferenciar formas de pensar. (A§sessment in critical thinking: a proposal for differentiating
ways of thinking). Ergo, Nueva Epoca, 22-23, 25-66.

Saiz, C., & Rivas, S. F. (2011). Evaluation of the ARDESOS program: an initiative to improve
critical thinking skills. Journal of the Scholarship of Teaching and Learning, 11(2), 34-51.

Saiz, C., & Rivas, S. F. (2012). Pensamiento critico y aprendizaje basado en problemas.
Revista de Docencia Universitaria, 10(3), 325-346.

Saiz, C., & Rivas, S. F. (2016). New teaching techniques to improve critical thinking. The
DIAPROVE methodology. Educational Research Quarterly, 40(1), 3-36.

Saiz, C., Rivas, S. F., & Olivares, S. (2015). Collaborative learning supported by rubrics
improves critical thinking. Journal of the Scholarship of Teaching and Learning, 15(1), 10-19.

latinoam.estud.educ. Manizales (Colombia), 12 (1): 91-106, enero-junio de 2016



ENTRE LA DISCAPACIDAD Y LOS
ESTILOS DE APRENDIZAJE: MULTIPLES
SIGNIFICADOS FRENTE A LA DIVERSIDAD
DE CAPACIDADES

Lina Patricia Vanegas Ocampo*
Carolina Vanegas Ocampo**

Oscar Humberto Ospina Betancurt***
Paula Andrea Restrepo Garcia****

Vanegas, L. P., Vanegas, C., Ospina, O. H., & Restrepo, P. A. (2016 ). Entre la discapacidad y los estilos de aprendizaje:
mdltiples significados frente a la diversidad de capacidades. Revista Latinoamericana de Estudios Educativos, 12(1) ,
107-131.

RESUMEN

El presente articulo condensa un trabajo investigativo cuyo objetivo central fue
comprender los sentidos y significados que han construido los jovenes del Colegio
Fe y Alegria La Paz (Manizales) con respecto a la diversidad de capacidades, con
el fin de posicionar sus voces en el proceso de consolidacion de una educacion
inclusiva'. Metodolégicamente se configurd como un estudio cualitativo de corte
etnografico colaborativo, en el cual se consideraron a los jévenes no solo como

* Magister en Educacion desde la Diversidad. Manizales, Caldas, Colombia. Correo electrénico: lunadelfi@
hotmail.com

" Magister en Educacion desde la Diversidad. Manizales, Caldas, Colombia. Correo electronico: carovane-
gas24@hotmail.com

*** Magister en Educacion desde la Diversidad. Manizales, Caldas, Colombia. Correo electronico: oh_ospina@
hotmail.com

“** Directora de la tesis de la cual se deriva el presente articulo. Candidata a Doctora en Ciencias Sociales, Ni-
niez y Juventud. Docente-Investigadora, Facultad de Ciencias Sociales y Humanas, Universidad de Manizales,
Maestria en Educacion desde la Diversidad. Manizales, Caldas, Colombia. Correo electronico: prestrepo(@,
umanizales.edu.co

Recibido: Agosto 8 del 2015 Aceptado : Septiembre 27 del 2015.

! Este estudio hace parte de un proyecto nacional denominado “Sentidos y significados de la diversidad: perspec-
tivas para una educacion incluyente en la region andina, amazoénica y pacifica de Colombia desde las voces de
los nifios, nifias y jovenes”, vinculado al Grupo de Investigacion Educacion y Pedagogia: Saberes, Imaginarios
e Intersubjetividades, en la linea de Investigacion en Desarrollo Humano de la Facultad de Ciencias Sociales y
Humanas de la Universidad de Manizales. Investigadoras principales: Paula Andrea Restrepo Garcia, Claudia
Esperanza Cardona Lopez y Claudia Cardenas Zuluaga. Docentes-Investigadoras de la Facultad de Ciencias
Sociales y Humanas de la Universidad de Manizales, Maestria en Educacion desde la Diversidad.

latinoam.estud.educ. Manizales (Colombia), 12 (1): 107-131, enero-junio de 2016



108

Lina Patricia Vanegas Ocampo et al.

fuentes de informacién, sino como coinvestigadores que registraron e interpretaron
los pensamientos y actuaciones de sus propios compafieros. En ese recorrido
se identificaron dos categorias emergentes relacionadas con la diversidad de
capacidades: Perspectivas de la diferencia: del diferencialismo al reconocimiento de
la variedad en lo humano, y De la discapacidad a los estilos: multiples significados
frente a la diversidad de capacidades. En el estudio se pudo evidenciar que los
jovenes hablan desde su experiencia cotidiana acerca de los ritmos y estilos de
aprendizaje pero, a pesar de reconocer estas diferencias como propias de lo
humano, se sigue evidenciando por momentos el uso de un lenguaje excluyente al
momento de referirse a aquellos que demarcan como “los distintos”.

PALABRAS CLAVE: diversidad de capacidades, sentidos, significados, estilos,
ritmos, diferencia.

BETWEEN DISABILITY AND LEARNING STYLES: MULTIPLE MEANINGS GIVEN
TO THE DIVERSITY OF CAPABILITIES

ABSTRACT

This article condenses a research work whose central objective was to understand
the sense and meanings that teenagers of the Fe y Alegria La Paz high school
(Manizales) have built regarding diversity of capacities, with the purpose of defining
the teenager’s voice in the process of consolidation of an inclusive education.
Methodologically, the study was configured as qualitative, collaborative ethnographic,
in which teenagers were considered not only as information sources, but also as
co-researches who recorded and interpreted their partner’s thoughts and actions.
Two emerging categories related to diversity of capacities were identified in this
stage: Perspectives of difference: from differentialism to recognition of the variety
of the human condition, and from disability to learning styles: multiple meanings
facing the diversity of capacities. In the study it was possible to demonstrate that
young people speak from their daily experience about learning rhythms and styles
but, in spite of knowing those differences as proper of the human condition, is still
evident, at times, the use of a discriminatory language when referring to those they
designate as “the different ones”.

KEY WORDS: diversity of capacities, sense and meanings, styles, rhythms,
difference.
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INTRODUCCION

El abordaje de la diversidad, la inclusién, la discapacidad y la diferencia generalmente
ha sido realizado desde las voces adultas de investigadores, docentes, directivos,
profesionales, padres o acudientes, relegando en muchos casos la perspectiva de
aquellos otros (nifios y jovenes estudiantes) que habitan los contextos educativos.
Son escasos los relatos que se han documentado de quienes inmersos en su
cotidianidad viven en la diversidad, experimentan la inclusion y reconocen las
diferencias en el escenario escolar.

Es por esto que esta investigacion se orientd a comprender los sentidos y significados
que han construido los y las estudiantes de grado octavo del Colegio Fe y Alegria
la Paz, Institucion Educativa de caracter publico de la ciudad de Manizales, acerca
de la diversidad de capacidades para aprender, dando asi fuerza a la posibilidad
de escuchar voces que permitan ampliar la comprension de este fenémeno. Desde
esta perspectiva se considera que los y las estudiantes también son agentes
constructores de la educacion y, por lo tanto, son gestores sociales de una educacion
inclusiva orientada a la transformacién de las realidades sociales.

La indiscutible diversidad presente en los y las estudiantes plantea un reto méas para
el sistema educativo moderno, porque requiere de la implementacion de modelos
que faciliten el acceso, el aprendizaje y la participacion en el curriculo por parte de
todos. Requiere, igualmente, de la aceptacién de las diferencias entre los sujetos
y entre los grupos con el proposito de brindar posibles alternativas educativas
que se ajusten a las particularidades y necesidades de cada uno. Si se entiende
entonces la diversidad desde un amplio espectro, podemos comprender que con
este concepto no se hace referencia a “unos cuantos” sino a cada sujeto que hace
parte de la comunidad educativa.

Un aspecto de especial importancia para entender la diversidad en el contexto
educativo es precisamente su focalizacion en el sujeto que aprende, ya que este es
un universo de pluralidades en el cual se expresan multiples capacidades, intereses,
motivaciones, haciéndolo un ser unico y particular. En este campo de estudio se
hace continuamente referencia a conceptos relacionados con la cognicion y el
aprendizaje tales como: estilos de aprendizaje (Long, 1977), estilos de ensefianza
(Rogers & Freiberg, 2000), estrategias de aprendizaje (Duncan, 1986), estrategias de
ensefianza (Vanegas, 2006), entre otros. Estos conceptos impactan la educacién en
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diferentes aspectos tales como el curriculo, la formacién o la evaluacién, ofreciendo
grandes posibilidades tanto a los profesores como a los estudiantes para garantizar
una educacion con calidad y equidad.

De estos desarrollos tedricos emerge la preocupacion por el concepto de
diversidad de capacidades para aprender, entendiéndolo como las diferencias
cognitivas evidentes entre los sujetos en procesos de construccion y socializacion
de conocimiento. A esta idea subyace una perspectiva desde la cual cada sujeto
tiene capacidades diferentes y diferenciadoras en su relacion consigo mismo,
con los otros y con lo otro en los procesos de aprendizaje. Este planteamiento es
fundamental ya que no se pretende dar la idea de que son solo “unos” los que tienen
capacidades diferentes y/o excepcionales, convirtiéndolo en sindnimo inmediato
de discapacidad o limitacion cognitiva, sino que por el contrario cada sujeto posee
capacidades particulares para aprender.

Esa partir de estas consideraciones que se hace relevante abordar investigativamente
el concepto de diversidad de capacidades desde los sentidos y significados de los
y las estudiantes, para conocerlos y comprenderlos en las voces directas de los
jovenes. Este acercamiento permite evidenciar como se vive la diversidad en
el contexto educativo y dentro de las aulas de clase, y como es reconocida y
manifestada tanto por sus pares como por sus docentes, para poder entender y dar
posibles respuestas a las necesidades y formas particulares de aprender.

ANTECEDENTES

En este trabajo se ve reflejada la revision de investigaciones nacionales e
internacionales que tienen relacidn con educacion, diversidad y concretamente con
diversidad de capacidades, donde se evidencia el afan por producir cambios en la
educacion, partiendo de la inconformidad por el método tradicional homogeneizante
que ha estado presente en la educacion colombiana. Después de realizado dicho
analisis fue posible identificar una tendencia de invetigaciones enfocada en la
relacion que se establece entre la diversidad de capacidades y conceptos como
estilos de aprendizaje, estilos cognitivos e inteligencias multiples.

Al respecto, se identifica la utilizacion de conceptos como “Capacidades Diversas”
(Coca, Olmos de Gracia & Garcia, 2013; Fernandez & Rincén, 2014) o “Capacidades
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Diferentes” (Méndez, Mendoza & Ramos, 2010) como sinénimos de discapacidad.
En este sentido, los estudios hacen referencia a los “alumnos con capacidades
diferentes como la sordera, la ceguera, las dificultades motoras u otras” (Méndez
et al., 2010, p.29), haciendo énfasis en la idea de lo diverso como problematico o
patologico.

Otras investigaciones hacen uso del concepto de Necesidades Educativas Diversas
(Gonzélez & Vallejo, 2014), comprendiendo desde alli a ciertos grupos humanos en
situacién de vulnerabilidad. Si bien a través de este término se trata de trascender
la idea de necesidades educativas especiales, esta nominacion sigue remitiendo a
pensar en las necesidades de unos cuantos y no de todos. Al respecto Parra, Pasuy
y Florez (2013, p.10) sefialan que dentro del concepto de necesidades educativas
diversas “estan la poblacion con necesidades educativas especiales (discapacidad),
grupos étnicos, poblacion victima de la violencia y habitantes de frontera”.

Por otro lado, se encuentran multiples estudios que establecen relaciones
significativas entre los estilos cognitivos o de aprendizaje y una educacion desde la
diversidad (Cafias, Cafias & Gonzalez, 2012; Lépez, 2013). En estas investigaciones
se reconoce como la identificacion y potenciacion de las particularidades en
las formas de aprender en el aula sirven como insumo fundamental para la
transformacion de la praxis pedagogica hacia posibilidades de relacionarnos en la
diversidad. Al respecto Lopez (2013, p.4) plantea que:

Dentro del aula deben existir perspectivas renovadoras, opciones
diferentes que supongan un cambio de paradigma con el que
el profesor debe mejorar su enfoque, instrumentos y referentes
educativos. Me estoy refiriendo a los estilos de aprendizaje como
posibilidad que puede hacer muchas aportaciones validas de cara
a mejorar la practica educativa en un nuevo panorama de atencion
a la diversidad.

Igualmente, se establecen relaciones en las investigaciones encontradas entre
la nocién de Inteligencias Multiples y Diversidad (Gomis, 2007; Lozano, 2008;
Guifarro, 2012), haciendo alusion a las oportunidades que ofrece dicha teoria para
el reconocimiento de las diferencias en la escuela y su potenciacion a través de
estrategias flexibles en el aula. En este sentido, Gomis (2007, p.80) plantea:
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La inteligencia como constructo a definir y como capacidad a medir
y desarrollar a evolucionado a lo largo del tiempo dejando de ser
una propiedad exclusiva de los especialistas en la perspectiva
psicométrica y ampliandose su estudio y andlisis a otras disciplinas.
(...) Esto ha favorecido por un lado, la ampliacién de su definicién y la
propuesta de una vision pluralista de la mente y, por otro el desarrollo
de una evaluacion dinamica y contextualizada, y el disefio de una
ensefianza multimodal que contempla el desarrollo y evaluacion de
todas las capacidades y potencialidades del individuo. A su vez, esto
ha permitido la propuesta de programas diversos y variados adaptados
a la diversidad del alumnado en contextos en los que se aplican.

En el recorrido realizado para la consolidacion de antecedentes se identificaron
multiples relaciones emergentes en la forma como se significa el concepto de
diversidad de capacidades desde las voces de los estudiantes, ya que son tenidos
en cuenta sus intereses, necesidades y estilos de aprendizaje, respetando su
proceso individual y permitiendo asi enriquecer el proceso de aprendizaje colectivo,
cooperativo y significativo.

ABORDAJE TEORICO

Para una aproximacion teorica al proposito central de esta investigacion se proponen
a continuacion algunos planteamientos referidos a la idea de diversidad e inclusion
en el contexto educativo asi como a la configuracién de la categoria de diversidad
de capacidades en el marco de las posibilidades y oportunidades de aprender.

Diversidad y educacion inclusiva: una bisqueda de sentido y transformacion
de la sociedad

Nuestro contexto escolar esta marcado por cambios sociales que requieren a su
vez modificaciones en la manera de ver el mundo, especialmente en el campo de
la educacion. Alli nos enfrentamos al reto de retomar los paradigmas educativos
de cara al desarrollo desde una perspectiva mas humana que permita la inclusion
de los diversos actores que en ella confluyen.

En los ultimos afios hemos venido experimentado cambios en valores, actitudes
y practicas sociales, que se han evidenciado en disefios y propuestas educativas
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que de forma directa impactan sobre el contexto escolar en general. Uno de los
cambios mas significativos hace énfasis en el reconocimiento de la diversidad y
exige la busqueda de alternativas en las practicas escolares. Es importante partir
del reconocimiento del derecho de todos a la educacion y la comprension de que
todo proceso educativo debe desarrollarse a partir de la igualdad de oportunidades,
donde la diversidad sea considerada como un valor enriquecedor de las relaciones
humanas.

Al respecto Delors (1996, p.59) plantea que “la educacién puede ser un factor de
cohesion si procura tener en cuenta la diversidad de los individuos y de los grupos
humanos y, al mismo tiempo, evita ser a su vez, un factor de exclusion social”.

La exclusion escolar es un reflejo de las exclusiones que la sociedad realiza a
pesar de estar enmarcada en un contexto aparentemente democratico, en el cual
se restringe la idea de inclusidn y la atencion a la diversidad, a la perspectiva
arquitectdnica y de acceso fisico. En este orden de ideas se asume que solo
algunos son “los diferentes” o “los diversos” y que son ellos quienes requieren
algun tipo de ajuste, adaptacion y apoyo. En esta investigacion se comprende esa
perspectiva como integracion escolar, desarrollada por Rosano (2008, p.27) de la
siguiente forma:

La integracion existe en algunos centros, pero las nifias y nifios en
situacion de discapacidad que estan integrados no dejan en la mayoria
de los casos de estar solamente, en la escuela; y en no pocos casos,
sobre todo en el ambito rural, no estan escolarizados.

Esta concepcion de lo que es una escuela inclusiva mas cercana a la idea de
integracion que de inclusion propiamente dicha, nos impide propiciar un cambio en
el entorno social y en la practica de nuevos valores. Asi, lo reconoce Lépez (2004,
p.12) cuando plantea que:
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La integracion e inclusién escolar es mucho mas que incorporar
personas excepcionales a las aulas de un colegio para que se
eduquen junto a los demas nifios, por lo que se trata es de romper
con la actitud permanente de segregacién institucional.

De esta forma, otras aproximaciones a la diversidad en el contexto escolar, ponen
de manifiesto la diferencia como parte de la condicién humana, cuyo reconocimiento
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demanda la transformacién institucional en consonancia con la variedad evidente
en cualquier escenario social, incluido la escuela.

La educacion juega un papel de vital importancia en la cultura y desarrollo de una
sociedad, siendo esta una plataforma que afianza o deroga con el tiempo valores,
significados y modelos de pensamiento y actuacién. Por consiguiente, la educacion
debe proponder por la consolidacion de sistemas respetusos de la diversidad
humana de forma que fortalezca el desarrollo de formas mas equitativas y justas
de convivencia social. La educacion, desde esta perspectiva, debe constituirse
en garante del desarrollo del potencial del sujeto que aprende, partiendo de la
comprension de este como sujeto Unico, con habilidades, capacidades e intereses
particulares, en donde “la diferencia no debe convertirse en signo de inferioridad,
en déficit, o en indicador de desigualdad” (Giroux, 2001, p.57).

Esimportante tener en cuenta que para que transformemos esta sociedad excluyente
en una reconocedora de la diversidad humana, es necesario un cambio de mirada,
desde la cual se identifique que no son solo los sujetos los que deben adaptarse
a las institucionalidades preestablecidas, sino que estas construcciones sociales
que han permanecido inmutables a lo largo de la historia deben permearse de las
particularidades de estos sujetos, sus sociedades y culturas.

La diversidad es condicion de posibilidad de lo vivo y de lo humano, y desde esta
perspectiva los sistemas educativos deberian dar respuesta a esta caracteristica.
Por esta razon se debe pasar de “aceptar la diferencia” a aprender realmente de
ellay en ella, ya que la cultura de la diversidad implica abrirse a la busqueda de
un nuevo paradigma que nos exija la construccion de una escuela de todos, para
todos y con todos, en otras palabras, una escuela sin exclusiones.

'Diversidad de capacidades

La escuela debe ser un “lugar donde las nifias y nifios descubren juntos en qué
consiste el conocimiento, en qué consiste la cultura y en qué consiste la vida”
(Loépez, 2004, p.13). Debe ser un lugar de encuentro, de construccién conjunta, de
cooperacion y aprendizaje en medio de las diferencias, entendidas estas como un
valor que aporta y enriquece las relaciones humanas.

! Las estudiantes Laura Vargas y Luisa Fernanda Sierra participaron como coinvestigadoras en el proceso, apo-
yando el proceso de recoleccion de informacion.
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De esta manera, se considera fundamental reconocer que la calidad en la ensefianza
solo es posible en tanto en esta se garanticen condiciones de equidad, propiciando
que las peculiaridades se conviertan en oportunidades de aprendizaje para todos,
inclusive para el maestro, de forma que se reconozcan las diferencias como un
elemento de valor y no como una tragedia personal o un obstaculo que entorpece
y dificulta su labor.

De igual manera, esta postura abre paso a un cambio de paradigma desde el
cual todos son reconocidos como competentes para aprender teniendo en cuenta
diversidad de formas, estilos y ritmos de aprendizaje, exigiendo por tanto que los
sistemas se transformen para dar respuesta a las caracteristicas particulares de las
personas, sin necesidad de ningun tipo de etiquetamiento a través de nominaciones
estigmatizantes. En este sentido, Maturana (1992, p.262) sostiene que:

Desde el punto de vista del ser biolégico no hay errores, no
hay minusvalia, no hay disfunciones (...) En biologia no existen
minusvalias (...) Es en el espacio de las relaciones humanas donde
la persona definida como limitada pasa a ser limitada.

De esta manera, se comprende la diversidad de capacidades para aprender como
las diferencias individuales en los procesos de construccion de conocimiento, lo
cual implica necesariamente factores de caracter cognitivo, motivacional, afectivo y
relacional, tal y como lo reconocen Devalle de Rendo y Vega (2006). Autores como
Arnaiz (2005, p.50) lo asocian al concepto de diversidad cognitiva definida como “la
variabilidad de los alumnos en cuanto a diversidad de procesos, estrategias, estilos
de aprendizaje y de conocimientos basicos, que imprime una cierta variabilidad a
las condiciones de aprendizaje de los alumnos”.

Este concepto se distancia de posturas diferencialistas como es el caso de
las necesidades educativas especiales, las necesidades educativas diversas,
la diversidad funcional, las capacidades excepcionales o las capacidades
diferentes, y trata de poner en la escena de lo educativo una realidad evidente que
tradicionalmente ha sido invisivilizada en la escuela: la heterogeneidad en lo humano.

Las teorias de los estilos de aprendizaje, los estilos cognitivos y las inteligencias
multiples, han puesto en evidencia esa diversidad entre los individuos en el &mbito
cognitivo proponiendo un medio para mejorar las condiciones y posibilidades de
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aprendizaje a través de la conciencia personal de los docente y estudiantes acerca
de las peculiaridades diferenciales en estos procesos, es decir, de los estilos
personales de aprendizaje y de ensefianza (Alonso, Gallego & Honey, 1997). Esto
supone que hay diversidad en la forma de aprender y de ensefiar, por lo que no se
puede pretender la existencia de una estructura rigida y una unica dindmica valida
para todos los alumnos, sino que es preciso facilitar caminos para flexibilizar esas
practicas estandarizadas a la peculiaridad de cada estudiante (De Moya, Hernandez,
Cachinero & Bravo, 2010).

Por mucho tiempo docentes y pedagdgos se han preocupado principalmente
por aspectos relacionados con el proceso de ensefianza tales como estrategias,
métodos, actividades, materiales, entre otros. Actualmente este interés se ha volcado
mucho mas hacia los procesos de aprendizaje, comprendiendo que es a partir de
los estilos, formas, métodos y ritmos de aprendizaje como los docentes podemos
disefar estrategias pertinentes y significativas de contruccion de conocimiento.

Es importante resaltar, entonces, la gran importancia que tienen los desarrollos
empiricos relacionados con las estrategias y estilos en el proceso de aprendizaje,
considerando que cualquier aula esta configurada por grupos necesariamente
heterogéneos. Es por esto que las escuelas tienen que encontrar la manera de
educar con éxito a todos, partiendo del reconocimiento de la diversidad de estilos,
ritmos, intereses, motivaciones, expectativas y formas de aprendizaje, ya que como
afirman Devalle de Rendo y Vega (2006, p.37): “todas las diferencias humanas son
normales y el aprendizaje, por tanto, debe adaptarse a las necesidades de cada
estudiante, mas que cada nifio adaptarse a los supuestos predeterminados en
cuanto al ritmo y la naturaleza del proceso educativo”.

Esimportante tener en cuenta que una pedagogia centrada en el estudiante siempre
sera beneficiosa para todos los alumnos y, por ende, para la sociedad en general,
en tanto posibilita garantizar la igualdad de oportunidades, es decir, moviliza la
generacion de condiciones y estrategias que proporcionen a cada nifio la atencion
pedagdgica que requiera.

De esta manera, cuando se hace referencia a la diversidad de capacidades, se
debe plantear la necesidad de la “busqueda de métodos simultaneos de ensefianza-
aprendizaje compartidos, donde todos y todas aprendan juntos en qué consiste
el propio proceso de conocer, dado que el aprendizaje abre desarrollo y produce
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desarrollo” (Lépez, 2004, p.32). Asi, si se respeta la diversidad de capacidades
dentro y fuera de un aula de clases, se asegura que el aprendizaje, como actividad
compartida, produzca el desarrollo de una inteligencia compartida y social.

METODOLOGIA

Esta fue una investigacion cualitativa de corte etnografico y colaborativo, realizada
con el fin de conocer los sentidos y significados que le atribuyen los jovenes de
octavo grado del Colegio Fe y Alegria La Paz de la ciudad de Manizales (Caldas,
Colombia) a la diversidad de capacidades de aprendizaje.

El estudio fue disefiado como una etnografia colaborativa al reconocer que desde
esta perspectiva podriamos indagar “las formas en que nifios, nifias y adolescentes
despliegan su vida cotidiana en una diversidad de espacios educativos y sociales”
(Milstein, Clemente, Dantas-Whitney, Guerrero & Higgins, 2011, p.11). Esta
metodologia también permitio explorar y comprender el rol de los estudiantes como
coinvestigadoros' activos y agentes de produccidn y reproduccion de los sentidos
y significados acerca de la diversidad de capacidades para aprender, desde sus
acciones cotidianas y su lectura de las visiones de otros actores sociales.

La etnografia colaborativa se caracteriza por su “naturaleza reflexiva [propia] del
intercambio con I@s nifi@s cuando aceptamos el desafio que implica aprender a
pensar, orientarnos, preguntarnos con sus marcos de referencia, en un proceso de
interaccidn, diferenciacién y reciprocidad entre nuestra reflexividad y las de ell@s”
(Milstein, 2010, p.72).

Asi pues, la etnografia brinda las herramientas necesarias para interpretar los
fendmenos sociales desde su interior al tener un contacto social con los sujetos
participantes en la misma. La permanencia persistente en el grupo social, en este
caso el salén de clase, permite establecer lazos de confianza y aceptacion que
conllevan a una comprension del entorno desde el punto de vista del participante,
el cual enriquece ampliamente la investigacion.

La etnografia, desde la mirada educativa, se enfoca en los acontecimientos de la
escuela para descubrir patrones de comportamiento que afectan las relaciones
sociales en el ambito educativo, al advertir las distintas interacciones que se dan
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entre los actores que en ella confluyen, permitiendo asi observar de manera directa
la influencia en la construccion de significados de unos en el resto de los implicados
y como esto aporta pertenencia a subgrupos particulares.

Para la recoleccion de la informacion se usaron técnicas tradicionales de la
etnografia como la entrevista no dirigida y la observacion registrada en los Diarios
de Campo realizados por los propios estudiantes. Igualmente, se utilizo la carta
asociativa Abric (2001) como técnica para identificar las relaciones de significado
que poseen los jovenes con respecto a la diversidad.

Para realizacion del estudio se escogieron 14 hombres y 22 mujeres del grado
octavo del Colegio Fe y Alegria La Paz con edades promedio entre 12 y 14 afios,
quienes pertenecen a estratos sociales 0, 1y 2 de la comuna “Ciudadela Norte”, de
la ciudad de Manizales. Algunas de las técnicas seleccionadas fueron utilizadas con
el grupo en general (p.e. Carta Asociativa), pero otras se enfocaron directamente
al trabajo con las dos estudiantes participantes como coinvestigadoras, quienes
realizaron diarios de campo de su realidad de aula y compartieron su perspectiva
a través de entrevistas.

RESULTADOS

Después de analizar los sentidos y significados que los jovenes han construido
respecto a la diversidad, se identificaron dos categorias emergentes relacionadas
con la diversidad de capacidades tales como: 1) Perspectivas de la diferencia:
del diferencialismo al reconocimiento de la variedad en lo humano, y 2) De
la discapacidad a los estilos: multiples significados frente a la diversidad de
capacidades. Estas categorias permitieron profundizar en la comprensién desde
sus voces Y actitudes, para avanzar en procesos de transformacion hacia una
educacion inclusiva a partir de sus aportes.[

Perspectivas de la diferencia: del diferencialismo al reconocimiento de la
variedad en lo humano

Para la realizacion de este trabajo de investigacion en el que se pretende dar
vida e importancia a las voces y sentires de los y las estudiantes de octavo grado,
fue necesario observar de manera rigurosa sus practicas de convivencia y sus
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comportamientos, para comprender de una manera mas cercana los multiples
sentidos y significados que han configurado sobre diversidad.

Al respecto, se puede evidenciar la emergencia de algunas subcategorias que
permiten comprender este primer aspecto. Entre ellas, se desarrollaran en
este apartado elementos vinculados especificamente con las concepciones,
manifestaciones y practicas relacionadas con la diversidad y la diferencia. En
un primer momento, a través de entrevistas, se identificaron algunas de las
concepciones a las cuales hacen referencia los estudiantes, en las que se pudo
evidenciar la naturalidad con la que estos viven y manifiestan la diversidad tanto
en el aula como fuera de ella. Asi, por ejemplo, en la voz de Laura (12 afios) se
encuentran expresiones que reflejan una apropiacion de la diversidad:

Entrevistadora (E): TU me dijiste diverso, ;qué es esa palabra
diverso, qué significa esa palabra diverso, diversidad?

Laura (La): La diversidad o ser diverso es como nosotras, nosotras
dos tenemos cosas diferentes que pensar y somos distintos a los
demas, entonces yo creo que ser diverso es como cada uno de
nosotros.

E: Cuéntame, jen tu salon se vive la diversidad?

La: Si... En el salén siempre esta el que es jugueton, el que se rie,
el que nos hace reir, y esta, esta el que es timido entonces si, en
el salén hay mucha diversidad. (...) la diversidad se vive en cada
momento de nuestras vidas, ya sea en el colegio, en nuestras casas,
en la comunidad pero se vive en cada momento, no, si todo momento
fuera igual seria muy aburrido, seria como la misma rutina.

E: Y ;entonces la diversidad solo se vive en los estudiantes?

La: No.

E: O también en los profes.

La: No, se vive en los profes porque los profesores tienen diferente
forma de pensar, tienen diferente forma de expresién, tras de que son
diferentes fisicamente, son diferentes en su forma de pensar y actuar.
E: Bueno, crees tl, 0 como defines tu las personas diferentes.

La: Diferentes, pues yo la defino como diferente, diferente en la
forma de expresion, fisicamente, todos iguales no, fisicamente, su
forma de ser.

Estas formas de significar la diversidad, por parte de los estudiantes, permiten
que sea manifestada con naturalidad en el contexto escolar a partir del cual

119



120

Lina Patricia Vanegas Ocampo et al.

hacen referencia a lo distinto y lo diferente como una condicion que garantiza el
enriquecimiento de su entorno a través de la diversificacion de formas de pensar,
de hacer, de sery de vivir. En este sentido, Luisa (13 afios) enfatiza esta idea de
la siguiente forma:

Luisa: La diversidad la vivimos todos, todos unidos vivimos la
diversidad, nos ayudamos unos a los otros. (...) Pues yo creo que la
diversidad, se vive en todos, la diversidad no es solamente como dice
la profesora que es en los discapacitados... sino que es en todas las
personas, porque todos tenemos algun problema, necesitamos de
alguna persona, uno no puede en el mundo solo.

Esta idea se pone en evidencia adicionalmente en las respuestas obtenidas de la
Carta Asociativa, desde donde es posible identificar que la diversidad se relaciona
con aspectos como la amistad (11%), la convivencia (6%) y el amor (6%).

Al proponer, de forma abierta a los estudiantes, que escogieran cinco personas que
representaran para ellos la diversidad en el colegio, emerge la siguiente respuesta:

Pues de todo el colegio escogeria a las... digamos una embarazada,
a uno en silla de ruedas, a una del aseo, a un directivo y a una
directiva porque todos ellos ayudan para la convivencia del colegio.
(Luisa, 13 afios).

Aun asi, si bien se hace referencia a la diversidad como una caracteristica de todos
y de todo, se evidencia cierto diferencialismo al identificar que hay “unos cuantos”
a quienes se denomina como “los diferentes” con quienes de una u otra forma
debemos tener ciertas consideraciones por su situacion social, sus capacidades
de aprendizaje o sus condiciones fisicas. Al respecto Laura (12 afios) y Luisa (13
afios) plantean:

Laura (La): En el salén hay dos nifios que se les dificulta mucho, a
uno ya sea por las motrices y a otros por las, por los problemas de
aprendizaje, para ellos es complicado.

Entrevistadora (E): ¢Y por qué por los motrices, ti de quién me
estas hablando?

La: Hay un nifio que esta en silla de ruedas, que se llama Juan Pablo,
Juan Pablo tiene dificultades de asi de moverse, de mover el tronco,
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para el moverse le da mucha dificultad...

E:Y... jelotro?

La: Brayitan es que tienen que repetirle mucho las cosas como para
poderlas entender.

Entrevistadora (E): Acabas de mencionar... una, la palabra diversos,
$,qué es para ti la diversidad?

Luisa (Lu): La diversidad para mi es estar asi, es ayudar a todos a
los, a los mas necesitados, a los profes los que necesitan de nuestra
ayuda.

E: Mas necesitados... ¢quiénes son los mas necesitados aqui en
este colegio?

Lu: Los mas necesitados, pues las embarazadas, los, los
discapacitados, los pobres.

Lo anterior se observa de igual forma al identificar que el 9% de los estudiantes
relaciona la diversidad con el concepto de raza y otro 6% con el de racismo (Carta
Asociativa).

En los apartados anteriores se logra identificar que hay algunos estudiantes con
caracteristicas particulares asociadas a limitaciones o situaciones de vulnerabilidad,
ante los cuales se realiza un detenimiento puntual. Frente a estos sujetos emergen
apreciaciones fundamentadas en la idea de derechos que permiten acercarnos
a las formas como actualmente estan viviendo la educacion inclusiva. Laura (12
afios) comenta lo siguiente:

Laura (La): El colegio es para todos, siempre hay derechos de
igualdad, no, ellos estan aqui para aprender, porque un colegio es
para aprender. Ellos necesitan también vivir con otras personas,
convivir con personas diferentes, no a los mismos enfermos a las
que ellos conocen.

Entrevistadora: Tu acabas de decir que siempre hay derecho de
igualdad, ¢ qué es el derecho de igualdad?

La: El derecho de igualdad es... poder convivir con las demas
personas, siempre. No todo puede ser... que, que porque él esta
en sillas de ruedas tiene que tiene, es mas derechos para él, ellos
tienen tiempo o no hacen nada, no se supone que el colegio tiene
que hacer lo mismo. Respetar a cada uno, si yo tengo unas tareas
ellos también las deben cumplir.
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De esta manera, se hace evidente como los jovenes establecen relaciones entre
la diversidad y la necesidad de posibilitar ambientes en los cuales se fomente la
solidaridad y el respeto como practicas que posibilitan convivir en medio de las
diferencias, ya que la diversidad es vista como un derecho de todos y para todos,
que requiere de valores fundamentales como la justicia, la igualdad y la equidad en
su propio contexto. Los resultados de la Carta Asociativa reafirman esta informacion
al evidenciarse cémo las principales asociaciones del concepto de diversidad se
establecen con valores como: el respeto (95%), la tolerancia (10%) o la solidaridad
(7%).

En las entrevistas realizadas se logra evidenciar como la institucionalidad promueve
ciertas formas de relacién tendientes a la ayuda o colaboracién con quienes de
una u otra forma son denotados como “discapacitados”. Esto se hace evidente en
el planteamiento de Luisa (13 afios):

Luisa: No, siempre son diversos, digamos... un dia nos hacemos con
el nifio que esta enfermito de la cabeza, otro dia con el de silla de
ruedas otros dias con todos, es muy distinto. / Lo que mas me gusta
de estar en el colegio, es el compafierismo, como se apoyan todos,
y... que mantienen todos unidos, el respeto.

Igualmente, se percibe la promocion de practicas que permiten la configuracién de
ambientes tendientes a la inclusion. Esto se pone de manifiesto en la expresion de
Luisa (13 afios) cuando plantea:

Entrevistadora (E): Cuando tu te refieres al nifio en la silla de
ruedas... ;Como se llama?

Luisa (Lu): El se llama Juan Pablo.

E: Y cuando se refieren a Juan Pablo ¢cémo se refieren?, ;cémo
le dicen?, el nifio de la silla de ruedas, ¢lo llaman por el nombre?,
;tiene algun apodo?

Lu: No, siempre lo llamamos por el nombre porque se supone, en el
salén no pueden haber apodos, porque todos tenemos un nombre
entonces hay que respetary... siempre lo llamamos asi por el nombre,
le colaboramos.

Aun asi, en ciertas ocasiones los estudiantes hacen referencia a practicas y
expresiones que demarcan segregacion o exclusion de “algunos”. Por ejemplo
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Luisa (13 afios) comenta: “Si, en mi salén, si, asi todos son unidos, claro que, que
algunas veces irrespetan a los discapacitados, a los enfermos”.

La interpretacion del concepto de diversidad, como necesidades educativas
especiales y/o discapacidades, ha causado en la practica la perpetuacion y
justificacion de las desigualdades, teniendo como excusa que lo hacen por el
respeto a las diferencias, generando de esta manera una categoria de inferioridad
y de educacidn excluyente, cuando lo que propone la diversidad es la necesidad de
construir una cultura escolar y un curriculum que sea incluyente con las diferencias
y excluyente con las desigualdades.

La escuela, como lugar de confluencia, debe abrir espacios a través de las
diferentes voces de los sujetos que alli concurren, dar vida a diferentes sentidos
y significados de diversidad de los cuales se apropian en su diario convivir con el
otro. Se habla pues de la necesidad de que la escuela sea inclusiva y comprensiva,
que se reconozca la diferencia y la diversidad de los sujetos. Donde todos tengan
derechos, donde las respuestas sociales y escolares que se den sean la inclusion
y la flexibilidad escolar. Una apuesta por el potencial del sujeto, el respeto por el
otro, la justicia y la equidad, y donde la discapacidad sea mirada como un asunto
de interaccion y relacion social.

IDe la discapacidad a los estilos: multiples significados frente a la diversidad
de capacidades

La educacion inclusiva pretende movilizar la idea de diversidad como una expresion
de las particularidades que todos y cada uno de nosotros tenemos al relacionarnos
en el mundo con los otros y con lo otro. De esta forma, desde una perspectiva de
lo inclusivo, hablar de diversidad de capacidades debe permitir dar cuenta de la
gran variabilidad humana en las habilidades, intereses y motivaciones en lugar de
promover la focalizacion en unos cuantos, generalmente marcados como “diferentes”
por su limitacion.

Por esta razon, se trata de identificar como en las instituciones educativas los
estudiantes vienen significando esta idea de diversidad de capacidades, al
comprender que pensar en necesidades educativas individuales, no especiales,
permite mejorar la calidad de vida y ofrecer a cada estudiante oportunidades de
aprendizaje y participacion en los diversos ambitos escolares.
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Se alude pues a la diversidad, a las diferencias entre sujetos, a la variedad de
habilidades, capacidades e intereses. Luisa (13 afios) lo pone de manifiesto de la
siguiente forma:

Luisa (Lu): Pues la diversidad para mi aca en el colegio se manifiesta
mas que todo en los nifios de sillas de ruedas, que los organizan en
rampas para que puedan subir, pa’ que no estén en un solo piso.
Entrevistadora (E): Ahhh.... muy bien, si yo te pusiera a escoger
cinco estudiantes, yo te digo Luisa hazme un favor me escoges cinco
estudiantes que tu creas que son diversos, ja quiénes?

Lu: En el saldn escogeria a un nifio que es muy pobre que asi no
tenga nada él nos colabora en todo.

E: ;Cémo se llama?

Lu: El se llama Harold.

E: Harold, si.

Lu: A Juan Pablo, porque él a pesar su discapacidad, él ha, él hace
todo, él tiene mucha energia, a Bryan porque, él es, él es el nifio que
esta enfermito de la cabeza

E: ;Bryan es Brayitan cierto?

Lu: Si Brayintan, entonces... lo traeria porque él es, siempre tiene
una energia muy grande, de hacer cosas, de ayudar, que quién mas...
traeria algn profesor porque un profesor siempre le colabora a todos
en los problemas que tiene.

En el relato presentado se hace evidente que si bien la nocion de diversidad sigue
siendo asociada a “unos” y no a todos, esos sujetos referidos como “los diferentes”
no estan siendo esencializados en la limitacidn sino que, por el contrario, estan
siendo reconocidos de forma complementaria en su potencialidad y en su aporte
al grupo social al cual pertenecen.

En este sentido, a pesar de que el grupo reconoce sus diferencias e individualidades,
las cuales le otorgan a cada estudiante un lugar en medio de las relaciones sociales,
es importante también dar crédito a que ellos mismos son quienes hablan desde
su cotidianidad de ritmos y estilos de aprendizaje visto a través de las experiencias
con sus comparieros. Al respecto, Laura (12 afios) comenta lo siguiente:

Entrevistadora (E): Y en tu salén como crees que viven esa
diferencia, hay personas que es notorio que se les dificulta.
Laura (La): Si, en el salon hay dos nifios que se les dificulta mucho,
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auno ya sea por las motrices y a otros por las, por los problemas de
aprendizaje, para ellos es complicado.

E: Y por qué por “los motrices”, ti de quién me estas hablando.

La: Hay un nifio que esta en silla de ruedas, que se llama Juan Pablo,
Juan Pablo tiene dificultades de asi, de moverse, de mover el tronco,
para él moverse le da mucha dificultad...

E:Y... jelotro?

La: Brayitan es que tienen que repetirle mucho las cosas como para
poderlas entender, por ejemplo estamos dictando la diversidad,
entonces a él se le dice la.... di-ver-si-dad... entonces es... (...).

E: Y en educacion fisica, hablemos de educacion fisica con estos dos
nifios, en el caso de Juan Pablo que es el de la discapacidad motriz,
él no se puede mover, entonces ¢,no puede hacer educacion fisica?
La: Si, puede hacer educacién fisica completamente normal, el
profesor tiene para él otra forma pues de que la haga, él le tira,
por ejemplo, se hace una persona que haya terminado el ejercicio
entonces se le tira un balén para que él lo coja o y lo atrape con lo
que pueda.

E: TU crees que aca en el colegio o tu ves que hay otras necesidades
0 hay otros nifios con necesidades especificas como esas.

La: Aqui esta en 8.1, esta Sebastian.

E: ; Qué tiene Sebastian?

La: No sé, creo que tiene sindrome de Down, y... estad Sofia que
se llama la nifia que también aqui en las piernas tiene un aparato y
no sé en realidad quién mas pero esta Jesus, esta en 9.2 entonces
ellos también tienen sus dificultades, pero aun asi ellos si son muy
respetuosos y son muy...

E: Laura me hablaste de Sebastian el nifio con sindrome de Down,
;s justo que Sebastian por tener sindrome de Down esté estudiando
con ustedes? o ;deberia estar en otro instituto?

La: Es justo, él, él es un alumno normal, él tiene su, su, su dificultad
pero él es un alumno normal, él aprende, l6gico que con mas paciencia
pero no... él aprende y es justo y tiene el derecho.

Si bien en el relato se identifica el uso reiterado de un lenguaje diferencialista al
momento de referirse a la diversidad como “ellos”, como “unos”, como “discapacidad”,
en la expresion de la estudiante se evidencia también la posibilidad de reconocer
‘la capacidad en la discapacidad” y movilizar desde la institucionalidad opciones y
oportunidades para que las diversas necesidades de los estudiantes sean atendidas
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en una educacion que se identifica como derecho. Desde esta perspectiva, es
posible comprender que hay quienes necesitan mas explicaciones mientras otros
requieren menos, hay quienes participan de la clase de forma distinta, hay a quienes
les cuesta mas, pero al fin y al cabo es normal: |a diversidad es la norma.

Permanentemente se evidencia en los discursos de los estudiantes la tensién
semantica entre una nocion inclusiva de diversidad y el uso particularista de “los
diversos”. Esto se expresa claramente en el siguiente fragmento: “todos somos
diversos, todos, a pesar de sus, de sus discapacidades, ellos se defienden muy
bien. No solo ellos son solo los que son diversos” (Laura, 12 afios).

Es realmente importante y significativo conocer los sentidos y significados que tienen
los jovenes sobre diversidad de capacidades, ritmos y estilos de aprendizaje, pues
esto permite acercarnos a la tan anhelada calidad en la ensefianza a través de la
equidad. En este sentido, se comprende que las multiples voces y sus peculiaridades
pueden convertirse en oportunidades de aprendizaje para todos, inclusive para los
maestros, quienes pueden ver las diferencias de los estudiantes como un elemento
de valor y no como un obstaculo que entorpece y dificulta su labor.

Asi, desde el aula, se hace posible aportar a la transformacion social donde todos
sean reconocidos como sujetos competentes para aprender, teniendo en cuenta la
diversidad en estilos y ritmos de aprendizaje, y donde se intervengan los sistemas
y no las personas, movilizando un cambio de cultura y de modelo educativo que
erradique las clasificaciones (nifios especiales, capacidades excepcionales,
discapacitados...) del contexto escolar.

DISCUSION

Una de las necesidades prioritarias en el contexto educativo colombiano es la de
conocer como se aborda la diversidad en el aula desde el punto de vista de los
multiples actores de la comunidad educativa. El reconocimiento a la variedad en lo
humano es importante al momento de significar la diversidad, pues es alli donde
se evidencia en su maxima expresion. Asi lo manifiestan Gento, Riafio y Merino
(2011, p.42) al plantear que: “La diversidad es una caracteristica intrinseca de los
grupos humanos, ya que cada persona tiene un modo especial de pensar, de sentir
y de actuar’.
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La espontaneidad con que los estudiantes reconocen la diversidad se da gracias
a que ellos identifican las diferencias humanas como algo natural, expresadas en
caracteristicas culturales, sociales, fisicas o cognitivas.

Sin embargo, es necesario no solo vincular a los directos implicados en el proceso
educativo, en este caso los estudiantes, sino a las comunidades en general, pues
es alli donde convergen las diferencias humanas, ya que si se pretende abordar
la idea de diversidad hay que tener presente que no solo en las escuelas se debe
hablar de ella, sino también en la comunidad aledafa, pues para poder lograr
un cambio significativo se debe contar con establecimientos que atiendan a la
diversidad asi como involucrar a la colectividad para que desde alli se fortalezcan
las concepciones generadas en la escuela. Por lo anterior, es importante reconocer
que la diversidad se vive en cada momento de la vida, ya sea en el colegio, en la
casa 0 en la comunidad.

En este sentido, Gomez (2011, p.211) resalta la necesidad de evitar “caer en
la trampa de manejar los términos diferencia-diversidad como sinonimia de
discapacidad”, pues es muy comun que los docentes transmitan estas percepciones
a sus estudiantes, los cuales veran volcados sus significados hacia conceptos
segregadores.

En las voces de los jovenes participantes en el proceso de investigacion
permanentemente se hace evidente la tension entre una vision de diversidad
de capacidades como variedad y una nocion mas asociada a una perspectiva
diferencialista desde la cual esta diversidad de capacidades es solo una condicion
de algunos cuantos. Aun asi, emerge de forma significativa la complementariedad
establecida entre la limitacién y la potencialidad resaltando de forma constante esa
capacidad en la discapacidad propuesta por Schorn (2009, p.8): “la capacidad de
ser uno y permitir que el otro sea (mas alla de las diferencias) acercandose a las
potencialidades que cada uno tiene o desarrolla en su vida”.

Esta vision es importante en tanto de alguna forma se resiste al uso evidenciado
en los antecedentes acerca del término de capacidades diversas o diferentes
como sindnimo de discapacidad, y ofrece insumos para continuar fortaleciendo
una comprension de lo humano en juegos de complementariedad constante entre
limitaciones y potencialidades que pueden ser identificadas mucho mas del lado
de teorias comprensivas de la variabilidad cognitiva en el sujeto como los estilos
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cognitivos, los estilos de aprendizaje y las inteligencias multiples, y mucho menos
en el sentido de formulas etiquetantes y patologizantes frente a la diversidad.

Para comprender entonces el significado de diversidad de capacidades de
aprendizaje en las voces de los jovenes del Colegio Fe y Alegria La Paz, es necesario
encontrarse con ellos y comprender el contexto que los ha llevado a configurar
dicho significado. Sus expresiones no se extraen de libros o diccionarios, es una
construccidn colectiva e historica que habita también en otros sujetos que estan
inmersos en su contexto, siendo este utilizado en la cotidianidad de las interacciones
sociales y que llevan a que un signo, al hacerlo propio, adquiera para sujetos
determinados un sentido y significado definido.

Es asi como el significado de diversidad de capacidades de aprendizaje adquiere
relevancia al sacarlo del contexto del adulto en el cual siempre se ha manejado para
integrarlo al discurso de los estudiantes. Esto supone un avance en los procesos
de reconocimiento de otros como actores fundamentales del devenir cotidiano en
la cultura y la sociedad. Es necesario entonces incitar a los docentes a que se
piensen fuera de los estandares normalizantes y reconozcan en sus estudiantes
los discursos sobre diversidad que estos plantean.

Asi pues, el reconocimiento del otro dentro del discurso y la vida practica permite
una dimension inclusiva, donde la participacion se erige de manera activa y donde se
cimientan las bases para un relacionar sano y constructivo que permite un constante
movimiento, un constante aprendizaje y una apropiacion discursiva del concepto
de diversidad que permita al sujeto generar practicas que lleven al reconocimiento
del otro como tal.

Se considera, entonces, que la significacion de diversidad en las voces de los
jovenes debe cobrar relevancia para poder servir de insumo en el proceso de
transformacion de la escuela desde los sentires de quienes la habitan, y llevar a
permitir en esta un reconocimiento de la heterogeneidad que diariamente se expresa
en sus aulas. En sintesis, se puede sustentar la idea de la necesidad de cambiar las
concepciones sobre diversidad en la escuela, para dar cabida a los significados que
estan presentes en la construccidn colectiva sobre las denotaciones de diversidad,
discapacidad, inclusion y normalizacion.
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RESUMEN

Objetivo: caracterizar el comportamiento de las variables registradas por el Sistema
para la Prevencion de la Desercién de la Educacién Superior ~SPADIES- para
el estudio de la desercion en la Universidad de Caldas, 2099 - 2013. Fecha y
Lugar de ejecucion del estudio: Manizales 2014. Método: Investigacién de tipo
descriptivo de caracter no experimental. Se trabajé con dos poblaciones, la primera
comprendida por todas las personas que se matricularon en la Universidad de Caldas
durante el periodo 2009-2013; la segunda conformada por todos los estudiantes
que no renovaron su matricula por dos periodos consecutivos en la Universidad
de Caldas durante 2009-2013. Resultados: entre 2009-1 y 2013-I| se matricularon
en la Universidad de Caldas 16299 estudiantes nuevos a primer semestre, la gran
mayoria de estas personas, no trabajaba y tenia entre 16 y 20 afios. El 90,1% de
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ellos pertenece a los estratos 1, 2 ¢ 3. El nivel educativo de la madre era basica
secundaria, basica primaria o inferior (76,3%).

De los estudiantes matriculados en la Universidad de Caldas en el periodo 2009-1 a
2013-11(112.181), 6.704 no renovaron su matricula por dos semestres consecutivos,
siendo el porcentaje de hombres desertores superior al de las mujeres; ellos
también presentan mayor porcentaje cuando se analizo si trabajaban al momento
de presentar las pruebas de Estado. La desercion estudiantil en la Universidad de
Caldas es mayor en aquellos estudiantes cuyo desempefio en las Pruebas de Estado
fue bajo. Conclusiones: el perfil del estudiante con mayor riesgo de desercion en
la Universidad de Caldas, lo constituye el ser hombre, estar trabajando al momento
de la presentacion del examen de Estado, con una edad de 26 afios 0 mas, sin
vivienda propia, con una madre de nivel educativo de basica o inferior y con un bajo
desempenio en las pruebas de Estado.

PALABRAS CLAVE: Desercion, permanencia con calidad, estudiantes universitarios,
pruebas de estado, Sistema para la Prevencion de la Desercién de la Educacion
Superior —-SPADIES.

CHARACTERIZATION OF STUDENTS’ DROPOUT AT UNIVERSIDAD DE
CALDAS DURING THE 2009-2013 PERIOD. ANALYSIS FROM THE DROPOUT
PREVENTION SYSTEM IN HIGHER EDUCATION (DPSHE).

ABSTRACT

Objective: To characterize the behavior of variables recorded by the Dropout Prevention
System in Higher Education (DPSHE) for the study of dropout rates at Universidad de
Caldas during the 2009-2013 period. Date and place of the study execution: Manizales
2014. Method: non-experimental descriptive study. Two samples were analyzed. The
first sample was composed by students who enrolled to take courses in the 2009-2013
period. The second sample was composed by students who did not enroll to take courses
for two straight periods from 2009 to 2013 at Universidad de Caldas. Results: A total
of 16,299 new students enrolled for first semester at Universidad de Caldas between
2009-1 and 2013-II. Most of these students did not work and were between 16 and 20
years old. A 90.1% of the students belong to low income population (social stratum
1,2 and 3). The student's mothers had finished either high school, elementary school
or even they had a lower educational level (76.3%). From the students enrolled at
Universidad de Caldas during that period, 6,704 students out of 112,181 did not renew
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their enrollment to take courses for two consecutive periods being the male dropouts
rate higher than the female rate. Male dropouts also rated higher than female dropouts
when the fact that they were working at the time they took the university entrance exam
was analyzed. Students dropout rates at Universidad de Caldas were higher in students
whose university entrance scores was low. Conclusions: It was identified that male
students at Universidad de Caldas who were working at the time they took the university
entrance exam, who were 26 years old or older, who did not have their own home, with
a mother whose educational level was only elementary school or lower, and with a low
score in the university entrance exam, had higher risk to become dropouts.

KEY WORDS: Drop out rate, College Students, SAT exam, drop out prevention
system, quality permanence.

INTRODUCCION

El fenémeno de la desercion es entendido en Colombia como la suspensién de un
proceso académico y, por ende, como la no culminacion de un proyecto formativo
que, para este caso especifico, estara ambientado en la educacién superior en
el nivel de pregrado (técnico profesional, tecnoldgico, universitario). Asi se ha
considerado que un individuo es desertor cuando al ser estudiante de una institucion
de educacion superior no presenta actividad académica durante dos semestres
consecutivos (Tinto, 1982; Giovagnoli, 2002; Ministerio de Educacién Nacional
(MEN), 2009).

En la perspectiva nacional se considera que la desercion compromete la estabilidad
de los ingresos de las instituciones educativas y la calidad de sus procesos
administrativos y académicos, por cuanto constituye un costo econémico y social
que es asumido por las familias, las universidades y el Estado (Pineda, Pedraza,
Baquero, Dussan & Ramirez, 2010).

En algunos estudios realizados en el pais, se ha estimado que la desercion
universitaria tuvo un costo directo anual para el 2005 de US$ 153'963.745 (Guzman
& Franco, 2006). Asi mismo, segun calculos del Instituto Internacional para la
educacién superior en América Latina y el Caribe —IESALC—, en ese mismo afio,
el costo de la desercion fue estimado en US$ 11,1 billones al afio para 15 paises
de América Latina y el Caribe (MEN, 2009).
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La desercion estudiantil no solo tiene efectos adversos en las instituciones
educativas, sino también en el proyecto de vida de quien claudica en su aspiracion
profesional, en su familia, en el sistema educativo en su conjunto y la sociedad.
Ademas de los altos costos monetarios de la desercion, se reconocen los costos
sociales de este fendmeno para los estudiantes y el nicleo familiar, entre los
cuales se destaca el menoscabo de las expectativas al no poder cumplir el objetivo
de culminar los estudios y obtener el titulo de una carrera universitaria (Apasa &
Ahuman, 2012; Mori-Sanchez, 2012), ademas de la pérdida de productividad laboral
derivada de la menor acumulacion individual de capital humano, la que se evidencia
comparando el nivel de ingreso alcanzado por aquellos estudiantes que terminan
su proceso de formacién profesional y los que no lo hacen (MEN, 2009). Segun lo
reporta, el Informe Nacional de Competitividad 2012-2013, el 81,5% de los recién
graduados de la educacién superior se encontraba vinculado al sector formal de la
economia, lo que permitié concluir acerca de la eficacia de la educacion superior
para combatir la informalidad. En dicho informe se advierte una correlacion positiva
entre nivel educativo y la vinculacién al sector formal de la economia.

Segun las estadisticas arrojadas por el Sistema para la Prevencion de la Desercion
de la Educacién Superior (SPADIES), el 48,5% de los estudiantes que ingresaron
a la educacion superior en el primer semestre de 2000 no alcanzaron décimo
semestre; mientras que el 57,2% de los que ingresaron en el primer semestre de
2008 tampoco lo hicieron (Universidad de los Andes, 2014).

De acuerdo con los indicadores nacionales, se estimé una tasa de desercion por
cohorte para instituciones publicas y privadas durante el afio 2012 del 45,3% (Duran,
2012), asi mismo en tal informe se reportd que las ciudades de Bogota con 10,9%
y Caldas con 7,3%, eran los entes territoriales con menor desercién, mientras que
Casanare presentaba la mayor desercion en el pais con 16,8%.

La Universidad de Caldas durante el semestre 2014-Il, presentd una tasa de
desercion por periodo de 14,1%, con un estimado de 1536 estudiantes desertores
(SPADIES, 2015). Y tomando en cuenta que el mayor riesgo de desercion de los
universitarios se presentd durante los tres primeros semestres de su formacion
(MEN, 2010), se encontrd que la desercién por cohorte durante el tercer semestre
fue del 29,3% y en el cuarto semestre de 32,6% (SPADIES, 2015).
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Es a partir de estos indicadores de desercion identificados con el SPADIES, que se
presenta la siguiente investigacion con el objetivo de caracterizar el comportamiento
de las variables registradas por el Sistema para la Prevencion de la Desercién de la
Educacion Superior —-SPADIES- para el estudio de la desercién en la Universidad
de Caldas.

METODOLOGIA

Tipo de investigacion
Investigacion de tipo descriptivo de caracter no experimental.

Poblacion objeto de estudio

Se tienen dos poblaciones, la primera comprendida por todas las personas que se
matricularon en la Universidad de Caldas, durante el periodo 2009-2013; la segunda
conformada por todos los estudiantes que no renovaron su matricula por dos
periodos consecutivos en la Universidad de Caldas durante el periodo 2009-2013.

Fecha de corte
Febrero 3 de 2014.
Muestra

Se trabajé con las dos poblaciones de individuos de acuerdo con los datos reportados
al Sistema SPADIES por la Universidad de Caldas.

136
Variables utilizadas en el analisis
Las variables utilizadas en esta investigacion fueron género, edad, estrato, si la
persona trabaja al momento de presentar el examen de estado, si la familia posee
vivienda propia, nivel educativo de la madre, programa académico que estudiaba
la persona.
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Caracterizacion de la desercion estudiantil en la Universidad de Caldas el periodo 2009-2013.

RESULTADOS
Género y periodo de ingreso de los estudiantes nuevos

Se encontr6 que entre 2009-1 y 2013-11 se matricularon en la Universidad de Caldas
16299 estudiantes nuevos a primer semestre, 8230 hombres y 8069 mujeres,
discriminados por semestre de ingreso, como se muestra en la Figura 1.
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Figura 1. Semestre y género de las personas que ingresaron
a la Universidad de Caldas durante 2009-1'y 2013-Il.

Se observa que la proporcion de géneros por semestre ha sido muy similar, con un
leve descenso en los hombres para 2011-1l y en las mujeres en 2011-I.

Trabaja al momento de presentar el examen de Estado

La gran mayoria de las personas que presentaron el examen de Estado durante
2009-1y 2013-Il y accedieron a la Universidad de Caldas, no trabajaban (Figura 2).
Se observa que la suma entre quienes trabajan y no lo hacen no es del 100%, ello
debido a falta de informacién, lo que es muy notorio a partir de 2012-I.
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Figura 2. Porcentaje de personas que trabajaba al momento
de presentar el examen de Estado y acceder a la Universidad de Caldas.
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Edad al momento de presentar el examen de Estado

La mayoria de las personas que presentaron el examen de Estado durante 2009-|
y 2013-1l'y accedieron a la Universidad de Caldas, tenia entre 16 y 20 afios (Figura
3). Nuevamente llama la atencion los porcentajes de edades para cada periodo
no suman 100%, debido a falta de informacién en todos ellos, principalmente para
2013-1y II.
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Figura 3. Porcentaje de personas de acuerdo con la edad, que presentaron
el examen de Estado y accedieron a la Universidad de Caldas.

Estrato

El 90,1% de las personas que presentaron el examen de Estado durante 2009-1 y
2013-Il y accedieron a la Universidad de Caldas, pertenece a los estratos 1,2 6 3
(Figura 4). Unicamente el 9,7% pertenece a estratos los 4, 5 6 6, y el porcentaje
restante corresponde a estudiantes que viven en zonas rurales donde no hay
estratificacion socioeconémica.
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Figura 4. Porcentaje de personas de acuerdo al estrato, que presentaron
el examen de Estado y accedieron a la Universidad de Caldas.
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Caracterizacion de la desercion estudiantil en la Universidad de Caldas el periodo 2009-2013.

Nuevamente se llama la atencion en que estos porcentajes para cada periodo no
suman 100% debido a falta de informacién en todos ellos, principalmente para
2013-1y II.

La familia posee vivienda propia

La informacion que se tiene hasta 2010 para esta variable, cubre aproximadamente
el 83% de las personas que presentaron el examen de Estado e ingresaron a la
Universidad de Caldas. A partir de tal afio, la informacion cada vez se muestra
mas pobre, hasta llegar a tener para 2013 menos del 40% de los datos en este
sentido (Figura 5). Lo que si es claro es que para todos los periodos estudiados
los porcentajes de familias que poseen y no poseen vivienda propia son
aproximadamente iguales.
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Figura 5. Porcentaje de personas de acuerdo con si la familia posee vivienda propia, que
presentaron el examen de Estado y accedieron a la Universidad de Caldas.

Nivel educativo de la madre 139
La Figura 6 muestra que en la mayoria de los casos, la madre posee basica
secundaria, basica primaria o inferior (76,3%); también es claro que a partir de 2011
esta informacién empieza a disminuir hasta llegar a ser inferior al 50% para 2013.
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Figura 6. Porcentaje de personas de acuerdo al nivel educativo de la madre,
que presentaron el examen de Estado y accedieron a la Universidad de Caldas.

Estudiantes matriculados en la Universidad de Caldas en el periodo 2009-I
a 2013l

En la Tabla 1 se observa que durante 2009-1 y 2013-Il hubo 112.181 estudiantes
matriculados en total en la Universidad de Caldas, de ellos, en 2009-| apenas se
gradud un 2,4%, mientras que para 2012-1! tal cifra se elevé hasta un 10,8%. Cabe
aclarar que esta proporcion de graduados no corresponde al total de estudiantes
con requisito para hacerlo, ya que el total de matriculados se encuentran en diversas
etapas de su proceso formativo. De igual manera, se observa que el 9,1% de los
estudiantes recibié algun tipo de apoyo financiero para adelantar sus estudios.

Tabla 1. Estudiantes matriculados, graduados y con apoyos financieros (2009-|
a 2013-Il) en la Universidad de Caldas

Periodo Matriculados Gra(‘i:/ﬁdos Apoyos financieros (%)
2009-1 10460 24 105
2009-2 10.583 8,7 9,5
2010-1 10.818 4,6 9,4
2010-2 11.135 6,7 12,3
2011-1 11.381 4,9 10,0
2011-2 11.631 79 9,5
2012-1 11.406 6,8 6,4
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Caracterizacion de la desercion estudiantil en la Universidad de Caldas el periodo 2009-2013.

Periodo Matriculados Gra(‘i;jdos Apoyos financieros (%)
2012-2 11.163 10,8 62
2013-1 11.532 58 79
2013-2 12.072 9,2 9,7
Total 112.181 6,8% 9,1%

Fuente: Las autoras.

Estudiantes desertores de la Universidad de Caldas en el periodo 2009-l a
2013-ll

Durante 2009-1 y 2013-Il, 6.704 estudiantes de la Universidad de Caldas no
renovaron su matricula por dos semestres consecutivos. En la Figura 7 es claro

como ha venido disminuyendo este porcentaje desde 2009, desde valores del
18,0% hasta 7,4% en 2013-Il.
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Figura 7. Porcentaje de personas que no renové por dos semestres consecutivos
su matricula en la Universidad de Caldas, entre los periodos 2019-1 a 2013-Il.

Género de los estudiantes desertores de la Universidad de Caldas en el
periodo 2009-1 a 20131

Para todos los periodos estudiados, se observd que el porcentaje de hombres
desertores es superior al de las mujeres (Figura 8).
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Figura 8. Porcentaje de personas de acuerdo con su género, que no renovo
por dos semestres consecutivos su matricula en la Universidad de Caldas,
entre los periodos 2019-1 a 2013-Il.

Género de los estudiantes que trabajaban y que desertaron de la Universidad
de Caldas en el periodo 2009-1 a 2013-1I

Nuevamente para todos los periodos estudiados, se observa que el porcentaje de
hombres que trabajaba al momento de presentar las pruebas de Estado de entre
los que no renovaron su matricula en la Universidad de Caldas, es superior al de
las mujeres (Figura 9). Esto explicaria el por qué para los hombres el porcentaje
de desercion es superior.
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Figura 9. Porcentaje de personas que trabajaba, de acuerdo con su género,
que no renové por dos semestres consecutivos su matricula
en la Universidad de Caldas, entre los periodos 2019-1 a 2013-Il.
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Caracterizacion de la desercion estudiantil en la Universidad de Caldas el periodo 2009-2013.

Edad al momento de presentar la prueba de Estado en los estudiantes que
desertaron de la Universidad de Caldas en el periodo 2009-1 a 2013-II

Se observa que el porcentaje de personas mayores al momento de presentar la
prueba de Estado, coincide con los que més desertan en el 60% de los periodos bajo
estudio, mientras que los mas jovenes estan por debajo de los demas porcentajes
también en un 60% de los semestres analizados (Figura 10).
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Figura 10. Porcentaje de personas de acuerdo con su edad, que no renové por dos semestres
consecutivos su matricula en la Universidad de Caldas, entre los periodos 2019-I a 201311

Estrato al momento de presentar la prueba de estado en los estudiantes que
desertaron de la Universidad de Caldas en el periodo 2009-1 a 2013-II

Preocupa observar que a pesar de que el porcentaje de personas que ingresa
a primer semestre en la Universidad de Caldas de estrato 1, es inferior al de los
estratos 2y 3 (14,0%, 38,3% y 37,8%, respectivamente), la desercidn en personas
pertenecientes a tal estrato es mayor en el 60% de los periodos evaluados (Tabla 2).

Para realizar este analisis no se tuvo en cuenta a las personas que provienen de
zonas rurales donde no hay estratificacion socioecondmica, pues es claro que para
2010-I todos los estudiantes con esta caracteristica fueron desertores, al igual que
la tercera parte de ellos en 2012-I.
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Tabla 2. Porcentaje de personas de acuerdo con su estrato, que no renové por dos semestres
consecutivos su matricula en la Universidad de Caldas, entre los periodos 2009-1 a 2013l

Periodo Estrato 1 Estrato 2 Estrato3  Estrato4  Estrato5 Estrato 6 No hay estrat.
2009-1 16,67% 16,00% 22,22% 33,33% 0,00% 0,00% 0,00%
2009-2 29,41% 36,59% 25,00% 41,67% 28,57% 0,00% 0,00%
2010-1 15,15% 22,95% 15,16% 19,32% 7,69% 25,00% 100,00%
2010-2 21,01% 15,17% 15,23% 15,75% 3,45% 7,69% 0,00%
2011-1 19,21% 13,66% 11,18% 10,56% 7,84% 8,33% 0,00%
2011-2 12,22% 12,14% 11,34% 13,85% 17,24% 12,12% 0,00%
20121 14,50% 10,04% 10,96% 8,46% 2,94% 7,32% 33,33%
2012-2 11,84% 10,46% 10,29% 8,28% 5,06% 6,25% 0,00%
20131 9,68% 9,21% 6,83% 9,46% 4,05% 4,00% 0,00%
2013-2 8,38% 6,58% 5,23% 3,96% 2,50% 5,66% 0,00%

Fuente: Las autoras.

La familia posee vivienda propia al momento de presentar la prueba de estado
los estudiantes que desertaron de la Universidad de Caldas en el periodo
2009-1 a 2013-II

La Figura 11 muestra que el porcentaje de personas que deserto es superior en todos
los casos, menos para 2012-1, para las personas que carecen de vivienda propia.
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Figura 11. Porcentaje de personas de acuerdo con si la familia posee vivienda propia, que no
renovo por dos semestres consecutivos su matricula en la Universidad de Caldas, entre los
periodos 2019-1 a 2013-Il.
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Caracterizacion de la desercion estudiantil en la Universidad de Caldas el periodo 2009-2013.

Nivel educativo de la madre del estudiante que desert6 de la Universidad de
Caldas en el periodo 2009-1 a 2013-lI

La Figura 12 muestra cdmo el nivel educativo de la madre afecta el porcentaje de
desercién de manera inversa, pues si la madre solo tiene basica primaria o inferior,
la desercion tiende a ser superior en sus hijos, mientras que al poseer basica
secundaria, media vocacional, técnica/tecnolégica o estudios universitarios, tal
porcentaje disminuye.
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Figura 12. Porcentaje de personas de acuerdo al nivel educativo de la madre,
que no renovéd por dos semestres consecutivos su matricula en la Universidad de Caldas,
entre los periodos 2019-1 a 2013-Il.

Desempeiio de los estudiantes en las Pruebas de Estado (Saber 11)

Tal vez uno de los predictores mas significativos de la desercion corresponde a
la variable académica que; evidentemente, esta asociada a factores sociales y
econdmicos. En tal sentido, las condiciones de vida deficitarias por lo general se
ven reflejadas en las oportunidades y el logro académico de los estudiantes. Los
resultados de seguimiento de la desercidn estudiantil en la educacion superior
demuestran que el principal factor determinante del abandono de los estudios en
Colombia se sitiia en la dimension académica, lo cual esta asociado al potencial
o capital cultural y académico con el cual ingresan los estudiantes a la educacion
superior (MEN, 2008).
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La valoracion de las competencias evaluadas en las Pruebas de Estado da una
idea del riesgo académico con que los estudiantes ingresan a la educacion superior.
En todo el periodo analizado, la desercion estudiantil en la Universidad de Caldas,
es mayor en aquellos estudiantes cuyo desempefio en las Pruebas de Estado
es bajo (Figura 13), lo que se refleja en la desercion acumulada diferencial entre
quienes presentaron un desempefio alto (33,8%) y quienes presentaron un bajo
desempefio (48%).
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Figura 13. Desercion acumulada de acuerdo al desempefio en las Pruebas de Estado (Saber
11), en la Universidad de Caldas, entre los periodos 2019-1 a 2013-I.

Lo dicho anteriormente se confirma al observar de nuevo la Figura 6, alli resalta
que las madres de la mayoria de los estudiantes que ingresaron a primer semestre
a la Universidad de Caldas (primiparos) tenian basica secundaria (44,3%), por lo
que se esperaria que tal grupo de estudiantes tuviera mayor desercion que los de
hijos de madres con estudios universitarios.

Programa académico del estudiante que deserté de la Universidad de Caldas
en el periodo 2009-1 a 2013-lI

Los programas de Licenciatura en biologia y quimica, Ingenieria de sistemas y
computacion, Desarrollo familiar, Biologia, Antropologia y Sociologia son aquellos
en los que ha habido mayor desercidn estudiantil en los ultimos 5 afios, asi como
en las tecnologias en Finanzas y en Sistemas Informaticos (Tabla 3).
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Caracterizacion de la desercion estudiantil en la Universidad de Caldas el periodo 2009-2013.

Tabla 3. Total de personas de acuerdo al programa estudiado, que no renovo por dos semestres
consecutivos su matricula en la Universidad de Caldas, entre los periodos 2009-I a 2013l

Total

Pogama 2000 20092 20101 20102 2014 2012 2121 20122 2131 132 0 Porcentie
Administracion
de empresas 6 3 10 5 1 16 14 14 23 12 114 1,7
agropecuarias
Administiacion 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 00
financiera
Agronomia 17 20 14 9 20 30 13 20 25 25 193 29
Antropologia 2 % 16 25 27 33 23 % 2 34 258 38
Artes plasticas 10 10 1 12 8 10 1 7 17 9 105 1,6
Biologia 23 % 27 28 # 28 23 % 21 19 262 39
Derecho 7 8 5 10 13 12 1 7 8 19 100 15
Desarroll 19 % 2 27 2% 45 23 28 2 2 269 40
familiar
Disefio visual 6 4 12 6 16 6 12 1 1 9 93 14
Enfermeria 15 2 20 14 27 18 2% 17 16 8 183 27
Filosofia 0 2 3 0 1 3 0 4 2 4 19 03
Geologia 2 30 27 2% 29 17 1 15 14 9 198 30
Historia 0 0 0 0 0 0 0 0 7 6 13 02
Ingenieria de 2 29 15 2 14 19 29 2 19 25 23 33
alimentos
Ingenieria de
sistemas y 2 2 27 29 27 36 28 30 2 48 208 44
computacion
Ingenieria 0 0 0 0 0 10 3 2 P 2% 85 13
mecatronica
Licenciatura en
artes escénicas g 12 13 18 1 18 15 23 % 2 164 24
con énfasis en
teatro
Licenciatura
en biologia y 2 37 2 31 37 2 35 27 3 30 302 45
quimica 1 47
Licenciaturaen 35 21 20 2 % 2% 32 17 14 241 36
ciencias sociales
Licenciatura
en educacion 0 0 0 0 0 0 0 6 2 3 1" 0,2
ambiental
Licenciatura en
educacion basica
conénfasisen 1 16 17 20 18 25 30 % 12 185 28
educacion fisica
recreacion y
deportes
Licenciaturaen 19 10 31 2 27 2 37 2 25 236 35

filosofia y letras
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Total

Programa 2009-1 2009-2 2010-1  2010-2 20111 2011-2 20121 20122 20131 2013-2 general Porcentaje
Licenciatura
en lenguas 32 22 17 22 18 18 10 21 19 26 205 31
modernas
Loenciaturaen 7 14 5 9 4 2 9 1 15 11 17
misica
Maesiro en 0 0 0 0 0 0 0 0 7 1 8 0.1
msica
Medicina 10 16 6 7 15 13 23 9 18 17 134 2,0
Medicina
veterinaria y 13 16 12 20 15 20 29 21 14 28 188 2,8
zootecnia
Sociologia 21 34 32 24 33 26 25 16 23 20 254 3,8
Técnico
profesional en
formulacin e 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 00
implementacion
de proyectos
agropecuarios
Tecnologia en
administracion 19 15 36 21 19 19 7 52 26 4 218 33
judicial
Tecnologiaen ;o 18 2% 10 14 18 2% 24 13 190 28
electrénica
Tecnologiaen g 5 59 88 68 46 55 131 74 59 645 96
finanzas
Tecnologia
en figiene 0 0 0 0 0 0 0 4 3 4 39 06
y seguridad
ocupacional
Tecnologiaen 0 0 0 0 0 6 5 9 6 % 04
logistica
Tecnologia en
regencia de 6 5 7 5 1 6 15 41 47 17 150 22
farmacia
Tecnologia
en sistemas 60 118 95 97 74 7 59 7 67 73 797 11,9
informéaticos
Trabajo social 19 14 12 13 14 19 26 35 17 18 187 28
Total general 534 649 611 656 653 661 644 854 756 686 6704 100,0

Fuente: Las autoras.

DISCUSION

El Sistema para la Prevencion de la Desercion de la Educacion Superior —-SPADIES-
es una herramienta informatica que permite hacer seguimiento al problema de la
desercion en la educacién superior, es decir, a los estudiantes que abandonan sus
estudios superiores. EI SPADIES fue disefiado por el Centro de Estudios Econdmicos
(CEDE), de la Universidad de los Andes, y esta articulado con el Sistema Nacional
de Informacion de la Educacion Superior (SNIES), el Instituto Colombiano para el
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Caracterizacion de la desercion estudiantil en la Universidad de Caldas el periodo 2009-2013.

Fomento de la Educacién Superior (ICFES) y el Instituto Colombiano de Crédito
Educativo y Estudios Técnicos en el Exterior (ICETEX).

Entre los resultados encontrados en la Universidad de Caldas, se establece que entre
el periodo 2009-1 a 2013-1l ingresaron 16.299 estudiantes nuevos, 8.230 hombres
y 8.069 mujeres con una proporcion muy similar; este resultado encontrado se
distancia de las estadisticas nacionales para los periodos entre 1998-| a 2013l
desde las cuales se considera que las mujeres han tenido una participacion superior
a los hombres en el ingreso a la educacion superior para todos los periodos de
matricula indicados (MEN, 2014).

Se encontré que la gran mayoria de estudiantes que ingresaron por primera vez en el
periodo analizado, no se encontraban trabajando al momento de presentar la prueba
de Estado, resultado que coincide con los indicadores nacionales presentados para
el periodo entre 1998-1 a 2013-Il, en donde se reporta que la mayor parte de los
individuos (méas del 89% para todos los periodos) no trabajaban al momento de
presentar el dicho examen (MEN, 2014).

La edad de los estudiantes de la Universidad de Caldas que al presentar el examen
de Estado en el periodo entre el periodo 2009-1 a 2013-1l estuvo en el rango de 16
a 20 afios, indicador que coincide con el comportamiento nacional (MEN, 2014).

En relacion con el estrato socio-econdémico, en el presente estudio se encontrd
que la gran mayoria de estudiantes que presentaron la prueba de Estado (90,1%)
e ingresaron a la Universidad de Caldas en el periodo de analisis, pertenecia a los
estratos 1,2y 3, y que solo el 9,7% de los estudiantes pertenecia a los estratos 4,
9y 6. Estos resultados también coinciden con las estadisticas nacionales desde
la cuales se estima entre 1998-1 a 2013-Il, que en los ultimos cinco afios el mayor
porcentaje de individuos que estan matriculados son aquellos cuya familia tiene
un ingreso de entre 1y 2 salarios minimos, alcanzando un 35% para el 2013-I1.

Ademas, se observa que el porcentaje de matriculados pertenecientes a familias
con menores rangos salariales (entre 0 y 1, y entre 1y 2 salarios minimos) ha
aumentado considerablemente en los ultimos afios. En contraste, los porcentajes de
matriculados cuyas familias tienen los ingresos salariales mas altos (entre 3y 5,5y
7,7y 10,y 10 0 mas salarios minimos) ha disminuido palatinamente (MEN, 2014).
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Los bajos ingresos de las familias de los estudiantes constituye un factor de riesgo
para su desercion, pues el MEN (2008) sefialé que para ingresos familiares entre 1
y 2 salarios minimos vigentes existia una vulnerabilidad estimada del 38%, respecto
una vulnerabilidad de los estudiantes de familias con ingresos de mas de siete
salarios minimos vigentes estimada de solo un 6%. Asi mismo, para el afio 2010
se estimé que en estudiantes de familias de estrato 6 la desercién acumulada llega
al 30%, mientras que en los del estrato 1 llega al 58% (MEN, 2010).

Como parte de las variables que se estima que tienen relacién con el riesgo de
desercién, desde el Sistema SPADIES se ha calculado la importancia de que la
familia tenga vivienda propia, en torno a esta variable la evaluacion realizada para el
periodo de analisis en la Universidad de Caldas, permite plantear que los porcentajes
de personas analizadas que poseen y no poseen vivienda propia son iguales, lo
que probablemente difiere del comportamiento de dicha variable a nivel nacional,
en cuanto se ha estimado que en los ultimos afios de la década pasada cerca del
17% de los estudiantes que ingresaban a la educacion superior manifestaron no
tener vivienda propia, para el afio 2005 dicho porcentaje alcanzo niveles cercanos
al 28% y para el afio 2008 niveles superiores al 30% (MEN, 2009).

Se considera que el nivel educativo de la madre influye en el riesgo de desercion, de
los estudiantes evaluados que ingresaron a la Universidad de Caldas en el periodo
analizado, se encontrd que en la gran mayoria de casos (76,3%) la madre habia
cursado solo basica secundaria, basica primaria o inferior, lo que parece aumentar
el riesgo de desercion de estos estudiantes, en cuanto se ha considerado que
ademas del nivel de ingresos familiares, existen condiciones complementarias al
contexto socio- econémico de un estudiante que de una u otra manera influyen en
las posibilidades de culminacion de sus estudios.

Para el Ministerio de Educacién Nacional (MEN), los estudiantes que reportaron
estar trabajando al momento de presentar la Prueba de Estado (Saber 11) alcanzan
una tasa de desercion por cohorte 10 puntos superior a la de aquellos que no lo
hacian. La misma diferencia pudo identificarse entre un estudiante con madre
de nivel educativo de basica primaria 0 menos y uno con madre de formacion
universitaria (MEN, 2010).

Los datos encontrados en torno a la variable sobre el nivel educativo de la madre en
la Universidad de Caldas en el que la gran mayoria de madres de los estudiantes
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que ingresaron en el periodo de analisis, indicaron un nivel educativo de basica o
inferior, se distancian de forma considerable de |a tendencia nacional para el periodo
comprendido entre 1998-1 a 2013-I, desde el cual es posible observar una clara
tendencia decreciente en el porcentaje de matriculados cuya madre tiene un nivel
educativo de basica primaria o inferior, dado que el porcentaje de matriculados cuya
madre tienen educacion universitaria tuvo una tendencia creciente (MEN, 2014).

En relacién con los estudiantes matriculados en la Universidad de Caldas durante
el periodo 2009-1 a 2013-I1, se encontré que hubo 112.181 estudiantes matriculados
en total, de ellos en 2009-1 apenas se gradud un 2,4%, mientras que para 2012-I|
tal cifra se elevo hasta un 10,8%. Lo anterior podria interpretarse desde el efecto
positivo que estan teniendo los programas de permanencia con calidad que se han
implementado en la Universidad de Caldas, el cual tiene como objetivo prevenir
la desercidn e intervenir los factores de riesgo de desercion a lo largo del ciclo de
formacion para elevar los indices de permanencia en condiciones de calidad.

En relacion con la desercion, el presente estudio permitié establecer que para el
periodo de analisis 2009-1 a 2013-Il, hubo 6.704 estudiantes que no renovaron
su matricula por dos periodos consecutivos 0 mas. Al respecto puede sefialarse
que ha venido disminuyendo el porcentaje de desercion por periodo desde el afio
2009, con valores del 18%, hasta llegar al 7,4% en el afio 2013. Este resultado
parece validar la importancia de las acciones que se realizan desde la universidad
para la permanencia con calidad. Desde esta perspectiva, puede sefialarse que el
programa de Permanencia con Calidad de la Universidad de Caldas se sustenta
desde referentes tedricos como Vicente Tinto (1989) y Ormond Simpsom (MEN,
2010), los cuales evidencian la tendencia a favorecer el proceso de adaptacién e
interaccion proactiva del estudiante que ingresa a la universidad, en la perspectiva
de generar una cultura de acompafiamiento que logre enfocar los procesos
pedagdgicos en atencion a la heterogeneidad de la poblacion estudiantil y, en tal
sentido, reconocer las diferencias en los trayectos y condiciones individuales, asi
como en los requerimientos especificos de apoyo en atencion a la orientacion
misional de la institucién en la busqueda de lograr una formacion integral.

En relacion con la caracterizacion del estudiante desertor de la Universidad de
Caldas, se establecio para todos los periodos evaluados, que el porcentaje de
hombres que desertaron fue superior al de las mujeres, asi mismo, que el porcentaje
de los hombres que trabajan y desertaron fue superior que el de las mujeres. Este
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resultado es consistente con los hallazgos nacionales encontrados para las mismas
variables, hallazgo desde el cual se encuentra que para todos los semestres
evaluados por el MEN en el periodo entre 1998-1 a 2013-I1, los hombres presentan
una mayor tasa de desercion que las mujeres, con una diferencia que alcanza a
ser de 10 puntos porcentuales en noveno semestre (MEN, 2014).

Desde los analisis sefialados por el MEN, se calcul6 la tasa de supervivencia a
décimo semestre de un estudiante hombre con bajos recursos econémicos, por
ejemplo, con un nivel de ingresos entre 3 y 5 salarios minimos vigentes, y se encontrd
que es menor que el de una mujer de menor nivel econdmico (1y 2 salarios minimos)
y mucho menor que el de su par mujer del mismo nivel de ingresos (MEN, 2010).

En la caracterizacion del estudiante desertor de la Universidad de Caldas, se observé
que el porcentaje de personas mayores de 21 afios, al momento de presentar la
prueba de estado, coincide con los que mas desertan en el 60% de los periodos
bajo estudio, mientras que los mas jévenes (20 afios 0 menos), estan por debajo
de los demas porcentajes también en un 60% de los semestres analizados. Este
resultado es consistente con la postura nacional a partir de la cual se considera
que los estudiantes que ingresan al sistema a una mayor edad acumulan tasas de
desercion por cohorte, 17% mas altas de aquellas que presentan los estudiantes
mas jovenes; al parecer dicho comportamiento puede estar muy relacionado con
los compromisos laborales, econdmicos y familiares que deben atender este tipo
de estudiantes (MEN, 2010).

Para el Ministerio de Educacidn Nacional existe una participacion creciente a partir
del afio 2005 de estudiantes que presentaron el examen de estado con 21 afios o
mas y una disminucion de aquellos que lo presentan con 15 afios 0 menos, lo que
llevaria a pensar que los estudiantes maduros probablemente enfrentan mayores
compromisos dentro de su nucleo familiar (MEN, 2009).

En relacion con el estrato socioecondmico al momento de presentar la prueba del
Estado de los estudiantes que desertaron en el periodo analizado, se establece
que el mayor numero de estudiantes que desertaron (60%) pertenece al estrato 1.
Asi mismo, puede sefialarse que en relacion con el andlisis de la variable sobre si
la familia posee vivienda propia al momento de presentar el examen de estado, se
encontr6 que en general el porcentaje de estudiantes que desertd es mayor para las
personas que carecen de vivienda propia, lo que coincide con la tendencia nacional.
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El factor académico tiene igualmente alta repercusién en la desercion, el cual es
valorado a partir del desempefio en las competencias evaluadas en la prueba de
estado. Mientras nacionalmente la deserciéon acumulada por cohorte es del 62,5%
en los estudiantes de desempefio bajo, frente el 39,5% de los estudiantes de
desempefio alto, en la Universidad de Caldas desertan el 48% de los estudiantes
con desempefio bajo y el 33,8% de los estudiantes con desempefio alto. Aunque
la distancia es mayor a nivel nacional, de todas maneras es necesario considerar
esta variable como significativa para predecir la permanencia estudiantil o no y,
por ende, el éxito académico o su fracaso. Las acciones institucionales tendientes
a intervenir el riesgo de desercion tendran que considerar de manera prioritaria
el riesgo académico, el cual suele ir acompafiado con factores socioeconomicos
deficitarios, falta de motivacion, eleccion no apropiada de la carrera, entre otras
variables que perfilan un escenario multiple de causalidades.

En el mas reciente informe del MEN sobre el balance de la desercion, se considera
una relacién inversa entre el ingreso y la desercién. El rango salarial de las familias
para el cual existe mayor tasa de desercién en Colombia, es para aquellas que ganan
entre 0y 1 salario minimo. El segundo rango para el cual hay mas porcentaje de
desertores es de 1 a 2 salarios minimos, y a medida que se aumenta el rango salarial
de la familia disminuye la tasa de desercion para todos los semestres (MEN, 2014).

Enrelacion con el nivel educativo de la madre se confirma que a menor nivel educativo
de la madre, aumenta el fenémeno de la desercidn de sus hijos. En el anélisis de
los estudiantes de la Universidad de Caldas se observo que el nivel educativo de
la madre afecta el porcentaje de desercion de manera inversa, pues si la madre
solo tiene basica primaria o inferior, la desercion tiende a ser superior en sus hijos,
mientras que al poseer basica secundaria, media vocacional, técnica/tecnolégica
o estudios universitarios, tal porcentaje disminuye. En dicho resultado se confirma
en la Universidad de Caldas, la tendencia nacional desde la cual se considera que
a medida que la madre tiene un nivel mayor de educacion, por ejemplo, de basica
secundaria a medio vocacional o técnica/tecnologica, el porcentaje de desertores
disminuye para todos los semestres cursados (MEN, 2014).

Por ultimo, puede sefialarse que en el presente estudio en relacion con la variable
programa académico que cursaba al momento de la desercion para el periodo de
analisis, se encontré que los programas de Licenciatura en biologia y quimica,
Ingenieria de sistemas y computacion, Desarrollo familiar, Biologia, Antropologia
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y Sociologia son aquellos en los que ha habido mas desercién estudiantil en los
ultimos 5 afios en la Universidad de Cadas, asi como en las tecnologias en Finanzas
y en Sistemas informaticos.

Estos resultados permiten comparar la situacion de la universidad con el panorama
nacional desde el cual se establece que desde el 2009, una de las areas de
conocimiento en la que se presenta mayor desercion es la denominada area de
ingenieria, arquitectura, urbanismo y afines, con un nivel de desercion en 2009, a
primer semestre del 23,16%, del 46,13% a quinto semestre y del 55,58% a décimo
semestre (MEN, 2009); dicha relacién estadistica no parece variar para el 2010,
momento en el cual se establece para la misma area de conocimiento un porcentaje
de desercion para primer semestre del 27,36%, para quinto semestre del 55,24%
y a décimo semestre del 64,45% (MEN, 2010). Asi mismo, en 2014 se estimé que
dicha area de conocimiento presentd porcentajes de desercion en quinto semestre
del 47% y a décimo semestre del 56% (MEN, 2014).

En la Universidad de Caldas, la carrera de Ingenieria de sistemas y computacion
que forma parte de esta area del conocimiento, presentd un porcentaje de desercion
por periodo para el lapso analizado del 4,4%, indicador relativamente bajo respecto
al promedio nacional, lo que no significa que no sea necesario adelantar acciones
en funcion de la permanencia con calidad y la graduacion en el tiempo previsto
por la carrera.

Para el afio 2014, el area de conocimiento que presento las tasas nacionales mas
altas de desercion, esta representada por la de agronomia, veterinaria y afines,
con una desercion acumulada por cohorte a quinto semestre del 48%, y a décimo
semestre del 57% (MEN, 2014). Lo que no se evidencia en la Universidad de Caldas,
por cuanto a pesar de tener estos pregrados, presentan tasas de desercion por
periodo de 2,9% para agronomia y de 2,8% para medicina veterinaria y zootecnia.

Anivel nacional, el Ministerio de Educacion considera que para todos los semestres
el area con la mayor tasa de desercion es agronomia, veterinaria y afines, seguido
de ingenieria, arquitectura, urbanismo y afines, con deserciones que superan el
45% por cohorte (MEN, 2014).

En el andlisis de la desercion en la Universidad de Caldas, los mayores porcentajes
de desercion se encontraron en las carreras de licenciatura en biologia y quimica
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con un (4,5%) y biologia con un (3,9%) por periodo. Sin embargo, desde la dindmica
institucional parece importante seguirindagando sobre las causas de este porcentaje
de desercion, en especial en lo relacionado con la formacién del licenciado en
biologia y quimica, dado que a nivel nacional se ha considerado que una tendencia
en el andlisis de la desercidn en el caso de las carreras afines con las ciencias de
la educacion, la constituye los problemas de orientacion vocacional.

Al respecto, el Ministerio de Educacién Nacional considera que el principal factor
que influye en esta problematica de la desercion en carreras de educacion es que
los estudiantes no tienen claridad sobre el desarrollo real de esta carrera, algunos
de los desertores consideran que una persona para ensefiar tan solo necesita
unas ideas generales y vagas sobre un tema determinado, no asumen que la
educacion es también una ciencia que debe ser estudiada con un nivel de exigencia
importante. Es decir, ingresan al plan de estudios con la concepcion de que se van
a medir ante una carrera facil y se encuentran con un nivel de exigencia que no
esperaban. Igualmente, hay un factor vocacional muy importante y que tiende a
estigmatizar la carrera como si fuera un plan de estudio de segundo nivel, con lo
que los estudiantes no asumen la responsabilidad académica con el convencimiento
necesario y prefieren migrar hacia carreras diferentes (MEN, 2010).

Para el Ministerio de Educacién Nacional existe una gran diferencia por area de
conocimiento entre las ciencias sociales y humanas y el area de ciencias de la salud.
Mientras que en el contexto regional esta area tiene la menor tasa de graduacion,
en el contexto nacional es la segunda con menor desercion después de ciencias
de la salud. Este escenario no necesariamente refleja para el MEN, una realidad
contraria, en cuanto considera que la otra cara de la graduacion no es solo la
desercion sino también el rezago, es decir, que las bajas tasas de graduacion en area
de ciencias sociales y humanas pueden ser resultado de trayectorias académicas
mas prolongadas en estas carreras y no obligatoriamente de mayores niveles de
desercion. Aunque aun no se tienen datos sectoriales sobre el rezago en el ambito
latinoamericano, ni nacional, este tipo de resultados evidencian cada vez mas la
necesidad de comenzar a trabajar el fendmeno desde la perspectiva de la retencion
no deseada (MEN, 2009).

Por altimo, probablemente el programa con el mayor porcentaje de desercion en la
Universidad de Caldas lo constituye el programa de tecnologia en finanzas con un
porcentaje de desercion del 9,6%, indicador que es consistente con la tendencia
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nacional para la cual el nivel de formacién con mayor porcentaje de desertores
para todos los semestres es el técnico profesional con una desercion promedio de
65%; seguido por el nivel tecnolégico, cuya desercion aumenta a medida que se
avanza en la cohorte observada, pasando de 50% en quinto semestre a 65% en
15° semestre’ (MEN, 2014).

CONCLUSIONES

- Elperfil del estudiante con mayor riesgo de desercion en la Universidad de Caldas
para el periodo comprendido entre el periodo 2009-1 a 2013-I1, lo constituye el
ser hombre, estar trabajando al momento de la presentacion del examen de
estado, con una edad de 26 afios 0 mas, sin vivienda propia, con una madre
de nivel educativo de basica o inferior y con un bajo desempefio en las pruebas
de estado. EI comportamiento institucional valida los desarrollos tedricos con
respecto al fenémeno de la desercion que aunque es explicado a partir de
varios énfasis —académicos, individuales, institucionales o socioeconémicos,
entre otros— es claro para la mayoria de los estudiosos del tema que ésta se
encuentra multideterminada.

- Se evidencia un mayor riesgo de desercion para estudiantes de la Universidad
de Caldas que cursan los programas de licenciatura en biologia y quimica,
ingenieria de sistemas y computacion, desarrollo familiar, biologia, antropologia
y sociologia, asi como en las tecnologias en finanzas y en sistemas informaticos.

- En el analisis de la informacion se evidencié que algunos datos estaban
incompletos, lo que evidencia problemas de ingreso, procesamiento y
subregistro del Sistema SPADIES.

! Algunos estudiantes se demoran 15 y mas semestres en graduarse.
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resultados de reflexiones y de proyectos de investigacion en torno a los campos conceptuales de la educacién, la pedagogia,
el curriculo y la didactica. Asimismo, pretende constituirse en un apoyo permanente a la comunidad de maestros en los
distintos niveles y escenarios educativos.

Normas editoriales

La Revista Latinoamericana de Estudios Educativos es una publicacion cientifica con periodicidad semestral adscrita al
Departamento de Estudios Educativos de la Facultad de Artes y Humanidades, editada y financiada por la Universidad
de Caldas, tiene como proposito central presentar a la comunidad educativa los resultados de investigaciones, revisiones
sistematicas reflexiones y de proyectos de investigacion en torno a los campos conceptuales de la educacion, la pedagogia,
la didactica, el curriculo y la evaluacién. De igual forma, pretende constituirse en una fuente de consulta permanente dirigida
a la comunidad de maestros en los distintos niveles y escenarios educativos, asi como también, a estudiantes y otros
profesionales interesados en temas afines a la educacién.

La Revista Latinoamericana de Estudios Educativos se publica en formato impreso y digital (PDF) y acepta articulos en
espafiol, inglés o portugués.

SECCIONES Y TIPOS DE ARTICULOS
Editorial: punto de vista del director, comité editorial o autores invitados, frente a los articulos incluidos en la Revista.

Articulos de investigacion cientifica y tecnolégica: documento que presenta de manera detallada los resultados originales de
proyectos terminados de investigacion; debe indicar: introduccién, materiales y métodos, resultados, discusion, conclusiones,
agradecimientos y referencias bibliograficas.

Articulo de revision: documento resultado de una investigacion terminada en la que se analizan, sistematizan e integran
los resultados de investigaciones publicadas o no, sobre un campo en ciencia o tecnologia, con el fin de dar cuenta de los
avances y las tendencias de desarrollo en el campo que se analiza. El escrito debe indicar el periodo que comprende el
trabajo y ser exhaustivo frente al objetivo planteado, este debe ser preciso e incluirse al inicio del articulo, también debe
reportar el nimero de trabajos considerados y las bases de datos y fuentes consultadas.

Este tipo de articulo se caracteriza por presentar una cuidadosa revision bibliografica de por lo menos 50 referencias. Los
autores deberan argumentar, sustentar o controvertir la informacion contenida en la revision; ademas, haran un aporte critico
sobre las fortalezas, debilidades y posibilidades de investigacion del tema propuesto.

Articulo de reflexion: documento que presenta resultados de investigacion terminada desde una perspectiva analitica,
interpretativa o critica del autor, sobre alguno de los objetos de estudio de la Revista, deben ser exhaustivos en cuanto al
analisis y la exposicion de los argumentos que sustenten sus conclusiones. Estos articulos incluyen introduccion, discusion,
conclusiones y referencias ademas de estar sustentados en fuentes originales

El autor que desee enviar articulos para consideracidn por parte del comité editorial de nuestra publicacién debera:
Presentacion de Articulos
1. Enviar el articulo al correo electrénico de la revista: rlee@ucaldas.edu.co, el articulo debe cumplir con una de las

tipologias de articulo originales propuestas en la Revista (para mayor informacion ver politicas éticas de la revista),
en el asunto del correo indicarse el tipo de articulo.
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El articulo debe estar en formato Word. De igual forma debe incluir: titulo del articulo, autor o autores y direccién del
contacto (correo electronico y direccion postal). Es indispensable indicar cuél autor se encargara de recibir y enviar
la correspondencia o de lo contrario se asumira que el primer autor se hara cargo de tal funcién. El texto debe estar
digitado a espacio y medio, letra arial, tamafio 12. Al interior del articulo especificar los datos centrales del autor o
autores, lo cual debe incluir: escolaridad méxima, la filiacion institucional, ciudad, estado o departamento, pais, correo
electronico (institucional) y ORCID.

La remision del articulo debe ir acompariada de la hoja de vida de cada uno de los autores (ver formato en la web) y
de la carta de cesién de derechos firmada por todos los autores (ver formato en la web).

Escribir el articulo con una extension maxima de 25 paginas (folios o cuartillas tamafio carta), el cual debe ir precedido
de un breve resumen analitico (objetivo, metodologia, resultados y conclusiones) del trabajo en castellano y en inglés
que no sobrepase las 150 palabras. Inmediatamente después de este resumen deben ir de cuatro a seis palabras
clave para identificar las principales tematicas abordadas (preferiblemente seleccionadas de tesauros reconocidos
como por ejemplo el de la UNESCO).

Cuando se trate de articulos que informan sobre el progreso o los resultados finales de una investigacion se debe
acoger el siguiente esquema, siempre que ello sea posible: Introduccién, no debe tener subtitulo. Debe manifestar
claramente el propdsito del articulo, dar los antecedentes y referencias estrictamente necesarios y no debe contener
una revision exhaustiva del tema. Materiales, métodos, y resultados, deben aparecer en el texto en secuencia logica.
El texto y las tablas e ilustraciones deben cefiirse a lo que sea indispensable para mostrar el procedimiento seguido y
los resultados obtenidos. La discusion y conclusiones debe contener y resaltar las observaciones y planteamientos del
estudio que sean novedosos y de especial interés. Debe incluir las implicaciones de los resultados, sus limitaciones y
relacionar las observaciones con otros estudios relevantes. Referencias se deben indicar sélo las fuentes bibliograficas
utilizadas en la construccion del articulo.

Enviar los gréficos, mapas y fotografias en una resolucién minima de 266 dpi en formato jpg o gif. Junto a los cuadros
deben ir los anexos al articulo, indicando el lugar donde se pondrén dentro del texto. Todos estos recursos se deben
enumerar consecutivamente en numeracion arabiga e indicar con claridad la(s) fuente(s) correspondiente(s). En las
tablas se deben usar Unicamente lineas horizontales de acuerdo a las normas APA sexta edicion.

Citar las fuentes bibliograficas, menores a 40 palabras, dentro del texto del siguiente modo: (autor, afio, pagina).
Ejemplo: (Mufioz, 1996, p. 30). Las citas que tienen mas de 40 palabras se escriben aparte del texto, con sangria, sin
comillas y sin cursiva. Al final de la cita se coloca el punto antes de los datos —recuerde que en las citas con menos
de 40 palabras el punto se pone después—.

Las notas al pie de pagina numeradas en orden consecutivo se utilizaran solo para aclaraciones, comentarios,
discusiones, envios por parte del autor y deben ir en su correspondiente pagina, con el fin de facilitar al lector el
seguimiento de la lectura del texto.

Las referencias bibliograficas se haran con base en las normas APA, sexta edicion. Recuerde que todas deben de
llevar sangria francesa. Asi:

Libro:
Apellido, Iniciales nombre del autor. (Afio). Titulo del libro. Lugar de publicacién: Editorial.

Bourdieu, P. y Passeron, J.C. (2010). Los herederos: los estudiantes y la cultura. Buenos Aires, Argentina: Siglo XXI
Editores.

Libro con editor:
Apellido, Iniciales nombre del autor (Ed.). (Afio). Titulo. Ciudad, Pais: Editorial.

Ireland, V. (Ed.) (2007). Repensando a escola: um estudo sobre os desafios de aprender, ler e escrever. Brasilia,



Brasil: UNESCO, INEP.

Capitulo de libro:

Apellido, Iniciales nombre del autor. (Afio). Titulo del capitulo. En Iniciales nombre del editor o compilador. Apellido.
(Ed.) o (Comp.), Titulo del libro (pp. xx-xx). Lugar de publicacion: Editorial.

Hoyos, G. (2002). Nuevas relaciones entre la universidad, el Estado y la sociedad. En Henao, M. (Comp.), Educacion
superior, sociedad e investigacion (pp. 2-18). Bogota, Colombia: COLCIENCIAS, ASCUN.

Articulo revista:
Apellido, Iniciales nombre del autor. (Afio). Titulo articulo. Nombre de la revista, volumen (nimero), pp-pp.

Somoza Rodriguez, M. (2002). Continuidad de los tépicos: prejuicios raciales y sociales en la educacion civica argentina
durante el periodo peronista. Studia. Revista de la Universidad del Atlantico, 2-3, 49-66.

Articulo con DOI:

Apellido, Iniciales nombre del autor. (Afio). Titulo del articulo. Nombre de la revista, volumen (nimero), pp-pp. doi:
XX XXXXXXX.

Campos, R. (2009). La clasificacion de lo difuso: el concepto de ‘mala vida’ en la literatura criminolégica de cambio de
siglo. Journal of Spanish Cultural Studies, 10 (4), 399-422. doi: 10.1080/14636200903400199.

Articulo de periodico:
Apellido, Iniciales nombre del autor. (Fecha). Titulo articulo. Nombre del periédico, pp-pp.

Casas, J.A. (7 de marzo de 2016). Las obligaciones publicas de la educacion privada. El Espectador, 2-2.

Tesis de grado o posgrado:
Apellido, Iniciales nombre del autor. (Afio). Titulo de la tesis (Tesis de pregrado, maestria o doctoral). Nombre de la
institucion, lugar.

Angulo, F. (2002). Aprender a ensefiar ciencias: analisis de una propuesta para la formacion inicial del profesorado de
secundaria basada en la metacognicion (tesis de posgrado). Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad
Auténoma de Barcelona, Barcelona, Espafia.

Online:
Apellido, Iniciales nombre del autor. (Fecha). Titulo del articulo. Recuperado de (URL).

Velasquez, J. y Frola, P. (2012). Escuelas incluyentes. Recuperado de http://www.slideshare.net/fabiflores90/escuelas-
incluyentes.

Para mayor informacién comunicarse con:

Oscar Eugenio Tamayo Alzate

Director Revista Latinoamericana de Estudios Educativos

E-mail: lee@ucaldas.edu.co

Departamento de Estudios Educativos, Facultad de Ciencias Artes y Humanidades, Universidad de Caldas, Sede
Central, Bloque C, 4° Piso.

Calle 65 No. 26-10 Manizales.

Teléfono (57-6) 8781500 ext. 12234.
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POLITICAS ETICAS DE LA REVISTA

Publicacion y autoria

La Revista Latinoamericana de Estudios Educativos recibe articulos originales
de investigacion, de reflexion o de revision, sobre los debates acerca de los campos
conceptuales de la educacion, la pedagogia, la didactica y el curriculo, informes sobre
nuevas experiencias educativas y pedagogicas, asi como ensayos teoricos y criticos
relacionados con los campos conceptuales antes mencionados. Los criterios generales
de los articulos son: precision, completitud, claridad, simplicidad e interés para la revista.

Asimismo, si el autor de un articulo desea incluirlo posteriormente en otra publicacién, la
revista donde se publique debera sefialar claramente los datos de la publicacién original,
previa autorizacion solicitada al Editor de la Revista.

Por su parte, la Revista se reserva los derechos de impresion, reproduccion total o parcial
del material, asi como el de aceptarlo o rechazarlo. Igualmente, se reserva el derecho de
hacer cualquier modificacion editorial que estime conveniente. En tal caso, el autor recibira
por escrito recomendaciones de los evaluadores. Si las acepta, debera entregar el articulo
con los ajustes sugeridos dentro de las fechas fijadas por la Revista para garantizar su
publicacion.

La Revista no acepta material previamente publicado. Los autores son responsables de
obtener los oportunos permisos para reproducir parcialmente material (texto, tablas o figuras)
de otras publicaciones y de citar su procedencia correctamente. Las colaboraciones que
aparecen aqui no reflejan necesariamente el pensamiento de la Revista. Se publican bajo
responsabilidad de los autores.

Proceso de revision por pares

Cada uno de los articulos recibidos es sometido a un proceso de revision y seleccion. En
una primera etapa se evalla la originalidad y pertinencia del articulo por parte del Comité
Editorial, posteriormente es sometido a una evaluacion tipo doble ciego, a cargo de un
arbitro quien conceptuara sobre su calidad cientifica, estructura, fundamentacion, manejo
de fuentes y rigor conceptual. Durante los meses siguientes al envio del texto, el autor sera
notificado del resultado del proceso de evaluacion.

Politica de autoria

En la lista de autores firmantes deben figurar Unicamente aquellas personas que han
contribuido intelectualmente al desarrollo del trabajo. Haber ayudado en la coleccion de



datos o haber participado en alguna técnica no son, por si mismos, criterios suficientes para
figurar como autor. En general, para figurar como autor se deben cumplir los siguientes
requisitos:

Haber participado en la concepcion y realizacion del trabajo que ha dado como resultado
al articulo en cuestion.

Haber participado en la redaccién del texto y en las posibles revisiones del mismo.
Haber aprobado la version que finalmente va a ser publicada.

La Revista declina cualquier responsabilidad sobre posibles conflictos derivados de la
autoria de los trabajos que se publican.

La Revista Latinoamericana de Estudios Educativos se adhiere a los lineamientos del COPE:
Code of Conduct.

Conflicto de intereses

La Revista espera que los autores declaren cualquier asociacion comercial que pueda
suponer un conflicto de intereses en conexion con el articulo remitido.

Transmisién de Derechos de Autor

Se remitird junto al articulo el formato “Declaracién de compromiso de los autores’
respectivamente firmada por cada uno de los autores.

Los juicios y opiniones expresados en los articulos y comunicaciones publicados en la
revista son del autor(es) y no necesariamente del Comité Editorial.

Derechos de publicacion

Siun trabajo es aceptado para su publicacién, los derechos de impresidn y de reproduccion
por cualquier forma y medio son de los editores, aunque se atendera a cualquier peticidn
razonable por el autor para obtener el permiso de reproduccién de sus contribuciones.
Politica de acceso abierto

Esta revista provee acceso libre a su contenido a través de su pagina Web (http://

latinoamericana.ucaldas.edu.co/) bajo el principio de que hacer disponible gratuitamente
investigacion al publico apoya a un mayor intercambio de conocimiento global.
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El autor hara una sesion de derechos Creative Commons (http://co.creativecommons.org/)
de Atribucion esta licencia permite a otros distribuir, mezclar, ajustar y construir a
partir de su obra, incluso con fines comerciales, siempre que le sea reconocida la autoria
de la creacion original.

Declaracion de privacidad

La Revista Latinoamericana de Estudios Educativos autoriza la fotocopia de articulos y
textos para fines académicos o internos de las instituciones, con la debida citacién de
la fuente. Los nombres y direcciones de correos introducidos en esta revista se usaran
exclusivamente para los fines declarados por ella y no estaran disponibles para ningin
otro proposito u otra persona.



EDITORIAL GUIDELINES

Presentation

Latin American Journal of Educational Studies has as its main purpose to present the educational community
the results of reflections and research projects around the conceptual fields of education, pedagogy, curriculum
and teaching. It also aims to become a permanent community support for teachers at various levels and
educational settings.

Editorial guidelines

Latin American Journal of Educational Studies is a biannual scientific publication under the Department of
Educational Studies at the Faculty of Arts and Humanities, edited and funded by Universidad de Caldas, whose
central purpose is to present the educational community research results, reflections and systematic reviews of
research projects around the conceptual fields of education, pedagogy, teaching, curriculum and assessment.
Similarly, itis intended as a source of permanent consultation for the community of teachers at various levels and
educational settings, as well as for students and other professionals interested in issues related to education.

Latin American Journal of Educational Studies is published in print and digital format (PDF) and accepts articles
in Spanish, English or Portuguese.

SECTIONS AND TYPES OF ARTICLES

Editorial: the Director, the editorial Committee or guest authors points of view, about the articles included in
the Journal.

Scientific and technological research articles: documents that present in detail the original results of completed
research projects. Articles should include: introduction, materials and methods, results, discussion, conclusions,
acknowledgments and references.

Review article: document resulting from a completed investigation in which systematized and integrated results
of published or unpublished research on the areas of science or technology are analyzed in order to account
for the progress and the development trends in the field being analyzed. The document should indicate the
period covered by the work and be exhaustive against the stated objective. This information should be precise
and be included at the beginning of the article, and it also should report the number of works considered and
databases and sources consulted.

This type of article is characterized by a careful literature review of at least 50 references. The authors should
argue, support or controvert the information contained in the review. Also they will make a critical contribution
on the strengths, weaknesses and potential of the proposed research topic.

Reflection article: document that presents finished research results from an analytical, an interpretative, or a critical
perspective of the author, about any of the Journal’s objects of study. The results should be comprehensive in
terms of analysis and exposure of the arguments to support their conclusions. These articles include introduction,
discussion, conclusions and references as well as being supported by original sources

The authors wishing to submit articles for consideration by the editorial committee of this publication shall:

Article Submission
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Send the article to the Journal e-mail: rlee@ucaldas.edu.co; the article must meet one of the types of
original article proposed in the Journal (for more information see ethical policies of the journal). In the mail
subject indicate the type of article that is being submitted.

The article must be submitted in Word format. Similarly it should include: title, author and contact address
(email and postal address). It is essential to indicate which author will be responsible to receive and send
correspondence or otherwise it will be assumed that the first author will take care of this function. The text
must be typed with double spacing, Arial font, and size 12. Inside the article the core data of the author
should be specified, including: maximum schooling, institutional affiliation, city, state or province, country,
email (institutional) and ORCID.

The reference of the article must be accompanied by the CV resume of each of the authors (see format
on the web) and the transfer of rights letter signed by all authors (see format on the web).

Write the article with a maximum length of 25 pages (letter-size pages or quartos), which must be preceded
by a brief analytical abstract (objective, methodology, results and conclusions) of the work, in Spanish
and English, not exceeding the 150 words. Immediately after this abstract four to six keywords must
appear identifying the main issues under discussion (preferably selected from recognized thesauri such
as UNESCO).

In the case of articles reporting on the progress or final results of an investigation the following scheme,
where possible must be followed: Introduction, must not have subtitle. It must clearly state the purpose of
the article, giving the background and references strictly necessary and should not contain an exhaustive
review of the topic. Materials, methods, and results should appear in the text in logical sequence. The
text and tables and illustrations should stick to what is essential in order to show the procedure followed
and the results obtained. Discussion and conclusions should contain and highlight the observations and
study approaches that are novel and of special interest. This section should include the implications of the
findings, their limitations and relate the observations to other relevant studies. References should indicate
only the bibliographical sources used in the construction of the article.

Send the graphs, maps and photographs at a minimum 266 dpi resolution in jpg or gif format. Annexes,
indicating the place where they will appear within the text should be sent alongside the article. All these
resources should be numbered consecutively in Arabic numerals and indicate clearly the corresponding
source(s). Only horizontal lines should be used in the tables according to the APA rules, Sixth Edition.

Cite bibliographical sources, less than 40 words within the text as follows: (author, year, and page). Example:
(Mufioz, 1996, p. 30). Citations with more than 40 words are written apart from the text, indented, unquoted
and without italics. At the end of the citation the period is placed before the datum -Remember with less
than 40 words citations the period is placed after the datum.

Footnotes numbered consecutively are used only for clarification, comments, discussions, delivered by
the author and should go in the corresponding page, in order to facilitate the reader tracking of the reading
of the text.

References are made based on the APA rules, Sixth Edition. Remember that all references must have
hanging indent. So:

Book:
Last name, Author’s name initials. (Year). Title of the book. Publication place: Publishing house.

Bourdieu, P. y Passeron, J.C. (2010). Los herederos: los estudiantes y la cultura. Buenos Aires, Argentina:
Siglo XXI Editores.

Book with an Editor:

Last Name, Author’s name initials (Ed). (Year). Title. City, country: Publishing house.



Ireland, V. (Ed.) (2007). Repensando a escola: um estudo sobre os desafios de aprender, ler e escrever.
Brasilia, Brasil: UNESCO, INEP.

Book Chapter:
Last name, Author’s name initials. (Year). Chapter Title. Initials of the editor or Publisher name. Last name.
(Ed) or (Comp), Title of the book (pp. xx-xx). Place of Publication: Publishing house.

Hoyos, G. (2002). Nuevas relaciones entre la universidad, el Estado y la sociedad. En Henao, M. (Comp.),
Educacion superior, sociedad e investigacion (pp. 2-18). Bogota, Colombia: COLCIENCIAS, ASCUN.

Journal article:
Last name, Author’s name initials. (Year). Article Title. Name of Journal, volume (number), pp-pp.

Somoza Rodriguez, M. (2002). Continuidad de los topicos: prejuicios raciales y sociales en la educacién
civica argentina durante el periodo peronista. Studia. Revista de la Universidad del Atlantico, 2-3,
49-66.

Article with DOI:

Last name, Author’s name initials. (Year). Title of Article. Name of Journal, volume (number), pp-pp. doi:
XX XXXXXXX.

Campos, R. (2009). La clasificacion de lo difuso: el concepto de ‘mala vida’ en la literatura criminoldgica de
cambio de siglo. Journal of Spanish Cultural Studies, 10 (4), 399-422. doi: 10.1080/14636200903400199

Newspaper Article:
Last name, Author’s name initials (Date). Title of Article. Name of Newspaper pp-pp.

Casas, J.A. (7 de marzo de 2016). Las obligaciones publicas de la educacion privada. El Espectador, 2-2.

Graduate or Undergraduate Thesis:
Last name, Author’s name initials (Year). Title of Thesis (Undergraduate, Master’s or Doctoral Thesis).
Name of Institution, place.

Angulo, F. (2002). Aprender a ensefiar ciencias: analisis de una propuesta para la formacion inicial del
profesorado de secundaria basada en la metacognicién (tesis de posgrado). Facultad de Ciencias
de la Educacién, Universidad Auténoma de Barcelona, Barcelona, Espafia.

Online:
Last name, Author’s name initials (Year). Title of Article. Taken from (URL).

Velasquez, J. y Frola, P. (2012). Escuelas incluyentes. Recuperado de http://www.slideshare.net/
fabiflores90/escuelas-incluyentes.

For more information contact:

Oscar Eugenio Tamayo Alzate

Director Latin American Journal of Educational Studies

E-mail: rlee@ucaldas.edu.co

Department of Educational Studies, Faculty of Arts and Humanities, Universidad de Caldas, Sede Central,
Bloque C, 4th Floor.

Calle 65 No. 26-10 Manizales.

Telephone (57-6) 8781500 ext. 12234.
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ETHICS POLICY OF THE JOURNAL
Publication and authorship

The Latin American Journal of Educational Studies receives original collaborations
in the form of articles or reviews. Articles must be from investigations, reflection, or
revision. The articles general criteria are: precision, completeness, clarity, simplicity,
and interest for the Journal.

Likewise, if the author of an article wants to include it later in another publication,
the journal in which it will be published must clearly indicate the original publication
information previous authorization from the journal editors.

Onits side, the Journal reserves the rights of impression, total or partial reproduction
of the material, as well as of accepting or rejecting the material. Similarly, the journal
reserves the right to make any editorial modification which considers appropriate.
In such case, the author will receive the evaluators’ recommendations in writing.
If the author accepts these recommendations, he must submit the article with the
adjustments within the dead line stipulated by the Journal in order to guarantee its
publication.

The Journal does not accept material previously published. The authors are
responsible for obtaining the appropriate permission in order to partially or totally
reproduce the material (text, tables, or figures) of other publications and to cite
correctly their precedence. The contributions appearing in the Journal not necessarily
reflect the Journal thought and they are published under the authors’ responsibility.

Peer revision process

Each of the received articles is submitted to a revision and selection process. In
the first stage, the article originality and relevance are evaluated by the Editorial
Committee; later, the article is submitted to a double blinded assessment by a referee
who conceptualizes about the article scientific quality, its structure, its foundation,
the sources management and the conceptual rigor. During the months following
the sending of the text, the author will be notified about the results of the evaluation
process.



Authorship policy

In thelist of signing authors only those persons who have intellectually contributed
to the development of the work must appear. Having helped in data collection
or having participated in any technique are not per se enough criteria to appear
as one of the authors. In general, in order to appear as an author, the following
requirements must be met: Have participated in the conception and the
accomplishment of the work which has given the article at issue as a result.
Have participated in the text writing and in its possible revisions.

Have approved the version that will be finally published.

The Journaldeclines any responsibility for any disputes arising from the authorship
of the works published.

The Latin American Journal of Educational Studiesadheres to the COPE: Code of
Conduct guidelines.

Conflict of interests

The Journal expects the authors to declare any commercial association which might
suppose conflict of interests in connection with the submitted article.

Transmission of copyrights

Along with the article each of the authors will sign and submit the “Authors’
commitment declaration”.

The judgments and opinions expressed in the articles and communications published
in the journal belong to the author(s) anddo not necessarily belong to the Editorial
Committee.

Publication rights
If a work is accepted for publication, the rights of printing and reproduction in any

form and medium belong to he publishers, although any reasonable request from
the author for permission to reproduce their contributions will be attended.
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Open Access policy

This Journal provides free Access of its content through its Web (http://
latinoamericana.ucaldas.edu.co/) under the principle that making rent-free availability
of research to people will support a greater global knowledge exchange.

The autor will make a Creative Commons Atributions license (http://
co.creativecommons.org/) Eemtem which allowas others to distribute, mix, adjust
and build from his work even for commercial purposes provided that the origical
creation authorship be acknowledged.

Privacy declaration

The Latin American Journal of Educational Studies authorizes the photocopy of
articles and texts for academic or internal purposes in the institutions with the
respective citation of the source. Names and addresses introduced in this Journal
will be used exclusively for the stated purposes and they will not be available for
any other purpose or another person.
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