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PROLOGO

Si bien la presentacion de un libro es una tarea gratificante, en este caso lo es mas ya que
consideramos que en esta obra se expresa la diversidad de pensamiento de nuestros colegas
académicos de Latinoamérica y Europa. Se han publicado varios libros sobre comunicacién
y educacion en un contexto innovador, sin embargo pensamos que la vision en conjunto de
esta compilacion, aporta para el profesorado y los estudiosos de la comunicacion y la edu-
cacion la posibilidad de tener un libro de consulta que coadyuve a la puesta en practica de
nuevo conocimiento derivado de la investigacion y la reflexion sobre estos dos campos. Los
autoresy los grupos de investigacion aqui reunidos trabajan en varias redes de investigacion
académica que han buscado permanentemente el logro de aportaciones desde los diferen-
tes campos disciplinares en las areas de la investigacion en Educacion y Comunicacion.

Se integra, entonces, la presente publicacidon por profesorado que imparte las dis-
ciplinas de Pedagogia, Comunicacion, Comunicacion y Educacion, Sociologia, Tecnologias
de la Informacion y la Comunicacion en diferentes Facultades de universidades, tales como:
Universidad de la Frontera, Universidad de los Andes, Universidad Pedagdgica Experimental
Libertador, Universidad Nacional de Educacion a Distancia, Universidad de Sevilla, Univer-
sidad de Sao Paulo, Universidad Autonoma de Baja California, Colegio de Sonora y nuestra
casa de estudios, la Universidad de Sonora. Por tanto, se expresan aqui las experiencias de
difusion y generacidon de conocimiento de las diversas aportaciones a la investigacion en
paises como Espaia, Chile, Venezuela, Brasil y, de nuestro pais, de los Estados Mexicanos de
Baja California y Sonora, como un parte aguas para promover una convocatoria que integro
los trece capitulos del libro. Los coordinadores de la publicacion por medio de la eleccion
de lineas de investigacion, como lo son la inclusion educativa, la formacion del profesora-
do, la historia de la comunicacion y la comunicacidn educativa, entre otras que actualmente
son fundamentales en aportacion de conocimiento tedrico y empirico, socializan la idea de
recopilar aportaciones en ese sentido teniendo como objetivo principal el coadyuvar en la
formacion de estudiantes de licenciatura, maestria, y doctorado en el ambito de las Ciencias
Sociales con énfasis en la Comunicacion y la Educacion.



Como muestra de la diversidad del capitulado podemos mencionar a nuestros co-
legas de la Universidad de Temuco, en el Sur de Chile, quienes contribuyen con el capitulo
reflexiones y desafios de la educacion para los medios en el mundo rural en el contexto chi-
leno, mostrando resultados de estudios en el contexto de la comunidad Mapuche en ese
pais; Antonio Medina Rivilla y Maria Concepcion Dominguez de la Universidad Nacional de
Educacion a Distancia (UNED-Madrid), quienes han publicado libros de didactica del siglo
XXI, competencias profesionales, y formacion de personas adultas en la sociedad del cono-
cimiento, nos aportan conocimiento sobre la construccion del saber profesional y de los pro-
cesos innovadores de la docencia en el ambito del Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES), centrado en el nuevo modelo educativo de los posgrados en Europa.

Desde el campo de los estudios de la comunicacion, el Dr. José Marques de Melo,
catedratico de la Universidad de Sao Paulo y Director de la Catedra UNESCO-Comunicacion
en Sao Paulo, aporta una contribucion que busca fundamentar la definicidn socio-historica
de las estrategias pedagogicas para formar periodistas competentes. Por su parte, la Dra.
Gladys Yolanda Becerra Torres y el Dr. Domingo Gallego Gil, la primera de la Universidad de
los Andes, en Venezuela, el segundo, de la Universidad Complutense de Madrid y catedrati-
co de Doctorado de la UNED, describen, desde su posicidn como docentes investigadores,
el referente para gestionar el conocimiento pedagdgico en la universidad. Igualmente, una
propuesta innovadora, es aportacion de El Dr. Gustavo Adolfo Mufioz Cuenca de la Univer-
sidad Pedagdgica Experimental Libertador y nuestro colega de la Universidad Autonoma de
Baja California, Dr. Joaquin Vazquez Garcia, joven profesor e impulsor del trabajo colaborati-
vo por medio de la formacion de cuerpos académicos, en paises como Chile, Pery, Argentina
y, en este caso, Venezuela, aportando el capitulo sobre la investigacion estratégica para la
generacion de conocimiento e innovacion en el campo académico de la educacion. Nelson
Araneda es Profesor de Estado, Licenciado en Educacion. Magister en Educacion Especial
y Dr. en Psicologia, mencidn Psicopatologia Infanto Juvenil por la Universidad Autonoma
de Barcelona, Espaia. Integrante de la Red Latinoamericana de Investigadores en Inclusion
Educativa. Fundador de la red nacional de formadores en educacion especial y diferencial en
Chile. Docente del Departamento de Educacion y miembro del Honorable Consejo Académi-
co de la Universidad de La Frontera.

Gladys Yolanda Becerra Torres es Doctora en Educacion por la Universidad Nacional
de Educacion a Distancia de Espafia. Magister Scientiarum en orientacion mencién edu-
cacion de la Universidad del Zulia. Profesora a Dedicacion Exclusiva de la Universidad de
Los Andes. Adscrita al Departamento de Pedagogia. Nucleo del Tachira “Dr. Pedro Rincon
Gutiérrez”. Miembro del grupo de Investigacion: Gabinete de Asistencia Psicopedagdgica,
adscrito al Departamento de Pedagogia de la ULA-Tachira, desde Noviembre de 1998. Ha
realizado investigaciones en las lineas: Proyectos Pedagdgicos, Formacion del Profesorado,
Gestion del Conocimiento y, Teoria Pedagdgica. Autora y coautora de articulos en diversas
revistas nacionales e internacionales.

José Cardona Andujar es Coordinador del Programa de Doctorado EEES en “Inves-
tigacion en Organizacion e Innovacion de las Instituciones Educativas” de la UNED. Profe-
sor en la UNED y Presidente del Consejo de Redaccidn de la Revista cientifica “Alcalibe”. La
Profesora Maria Concepcion Dominguez Garrido es Doctora en Geografia e Historia por la
Universidad Complutense de Madrid, catedratica de la Universidad Nacional de Educacion
a Distancia. Sus publicaciones, generacion y difusion de conocimiento son en las lineas de



formacion del profesorado de educacion basica, atencion a la diversidad e investigacion y
desarrollo profesional de los docentes.

Por su parte, Domingo Gallegos Gil es Doctor en Filosofia y Letras por la Universidad
Complutense (Madrid), Mater en Tecnologia Educativa y Comunicaciones, Columbia Univer-
sity, New York, Diplomado en Cinematografia, Universidad de Valladolid. Profesor Titular de
la Facultad de Educacion, Universidad Nacional de Educacion a Distancia, UNED, Espafa.
Presidente de ADETICA. Asociacidn para el desarrollo de las TIC para el Aprendizaje. Ha diri-
gido 61 tesis doctorales y muchas investigaciones. Consultor de Direccion Estratégica de Re-
cursos Humanos. Es autor de muchos libros, articulos y ponencias referentes a sus lineas de
investigacion Tecnologia Educativa y E-learning, Estilos de Aprendizaje, Inteligencia Emo-
cional y Gestion del Conocimiento.

Carlos Marcelo Garcia es Catedratico en el Departamento de Didactica y Organiza-
cion Escolar en la Facultad de Ciencias de la Educacion en la Universidad de Sevilla. Es direc-
tor del Master en E-learning: Nuevas tecnologias para el aprendizaje a través de Internet. Se
ha especializado en las Nuevas tecnologias aplicadas a la formacidn, coordinando el Proyec-
to Prometeo de la Red Andaluza de Profesionales de la Educacion. Es coordinador del Grupo
de investigacion IDEA del Departamento de Didactica y Organizacion Escolar de la Universi-
dad de Sevilla.

El Profesor Antonio Medina Rivilla es Doctor en Pedagogia por la Universidad Com-
plutense de Madrid, catedratico de la Universidad Nacional de Educacion a Distancia; des-
tacan sus aportaciones a las lineas de investigacion de Diseno, desarrollo e innovacién del
Intercurriculum, Metodologia de la investigacidon en formacion de adultos, Interculturalidad
y formacion del profesorado. Dentro de sus proyectos se encuentran el de formacion del
profesorado en competencias y estilos de aprendizaje en contextos interculturales en Espa-
Ray Brasil para la utilizacidon de la TICs; cuenta con una decena de publicaciones en el campo
de la didactica, Curriculo y formacion del profesorado.

El Profesor José Marques de Melo es Doctor en Ciencias de la Comunicacién y Funda-
dor y decano de la Facultad de Comunicacion de la Universidad de Sao Paulo (Brasil), de la
cual es hoy Profesor Emérito. Dirige actualmente la Catedra UNESCO de Comunicacion, enla
Universidad Metodista de Sao Paulo. Fue Presidente de INTERCOM (la Asociacion Brasileia
de Ciencias de la Comunicacion), de ALAIC (Asociacion Latinoamericana de Investigadores
de la Comunicacion), y de IBERCOM (Asociacion Iberoamericana de Comunicacion), ademas
fue vice-presidente de la IAMCR (Asociacion Mundial para la Investigacion de la Comunica-
cion Masiva). Tiene una produccion cientifica impresionante, donde destacan sus mas de 70
libros producidos.

El profesor Jaime Otazo Hermosilla, es Doctor en Ciencias de la Informacion y de la
Comunicacién por la Universidad de la Sorbonne Nouvelle (Paris Ill), Magister en Ciencias
de la Comunicacion y periodista por la Universidad de La Frontera. Ha sido Co-investigador
en proyectos sobre discurso publico mapuche (Fondecyt, 1000234, Diufro-EP 2023 y Fonde-
cyt 1030274) e investigador responsable de un proyecto sobre la representacion de los ma-
puche en la prensa nacional (Diufro-ini 2100). Su linea actual de investigacion se centra en el
rol de la prensa en el contexto de movimientos socio-culturales.

El Profesor Gustavo Adolfo Mufoz Cuenca es Profesor de matematica y fisica,
Magister en Administracion Educacional, Doctor en Educacion y Coordinador fundador del
Centro de Investigacion en Educacion de Calidad CEINEDUCA. Profesor de Postgrado en



forma ininterrumpida desde 1977 (Especializacion Maestria, Doctorado). Fundador de las
catedras de postgrado: Formulacion y Evaluacion de Proyectos; Planificacion Estratégica;
Evaluacion Institucional y Educacion de Calidad. Fundador de la linea de Investigacion
Evaluacion Institucional (1985) del NUcleo de Investigacion en Evaluacion Institucional (1990)
del Centro de Investigacion en Educacion de Calidad CEINEDUCA (1995) y del Laboratorio de
Investigacion Cualitativa LIC (2000).

El Profesor Joaquin Vazquez es Posgraduado en Especialidad en Administracion de
Recursos Humanos, Magister en Desarrollo Organizacional, Doctor en Educacion, Profesor-
Investigador en la Universidad Autdnoma de Baja California, y Coordinador del programa
de la Licenciatura en Ciencias de la Educacion en la Facultad de Ciencias Humanas de la
UABC. Areas de énfasis docente en licenciatura y posgrado: calidad educativa, proyectos
transdisciplinarios, sistemas educativos, administracion educativa, organizacion de eventos
académicos. Perfil PROMEP-SEP México. Miembro asociado del Centro de Investigacion
en Educacion de Calidad de la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador, Maracay,
Venezuela.

El Profesor Alejandro Covarrubias Valdenebro es Doctor en Relaciones Industriales
por la Universidad de Cornell (EE.UU), con un foco mayor en dinamicas organizacionales
y modelos de desarrollo; conflictos, negociaciones y arreglos institucionales. Ha publicado
regularmente sobre manifestaciones de estos procesos en la frontera norte de México. Sus
Ultimas publicaciones examinan las interacciones entre relaciones de poder, procesos politi-
cos, accion comunicativa, configuraciones institucionales y el desarrollo pospuesto de nues-
tras regiones. Profesor Investigador del CEAN del Colegio de Sonora, es Profesor Visitante
de la Ecole Normale Supérieure y de GIS-Gerpisa en Francia.

La Maestra Marcela Cecilia Garcia Medina es estudiante del Posgrado Integral en
Ciencias Socias de la Universidad de Sonora. Actualmente Profesora de asignatura del de-
partamento de Psicologia y Comunicacion de la Universidad de Sonora; asi como de la Licen-
ciatura en Educacion Secundaria, eje comun, de la Escuela Normal Superior de Hermosillo,
Sonora (México).

El Profesor Edgar O. Gonzalez Bello es Candidato a Doctor del Posgrado Integral en
Ciencias Sociales. Profesor de la Universidad de Sonora; destacan sus asistencias a cursos,
talleres y diplomados de formacion asi como desarrollo de proyectos de investigacion edu-
cativa, cuyos resultados han sido difundidos en eventos de ambito internacional en México,
Cuba, Argentina, Chile y Espaia; dentro de las lineas de investigacion destacan la innovacion
educativa en la educacion superior, los procesos de formacion y la adopcion tecnoldgica en
el profesorado, la aplicacion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion en en-
tornos educativos y de investigacion, ademas de la educacion a distancia y los que refiere
a plataformas educativas para procesos de formacion. Instructor de cursos de formacion,
capacitacion y actualizacion docente. Destacan sus publicaciones de eventos académicos
dictaminados y avalados por comités cientificos de distintos eventos académicos tanto in-
ternacionales como nacionales.

El profesor Daniel Gonzalez Lomeli es Doctor en psicologia por la Universidad
Nacional Autonoma de México. Desde marzo de 1984 a la fecha profesor de Psicologia en la
Universidad de Sonora e Investigador del SNI de Conacyt. Integrante del Cuerpo Académico
consolidado “Problemas Sociales”, en las lineas de la evaluacion y educacion superior,
responsable técnico de proyectos con financiamiento interno y externo, publicacion de



articulos en revistas nacionales e internacionales, asi como publicaciones de capitulos,
libros y manuales, ponente en congresos nacionales e internacionales y director de tesis de
licenciatura, maestria y doctorado. Revisor invitado revistas nacionales e internacionales,
Miembro del Consejo Mexicano de Investigacion Educativa (COMIE).

La Profesora Maria de los Angeles Maytorena es Maestra en Innovacién Educativa
por la Universidad de Sonora colaboradora en proyectos de investigacion con financiamien-
to nacional, coautora y autora de articulos publicados en revistas arbitradas nacionales e
internacionales asi como de capitulos en libros y materiales educativos de auto aprendizaje;
ponente en congresos nacionales e internacionales de psicologia y de educacidn, dictamina-
dora de ponencias a presentarse en el Congreso Nacional de Investigacion Educativa organi-
zado por COMIE.

El Profesor Victor Hugo Reyna Garcia es Maestro en Ciencias Sociales por El Colegio
de Sonora, en la linea de investigacion de Globalizacion y Territorios. Como proyecto de tesis
desarrollé un estudio socioldgico sobre la crisis de los diarios de informacion general. Entre
sus intereses académicos destaca el estudio y el desarrollo de la teoria critica en la tradicion
de la escuela de Francfort. Es Licenciado en Periodismo por la Universidad Kino.

La Profesora Delisahé Velarde Hernandez es Maestra en Desarrollo Regional por el
Centro de Investigacion en Alimentacion y Desarrollo y es Licenciada en Psicologia por la
Universidad de Sonora. Actualmente es Profesora de horas sueltas en instituciones de edu-
cacion superior. Colaboradora y asistente de investigacion en las lineas de evaluacion y edu-
cacion superior, educacion ambiental, salud comunitaria, estudios sociales sobre derechos
en salud sexual y reproductiva de mujeres indigenas.

La profesora Emilia Castillo Ochoa es Doctora en Ciencias Sociales por la Universidad
Autonoma de México. Miembro del Sistema Nacional de Investigadores de México. Miem-
bro del Cuerpo Académico Grupo de Ensefianza e Investigacion de la Comunicacion en Amé-
rica Latina. Es Profesora-Investigadora en el Departamento de Psicologia y Ciencias de la
Comunicacion de la Universidad de Sonora, México. Adscrita al Programa de Ciencias de la
Comunicacion, Miembro del nicleo académico de Maestria en Innovacion Educativa y de
Maestria en Doctorado del Posgrado Integral de Ciencias Sociales. Directora de Tesis de Doc-
torado, Maestria y Licenciatura. Ha publicado 11 libros, entre los que se destacan Educacion,
Comunicacidn y Nuevas Perspectivas Metodoldgicas en las Ciencias Sociales (2006); Investiga-
cion Educativa en las Escuelas Normales del Estado de Sonora: practica docente y sequimiento
de egresados (2007), Investigacion educativa: sequimiento de egresados de las Escuelas Nor-
males del Estado de Sonora (2009) y Educacion, politicas y experiencias para transversalizar la
perspectiva de género (2011).

La profesora Mariel Michessedett Montes Castillo es Doctora en Formacion del Pro-
fesorado en la Didactica y Organizacion de las Areas del Curriculum y Evaluacion de las Insti-
tuciones Educativas por la UNED. Miembro del SNI'y Docente del Departamento de Lenguas
Extranjeras y de la Licenciatura en Ciencias de la Comunicacion de la Universidad de Sonora
asi como de la Licenciatura en Educacion Secundaria con especialidad en Inglés de la Escue-
la Normal Superior de Hermosillo. Profesora, asesora y tutora en Posgrados en Educacion.
Destaca la difusion de conocimiento de investigaciones concluidas en eventos internacional
de prestigio en paises como Chile, Cuba, Espana entre otros, asi como publicaciones en ca-
pitulos de libro y articulos en revistas, ambos en las lineas de Formacion del Profesorado en
Educacion Basica y Superior, Diseno Curricular, Calidad Educativa y Gestidn Escolar.



Por su parte, el Profesor Gustavo Adolfo Ledn Duarte es lider del Grupo Ensefianza
e Investigacion de la Comunicacion en América Latina (GEIC-AL). Es Profesor Investigador
Titular en el Departamento de Psicologia y Ciencias de la Comunicacion y Coordinado del
Posgrado Integral en Ciencias Sociales (Maestria y Doctorado) de la Universidad de Sonora.
Es Doctor en Periodismo y Ciencias de la Comunicacion. Es Miembro del SNI y Evaluador
acreditado del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia de México (RCEA), en el area de las
Ciencias Socialesy Econdmicas. Ha publicado mas de 8o articulos en libros y revistas especia-
lizadas y es autor de varias obras como Escola Latino-americana de Comunicagéo. A nova he-
gemonia (2008); La Nueva Hegemonia en el Pensamiento Latinoamericano de la Comunicacion
(2009, 3.2ed.); Sobre la Institucionalizacion de la Comunicacion en América Latina (2010). Su
libro mas reciente es Estudios de la Comunicacidn. Estrategias Metodoldgicas y Competencias
Profesionales en Comunicacion (2012). Actualmente edita Relaciones Interactivas, Internet y
Jovenes de Secundaria en México. Primera Oleada sobre Usos, Consumos, Competencias y Con-
trol Parental de Internet en Sonora (2013).

Finalmente, quisiéramos comentar que el libro Generacion de Conocimiento e
Innovacion para la Educacion y la Comunicacion representa un serio compromiso para los
Coordinadores y Autores del mismo para la promocion del trabajo inter y multidisciplinar
desde los campos de la Comunicacidn y la Educacion. Se refleja aqui mediante la integracion
de redes académicas, colegas y nucleos de investigacion e instituciones de educacidn
superior, que buscan aportar desde sus campos disciplinares conocimiento fundamental
para el desarrollo de nuestras comunidades. Soportadas en investigaciones y proyectos
disefiados desde el aulay desde loslaboratorios de investigacion educativa, desde los cuerpos
académicosy, sobre todo, desde la reflexion de la practica docente, este libro también aspira
a lograr una mejoria en las practicas educativas en el espacio de la educacion superior. El
lector interesado en el formato descargarle de la obra puede acceder a ella en el siguiente
portal: http://www.pics.uson.mx de forma gratuita.

Emilia Castillo Ochoa
Gustavo A. Ledn Duarte
Mariel M. Montes Castillo
(COORDINADORES)

Noviembre de 2012
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Capitulo1

LA CONSTRUCCION DEL SABER PROFESIONAL
Y DE LOS PROCESOS INNOVADORES
DE LADOCENCIAEN EL EEES

Antonio Medina Rivilla
Maria Concepcion Dominguez Garrido

El Saber Didactico: Proceso de generacion del conocimiento didactico.

Analisis de situaciones formativas, base del saber didactico: La practica artistica.
Losprocesosde construccionde modelosdidacticos: Claves paraavanzarenestesaber.
Los métodos para construir el conocimiento didactico.

Las nuevas formas de compartir el saber didactico entre docentes y estudiantes.
Complementariedad entre el saber didactico y el saber profesional.

La integracidon de métodos didacticos y heuristicos camino indagador para el hacery
ser docente.

Los procesos formativos nucleo del avance del saber didactico.

Introduccion

El conocimiento cientifico se construye mediante una concatenacion de componentes y
bases que lo fundamentan y sientan las verdaderas razones de los seres humanos y de las
comunidades cientificas para avanzar en los estilos y modelos mas valiosos, mediante los
cuales dar respuesta a la gran amplitud de problemas y retos personales y sociales que mar-
can las auténticas bases de la sociedad, de las academias y del mas elaborado conocimiento
cientifico.

El saberdidactico adquiere larelevancia de conocimiento cientifico cuando se basaen

una linea fecunda de construccion de tal conocimiento, se completa con las investigaciones
y aportaciones mas valiosas del campo constructivo-formativo y se aplican los métodos y
proyectos de accidn mas relevantes de ensefianza-aprendizaje.
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Las bases del nuevo saber han de ser tantas cuantos inspiradores y campos de
investigacion y organizaciones se impliquen en avanzar en este conocimiento, partiendo
de situaciones valiosas que hemos de armonizar y analizar, con especial incidencia en el
proceso formativo; asi se consolida este saber didactico cuando el conjunto de acciones del
profesorado y de los estudiantes son entendidas, contrastadas y sometidas a un meticuloso
programa de investigacion, a la vez que se enfocan y seleccionan los problemas mas
relevantes que se viven en los centros y en las aulas, logrando desde este saber riguroso
interpretarlos y proponer situaciones valiosas y conocimientos para resolverlas.

El Saber Didactico

La construccion del saber didactico es el resultado mas caracteristico de una disciplina que
pretende conocer, comprender y resolver los problemas mas relevantes que afectan al pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje. Hemos definido el saber didactico (Medina, 2009), como:
“la sintesis del conjunto de conocimientos, métodos, modos de intervencion y estilos de co-
municar la cultura en instituciones formales y no formales, orientadas a educar integralmen-
te a los estudiantes.

Este conocimiento es de naturaleza educativa y pretende contribuir a la formacién de
los estudiantes en todas sus dimensiones, pero esencialmente en la intelectual, devolviendo
alos seres humanos la implicacion con el pensamiento riguroso, la argumentacion ldgicay la
estructura organizada y armonica de cuanto aprende.

El saber didactico se construye a partir del conocimiento en la maxima amplitud
del acto formativo, logrado mediante un renovado y adecuado proceso de ensefanza-
aprendizaje, orientado a que los formandos (ser humano a lo largo de la vida), adquieran
mejoras en su estilo de aprender, en las formas de entender los contenidos culturales e
interdisciplinares-transversales y conseguir que se mejore el modo peculiar de pensar y
avanzar en un estilo profundo y vivenciado de conocimiento.

El acto didactico es la evidente concrecion de ;como avanzamos en la comunicacion
didactica y en las acciones orientadas a optimizar el proceso de ensefanza-aprendizaje?

El saber didactico ha de sintetizar y estructurar el conjunto de contenidos y métodos
que en torno al proceso de ensefianza-aprendizaje conocemos y aportar nuevas y fecundas
lineas para avanzar en la investigacion e innovacion de los hechos formativos y de las
practicas de docencia y aprendizaje.

El saber didactico se presenta mediante enfoques, teorias y modelos, que armonizan
las aportaciones mas relevantes de la comunidad cientifica (Mallar, 2010), conscientes de
que su evolucion ha sido analoga al de los enfoques mas caracteristicos de las Ciencias
sociales, con las cuales se establece una relacion de complementariedad, a la vez que se
evidencia una génesis e interaccion con las disciplinas mas clasicas, situadas en las Ciencias
de la educacion, pedagogia, complementada con: Filosofia y Epistemologia, o mas actuales
Antropologia, Sociologia y Psicologia y los de continua evolucion como Medicina y Ciencias
de la salud en general.

El saber didactico que trabajamos y avanzamos en esta aportacion se situa en la
vision y enfoque mas transversal y eco formativo de la Didactica. (Mallar, 2010, De la Torre,
2011, Medinay Dominguez, 2009, Medinay Salvador, 2009), Kriger (2009), entre otros, cuyo
horizonte (Ramos, 2010) es de un mundo globalizado, una sociedad pluricultural, un marco
socio-econdmico en crisis y una naturaleza en continua tension.



El marco epistemoldgico es socio-transformador de caracter transversal y glocalizado
atento a la complejidad de su objeto (proceso de ensefianza-aprendizaje) y a su permanente
y utdpica finalidad: La educacion integral y la formacion mas alla de las competencias y de la
localizacion enddgena.

El saber didactico ha de tender a su universalizacidn y superacion unicultural, pero
enriquecido desde la concrecion e identificacion de cada problema concreto, linea de accion
de las comarcas y ciudades (Medina, 2011) ECER—2011 (Berlin, septiembre), pero abierto a
una aldea universal, la nuevarealidad social y lo virtual en la cercana e instantanea tecnologia
— net, ciberespacio creativo y comunidades cercanas que nos interpelan con preguntas
retadoras, como ;qué puede aportar el saber didactico alos mas complejos problemas del ser
y actuar educativo en las Instituciones formativas a lo largo de la vida de los seres humanos?

¢Qué soluciones aportan los modelos didacticos a las practicas docentes, a los
multiples retos de aprendizaje de los seres humanosy a las mas diversas formas de capacitar
a las personas en un mundo en amenaza y diversidad?

Numerosas preguntas ponen en tela de juicio la pertinencia y consolidacion del saber
didactico para dar respuestas a su objeto, finalidades, retos institucionales y sociales, etc.,
pero singularmente a ;como podemos actuar para aportar soluciones a los complejos y
cambiantes procesos formativos en toda su complejidad cientifica y tecnoldgica?

El saber didactico se genera desvelando los problemas mas relevantes que atafien
al conocimiento y practica del proceso de ensefianza-aprendizaje, desarrollado en los mas
complejos y variados ambientes sociales y politicos, ampliando el proceder y la reflexion
de docentes, pedagogos y profesionales de la formacion y asentando una autentica y
comprometida comunidad en colaboracion, entre practicos, tedricos, especulativo-reflexivo
y actores directos que toman decisiones fundamentadas y pertinentes en los mas diversos
escenarios creativos de actuacion educativa y cultural.

El sentido mas sustantivo del saber didactico es aportar soluciones al desafio de en-
tusiasmar a los estudiantes y de proporcionarles los modelos de conocimiento y desarrollo
mas adaptados a su proyecto vital, necesidades socio-laborales y a los emergentes proble-
mas de una sociedad y mundo en cambio exponencial, ante los cuales ha de resituarse y
descubrir las respuestas y las acciones mas valiosas.

El saber didactico ha de aportar al conocimiento de los procesos y de los modos mas
valiosos que el profesorado, formadores, estudiantes, personas implicadas en marcos de
innovacidn educativa han de asumir para responder con vigor y pertinencia a las demandas
que se le plantean como ciudadanos de un nuevo mundo y como colaboradores en sumejora
integral, asi se ha de configurar un ambiente de busqueda permanente, de compromiso
intenso y de plena cooperacion en la realizacion de los proyectos y programas que cada
comunidad, grupo cultural y ecosistemas de aula se plantean a lo largo de su desarrollo
formal, no formal y socio-laboral.

Proceso de Generacion del Conocimiento Didactico

El proceso didactico alcanza un elevado rigor de construccion y de consolidacion como saber
creativoy original, al responder a los problemas y preguntas mas relevantes, que dan sentido
a la Didactica como disciplina cientifica y practico artistico, apoyado en la tecnologia mas
innovadora.
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La generacidon del conocimiento tedrico—aplicado de naturaleza formativa, que
caracteriza este saber requiere apoyarse en un objeto/problemas, cada vez mas significativos
para los profesionales de la educaciéon (Medina y Dominguez, 2010).

Hemos de consolidar una RED-NET, que implique a los actores de los procesos
formativos (docentes-discentes, Medina (2009), Medina y Cols. 2011), quienes han de
asumio el reto de avanzar este saber, descubrir las pertinentes cuestiones de investigacion
y reconocer los mas ambiciosos procesos y problemas, ligados a los profundos cambios
institucionales.

¢Como generamos el conocimiento los profesionales de la educacion, estudiantes y comu-
nidades formativas?

Esta pregunta atafe a cuanto nos planteamos en nuestra accidon e investigacion como
profesionales de la Didactica, de tal modo que su respuesta se inscribira en el estilo de
avanzar en los saberes, los interrogantes que nos ocupan y especialmente la amplitud de
nuevos horizontes formativos para los estudiantes, las comunidades de aprendizaje y los
modelos mas valiosos de indagacion y construccion del saber didactico. Se amplia este saber
cuando los protagonistas toman conciencia de su significado, del reto que para ellos supone
y especialmente al IDENTIFICAR el enfoque y lo mas valioso de las practicas docente-
discentesy de los proyectos y proceso a los que hemos de responder.

El proceso de generacion del conocimiento didactico desde el profesional de la
didactica se asienta en algunas preguntas discriminativas y en el autoanalisis de la meta-
ensefianza de la didactica como disciplina a la vez que en la busqueda continua de los
problemas e interrogantes mas valiosos, a saber:

¢Como lograr que la didactica sea la disciplina socio-humanista que aporte nuevos saberes
al proceso formativo para conseguir que los formandos alcancen una educacion integral y
asuman e compromiso de aprender a lo largo de la vida?

La respuesta a esta pregunta se enmarca en una doble linea: Docencia reflexivo-
innovadora de la didactica y disefio de una activa net de innovacién didactica (2007-2011,
que se ha explicitado en numerosas investigaciones para mejorar la concepcion y practica de
la Didactica (Medina, Dominguez y Sanchez, 2008, 2009, 2010).

El desarrollo del saber didactico en este ambito se concreta en un discurso cercano a
los estudiantes, presentado en foros, video-conferencias y textos didacticos cercanos a los
problemas profesionales y adaptados a la formacion y desarrollo de las competencias de los
estudiantes, mediante la armonizacion de nuevos disefios curriculares y modelos y pruebas
de evaluacion coherentes con las caracteristicas de los estudiantes (Medina, 2009, Medina,
Dominguez y Medina, 2011), que ponen de manifiesto el reconocimiento y la potencialidad
de las practicas innovadoras y de los procesos indagadores, consiguiendo organizar un
marco mas creativo y adecuado para el domino de los modelos, métodos y planteamientos
didacticos por los estudiantes.

Analisis De Las Situaciones Formativas Base Del Saber Didactico: La Practica Artistica
La construccion del saber didactico tiene lugar en las situaciones formativas en las que se
desarrolla el proceso de ensefianza-aprendizaje, asumido en toda su complejidad, que ha de
ser entendido e innovado continuamente, asi este proceso se constituye en la base del saber
didactico.



La practica es la principal situacion docente que posibilita al profesorado conocer la
realidad del acto didactico para convertirlo en el nicleo de analisis y de estudio del sentido
y de la repercusion que tiene para todos los implicados, adquiriendo desde aquella los
elementos mas valiosos para avanzar en el saber docente.

Entre las practicas cada docente ha de seleccionar aquellas que mejor le identifiquen
y que realiza con un estilo comprensivo y artistico, a través del cual generara el auténtico
saber didactico, asi lograra un conocimiento riguroso y transformador, que siente las bases
para aportar las soluciones adecuadas a los multiples problemas que caracterizan el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

¢Como desempenar las practicas para aportar nuevo saber?

Las tareas en las aulas y escenarios digitales han de servir de base para descubrir nuevo
saber didactico, aplicarlo y aportar los verdaderos problemas que han de constituir el eje
conductor de las lineas de investigacion e innovacion del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Las diversas situaciones educativas constituyen una fuente sustancial para aportar ideas,
modelos y controversias que centren el conocimiento didactico, a la vez que le proporcionen
la riqueza necesaria para entender los retos y las vivencias esenciales para aportar los
elementos que constituyen el saber didactico.

¢Qué practicas en el marco universitario proporcionan nuevas dimensiones para incrementar
el saber didactico?

Los desafios emergidos del Espacio Europeo de Educacion Superior han significado un ambito
innovador, al menos de intensa adaptacidn de los procesos de ensefanza-aprendizaje para
dar respuesta a la formacion y desarrollo de las competencias genéricas y profesionales, asi
nos hemos de proponer ampliar lo que hemos conocido, el proceso de ensenanza centrado
en el dominio de los contenidos para ampliar o afianzar las tareas y medios adecuados que
den respuesta a las dimensiones constitutivas de las competencias: el conocimiento, saber
practico y actitudes favorables al desarrollo integral de las personas.

Esta nueva perspectiva demanda un escenario de investigacidn que nos facilite las
modalidades de ensefianza, que se adapten a la formacion y desarrollo de las competencias
de los estudiantes, asi retomaremos esta perspectiva para comprender y justificar qué
actuaciones han de adecuarse a esta nueva perspectiva, seleccionando en nuestro proceso
didactico las principales decisiones, métodos, tareas, medios, etc., que estamos aplicando
para responder a los nuevos escenarios formativos, a la vez que es el autoanalisis y la
coobservacion entre los miembros del acto didactico los que aporten los problemas vy
limitaciones que en las acciones formativas tienen lugar.

La formacidn por y mas allad de las competencias nos estad aportando reflexiones y
adaptaciones del proceso de ensefianza-aprendizaje, prioritariamente de las tareas, medios
didacticos y ambientes de aprendizaje mas adecuados a los nuevos desafios, a la vez que son
estas nuevas modalidades formativas las que proporcionan problemas, métodosy realidades,
que han de ser los nuevos objetos de estudio e investigacion, basicos para incrementar el
saber didactico.

Entre las modalidades y practicas de ensefianza destacan las que se llevan a cabo
con un estilo innovador, artistico y colaborativo que configuran el acto docente como una
accion flexible y abierta a la complejidad e incertidumbre de las mas diversas experiencias
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formativas, considerando que estas cambiantes formas de trabajar en las aulas y en las
plataformas constituyen los nuevos escenarios que aportaran los auténticos problemas y
elementos que han de caracterizar los procesos de ensefianza-aprendizaje, conscientes del
papel que cada investigador y docente ha de asumir en el desarrollo del saber didactico.

La practica de la docencia universitaria se caracteriza por un cambio esencial en las
finalidades, competencias, métodos, tareas, medios y modelos de evaluacion y pruebas,
etc. Es esta amplitud de procesos y ambitos de actuacion los que contribuyen a ampliary a
hacer mas consistente el saber didactico, por analogia con otros saberes ligados a multiples
formas de avanzar el conocimiento como la Medicina (Secchi y Medina, 2010), asi mismo
se amplian las modalidades de practicas y se identifican los mas relevantes problemas que
atanen a las comunidades educativas y los programas de formacidn de docentes, ajustados
a los ingentes cambios.

El saber didactico ha de seleccionar de las numerosas practicas y tareas docentes,
aquellas que evidencian una riqueza y relevancia, que coloca al profesorado en la génesis
de multiples formas de avanzar en perspectivas del conocimiento didactico, implicandoles
en elegir sus opciones de mejora y ofreciendo fundados nucleos de indagacion e innovacion
para dar sentido y mayor fundamentacion a las formas de investigacion y de avance en la
didactica.

Los Procesos de Construccion de Modelos Didacticos: Claves para avanzar en este Saber
La experiencia docente y las narrativas fundamentadas constituyen una fuente esencial para
aportar problemas y procesos para avanzar en el saber didactico, pero junto a la riqueza de
las practicas docentes, hemos de subrayar el esfuerzo y la pertinencia de la reflexion y de la
tarea tedrica y de argumentacion epistemoldgica para retomar y entender lo mas valioso
de las practicas, a la vez que aportar nuevas concepciones y formas de conocimiento, tanto
practico, tedrico como de auténtico caracter profesional e integrado.

El conocimiento practico sintetiza lo mas valioso de las practicas y les da un
caracter tedrico-transformador, convirtiéndose en la base para construir el saber didactico,
esencialmente generado desde la intervencion, la argumentacion y la integracion de formas
tedrico-aplicadas y practico-reflexivas.

La solucidn a esta integracion teorica-practica la aportan los modelos convertidos en
fuente generadora de saber y de anticipacion a la accion, dado que son las representaciones
mas valiosas de los procesos de ensefianza-aprendizaje, de su papel y de los elementos mas
relevantes en su profunda integracion y vision sistémica.

Los modelos que se han generado en la disciplina son de caracter didactico y son
una representacion adaptada de los procesos instructivo-formativos, en cuanto educativas
y aportan los principales componentes y su plena interaccion, avanzando en un puente
vertebrador y generador de saberes y acciones, que anteceden a la consolidacion de las mas
relevantes actuacionesy decisiones del profesorado en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Entre los modelos didacticos que interpretan el proceso de ensefianza-aprendizaje
sefialamos los siguientes: socratico, socio-comunicativoy colaborativo, que sintetizan lo mas
valioso de la interaccion entre la accion de ensefary la singularidad del acto de aprender.

Los modelos aportan la calidad y pertinencia de la seleccion de los elementos o
dimensiones esenciales del acto-didactico, a la vez que las claves para avanzar en nuevos
estilos, formas y acciones innovadoras que propicien un conocimiento innovador de la tarea



formativa en la que, junto a los diversos contextos, ambientes y formas de entender los
saberes, hemos de subrayar el valor de la interactividad sostenida y creativa entre:

Formadores y formandos, ambientes culturales diversos y los retos de los cambios
continuos de la sociedad de la complejidad y de las tensiones.

Los modelos aportan el sentido de esta multi-dimensionalidad, pero la acotan,
seleccionando e identificando los componentes mas relevantes y creadores de sentido,
mediante los cuales se armonizan y configuran tales modelos; asi hemos de dar un nuevo
paso, que implica disefiar modelos que interrelacionen los elementos mas pertinentes para
que representen con el mayor valor los auténticos significados del saber didactico.

Los componentes del modelo han de ser han de ser elegidos por su potencialidad
formativa y ampliarse en atencion a los valores y proyectos de mejora que atafien al proceso
de ensefnanza-aprendizaje en los mas diversos contextos y con la mayor pluralidad de
culturas, sujetos y ambitos formativos.

Elprocesodeconstrucciondelosmodelosdidacticospuedeserdeductivoy/oinductivo.
Dado que ambas opciones pueden complementarse. La tarea que hemos investigado con los
estudiantes se apoya en un proceso inductivo, que pretende apoyar la reflexion y practica de
los estudiantes, al partir de la “narracion de experiencias profesionales, como discente”, que
han marcado su vida profesional.

Esta narrativa de la experiencia mas relevante e innovadora para el aprendiz, ha de
culminarse con el disefio grafico del modelo a modo de un mapa mental o presentacion
integrada e interrelacionada de los elementos nucleares, que han constituido la experiencia
profesional y que en su globalidad expresan su MAPA Didactico, a la vez que han de entender
el rigor y representatividad de esta narrativa complementandola con la lectura y el analisis
creativo de varios enfoques, modelos y concepciones didacticas, asila narrativa seleccionada
y argumentada se amplia y consolida con el estudio y la vision compartida de otros modelos,
que se valoran y contrastan, releyendo de nuevo la propia narrativa desde el contraste y
superacion creativa de los diversos modelos y enfoques tedricos estudiados.

La tarea de sintesis superadora se alcanza cuando valorados tales modelos, se
reescribe la experiencia narrada o al menos se valora criticamente el mapa mental o disefo
del modelo, que se habia elaborado. Este didlogo entre el saber-hacer y conocer, emergido
desde el verdadero analisis de la propia experiencia profesional, se amplia y sintetiza al
seleccionar o integrar varios modelos tedrico-aplicados y profundizar en un replanteamiento
y autoanalisis al resituarlos y valorarlos en didlogo y complementariedad con los diversos
modelos didacticos de la bibliografia y webgrafia consultada.

Métodos para Construir el Saber Didactico

El saber didactico como el resto del conocimiento cientifico ha de configurarse, actualizarse
y proyectarse en la mejora de la accion didactica, pero tal saber requiere la estrecha
complementariedad entre las teorias y modelos previos, bien como garantia de continuidad
fundada o como referencia necesaria para poder identificar sus limitaciones e incluso errores
mas evidentes; pero este esfuerzo reflexivo especulativo, apoyado en argumentaciones
valiosas y en formas creativas de ampliar el conocimiento, ha de completarse con otros
enfoques metodolodgicos que intentan apoyar el didlogo fecundoy creativo entre los diversos
enfoques, asi cada vision del mundo, de la realidad y de las singulares formas de entenderse
en los centros educativos, en las aulas, requiere una debate y una sintética discusion con
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un elemento del saber en general y de su engrandecimiento en particular: el método o
la disciplina que la estudia, dado que hoy hemos de pensar y pensarnos con su riqueza,
estimaciones y proyecciones.

¢Qué metodologia es pertinente para avanzar en el saber didactico?

Aquella que mejor lo delimite, convierte en un problema clarificador relevante de hondo
calado intelectual, asi cada ser humano ha de seleccionar los métodos mas adecuados para
la investigacion y el avance del conocimiento (Medina y Castillo, 2003).

Los métodos se entienden en la comunidad cientifica como los caminos mas valiosos
para comprendery resolver los problemas de investigacion, alcanzar las acciones formativas
y liberarse de las limitaciones de la improvisacion, la tentacion a imitar y el reduccionismo a
la conformidad.

Entre los métodos de gran proyeccion en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
resaltamos los cualitativos por su aporte al aula-centros lugares de afianzamiento y de
investigacion; asi, hemos de seleccionar aquellos que mejor respondan a las preguntas de
indagacion, adopten sus visiones subjetivas necesarias al gran reto para conseguirlo.

Los métodos seleccionan los escenarios, comprenden a los sujetos e intentan
vertebrar lo mas valioso del camino a transitar, una metafora de pre accion y perspectiva,
que encontrara la auténtica metodologia, pero salvo esa prospectiva inabarcable, nos
comprometemos en este instante a que detecten aquellos mas empleados en proyectos,
programas, publicacionesy marcos de auténtico sentido para resolver los problemas, objeto
de la investigacion; asi entre éstos detectamos:

e Narrativa de la docencia
e Observacion perseverante
e Grupos de discusion
e Autoy coobservacion de situaciones docentes elegidas y especialmente de
complementariedad entre:
*  Auto-observarse y coobservarse con la colaboracion de colegas, estudiantes
y de expertos participantes
Grupos de colaboracion, didlogo y de intensas discusiones
Analisis de documentos, fuentes y marcos de sentido
Narrativa y colaboracion en marcos de mejora integral, escribiendo en
nuevos instrumentos TIC (e-paid), etc.
* Integracion-mezcla combinada al menos de tres aportaciones de puntos
de vista (al menos tres diferentes, profesorado, expertos, miembros de la
comunidad, etc.).

Los métodos elegidos han de ser ampliados con instrumentos (como el registro en
video de datos, descripciones de medios, puzzles u organizar rejillas de observacidn, etc.).

Los procesos de conocimiento se constituyen mediante el empleo rigurosoyarmonico
de varios métodos en complementariedad, especialmente la auto observacion de la practica
profesional y el “analisis” personal y en colaboracion, acompaiados del “relato” meticuloso,
abierto y profundo acerca del proceso de ensefanza-aprendizaje vivido, compartido con
estudiantes y colegas, pero tales relatos no se caracterizan por su rigor y continuidad, en
consecuencia el saber didactico se consolidara al avanzar en la redaccion y adaptacion de las



narrativas de las actuaciones profesionales en las aulas y en los escenarios en red, logrando
una mejora permanente del sentido y caracterizacion de las practicas.

Los métodos mas coherentes con el conocimiento de la practica docente y su
potenciacion continua son aquellos que propician su comprension e interpretacion, a la vez
que aportan un sentido creativo y de avance continuo a los procesos formativos.

Se mejoran los saberes didacticos al aplicar a los multiples procesos de ensefanza-
aprendizaje métodos que permitan al profesorado abordar en toda su amplitud su accién
educadora y mediante la indagacion rigurosa en la misma ayudarnos a conocerla, valorarlay
asumirla en toda su complejidad.

El logro de este proceso exige la conjuncion de métodos heuristicos y didacticos,
entre los heuristicos el de mayor pertinencia para propiciarnos una vision rigurosa de lo que
acontece en las aulas es la mirada atenta, sistematica y omni-comprensiva de cuanto tiene
lugar en los escenarios educativos, en los distintos niveles y etapas, singularmente en las
acciones innovadoras en el ambito universitario.

Esta forma de ver en colaboracion docentes, estudiantes y comunidad educativa en
general es la co-evaluacion, apoyada en una cultura de co-implicacién y de busqueda entre
los agentes de la clase de los aspectos mas caracteristicos de las acciones formativas.

El conocimiento profesional y practico del profesorado ha generado una metodologia
de sintesis entre las narrativas (biografias, cobiografias y relatos en equipo-instituciones) y
el “autoanalisis” de la practica junto a una elevada proyeccion de lo alcanzado en la docencia
hacia nuevas acciones formativas.

El sistema metodoldgico de caracter cualitativo ha de valorar la importancia de
meétodos como: analisis de contenido, interaccionismo simbalico, recuerdo diferido, a la vez
que los métodos comparado y prospectivo, que proyectan lo mas pertinente y avanzado de
los saberes en el conjunto de decisiones que se toman en las aulas y universidades, como
instituciones relevantes.

Se amplia el sentido indagador de los métodos con una vision original y critica de
las formas de acceder al conocimiento, conscientes de la idiosincrasia de las practicas
educativas y de las limitaciones que evidencian los docentes ante los continuos cambios,
estilos formativos y culturas escolares.

Los métodos de investigacion en la accion se han de armonizar con los que hacen
posible la practica docentey que ensuinteraccion definenlas principales acciones formativas,
asison caracteristicasdeladocencia universitarialas conferenciasy lecciones magistralmente
impartidas, los procesos de colaboracion y socializacion entre los estudiantes, el estudio
auténomo e independiente de los estudiantes, pero desempefados en armonia e integracion
permanente y promoviendo entre todos los implicados la firme decision de trabajarlos de
modo interactivo y complementariedad, en funcion de las demandas y formas de intervenir
del profesorado.

Hemos de asumir, que estos métodos generales se han de poner en practica
estratégicamente y disefar el conjunto de tareas mas significativas para los estudiantes y
para el desempefio de una docencia artistica.

La accion del profesorado se amplia y alcanza su mayor plenitud al compartir con
los estudiantes y ambitos empresariales en general, el gran objetivo de aportar a la realidad
socio-laboral lo mas actual y valioso, a la vez que esta institucion, al beneficiarse, devuelve a
cada miembro su valia y a la universidad apoyos financieros para la generacion de un nuevo
marco de relaciones.
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Junto a la metodologia expresada, se subrayan algunos métodos de amplio calado en
la mejora de las acciones-docentes y discente; es claro, que hemos de seleccionar algunos
métodos sefalados por su potencialidad comunicativa, la cercaniaalosauténticos problemas
de los implicados y ante todo ponderar la relevancia de métodos como (Huber, 2010).

Aprendizaje basado en problemas, dado que lo relevante es identificar y argumentar
aquellos problemas mas enconados que atafien a las mas diversas actividades humanas.

Asi, docencia, agricultura, bio-tecnologia, andragogia, etc. en cuyas formas de
estudio ha de subyacer la accion de destacar el papel de cada problema en su contexto y
realidad histdrica, conscientes de su incidencia en el saber matematico, estadistico y de
probabilidades, aspecto a subrayar en la tarea futura.

Junto a laidentificacion de problemas, se destaca la valoracion de pequeiios éxitos, o
el plan creativo que se elabora para un fin de semana, asi en esta linea se ha emergido la wiki-
ludica, que esperamos ir consolidando, en la cual se orientara a una parte de los participantes
a descubrir las principales limitaciones y a diseiar horizontes de utopia, pero apoyados en el
reto del director vocacional y en el generador de la Identidad profesional que se constituye
como la competencia por excelencia, que debemos valorar y apoyar a todos los implicados.
Entre los métodos que buscan la armonia entre lo general y lo particular, lo conflictivo y lo
pacifico, lo realizado y lo por realizar.

Se sefialan unas modalidades de metodologia que armonicen el saber y el rigor de
su entorno de interaccion con otras formas de presentar y compartir los saberes desde las
diversas culturas, en consecuencia se subraya la importancia de los estudio de caso, juegos
de empresa, analisis de tareas y vivencias creativas que sitUen al profesorado en su multiple
realidad, la coherencia, el compartir valiosos bienes y aportar limitadas posibilidades para la
superacion de desencuentros.

La vision de futuro se concreta en el disefio de proyectos de 1 a 5 aios, contratando a
algun experto que realice prospectivas, analisis de contenido y uso creativo de TIC.

Esta metodologia se denomina de estudio de casos y se concreta en nuevos modelos
colaborativos e institucionales, acordes con las normas en el avance de las competencias
exigidas al contrastar lo logrado con lo realmente apetecido y necesario.

Estos métodos han de entenderse en su plena interaccion y correspondencia a
ser factible entre métodos de investigacion y creacion de saber y las practicas o miradas
fundamentadas en la tradicion didactica y en los enfoques de aprender a tomar decisiones
de modo autéonomo y colaborativo.

Seincrementa el saberdidactico mediante laurgenteinteracciony colaboracion entre
métodos heuristicos y didacticos, adaptados a los multiples estilos de vida y de ensefanza-
aprendizaje en contextos institucionales, aportando lo mas valioso de cada enfoque.

Los métodos son caminos rigurosos y de plena constatacion entre la investigacion
cientifica y la docencia artistica, conscientes de compartir lo caracteristico de los enfoques
en cada acto didactico.

Nuevas formas de compartir el Saber Didactico entre Docentes y Estudiantes

El conocimiento didactico emerge y se consolida mediante la intensa colaboracion entre
docentes y discentes, al construir una extensa comunidad de aprendizaje, que implica a
todos en el fecundo caminoy en el desarrollo continuo entre los protagonistas de las acciones
formativas.



El saber se consolida al plantear el profesorado la cultura institucional y vivirla en
estrecha interaccion con los estudiantes conscientes del papel de cada uno en esta compleja
tarea de asentar el conocimiento didactico.

Los saberes que aportan las disciplinas son valiosos, si se actualizan e integran con
mapas organizados y representativos del conocimiento, y dan respuesta a los multiples
problemasynecesidadesdelossereshumanos. Elsaberdelasdisciplinashadeengrandecerse
continuamente y entenderse como una linea de avance y de continua busqueda de sentido,
para a la vez hemos de compartir con los estudiantes nucleos de aprendizaje y desarrollo
integral, cada vez mas retadores.

El saber disciplinar ha de adaptarse y ajustarse a las expectativas, a las verdaderas
demandasy a los retos de la sociedad en cambio exponencial que nos ha tocado compartir,
comprender y transformar. Esta continua conversion del saber disciplinar en saber didactico
es la gran aportacion de los didacticos especializados clasicamente especiales, que
identifican, seleccionan, adaptan, organizan y secuencian las bases de las distintas parcelas
de conocimiento, pero trabajandolas, en su maxima interaccion y complejidad, conscientes
del papel indagador que atafie al saber cientifico adecuado a las necesidades formativas de
los estudiantes, al transformarlo en un nucleo-ambito didactico.

Esta transformacion de los saberes disciplinares, de las areas y de las diversas
formas de construir el conocimiento, ha de adecuarse a las singularidades de los aprendices,
auténtica génesis y la razon de ser de los enfoques mas innovadores, asi se identifica una de
las fuentes mas valiosas del saber didactico, al ser emergido de la pluralidad de ramas del
conocimiento y de las bases de saber, conscientes de que cada campo aporta las teorias,
modelos y conceptos, que mejor lo representan y este nucleo de ciencia ha de ser adaptado
alas continuas necesidades de los aprendices, generandose una de las vias mas asentadas de
construccion del saber didactico.

Elsaberesunaspectosustantivodelaeducaciondelos estudiantesensu potencialidad
explicativa de la realidad, pero serd el proceso seguido por aquellos al asimilarlo el que
evidenciard el verdadero significado del contenido didactico.

Los modelos de ensefianza-aprendizaje mutuoy los proyectos formativos son formas
y métodos que aportan los componentes mas adecuados para que los estudiantes colaboren
en su aprendizaje y los proyectos de innovacion se conviertan en una realidad.

¢Qué tipo de saber didactico se elabora en la comunidad de docentes y estudiantes?
La accion intensa de la docencia, aun siendo reflexiva e indagadora estd muy ligada
a las multiples vicisitudes del aula y salvo que sea asumida como un proceso innovador y de
rigurosa indagacion, sera un proceso instructivo y artistico, necesario pero no suficiente para
consolidar el saber didactico desarrollarlo en todas sus dimensiones y horizontes.
Sin embargo hemos de acotar algun grupo de clase o de ensefianza virtual y convertir
este escenario en una plena comunidad de aprendizaje decidiendo:
e Elvalorde las acciones docente-discentes
e Elvalor del proceso de ensenanza-aprendizaje
e Elcontenido esencial de la interaccion didactica
e Lametodologia didactica y heuristica aplicada
e Lasactitudes mas conscientes de docentes y discentes en tal proceso
(formativos, empaticos, innovadores, etc.)
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e Las competencias docente-discentes a desarrollar (Medina y cols. 2011) (reedicion)

e Los problemas detectados, vividos y asumidos por el profesorado

e Las acciones mas valiosas emprendidas y asumidas por tal comunidad de
aprendizaje, etc.

Elavance en el saber didactico ha de asumirse en todas sus limitaciones conceptuales
y de accion directa en los centros y aulas, pero implicando integralmente a docentes y estu-
diantes para aplicar los métodos y procedimientos didacticos y heuristicos mas adecuados
para mejorar el saber didactico que se vive, comparte y convierte en una linea de investiga-
cionen el aulay enlos centros en general. Asi se logra una nueva forma de saber y de conocer
como protagonistas del acto didactico en las aulas y centros.

El profesorado ha de asumir que al menos un grupo de aula y un foro virtual han
de convertirse, cada curso en un escenario de plena innovacion, mejora continua y de
consolidado avance como nucleo y agentes que han de compartir y mejorar constantemente
el proceso formativo y las practicas de ensefanza-aprendizaje, asi cada aula y foros son
los laboratorios de los docentes y estudiantes, convirtiendo estos procesos en verdaderos
ambitos y realidades de la formacion continua del profesorado y de los estudiantes.

Complementariedad entre el Saber Didactico y el Saber Profesional Docente

El saber didactico es la base para desempenar una practica docente de caracter profesional,
dado que se aportan los conocimientos mas pertinentes, mediante los que se comprende y
generan procesos de ensefnanza-aprendizaje fundamentados y de gran relevancia. El saber
didactico es necesario para entender la amplitud y evolucion de las actuaciones docentes,
ya que aporta un conjunto de elementos sustantivos para asumir las decisiones formativas.

¢Qué se espera de esta complementariedad?

Que el saber basico que transforma la didactica se complete con el emergido de las acciones
de Investigacion de docentes (ISATT) y sobre todo de los proyectos de innovacién de las
practicas docentes universitarias, asi se lograra un enriquecimiento mutuo.

La coincidencia entre ambos saberes reside en que el saber que aporta la profesion
tiene en el didactico un aspecto nuclear, dado que el que mas incide en las actuaciones
docentes es el ligado al pensamiento formativo, pero a su vez, a medida que el profesional
de la docencia avanza en los problemas caracteristicos de ella, en el objeto prioritario de la
cultura de los centros y aulas, se alcanza un saber que tiende a que las practicas educativas
sean trabajadas en toda su amplitud.

Las tareas mas genuinas de la accion de ensenar y aprender en diversos contextos se
caracterizan por un hondo contenido formativo, que requiere de docentes y estudiantes una
accion compartida, pero que adquiere singular responsabilidad en el caso del profesorado.

El incremento del saber didactico estd unido al avance en el saber y desarrollo de la
profesion al entenderla como una tarea ética de gran proyeccion social y en este proceso
avanzar e impulsar los genuinos estilos de pensar y toma de decisiones en el conjunto de
actuaciones que constituyen un modo singular de desempenar la profesion.

Las soluciones que cada docente aporta a los multiples procesos y problemas de la
profesion se sintetizan en el saber profesional y éste en su devenir se transfiere y enriquece
para incrementar el conocimiento que entorno al proceso de ensefianza-aprendizaje hemos
de consolidar.



La mayor complementariedad entre ambos saberes tiene lugarenlas actuaciones que
en torno al propio proceso de ensefianza-aprendizaje tienen lugar y éstas hacen referencia
a las multiples competencias, estilos y maneras de mejorar el conocimiento formativo y su
disefio al desarrollar, planificar, programar y justificar las acciones que han de asumirse en
las aulas y en los procesos mas caracteristicos que en ellas se llevan a cabo, dado que tanto el
disefio de latarea docente como su ejecucion requieren entenderse en el marco y justificacion
de las practicas y de su desemperio en las mas diversas realidades institucionales, de ahi el
valor creativo-transformacional de cada tarea docente.

La Integracion de Métodos Didacticos y Heuristicos para afianzar El Saber Didactico

Las disciplinas requieren de objetos claros de investigacion y de métodos pertinentes
y adaptados al objeto mejorando continuamente el sistema de toma de decisiones asi
el planteamiento que proponemos, y en continuidad con lo expresado en al apartado
precedente de métodos para construir el saber didactico, es el centrado en la metodologia
del docente como creador de un sistema original compartido con otros colegas y abierto a
la transformacion continua, pero esta metodologia de naturaleza didactica ha de partir de la
experiencia indagadora del avance continuo en las mas relevantes formas de construccion y
de desarrollo creativo de los saberes y estilos docentes.

La nueva metodologia es el campo del saber que cada docente ha de explorar si
se desean encontrar los mas valiosos procesos y formas de dar respuesta a los problemas
que descubren en su practica formativa, conscientes de que se avanza en esta linea cuando
el conjunto, al menos los docentes implicados en proyectos innovadores armonizan su
pensamiento y accion, a la vez que descubren los auténticos horizontes del saber y del hacer
en cada accion formativa.

El saber metodoldgico se explicita en los verdaderos caminos, que cada docente
descubre y para los que aporta un estilo de pensamiento y accion como indagador y
transformador de su estilo docente, pero es este estilo docente apoyado en la metodologia
mas pertinente y valiosa el que ha de mejorarse y validarse mediante la aplicacion de
procesos y programas que incorporen los auténticos valores y los métodos que enriquecen
y ponen en tela de juicio, a saber han de evidenciar que los métodos didacticos aplicados y
generados son relevantes y sirven para que docentes y estudiantes desempenen procesos de
ensefianza-aprendizaje innovadores.

¢Como avanzar en la integracion y enriquecimiento mutuo entre métodos de ensefianza-
aprendizaje y métodos de investigacion en el proceso formativo?

El conocimiento didactico se consolida cuando los métodos empleados armonizan este
proceder instructivo y de seleccidon de actuaciones creativas y armdnicas con los principales
métodos que se aplican al analisis de las practicas educativas, convertidas en problemas
relevantes de investigacion, alcanzandose una valiosa sintesis entre el estilo docente y tales
practicas, apoyadas en complejas formas de atender los retos del acto didactico.

Los métodos proporcionan los caminos que el investigador de las practicas docentes
ha de desarrollar, al emplear los criterios de rigor, pertinencia, profundizacion y coherencia,
conscientes de las decisiones mas innovadoras que en cada proceso de ensefianza-
aprendizaje han de asentarse.
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Elavance del saber didactico esta ligado al conocimientoy a la accion singular de cada
docente y equipos, quienes asumen el problema de descubrir la pertinencia y adecuacion de
los métodos didacticos ampliados con los escenarios y métodos heuristicos mas adecuados
para lograr tanto la sintesis entre ellos como la creacion de los itinerarios mas creativos y
adaptados a la generacion de nuevos saberes didacticos, asi la mejora del pensamiento y
practicas didacticas se lleva a cabo mediante una meticulosa tarea de continua reflexion
y busqueda del sentido de los problemas que atafien a las practicas docentes y al marco
educativo en general.

Los métodos de investigacion ponen en tela de juicio la propia pertinencia de las
didacticas, singularmente la observacion, el analisis, las narrativas y la colaboracion, que en
si mismo son empleados en el conocimiento y desarrollo de la epistemologia de la didactica
y en un uso adaptado de los mismos a la mejora de los procesos de ensenanza-aprendizaje,
alcanzando una nueva sinergia y dando verdaderas respuestas a los marcos y acciones
formativas.

Se avanza en el conocimiento didactico al hacerlo en la complementariedad de los
métodos citados, procedimientos esenciales en la mejora de los procesos formativos, a la
vez que replanteando el valor creativo y singular de cada linea de accion docente en la que
nos impliquemos.

Las tareas docentes logran un estatus innovador cuando se realizan desde el rigor
de los métodos didacticos ampliados en su significado y valor practico, mediante rigurosos
procedimientos de indagacion y analisis de su pertinencia para consolidar los procesos
cognitivos, el dominio de las competencias y las acciones mas propias de la cultura creativa
y de las mejoras de las acciones docentes-discentes en los mas complejos escenarios
tecnoldgicos e interculturales.

Asi se avanza cada conocimiento en colaboracion con los legitimos protagonistas
docentes y discentes, creadores de auténticos estilos innovadores, al tomar conciencia de
que cada practica ha de convertirse en un verdadero proceso de investigacion, aplicando los
métodos pertinentes, retomando el marco apropiado de investigacion y dando respuestas
creativas al proceso formativo, a sus actores ya la comunidad educativa en general.

Los Procesos Formativos: Nucleo del Avance del Saber Didactico

El conocimiento didactico es esencialmente formativo-instructivo, al capacitar a los sujetos
para avanzar en el sabery adquirir una profunda y permanente mejora en el modo de pensar,
actuar e implicarse con los valores mas relevantes de una nueva humanidad, sociedad e
interrelacion entre todas las personas.

Al avanzar en el conocimiento, en el mas reconocido saber académico, en los modos
de ampliarlos y en los estilos de vida mas saludables, tal saber se convierte en una base
irrenunciable y sustancial desde la que se consolidan las mas representativas y creativas
competencias.

El proceso formativo para consolidarse requiere ser construido como un conjunto de
actos en continua mejora para los estudiantes, el profesorado y la sociedad/comunidades e
instituciones en su globalidad. Este proceso es el nucleo para configurar el saber didactico,
entendido como conocimiento que propicia las mejoras intelectuales, afectivas y de plena
armonizacion social entre todos los seres humanos, considerados los verdaderos artifices y
generadores de esta tarea reflexivo-indagadora.



El verdadero saber didactico es que contribuye a que las personas se capaciten
permanentemente y desempefien su proyecto vital y profesional con pleno sentido y maxima
realizacion en todas las facetas, pero singularmente en la mejora continua de los modos
de razonar, pensar y actuar en armonia entre el pensamiento mas abierto y las formas mas
estructuradas de aprender a aprender.

La generacion de este proceso formativo, convertido en finalidad y formalidad
esencial de la didactica de ha de configurar de modo reflexivo-indagador y se logra en la
medida en que el conjunto de actos de ensenanza-aprendizaje se orienten a conseguir que el
sujeto que trabajay aporta continuas maneras de mejora adquiera las formas mas valiosas y
creativas para aprender a actuar y a implicarse con cada vez mayores niveles de rigor en una
activa y comprometida mejora como ser humano, miembro de las comunidades formativas
y de la sociedad del conocimiento en general.

El gran reto de los procesos formativos es conseguir la optima capacitacion y el
pleno dominio del mayor nUmero de competencias basicas, genéricas y profesionales por
cada estudiante y docente, en una continua armonia entre nuevas capacidades (aptitudes)
habilidades, destrezas, actitudes y valores, pero en continua interaccion, complejidad y
fecundo avance trabajando los saberes académicos mas valiosos, conscientes de que el
verdadero objetivo de este proceso formativo es contribuir a la educacion integral de todos
los seres humanos, tanto en la perfeccion continua de los modos de pensar, como de los mas
evolucionados estilos de sentir, percibir y dar respuestas creativas a los retos de la sociedad
de la incertidumbre, complejidad y el cambo exponencial, con evidencias axiologicas cada
vez mas transformadoras ante las continuas crisis.

Los procesos formativos para asegurarse requieren de modalidades conceptuales
emergentes, pero a la vez retomar lo mas relevante y valioso de lo conseguido, conscientes
de que cada grupo, etnia, generacion, aporta elementos relevantes y representativos,
propios de su cultura en evolucidn y a veces con intensas contradicciones.

¢Como se construyen y desarrollan los procesos formativos? ;Qué actuaciones llevar a cabo
para consolidar las acciones formativas?
Elavance cientifico del conocimiento didactico lo sera cuando logremos que sea desarrollado
como esencialmente formativo y orientado hacia la plenitud y mejora integral del
pensamiento y las practicas educativas. Este proceso de transformacion y mejora continua
es posible si logramos que el profesorado reflexione, los investigadores lo retomen como
elemento esencial y se orienten nuevas lineas y programas que tomen como problema
prioritario de investigacion el estudio y analisis de la potencialidad formativa y generador de
lineas de plena profesionalizacion de los estudiantes y del profesorado.
La mejoray el avance en el conocimiento y en los procesos formativos requieren:
Convertir el proceso formativo en un auténtico problema de investigacion.
Fundamentar tal problema en una linea axioldgica, educativa y didactica de auténtico
valor.
3. Generar modelos que representen e interpreten el verdadero valor formativo de los
procesos de ensefnanza-aprendizaje.
4. Aplicar métodos, esencialmente cualitativos, interaccionistas-simbdlicos, auto y
coobservacion, analisis de casos, proyectos de desarrollointegral, etc., que armonicen
los dominios y métodos didacticos con los heuristicos.
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5. Ampliar los hallazgos de los analisis de casos que propicien conocimientos, interpre-
taciones y valoraciones de alta calidad entre lo pretendido y lo realmente alcanzado
en las practicas educativas.

Avanzar en el proceso formativo es profundizar en la naturaleza y componentes del
proceso, entendido por su impacto en los multiples proyectos y acciones que los docentes,
formadores y educadores en general disefian y llevan a cabo en las diversas aulas, escenarios
y marcos educativos.

El proceso de mejora y de transformacidn continua del pensamiento y las practicas
formativas se lleva a cabo al convertir al profesorado en los mas destacados protagonistas
del mismo al conseguir que las practicas docentes sean los escenarios en los cuales las tareas
que se realicen han de destacarse y desarrollarse en un clima del centro y del aula mas
valioso, en coherencia con los mas relevantes estilos de entender las actuaciones instructivo-
formativas en las aula.

Se han consolidado numerosos lineas formativas y programas de investigacion, que
han pretendido mejorar los procesos formativos y convertir al profesorado en el principal
artifice de las aportaciones relevantes a la mejora de las formativas (Dominguez, 2006,
Dominguez, Medina y Cacheiro, 2000), Medina y cols. (2011), se han presentado amplias
investigaciones, que evidencian que el proceso formativo ha de estar orientado de una parte
al dominio de las competencias y de otra a la adquisicion de un estilo de ser y actuar como
universitario, que explica los procesos mas valiosos que estudiantes y profesorado han de
alcanzar y que han de conseguirse mediante nuevas formas de ensefanza-aprendizaje,
métodos adaptados a nuevas formas de presentar el saber, estilos de actuar coherentes con
el pensamiento y las practicas innovadoras.

El proceso formativo se enriquece mediante comunidades de aprendizaje, que han
de armonizar sus finalidades formativas, métodos y tareas mas relevantes para integrar la
reflexion, la fundamentacion de lo que aprendemos y las acciones o practicas mas valiosas,
logrando el nuevo conocimiento-practico, caracteristico del profesorado y principal
aportacion de los modelos de desarrollo profesional de los docentes, al transformar el
conocimiento personal y singularizado de cada educador/ra, en un fecundo saber profesional
(Professional Knowledge), que propicia a los implicados las verdaderas bases para entender
las acciones formativas, como docentes conformadores del pensamiento y generadores de
las practicas reflexivo-creativas que a su vez forman a los estudiantes.

La docencia convertida en proceso formativo se caracteriza por presentar a los
estudianteslosescenarios, objetosde aprendizaje, medios, métodosytareasmas pertinentes
y caracteristicos, mediante los cuales se propicia un marco pleno de saber profesional y mas
aulas comprometidas con la formacion de los estudiantes, en nuestro caso, los universitarios
que asumen la formacidon como finalidad mas amplia y completa, que caracteriza a los
aprendices en un marco de profundo, continuo y a veces complejos cambios.

El verdadero acto formativo es integral y transversal, dado que atafie a todas la
dimensionesdelosactoresdel procesod ensefianza-aprendizaje, concretandose enloslogros
singulares que como serhumanoy futuro profesional, cada estudiante ha de sumiry tomaren
cuenta como su horizonte de avance a lo largo de su vida, y en reciprocidad el profesorado ha
de asumir la practica como objeto de reflexion, aprendizaje y base del desarrollo profesional,
asi el proceso es mas una implicacion reciproca de docentes y discentes en la consecucion de



la nueva y transformadora cultura en las aulas e Instituciones educativas, en los que todos se
implican y colaboran para ampliary mejorar el proceso formativo, como realidad interactiva,
socio-comunicativa y de auténtica realizacion para cuantos en él participan.

Necesitamos culminar el conocimiento didactico apartando el concepto y la
aplicacion de la “Técnica Nula” de Waite (2009:74), definida como:"Observacion de un aula
por un supervisor, donde no es usada ninguna técnica explicita de recopilacion de datos”.

En lugar de arriesgar la cosificacion de las percepciones del supervisor a través del
proceso de objetivacion de los contextos complejos del aula y de los acontecimientos como
“datos”, el supervisor dialdgico o el observador de pares se convierte en testigo de un
episodio de docencia, en vez de entablar un didlogo con el docente.

Hemos de proceder a realizar un auténtico dialogo en los procesos comunicativos que
van a acontecer en las aulas presenciales o virtuales y avanzar en el conocimiento sincero y
profundo, construyendo un marco nuevo de aprendizaje e investigacion, abierto a un saber
amplio y riguroso que relacione cuanto aprendemos y que da auténtico sentido al proyecto
virtual y existencial de la docencia de la transformacion de las instituciones formativas.

El verdadero investigador y constructor del conocimiento didactico ha de actuar
como testigo, que comprende la docencia, que interviene para mejorar permanentemente y
desde tal observacion emerger nuevos conocimientos que enriquecen sus practicas futuras
y afiancen sus estilos de ser y de tomar decisiones como generador de procesos formativos
creativos y flexible.
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Capitulo 2

EL PERIODO DE INDUCCION A LA ENSENANZA:
LALLEGADA DEL PROFESOR PRINCIPIANTE
A LAUNIVERSIDAD

Emilia Castillo Ochoa
Mariel M. Montes Castillo
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Introduccion

Una opinion, generalmente aceptada dentro del estudio del desarrollo profesional de
los profesores es que el periodo de ser principiante, que alcanza el periodo comprendido
entre unos siete afios (por algunos expertos, como hemos visto anteriormente, de o a 3
anos, incluso hasta 5), es el periodo que tiene una mayor influencia en la conducta de la
ensefianza durante el resto de la carrera profesional (Vonk y Schars, 1987). Olson y Osborne
(1991), consideran que el primer aifo de experiencia es documentado por la literatura como
el afho mas complicado de la carrera del profesor, debido a la dificultad para conciliar su
vision idealista con la realidad de la ensefianza. Sin embargo, encontramos pocos estudios
dedicados al estudio de esta fase tan crucial en el desarrollo profesional de los profesores.
Debido a esto, tenemos nociones leves acerca de qué pasa durante los primeros afnos de la
carrera de la ensefianza, cuales son los problemas mas frecuentes y qué estrategias utilizan
los profesores principiantes para resolver sus problemas. Las aportaciones que analizabamos
en este capitulo constituyen un ejemplo de las mas valiosas y recurridad fuentes en este
tema, como lo son la de Ortiz (1995), Veenman (1988) y Moral (1998).

Del analisis de literatura realizado podemos hablar de tres grandes perspectivas
relacionadas con el estudio del desarrollo profesional de los profesores en lafase de induccion
a la ensefanza (Vonk y Schars, 1987):



1. Lainduccidon como un proceso de crecimiento y desarrollo individual, lo cual da lugar
a un enfoque de desarrollo personal.

2. Lainduccion a la ensefianza como un proceso de adquisicion de experiencia, lo cual
da lugar a una aproximacion profesionalizadora.

3. La induccion de los profesores principiantes como el resultado de un proceso de
adaptacion del profesoralas normas, los valoresy las reglas del ambiente profesional,
lo cual da lugar a la aproximacion socializadora para entender la induccion a la
ensenanza.

Estas perspectivas llevan asociados diferentes puntos de vista acerca de la practicay
la teoria del desarrollo profesional del profesor en sus fases de induccion. Desde la primera
perspectiva se entiende que el profesor y sus potenciales personales son los elementos
centrales de su desarrollo profesional. La buena ensefanza se asocia con caracteristicas
personales como por ejemplo: autonomia, tolerancia, flexibilidad, empatia, comprension,
etc. El desarrollo profesional del profesor principiante se considera como el camino en que el
profesor aprende a estructurar su rol en la interaccion con el ambiente.

Desde la segunda perspectiva, la adquisicion de una ensefanza efectiva y una
direccion de clase adecuada son las habilidades centrales. Como elemento basico de esta
vision del desarrollo profesional de los profesores principiantes, destacamos la creencia de
que existen una serie de habilidades efectivas de ensefianza y direccion de clase, las cuales
pueden ser facilmente transmitidas a los profesores.

Desde el estudio de las habilidades y conocimientos basicos para la ensefianza se
obtiene una perspectiva que da lugar a programas de educacion del profesores basados en la
competencia, pero también dalugar a todo el estudio de profesores expertosy principiantes,
que intentan avanzar en el estudio profundo de la estructura de conocimiento del profesory
coémo desarrolla en el tiempo.

Desde el tercer punto de vista, la adaptacidn que realiza el profesor principiante al
ambiente profesional que le rodea es el tema de preocupacion central. Desde este esquema
de razonamiento, la socializacion del profesor se entiende como un proceso de aprendizaje
social mediante el cual se adquieren los valores y actitudes, las habilidades y conocimientos
necesarios para llegar a ser un miembro de la comunidad profesional.

Huling Austin (1990), establece una serie de interrogantes relativos a la induccion del
profesor:

e ;Cudl es la definicion realista de una formacion del profesor principiante eficaz?

e ;Como deberian ser estructurados los programas de induccion?, ;Como deberia ser
estructurado el rol de los profesores de apoyo?

e ;Qué responsabilidades deberian llevar a cabo los distintos organismos implicados
en los procesos de induccion?

e ;Como deberian ser los programas de induccion financiados?, ;Como podrian ser los
programas de induccion evaluados?

A continuacion retomaremos algunas de las cuestiones que estan por resolver segun
Huling Austin (1990), en el mundo de la induccion profesional del profesor principiante.

Caracteristicas que distinguen a los profesores principiantes
Schempp, Sparkesy Templin (1993), determinan una serie de factores que afectany sostienen
las perspectivas y practicas profesionales de los profesores principiantes. Los factores que



sefalan estos autores varian en importancia y dependen de las circunstancias y factores
contextuales. Aunque no se sabe con exactitud el grado de influencia de cada uno de estos
factores, cadauno de ellos determinay afecta decisivamente la toma de decisiones en la fase
de induccion a la enseilanza. Los factores son: a) biografia personal y sistema de creencias,
b) cultura y contexto de la escuela, y c) rol a desempenar y expectativas sobre el desempefio
de la funcion docente. Estos tres factores influyen juntos en el pensamiento y las acciones de
los profesores, desarrollando una micropolitica especifica para que el profesor principiante
tome consciencia del papel que debe de desempefiar en su rol de profesor.

Biografia personal
Los profesores principiantes llegan a la escuela con un andamiaje de conocimiento deter-
minado. Este andamiaje incluye; a) experiencias relativas al desarrollo de habilidades peda-
godgicas necesarias para llevar a cabo la ensefianza, b) conceptos tedricos adquiridos en los
cursos universitarios, y especialmente c) experiencias elaboradas a partir de su contacto con
la escuela cuando ellos eran alumnos. Este cUmulo de experiencias y habilidades puede po-
nerse en activo o quedar almacenado e ignorado, dependiendo de los intereses del profesor
principiante y de los intereses de la institucion (Schempp, Sparkes y Templin, 1993).
Enestamismalinea, Lortie (1975), ya sefalaba que los profesores principiantes poseen
un esquema de referencia elaborado por sus experiencias cuando ellos eran alumnos que les
sirve como Unico recurso para enfrentarse en el inicio del ejercicio de su profesion. Asi los
profesores comienzan seleccionando, identificandoy evaluando sus practicas, activando este
esquema de referencia que crearon cuando ellos eran estudiantes en la escuela. La presion
de la ensefanza y el ritmo acelerado de clase les lleva a considerar perspectivas practicas
mas que perspectivas INTELECTUALES (Connely y Clandinin, 1985, Elbaz, 1983, 1988).

Ensefianza
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Fig. 1. Micro politica de la induccidn del profesor principiante. (Schempp, Sparkes y Templin, 1993)

39



40

La investigacion de Weinstein (1988), nos indica que los profesores principiantes
cuando inician su primer afo de trabajo, tienen la creencia de que ellos conocen todo lo que
hay que conocer de la ensefianza. Llegan con un deseo grande por ensefar, pero poseen una
biografia personal compuesta de experiencias acumuladas sobre su vida en la escuela, las
cuales son la base de su conocimiento acerca del mundo, de los estudiantes, la estructura de
la escuelay el curriculum.

Estas imagenes son muy reducidas acerca de lo que significa el trabajo del profesor,
imagenes fundamentadas se podria decir en el sentido comun (Calderhead, 1981, 1983).

Diversos investigadores han descrito estas preconcepciones de los estudiantes acerca
delaensefianza de diversas maneras: teoria personal primaria de la ensefanza, estilo personal
de ensefanza, rol de identidad del profesor, suposiciones e imagenes, etc. (Tann, 1993).

Estas suposiciones, imagenes o teorias personales, sirven como un filtro a través del
cual los programas de educacion del profesor son asimilados y los procesos de induccidn
son recibidos. Pero, ;cual es el contenido de tales preconcepciones?. Mostramos posibles
respuestas: (Knowles y Chavez, 1989; Wade, 1994; Hollingsworth, 1989):

e Entran a ejercer su profesion con una confianza en su habilidad para ensefiar, y una
falta de apreciacion acerca de la complejidad e incertidumbre de la relacion entre
ensefianza y aprendizaje. Los profesores principiantes creen que la ensefanza es
reproducir un tema y que el aprendizaje es reproducir lo que el profesor ha dicho.
Ellos creen que la ensefianza es facil y que el profesor no tiene que conocer nada mas
que la materia que ensena.

e Dan un gran énfasis a los aspectos afectivos e interpretativos de la ensefanza. Esta
vision de la ensefianza donde se enfatizan sus aspectos o dimensiones afectivas, es
particularmente responsable el «optimistairrealismo» de los profesores principiantes.

El trabajo de Rust (1994) llamado “El primer afio de ensefianza no es lo esperado”,
hace referenciaa como las creencias de los profesores principiantes durante su primer afio de
ensefanza, comienzan a transformarse debido a que se enfrentan con una realidad distinta
a la construida en su imaginacion. Los profesores principiantes a menudo comienzan la
ensefianza sin un sentido holistico de lo que es el aprendizaje, la clase y la vida en la escuela
(Reynolds, 1992). Esto seria una caracteristica clave que los distingue de los profesores
expertos, el no poseer una Util comprension acerca del contexto en el que ellos deberan
trabajar, y una exacta imagen y comprension de ellos mismos como profesores (Bullogh,
Knowle y Crow, 1992). Esto hace que los profesores principiantes operen en clase sobre la
base de una concepcidn muy simplificada de lo que significa la ensefianza, los estudiantes y
la escuela (Bereiter y Seardamalia, 1986).

Carlos Marcelo (1991), al realizar un estudio sobre las dimensiones ambientales de
los profesores principiantes en clase, comprueba que los profesores primeramente estan
preocupados de las dimensiones personales y afectivas del aula, presentado una atencion
escasa a los aspectos relacionados con la innovacion de metidos y actividades de ensefanza.
Sin embargo, aunque los estudios demuestran la necesidad de analizar las creencias y
preocupacionesconquelosprofesores principiantesentranensus primerosarnosde profesion,
parece ser que este dato no interesa a los programas de formacion, y en los casos en las que
se tienen en cuenta se hace de una forma superficial (Mediannid, Ball y Anderson, 1989).

Las orientaciones iniciales, las experiencias individuales y las percepciones y
expectativas personales segun Olson y Osborne (1991), afectan a la forma en que el
profesor construye su nueva profesion. Pero para ambos autores, lo esencial es descubrir
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que existen grandes discrepancias entre esta orientacion inicial y la realidad, creando una
desorientacion que lleva a los profesores principiantes a dedicar bastante tiempo en resolver
tales discrepancias.

Ante el primer contacto con la realidad, los profesores experimentan una tremenda

ansiedad, alternandose entre euforia y panico, encontrandose inseguros y cometiendo
errores. Todo esto es debido a que poseen esquemas mentales acerca de la ensefianza que
tienen poca consistencia (Rust, 1994).

La sensacion de fracaso y frustracion que experimentan los profesores principiantes,

viene determinada por los siguientes factores:

los elementos que conforman su historia personal y los modelos observados en clase
cuando eran estudiantes (Goodman, 1987, 1988),

la inseguridad que experimentan debido a que no encuentran una definicion claray
personal acerca de cuadl debe ser su actuacion (Bullough, Knowle y Crow (1992),
problemas asociados con la direccion y el control de clase (Reynolds, 1992),

factores contextuales especialmente referidos a los sistemas de relaciones
establecidas con los demas companeros y con la cultura de la escuela en general
(Talbert, 1993),

la sobrecarga de tareasy la falta de tiempo para atender con la tranquilidad necesaria
ala creacion de un estilo personal de actuacion (Bullough, Knowle y Crow, 1992),

la sorprendente infamiliaridad con lo que él esperaba que fuese un territorio familiar,
combinado con un deseo de ser un profesional competente, lleva a una sensacion de
incertidumbre y ansiedad (Weinstein, 1988; 1989).
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Y Y \ 4
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Y

Cambio de orientacion

Fig. 2. Ciclo experiencial del primer afio de ensefianza del profesor (Olson y Osborne, 1991:340)

41



42

Para Olson y Osborne (1991), factores de este tipo, actuando de forma combinada,
pueden tener serias consecuencias que impiden que los profesores principiantes
puedan funcionar afectivamente. De estas sensaciones de ansiedad y de incertidumbre
experimentadas por los profesores principiantes surge la necesidad de afiliacion y busqueda
de seguridad.

Lanecesidad de pertenecerauna cultura, que les proporcione un sentido de sequridad
fisica y de seguridad emocional, de algun comparero que te comprenda y te ayude a reducir
la ansiedad experienciada como un resultado de la poca habilidad para lograr su expectativas
iniciales, es una necesidad que caracteriza a los profesores principiantes en sus momentos
de induccion a la profesion, y que deberia de tenerse en cuenta con la atencion que merece.

Relaciones con el contexto y la cultura escolar
El profesor debe aprender las tradiciones y los codigos de la cultura, que dan significado a las
practicas establecidasylos modelos de la vida de la escuela. La cultura escolar comprende las
reglas que definen lo que es normal, aceptable y legitimo (Bullough, Knowle y Crow, 1992).
Dentro de los cddigos de la escuela se encuentran las nociones de poder, y de como mantener
una posicion segura dentro de la cultura de la escuela. Los colegas, los estudiantes y los
administradores ejercen enormes presiones en los profesores principiantes. Estos grupos,
colectivamente e individualmente, informan a los profesores de los cédigos aceptados como
la “verdad” escolary los estandares de la profesion (Schempp, Sparkes y Templin, 1993).
Existen una serie de factores ambientales que limitan la actuacion del profesor, que
Vonk y Schras (1987), diferencian entre factores ambientales externos e internos:
a) Factores ambientales externos: estos factores deben ser considerados como las
condiciones que limitan el funcionamiento de la escuela, es decir las reglas validas para todas
las escuelas como organizaciones:

e Condiciones estructurales: horarios prescritos, tamano de la clase, niveles
educacionales en la escuela, cualificacion y nivel de los profesores de la escuela,
equipos de profesores, etc.

e Condiciones del curriculum: prescripciones dirigidas a la determinacion del nivel
curricular final que deben adquirir los alumnos, produciéndose en algunos casos
prescripciones detalladas acerca de los objetivos y el contenido de una forma
prefijada.

e Materiales curriculares: la imposicion de un tipo de materiales determinado, impide
que el profesor principiante desarrolle instrumentos alternativos para llevar a cabo la
instruccion, y asuma los propuestos y adoptados por la escuela.

b) Factores ambientales internos: el consenso al que llegan el grupo de profesores de una
escuela particular imprime una norma relativa al trato con los colegas, el curriculum y los
estudiantes. Para referirnos a estos factores podemos hablar de:

e Laideologia de la escuela: la ideologia proporciona un esquema de referencia para
producir una interpretacion de las regulaciones con respecto a la organizacion vy el
curriculum.

e El clima de la escuela: construido sobre la base de conceptos contrapuestos como
tradicionales frente al progresivo, cooperativo frente a individualista, centrado en los
alumnos frente a centrado en los profesores, orientado al logro frente a orientado a
la socializacion, regulativo frente a permisivo.



e El apoyo de los compaferos: ni el director ni los colegas o compaferos tienen el
estimulo para apoyar el desarrollo de los profesores principiantes, lo cual lleva a estos
a que adopten la posicion dominante, impidiendo el desarrollo de otro estilo distinto
al modelo habitual y comUnmente aceptado dentro de la escuela.

Asi, Vonky Schras (1987), consideran que aunque en la mayoria de las investigaciones
se considera la cooperacion con los colegas como el elemento esencial para producir el
desarrollo profesional de los profesores principiantes, esta cooperacion e intercambio no
se produce como algo regular y formal, sino como algo esporadico e informal. Ademas,
segun estos autores, cualquier experimento realizado para cambiar el método o la forma
habitual de instruccion, provoca grandes problemas de conducta y de direccion, que llevan
a los profesores principiantes a continuar con el método tradicional de ensefianza al que los
alumnos estan acostumbrados.

Demandas del rol de profesor

Generalmente cuando el profesor principiante inicia su profesion como docente en una
escuela determinada, existen una serie de demandas que le indican el tipo de rol que
debe asumir. Este rol esta expresado por una serie de demandas que en algunos casos son
explicitas, como por ejemplo los temas de direccion de clase, graduacidn, etc, pero otras
son menos evidentes como la adopcidn de un estilo instruccional determinado, el adquirir
un compromiso para actuar en la consecucion de los objetivos establecidos por el grupo de
profesores de la escuela, etc. Estos modelos establecidos en la escuela, y que se presentan
de una forma implicita, son los que van determinando lo que se supone y se espera que haga
un profesor principiante (Schempp, Sparkes y Templin, 1993).

Bullough (1992) y Zuniwalt (1989), destacan las demandas del rol del profesor
principiante en relacion al tema de creacidn y desarrollo del curriculum. Estos dos autores
consideran que las relaciones intimas, y generalmente ignoradas, entre el curriculumy el rol
del profesor, sonunafuente de problemas paralos profesores principiantes. Porunladodeben
llevar a cabo el curriculum establecido, pero, a la vez, deben adoptar el rol de constructory
creador del curriculum. Dilemas de este tipo crean grandes problemas e insatisfacciones a
los profesores principiantes.

La educacion del profesor reducida y breve, y la falta de madurez y de experiencia de
los profesores principiantes pueden ser una causa de estos problemas. Pero para Bullough
(1992), estas contradicciones son algo mas que un problema asociado a la inmadurez de los
profesores principiantes.

Considera que estos problemas de negociacion del rol de implementador del
curriculum o creador del mismo, frente a las demandas sociales que exigen el cumplimiento
de un curriculum establecido, son debidos a que a los profesores principiantes les falta un
conocimiento pedagodgico de contenido adecuado, asi como un conocimiento de si mismos
como profesionales de la ensefianza (Bents y Bents, 1990).

Berliner (1989), considera que lo esencial para los profesores principiantes y el
mejor camino para ayudarles, consiste en proporcionarles la base para que comiencen a
dar sentido a su trabajo dentro de su contexto particular. La falta de experiencia y el poco
conocimiento sobre si mismos como profesores, hace que adopten el curriculum heredado,
aunque sientan el deseo de hacer una adaptacion sobre el curriculum e ignorar los manuales
y guias curriculares.
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Pero en el transcurso del primer afo de ensenanza, las expectativas personales que
los profesores principiantes poseen acerca del rol que deben jugar como profesores, se
modifican (Olson y Osborne, 1991).

Cuando los profesores principiantes comienzan a desarrollar una comprension basa-
da en la realidad y fundamentada en sus experiencias pasadas, en su personalidad y el con-
texto particular donde trabajan, comienzan a modificar sus expectativas acerca del rol que
debe jugar, realizando procesos de negociacion y adaptacion de su rol (Bullough, Knowles y
Crow, 1992).

Los cambios suelen ser pequenos, pero son una parte esencial del comienzo del pro-
ceso de aprendizaje profesional (Bullogh, 1991).

Enestafasevital parael principiante, se pasadesde perteneceral estatusde estudiante
aprendiz, a comenzar a ser un profesor responsable en promover el aprendizaje en otros. La
transicion de ser un principiante a ser un profesor mas o menos desenvuelto, puede variar
en duracion dependiendo de las circunstancias individuales, y viene acompanado de un
crecimiento y desarrollo personal asi como de un cambio de actitudes y conductas (Cooke y
Pang, 1991; Bullough, Knowle y Crow, 1992).

En este apartado podemos concluir que en la etapa de induccion profesional del
profesorado, la ensefianza es vista tan compleja y desafiante que las primeras experiencias
de los profesores principiantes parecen a menudo ser mas una cuestion de supervivencia
que un momento de crecimiento y desarrollo personal (Housten y Felder, 1982; Cooke y
Pang, 1991). Cerrando con aspectos que propician satisfaccion en los docentes principiantes
y aquellos que le generan estrés.

Aspectos que propician Satisfaccion y Estrés en los profesores principiantes

SATISFACCION ESTRES
e Trabajar con gente joven, creando e Demandas de tareas en tiempo
relaciones limitado
e Los estudiantes rapidamente e Atencion a problemas de disciplina
comprenden y estan interesados e Falta de motivacion de los
e Los estudiantes logran los objetivos estudiantes, actitudes negativas
* Interacciones con colegas que sirven e Falta de apoyo administrativo
de apoyo e Actitudes negativas de los colegas
e Ambiente para el crecimiento e Condiciones de trabajo, falta de
e Implicacion en actividades materiales
extracurriculares y e Falta de seguridad
e Coaching e Lecciones extensas que no acaban de
e Desarrollo del curriculum cumplirse
e Enseiarlaleccion de forma adecuada | ¢ Cambios en politica publica
e Ayudaralos alumnos individualmente | e Falta de apoyo publicoy de los padres,
e “Feedback” de los estudiantes al con una actitud negativa
finalizar el curso

Tabla 1. Elaboracion propia con base en datos de Fullan (1996:124).



Aprendizaje, Conocimiento y Estatus Profesional: Triada Imprescindible para el
Desarrollo Profesional

La nocion que los profesores y profesoras han cumplido a cabalidad su formacion al salir
de una institucion formadora puede ser un supuesto de muchas politicas educativas,
pero no es la constatacion que ofrecen los estudios sobre la vida de los profesores y su
insercion profesional. En verdad, recién al comenzar su ejercicio profesional los profesores
y profesoras se involucran en formas de aprendizaje docente que son clave para lo que sera
su futuro ejercicio. Se ha descrito la forma de conocer de los profesores como anclados en la
experiencia, en procedimientos, en la situacion y con caracter particular (Carter en Munby,
Russell et. al. 2001).

Enelcontextodelasituaciondeensefianza, eldocente vaponiendoenjuegosusjuicios
sobre la situacion (basados en conocimientos adquiridos y maneras de pensar), ensayando
formasdetrabajoyllegandoaconclusionessobresueficaciaqueleserviranparalacontinuidad
en su trabajo. El que sea de caracter particular dificulta su aplicacion o transferencia de una
situacion a otra (Eraut 1994). Por esa misma razon todo esfuerzo por aumentar o modificar
su base de conocimientos necesita situarse en los contextos de ensefianza especificos en
que trabaja. El aumento de conocimiento docente o la adquisicion de “experticia” docente
se han descrito en forma de etapas. A partir de los estudios que distinguen entre novicios y
expertos, Berliner clasificd los niveles de aprendizaje de los profesores como de “novicio”,
“principiante avanzado”, “competente”, “competente avanzado” (proficient) y “experto.” El
sello de una practica experta parece consistir en que como producto de “miles de horas de
experiencia y reflexion” los maestros no necesitan escoger “conscientemente aquello a lo
que van a prestar atencion y lo que van a hacer”. (Berliner en Feinman-Nemser, Schwille et
al. 1999).

El avance de un nivel a otro no es automatico segun lo indican los estudios que
comparan las estructuras cognitivas de novicios y expertos. Quienes se inician en la
docencia poseen una base de conocimientos tanto de contenido disciplinario, como de
pedagogia y didactico que no ha sido ni hubiese podido ser suficientemente probado
durante la formacion inicial.

Para avanzar hacia mayores niveles de competencia en la capacidad de ensefar se
requiere, por lo general, de estimulo y apoyo a los profesores neodfitos que esté situado en
sus contextos de trabajo

Los multiples escenarios del aprendizaje docente

Los saberes y competencias que Ilega a adquirir un docente (y los incluidos en este listado,
concretamente) los aprende a lo largo de toda la vida: en la familia, en el sistema escolar, en
su formacion especifica como docente, y mediante la propia practica de ensefar.

Desde esta perspectiva, resultan evidentes las limitaciones de un esquema (incluido
el “nuevo esquema” propuesto por las actuales reformas) que continda encajonando al
aprendizaje docente en la formacion docente, separando formacion inicial y en servicio, y
desligando ambas de la biografia escolar de cada docente, es decir, del sistema escolar y su
indispensable reforma.

Admitir la multiplicidad y la complejidad de competencias requeridas por el buen
docente (el docente capaz de asegurar una educacion de calidad), el enorme rezago de su
formacion y la acelerada produccion de nuevo conocimiento y el avance de las tecnologias,
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supone admitir la necesidad del aprendizaje permanente —concepto mas amplio e incluyente
que el de educacion permanente— como una realidad y una condicion esencial de la docencia.

Adoptar la perspectiva del aprendizaje permanente implica:

En primera instancia, reconocer la centralidad del aprendizaje docente: |a posibilidad
de una renovacion escolar profunda, centrada en los aprendizajes, pasa en primer lugar por
docentes que sean “lideres del aprendizaje” —el director como el principal lider—y la escuela
una institucion que aprende (Barth, 1990). Antes que preguntarse como lograr que los
docentes ensefien mejor, es preciso preguntarse como facilitar y asegurar que los docentes
aprendan (Alliaud, 1998).

Es necesario recuperar, no sdlo para los alumnos sino para los docentes, la
centralidad del aprendizaje, superando y ayudando a los docentes a superar las percepciones
tradicionales respecto de la ensefianza y el aprendizaje como funciones fijas, encarnadas en
sujetos y funciones diferenciadas. La propia formacion docente debe contemplarse desde el
punto de vista del aprendizaje y de quienes aprenden, antes que desde la ensefianza y desde
la oferta (como lo revela la propia terminologia: formacidn, capacitacion, entrenamiento,
reciclaje, etc.).

Es necesario asimismo problematizar la esperada relacion directa entre formacion
docente y rendimiento escolar, en la que se fundamentan hoy las propuestas de incrementos
salarialesyestimulosalosdocentes, basadaenunaincomprensiéndelaprendizajeengeneral,
y de los vinculos entre aprendizaje docente y aprendizaje de los alumnos en particular. Un
necesario desafio de investigacion que se abre en este terreno es precisamente aproximarse
a una mejor comprension de las motivaciones y la naturaleza del saber y los aprendizajes
docentes, cajanegraque apenasempiezaaabrirsealaexploraciony lainvestigacion cientifica
y que promete contribuir a repensar los esquemas tradicionales de formacion docente y a
ubicarla dentro del marco de una pedagogia de adultos que supere los limites estrechos con
que se ha movido tradicionalmente este campo.

Ademas, partir de la biografia escolar del docente y asumir la reforma del sistema
escolar como parte de la estrategia de formacion docente: al asumirse que la formacion
docente arranca con la “formacion inicial”, se ha desconocido la importancia de la biografia
escolar del futuro docente, no solo respecto a los contenidos curriculares sino al aprendizaje
sobre la ensefanza y sobre el aprendizaje que tiene lugar en el aparato escolar, como parte
del “curriculum oculto”.

En el ex-alumno que es cada docente parecerian estar claves mucho mas importantes
y determinantes sobre las practicas educativasy los estilos de ensefianza que en la formacion
profesional, inicial o en servicio. Dicha formacidn, en todo caso, pasa a tener una funcion
eminentemente reproductora o “correctora” de esa matriz basica en la que se configuran
creencias, saberes, y sentidos comunes respecto de lo que es ensenar y aprender.

Transformar el sistema escolar es entonces condicion de la propia reforma de la
formacion docente y de la calidad docente, en cuanto:

a. la deficiente educacion general (incluidas competencias lingUisticas basicas, la
capacidad para investigar y aprender a aprender, asi como el manejo de teclado y
la computadora, una necesidad basica de aprendizaje en el mundo moderno) con
que llegan los futuros docentes a su formacion profesional (o con que se inician en
la ensefianza, quienes no acceden a dicha formacion), convirtiendo a ésta en una
educacion compensatoria y remedial;



b. la internalizacion de un modelo curricular y pedagdgico obsoleto, que deja huellas
dificiles de borrar en el futuro docente, y que es el referente en el que se configura el
sentido comun y la valoracidn de lo educativo por parte de los padres de familiay la
sociedad en general;

c. el menor costoy mayor beneficio que implica reformar el sistema escolar (afectando
al alumnado en general, y a los futuros docentes en particular) antes que invertir
posteriormente en una formacidn docente dedicada a compensar los déficits de una
mala ensefnanza primaria y secundaria; y

d. aprender a ensenar deberia ser parte del curriculum escolar, considerando el valor
formativo y reflexivo de la ensefanza, el papel de educador(a) que toda persona
asume en sus relaciones familiares y sociales, y la ampliacion prevista de esta funcion
en la sociedad del futuro.

e. Asumir las multiples identidades de los docentes: los docentes no solo son docentes:
son hombres y mujeres, hijos, padres y madres de familia, ex alumnos, trabajadores,
agentes comunitarios, vecinos, consumidores, televidentes, ciudadanos. Asumir las
multiples identidades de los docentes implica asumir los multiples papeles que estos
juegan en la sociedad y los multiples escenarios en los que desarrollan su vida y sus
aprendizajes.

La “formacion docente” ha tendido a fijar al docente en un Unico papel, el papel
docente, yenun Unico escenario, lainstitucion escolar, limitandoincluso las posibles variantes
en torno a estos dos ejes (formacion dentro o fuera de la escuela, pero siempre dentro del
sistema escolar; formacion individual o en equipo, pero siempre entre docentes; etc.).

No obstante, hay aprendizajes relevantes en la funcion docente que los docentes
hacen y pueden hacer mejor desde sus otros escenarios e identidades: lo que la maestra
encuentra dificil aceptar como maestra, puede comprenderlo mas facil como madre de
familia; el poder formativo y persuasivo de los hijos sobre los adultos es muy superior al
de cualquier otra persona; la pelicula o el programa de radio o television puede hacer (o
deshacer) mas eficazmente lo intentado con la conferencia o el seminario; la biblioteca
comunitaria o publica es a menudo mas atractiva y mejor dotada que la biblioteca de la
escuela; el programa que integra a docentes y padres de familia, o a docentes y alumnos, o
a docentes y personal administrativo, etc., puede permitir avances y rupturas que no lograra
el intercambio o aprendizaje “entre pares”.

El conocimiento de los profesores ha llegado a ser un foco de interés para los
educadores y los politicos de todas clases (Shulman, 1986).

En consecuencia, muchos investigadores han dirigido sus esfuerzos a estudios que
tratan varios aspectos del conocimiento del profesor.

Dos principales lineas de investigacion pueden ser identificadas: la primera, que
trata de la clase de conocimiento que puede ser designado como profesional, mientras que
la segunda hace énfasis en aquellos aspectos del conocimiento que pueden ser designados
como personales.

Tamir (2005) contribuye a la conceptualizacion del conocimiento profesional
partiendo del analisis entre teoria y practica. Sefialando que el conocimiento practico puede
ser definido como la reserva de informacion y habilidades que guia y conforma la conducta
de una persona. Por el contrario, el conocimiento teodrico, es aquella informacion que
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constituye parte de la estructura cognitiva de una persona pero que, por varias razones, no
afecta o no puede afectar a la practica. Con frecuencia, la transicion del conocimiento tedrico
al practico depende de las experiencias particulares. Respecto al conocimiento profesional
el autor se refiere al conocimiento y habilidades que son necesarios para funcionar con éxito
en una profesion particular. Este conocimiento esta determinado por dos procedimientos
comunmente aceptados, analisis del trabajo o tareay el consenso de la comunidad de gente
que son reconocidos como profesionales en un campo particular.

El estatus profesional como pieza fundamental para el desarrollo profesional ha sido
abordado desde la perspectiva del desarrollo personal y la historia de vida de cada docente,
a ello, Medina Rivilla (2008) enlista dentro de del estatus profesional las siguientes premisas:

e Elreconocimientoy laimagen personal positiva.

e Laconstruccion del estilo de avance profesional.

e Lavaloracién social positiva.

e Laarmonizacion de tareas y responsabilidades.

e Lacoherencia entre la satisfaccion personal, profesional y social.

* Elapoyo real desde la administracion al reconocimiento y estimulo a la vida
profesional y al desarrollo de cada docente.

Y menciona ademas que para la creacion de un estatus en el sentido de la autosatis-

faccion y mejora profesional el docente debera tener conciencia de las siguientes acciones:

e Asumir la tarea educativa en su proyeccion personal y profesional, mas que como un
empleo como una forma de vida.

e Valorarintensamente las concepciones y practicas educativas.

e Implicarse en la mejora continua de la escuela y de la comunidad, en el sentido de
la pertenencia, y el docente como pieza clave y fundamental para la mejora de las
instituciones educativas.

e Sentir la profesion a su amplitud humana y social.

e Integrar en la practica profesional:

* Laindagacion.
* Lainnovacion.
* |dentidad.

De manera general laidentidad profesional es concebida como una entidad individual
construidaenrelaciénaunespacio de trabajoy a un grupo profesional de referencia. También
como un fendmeno social de apropiacion de modelos que se basan en politicas sociales y
opciones politicas, en un sentido amplio. Desde esta perspectiva el estudio de la identidad
profesional es sobre individuos situados en un contexto donde se estan implementando
estrategias de cambio que explicita o tacitamente se orientan a generar nuevos modos de
operar, tanto en el plano de concepciones y herramientas conceptuales como en el de su
practica.

El sentimiento de identidad comienza a configurarse desde el nacimiento de la
persona a partir de las relaciones que ésta, nifo o nina, va desarrollando con su propio
cuerpo, con el medio y, fundamentalmente, con sus padres. Incluso antes del nacimiento ya
se da una determinada existencia en el imaginario de los padres, imaginario que orientara,
en cierta forma, procesos inconscientes generadores de la conciencia de si. En este plano,
Lipiansky (1992) cita a Winnicott para relevar el caracter intrinsecamente interactivo del



proceso identitario, sefalando particularmente la funcidon de espejo que cumple la mirada
de la madre hacia su hijo: cuando el nifio mira el rostro de su madre “generalmente lo que ve
es él mismo. En otros términos, la madre mira al bebé y aquello que su rostro expresa estd en
relacion directa con aquello que ella ve” (Winnicott, 1975, citado por Lipiansky, 1992:29).

Si bien la identidad se concibe como una entidad que presenta una permanencia
y estabilidad en el tiempo, para una mayor comprension del concepto sefialamos dos
elementos centrales: uno se refiere a que hay que entender la identidad como un proceso
resultante de permanentes interacciones con otros; el otro, a entender la identidad en
continua construccion o re-construccion.

Es propio del concepto de identidad su caracter dinamico y de transformacion
permanente. Contextos de transicion o de cambio, situaciones amenazantes, nuevos
referentes, nuevas experiencias y los permanentes intercambios con el medio que realiza el
sujeto y sus necesidades de adaptacion, llevan a las personas a reacomodar aspectos de su
identidad, tratando siempre de mantener una cierta coherenciay valorizacion de si (Camilleri,
1999)."La identidad es entonces una entidad a la vez dindmica, en evolucion permanente y
relativamente estable, coherente, generando el sentimiento de continuidad y de unicidad” (Tap
et al., 1990, citado por Cohen-Scal, 2000: 44).

Son diversos los autores que han subrayado el caracter individual y social del proceso
de construccion de identidad en el sentido que cada uno la construye en una estrecha
interaccion entre dimensiones personales y sociales. Asi, J.M. Barbier (1996), subraya que
la identidad puede entenderse como las construcciones o representaciones que otros hacen
de un sujeto (identidad construida por otro), y como las construcciones que un actor efectua
acerca de si mismo (identidad construida por si). Sin embargo, estas dos dimensiones de
la identidad, si bien distintas, no son independientes por cuanto la identidad personal se
configura a partir de un proceso de apropiacion subjetiva de la identidad social, es decir, de
las categorias de pertenencia y por su ubicacion en la relacion con los otros.

Proceso identitario del profesorado

Identidad Construida por si Identidad Construida por otro

Reconocimiento identitario Imagen de Si Identidad reconocida
Identidad de Perenencia

Proyecto Identitario Proyecto de Si Identidad Asignada
Identidad de Referencia

Tabla 2. Fuente: Castillo, E., Montes, M., Cardona, J., Ledn, G. (2012).

La identidad, entonces, se entiende como el resultado de relaciones complejas entre
la definicion que otros hacen del sujeto y la vision que él mismo elabora de si.

Por otra parte, también puede hablarse de la identidad como construcciones
realizadas en torno a un estado deseable versus una identidad entendida como construccion
hecha a partir de un estado presente.

Enelprimercasosehablade“proyectoidentitario”yenelsegundode “reconocimiento
identitario”.

La identidad es entonces considerada como un resultado provisorio de transacciones
que opera el propio sujeto respecto de su historia y sus proyectos (transacciones biograficas)
y de transacciones entre la identidad definida por otro y la identidad definida por si
(transacciones relacionales).
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Desde esta perspectiva, al iniciar cualquier proceso de formacion cabe formularse
preguntas como las siguientes:

e ;Cual es el proyecto de identidad profesional con el que llegan los participantes a un
curso de formacion?

e ;Qué tensiones pueden generarse en los proyectos identitarios de las personas al
integrarse en un proceso formativo con otras personas que también tienen su propio
proyecto identitario?

e ;Como puede afectar el proceso de formacion las estrategias identitarias a las que
recurre cada persona para la reconstruccion de su proyecto identitario?

Laconstrucciondelaidentidad profesionalqueseiniciaenlaformacioninicialdeldocente
y se prolonga durante todo su ejercicio profesional. Esa identidad no surge automaticamente
como resultado de un titulo profesional, por el contrario, es preciso construirla.Y esto requiere
de un proceso individual y colectivo de naturaleza compleja y dindmica lo que lleva a la
configuracion de representaciones subjetivas acerca de la profesion docente.

Latematicadelaidentidad docente refiere acomo los docentes viven subjetivamente
su trabajo y a cuadles son los factores de satisfaccion e insatisfaccion. También guarda
relacion con la diversidad de sus identidades profesionales y con la percepcion del oficio por
los docentes mismos y por la sociedad. La identidad docente es tanto la experiencia personal
como el papel que le es reconocido en una sociedad.

Las identidades docentes pueden ser entendidas como un conjunto heterogéneo
de representaciones profesionales, y como un modo de respuesta a la diferenciacion o
identificacion con otros grupos profesionales. Existen identidades multiples que dependen
de los contextos de trabajo o personales y de las trayectorias de vida profesional.

La identidad profesional docente se presenta, pues, con una parte comun a todos
los docentes, y una parte especifica, en parte individual y en parte ligada a los contextos
diferenciales de trabajo. Se trata de una construccion individual referida a la historia del
docente y a sus caracteristicas sociales pero también de una construccion colectiva vinculada
al contexto en el cual el docente trabaja.

La identidad del docente forma parte de su identidad social y se concibe como la
“definicion de simismo” que hace el docente. Pero esa identidad comporta una especificidad
referida al campo de actividad docente que es comun a los miembros del “grupo profesional
docente” y les permite reconocerse y ser reconocidos en una relacion de identificacion y de
diferenciacion (con los “no docentes”).

Segun Dubar (1991), una identidad profesional constituye una construccion social
mas o menos estable segun el periodo y que surge tanto de un legado histérico como de una
transaccion. Se tata por un lado de la identidad que resulta del sistema de relaciones entre
participes de un mismo sistema de accidn; por otro lado, de un proceso histérico como de
una transaccion. Se tata por un lado de la identidad que resulta del sistema de relaciones
entre participes de un mismo sistema de accidon; por otro lado, de un proceso historico de
transmision entre generaciones, de reconocimiento.

Los fundamentos tedricos de nuestra investigacion, abordados en este segundo
capitulo, fungen como base inicial para plantear nuestro objeto de estudio y definir al
profesor principiante como sujeto de estudio ademas, en el entendimiento de los lectores, y
a su vez, como introduccion para el disefio metodoldgico de nuestra aportacion en relacion
con las variables e indicadores de estudio.
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Capitulo 3

REFLEXIONESY DESAFIOS DE LA EDUCACION
PARA LOS MEDIOS EN EL MUNDO RURAL
ENEL CONTEXTO CHILENO

Nelson Araneda Garcés
Jaime Otazo Hermosilla
Natalia Sanchez M.

Las reflexiones que se exponen en las siguientes paginas son el resultado de una investigacion
que se desarrollo en la comuna de Saavedra, Chile. El estudio indago sobre el acceso a la
televisidon y a las nuevas tecnologias, los habitos de recepcion, las mediaciones sociales y los
gustos televisivos de adolescentes que asistian a las ocho escuelas municipales del sector.

Através de la aplicacion de una encuesta, la investigacion revela que los adolescentes
poseen un acceso practicamente total a la televisidon y parcial a las nuevas tecnologias.
Asimismo, se concluye que las mediaciones sociales, el género, el contexto familiar, la edady
el area geografica en donde viven los adolescentes son factores determinantes en la relacion
que se establece entre los sujetos y la television y nuevas tecnologias.

Considerando esto, los investigadores concluyen que la implementacion de una
politica de educacion en medios en un sector rural, con altos indices de pobrezay con un alto
porcentaje de poblacion indigena mapuche es necesaria para fortalecer la democracia y los
procesos participativos, debiendo considerar las caracteristicas particulares y propias de la
ruralidad en Chile.

La necesidad de educar a la ciudadania sobre la importancia e influencia de los
medios de comunicacion en la sociedad ha sido una inquietud disciplinaria desde la década
de 1980, debido a la rapida evolucion y crecimiento de los medios de comunicacion. Tanto
es asi, que la ONU en la ya conocida Declaracion de Grinwald reconoce a los medios como
importantes actores dentro del espacio publico social: "“No hay que subestimar el cometido
de la comunicacidn y sus medios en el proceso de desarrollo ni la funcion esencial de éstos en
lo que atarie a favorecer la participacion activa de los ciudadanos en la sociedad. Los sistemas
politicos y educacionales deben asumir las obligaciones que lesincumben para promover entre
los ciudadanos una comprension critica de los fendmenos de la comunicacion” (ONU, 1982).
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Dentro de esta perspectiva, la preocupacion esencial durante las Ultimas décadas
ha sido, en primer lugar y principalmente, comprender la manera en que se desarrollan
los procesos de recepcidn en sujetos que aun se encuentran en formacion, como ninos y
adolescentes. Los estudios se han enfocado en conocer las caracteristicas espaciales,
psicologicas y macroestructurales que interceden en la comprension de los contenidos
televisivos 'y en el consumo de las nuevas tecnologias por parte de estos sujetos. En sequndo
lugar, se han entregado ciertos lineamientos para desarrollar estrategias educativas,
proponiendo planesy entregando pautas concretas paraimplementar programas educativos
sobre los medios de comunicacion.

En este contexto, creemos que los avances realizados en estas tres décadas han
sido determinantes para el desarrollo de esta perspectiva tedrico-practica, y, ademas,
proponemos que es necesario considerar ciertos aspectos sociales especificos que determinan
la comprension e interpretacion que realizan los sujetos de los contenidos mediaticos. En
este sentido, este capitulo tiene el objetivo de integrar a la discusion educomunicativa una
realidad particular y propia de Chile: la recepcion y consumo de tecnologias en un contexto
con altos indices de ruralidad, pobreza y poblacion indigena mapuche.

En base a la investigacion realizada durante el afio 2010 que analiza el proceso de
recepcion televisiva de adolescentes que cursaron séptimo y octavo afio basico en ocho
escuelas municipales de la comuna de Saavedra, a continuacion se presentan las principales
reflexiones que esperan aportar a la construccion de conocimientos y propuestas para
educacion en medios en el mundo rural.

Desde una perspectiva latinoamericana, que ha tenido como preocupacion principal
comprender el entorno contextual-cultural y las mediaciones que influyen en la recepcion de
los medios de comunicacion, las reflexiones expuestas intentan conectar las caracteristicas
de la recepcion con la necesidad de desarrollar estrategias educativas sobre medios de
comunicacion. Asi, se considera al receptor como un sujeto complejo, en el cual influye
una serie de factores en el momento de recibir e interpretar los mensajes que entregan los
medios: socioeconomico, demografico, étnico, politico, género, edad, etc. (Fuenzalida y
Hermosilla, 1989; Fuenzalida, V. 1991, 1997, 2005; Orozco, G. 19913, 1991b, 1997).

En este sentido, es necesario mencionar que concebimos a los receptores como
sujetos que establecen una relacion compleja con la television, al presentarse ante ella
como sujetos activos, que estan insertos en diversos contextos socioculturales y que poseen
distintas necesidades que esperan que la television satisfaga (Orozco, 1991; Fuenzalida,
1997 Yy 2008; Unicef, 2003). De esta manera, se ha detectado que la relacion que establecen
los nifos y adolescentes con el aparato televisivo no es solo instrumental, pues establecen
lazos lUdico-afectivos con ella, al relacionarse “mas afectivamente que de modo analitico o
conceptual con los programas de TV” (Fuenzalida, V. 1997:34).

Como hemos mencionado, la investigacion en la que se basan nuestras reflexiones
se enfoco en estudiar los habitos de recepcion televisiva y de medios complementarios
(radio y computador) de adolescentes que estudian en ocho escuelas publicas de la comuna
de Saavedra, considerando que este sector se caracteriza por altos indices de poblacion
mapuche (64%), ruralidad (80,9%), y pobreza (35,1% de la poblacidn vive en situacion de
pobreza) y bajos niveles de escolaridad (7,3 afios de escolaridad promedio), lo que anticipa
que el consumo de estos medios se diferenciara de las caracteristicas nacionales sobre
recepcion.



Metodoldgicamente, la investigacion se realizo a través de encuestas aplicadas a la
totalidad de los adolescentes que cursaron séptimo y octavo afio basico en las ocho escuelas
publicas de Saavedra. Esta poblacion se constituye por 138 sujetos, cuyas edad varian entre
los doce y diecisiete anos de edad, siendo un 45,7% de los adolescentes mujeres y un 54,3%,
hombres. Asimismo, un 79% de la poblacion reside en sectores rurales de la zona, mientras
que un 19,6% vive en uno de los dos centros urbanos, Puerto Saavedra y Puerto Dominguez.
Finalmente, un 71,7% de los adolescentes posee un apellido indigena mapuche, mientras
que un 28,3% no lo tiene, cuestion que sugiere que gran parte de la poblacion encuestada
pertenece a este pueblo indigena.

La necesidad de formar receptores criticos ante los medios de comunicacion

En la realidad particular de paises como Chile, el rapido crecimiento y avance de las
tecnologias nuevas y tradicionales ha reconfigurado el espacio en el que se desarrollan los
sujetos sociales, y la creciente penetracion de los medios de comunicacion y de aparatos
tecnologicos en la vida cotidiana nos obliga a plantearnos problematicas ligadas a la
comprensidon y manejo de estas tecnologias.

En este contexto, la educacidn para los medios (EM) puede dar solucion a una serie
de problematicas relacionadas con la construccion de sujetos emancipados, de ciudadanos
conscientes de los procesos y de las relaciones que establecen con la television y los demas
medios de comunicacion y nuevas tecnologias. Desde este punto de vista, la EM se ha
establecido como una perspectiva tedrico-practica que propone la implementacion de
estrategias educativas que ayuden a formar sujetos criticos ante los contenidos mediaticos.

Desde la Declaracion de Grinwald (1982), la Educacion para los Medios, reconoce que
la rdpida evolucion de los medios de comunicacion y la penetracion de nuevas tecnologias,
exige que los ciudadanos cultiven una mente critica y reflexiva ante ellos y sus contenidos.
En consecuencia, posee como premisa basica la concepcion de un receptor activo, que
se relaciona con los medios de comunicacidon negociando los significados, sin aceptar los
contenidos de forma automatica, pero que debe ser educado en el alfabeto de los medios de
comunicacion.

Desde este punto de vista, debemos considerar que los sujetos no se enfrentan a la
televisiony a sus contenidos de la misma forma. Al contrario, se ha detectado que aunque los
sujetos siempre reciben los mensajes televisivos de manera activa, no todos interactuan con
ellos con el mismo nivel de profundidad. En este sentido, Lazo (2005) distingue cuatro niveles
de actividad de los sujetos: espectador, receptor, perceptor critico y perceptor participante.

En el primer nivel de actividad, el sujeto como espectador, se entiende que la
interaccion se limita a un simple proceso de visualizacidn sin reflexionar sobre los significados
de los contenidos que observa. El proceso se queda en la forma, sin cuestionar o plantearse
problematicas sobre el contenido. Sin embargo, no se debe asumir que los sujetos son
absolutamente pasivos, pues el nivel de actividad nunca sera nulo.

De acuerdo a Lazo (2005), en el seqgundo nivel de actividad ante la television —el sujeto
como receptor- el sujeto recibe los mensajes propuestos por los medios pero aun no es capaz
de interpretarlos o leerlos criticamente. El sujeto elige ver television, y sabe distinguir entre
lo que le gusta y lo que no, pero su analisis e interpretacion se mantiene en este nivel de
apreciacion.

Entercerlugar, los sujetos que se entienden como perceptores criticos son capaces de
analizar la formay el contenido de los mensajes. Sabra discernir, por ejemplo, entre realidad
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y ficcion, lograra entrever los aspectos criticos de los contenidos televisivos y podra extraer
valores y contravalores presentes en las imagenes que observa (cfr. Lazo, 2005).

Finalmente, Lazo destaca que en el Ultimo nivel de actividad —el sujeto como
perceptor participante- los sujetos son capaces ya no solamente de mirar la television o
describir lo que estan mirando, sino que logran establecer comparaciones con lo que conocen
y aplica lo que observa a nuevas situaciones. Este sujeto se reapropia de los significados para
reinterpretarlos, al llevar a cabo el proceso de negociacion con los distintos contextos que lo
determinan como sujeto social.

Es este Ultimo nivel de actividad el ideal, pues los sujetos que se encuentran en este
estadio son activos ante los medios y, no solamente esto, son capaces de aprovechar esta
actitud para reapropiarse de los significados y para crear los propios. Si concebimos que
la educacion para los medios es esencial para fortalecer la democracia, un paso a tomar
fundamental es lograr que los sujetos alcancen este nivel de actividad.

En consecuencia, la relacion que establecen nifos y adolescentes con la television
(y los demas medios de comunicacion) no es de simple consumo y observacion, sino que se
complejizado por los multiples procesos que afectan la percepcion de lo que el sujeto obser-
va. Asi, la television logra, de alguna manera, sustituir elementos y roles sociales ausentes
—al menos parcialmente- dentro de la vida y desarrollo del nifio, sean estos elementos edu-
cativos, ludicos o familiares.

Considerando estas apreciaciones tedricas, podemos sostener que los adolescentes
que fueron parte de la investigacion realizada en Saavedra se mantienen en el segundo nivel
de interaccion con los medios, constituyéndose como receptores de los contenidos mediati-
cos, que logran distinguir entre aquellos programas que les agradan y desagradan, pero que
no han desarrollado una perspectiva mas activa y critica ante los contenidos que ven en el
aparato televisivo.

Creemos que para incrementar la capacidad critica de los adolescentes la Educacion
para los Medios debe considerar necesariamente el entorno cercano en el cual los sujetos se
desarrollan. En este sentido, en los apartados siguientes se analizaran dos factores claves
para comprender el proceso de recepcion desde una mirada global: en primer lugar, la im-
portancia de la ruralidad como espacio cotidiano en el que se desarrollan e interactuan los
adolescentes, considerando sus caracteristicas naturales como determinantes en el proceso
de recepcion. En sequndo lugar, se considerard al entorno familiar como un aspecto deter-
minante en la relacion establecida entre los adolescentes y el aparato televisivo y las nuevas
tecnologias, comprendiendo que la familia en la principal institucion mediadora y la entidad
presente durante el proceso de recepcion.

La ruralidad como contexto particular para la interaccidn entre jovenes

y medios de comunicacion

Para formar a receptores criticos y activos ante los medios de comunicacion, las iniciativas de
educacion paralosmediosdeben considerarel contexto particularen el cuallossujetosreciben
los contenidos mediaticos, que influyen directamente en la comprension e interpretacion de
estos. La investigacion realizada en Saavedra evidencio las particularidades de la ruralidad
que determinan al proceso de recepcidon y que entregan los lineamientos basicos que la
educacion en medios debe considerar.



a) Acceso a las tradicionales y nuevas tecnologias

En primer lugar, uno de los aspectos basicos que determina la relacion establecida por los
adolescentes con los medios de comunicacion y las nuevas tecnologias es el acceso que
tienen a ellos. En este sentido, se observd que en un sector rural como Saavedra existen
tecnologias nuevas y tradicionales con un alto grado de penetracidon, como la television,
la radio, los reproductores de DVD vy los teléfonos moviles, mientras que existen otras que
van en aumento, como los computadores y los reproductores MP3 6 MP4. El aumento de
posesion de estos aparatos en comparacion con las cifras entregadas por el Censo de la
Poblacion 2002 indica que dentro de la comuna la necesidad de mantenerse informado y
“conectado” ha aumentado considerablemente en la Ultima década.

Con respecto al computador, la investigacion comprobd que los adolescentes
dominan distintas funciones que este aparato les ofrece, observando una utilizacion —menor,
pero no por esto poco importante- del computador como herramienta de socializacion al
utilizar redes sociales como Facebook o Messenger. Cabe preguntarse qué sucederia con las
preferencias de los adolescentes en el uso del computador si tuvieran una libertad mayor,
debido a que en la actualidad los adolescentes manifiestan usarlo principalmente para el
estudio, siendo su fuente de acceso principal la escuela que impone una serie de restricciones
y mecanismos de control y no el hogar, lugar donde se supone podrian tener una mayor
capacidad de decision.

Por otra parte, existe un bajo acceso a otras tecnologias, como la conexidn a Internet,
la television pagada (TV Cable o TV Satelital) y las consolas de videojuegos. Este bajo acceso
no se debe a un desconocimiento o desinterés por ellas, sino que se ve afectado directamente
por situaciones geograficas que imposibilitan la implementacion de ellas en los hogares y
por factores econdomicos que impiden un acceso facil y masivo a éstas.

Dentro de este contexto, se observa que la television no es el Unico medio ni
tecnologia con el cual se relacionan los sujetos, por lo que debemos considerar que este
aparato-institucion no es la Unica fuente de entretencion e informacion para los sujetos,
pues compite con tecnologias que estan penetrando rapida y fuertemente en el mundo
rural. Sin embargo, es el medio con el cual los adolescentes se relacionan en mayor medida
(99,3%), demostrando tener una relacion constante con ellay un conocimiento pleno de sus
programas.

La television, entonces, se constituye como un elemento importante dentro de la
vida cotidiana de los sujetos, al ser considerada como una de sus actividades preferidas para
realizar durante el tiempo libre, superando a otros medios como la radio y el computadory a
las actividades sociales como compartir con padres, hermanos o amigos.

Llama la atencidon que ciertas tecnologias nuevas compensan la inexistencia de
medios tradicionales que por los factores propios del mundo rural no son de facil acceso.
De esta manera, se observa que el teléfono movil o celular reemplaza a los teléfonos fijos
debido, principalmente, a la dificultad geografica de instalacion de redes de telefonia fija
rural. Asimismo, un fendmeno similar sucede con la posesion de reproductores de DVD en
los hogares, que reemplaza a la televisidn pagada, debido al alto valor econdomico y a la
dificultad de instalacion de esta Ultima en sectores rurales.

De estamanera, observamos que los medios de comunicacidonylas nuevastecnologias
se encuentran presentes en la vida cotidiana de los adolescentes que viven en sectores
rurales, por lo que se justificaria la implementacion de una estrategia sobre educacion en

57



3

58

medios. Sin embargo, se debe tomar en cuenta la permanencia de tecnologias antiguas y la
dificultad econdmicay geografica que poseen los hogares para acceder a tecnologias nuevas.

b) Tiempo libre en el mundo rural

Con respecto a las actividades preferidas para realizar en el tiempo libre, debemos realizar
dos observaciones importantes que se relacionan con las caracteristicas propias del mundo
rural en el que viven los adolescentes. En primer lugar, los sujetos presentan una marcada
tendencia a utilizar los medios de comunicacion tradicionales, como la television y la radio,
mientras que las nuevas tecnologias se ven desplazadas a los Ultimos lugares de preferencia,
cuestion que se explica debido al nivel de acceso que tienen los adolescentes a cada uno de
los aparatos y que son determinadas por razones geograficas y economicas.

De esta manera, ver television se posiciona en el primer lugar de las preferencias,
pues 58,7% de los jovenes las considera dentro de las tres primeras actividades que prefiere
realizar al llegar a su hogar. Por otra parte, escuchar musica se mantiene como una actividad
importante dentro de la vida de los sujetos, pues el 57,9% de ellos la posiciona dentro de las
tres primeras actividades preferidas.

Por otra parte, la interaccion con otras tecnologias, utilizar el computador o jugar
videojuegos no se consolida como de alta preferencia, fendmeno que se relaciona con la baja
posesion de estos aparatos en el hogar. Considerando esto, se comprueba que los medios
y tecnologias tradicionales, como la television y la radio aun no compiten fuertemente con
tecnologias nuevas, debido a que éstas aun no se insertan completamente en el entorno de
los adolescentes de la comuna de Saavedra.

Una segunda observacion se relaciona con la tendencia presentada por los
adolescentes a preferir actividades relacionadas directamente con el mundo rural y la vida
hogarefia. De esta manera, existen adolescentes que reconocen preferir actividades como
cuidaranimales, caminar por el campo o ayudar a sus padres en actividades laborales. En este
sentido, nuestra investigacion confirmo lo expuesto por el Consejo Nacional de Television
de Chile (CNTV), quien concluye que “en el caso de los nifios indigenas rurales se observo
una mayor presencia de actividades hogarenas en el uso del tiempo tales como quehaceres
domeésticos o el cuidado de hermanos menores” (2003:32).

c) La television como conexion entre los adolescentes y el mundo urbano
Finalmente, cabe mencionar que los adolescentes encuestados manifiestan un sentimiento
de aislamiento con lo que sucede en el resto del pais y del mundo, considerando a la
television como un vinculo entre ellos y lo que sucede afuera de la comuna. En este sentido,
los adolescentes reconocen querer ver programas que les muestren otros lugares del mundo
“para saber lo que pasa alla afuera” o para “conocer mas lo que pasa alrededor de nosotros”,
afirmaciones que evidencian la necesidad de sentirse en contacto con la vida urbana.
Enesteaspecto, lainvestigacion coincide conlo propuesto por Fuenzaliday Hermosilla
(1989) al sostener que la television parece acercar a los jovenes que viven en el campo con las
modas, musicas y marcas del mundo urbano. “Al joven campesino la TV parece ofrecerle la
posibilidad de una ‘urbanizacion por el consumo’ de productos juveniles y sin necesidad de
abandonar el campo” (1989:26). De esta manera, se puede deducir que el uso de tecnologias
como teléfonos moviles o la preferencia por ver programas juveniles urbanos en la television
es una manifestacion de esta necesidad de conexion con la urbanidad desde el mundo rural.
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Como se puede desprender de las apreciaciones realizadas hasta este momento, las

caracteristicas de la ruralidad presentes en la comuna de Saavedra y en los adolescentes
encuestados configuran una realidad particular que debe ser considerada para elaborar
estrategias educativas sobre medios de comunicacion y nuevas tecnologias. Tanto el acceso,
como las preferencias de actividades en el tiempo libre y las funciones otorgadas a los medios
de comunicacion son aspectos claves que ayudan a comprender las caracteristicas basicas
de un tipo de audiencia que no ha sido lo suficientemente investigado.

La importancia del entorno microsocial durante el proceso de recepcion de la television
Considerando lo discutido en los apartados anteriores, es necesario detenernos en la
importancia de los factores microsociales durante el proceso de recepcion de contenidos
televisivos. Para comprender este concepto compartimos lo propuesto por James Lull
(1992), quien sostiene que el contexto microsocial es el ambiente empirico de la interaccion
humana.

En este sentido, la institucion social que enmarca al proceso de recepcion televisiva
es la familia. Ya sea consciente o inconscientemente, el ndcleo familiar de los adolescentes
construye el entorno inmediato en el que los sujetos se exponen a la television, estableciendo
los limites (o la inexistencia de ellos), las reglas, las caracteristicas espaciales y un sinnumero
de factores que influyen en la manera en como los adolescentes ven television.

De la investigacion realizada, se pueden extraer algunos lineamientos importantes
en relacion a la necesidad de integrar a la familia dentro de las estrategias sobre educacion
en medios.

En primer lugar, es importante mencionar que la madre se establece como la figura
familiar mas importante presente durante la exposicion y socializacion de las opiniones
sobre la television y sus programas, debido a que los adolescentes reconocen ver television
(87%) y conversar sobre lo que ven (70,3%) principalmente con ella. Cabe reconocer que la
madre no es la Unica figura presente (a pesar de que es la mas importante y permanente)
pues se detecta que los hermanos, los padres, los amigos y otros familiares se constituyen
como actores presentes en la exposicion, conversacion o ambos procesos.

De esta manera, se confirma que la familia se convierte en la principal institucion
mediadora entre los adolescentes y la television, debido a que la presencia de familiares
durante la exposicion a los contenidos televisivos y la conversacion con ellos sobre lo
visto en la television son practicas recurrentes dentro de los hogares de los adolescentes
encuestados. Si bien nuestra investigacion no profundizé en las caracteristicas de esta
mediacion, reconocemos que la intervencion de la familia en el proceso es importante, por
lo cual la Educacion en Medios debe considerar a esta institucion social como actor clave en
la interaccion jovenes-tecnologias.

En seqgundo lugar, la familia se establece como la institucion que impone los limites
de la exposicion televisiva, por lo cual influye directamente en lo que pueden o no pueden ver
los adolescentes y en la opinidn que tienen los sujetos de los contenidos televisivos.

De esta manera, el trabajo de campo comprueba que en los hogares de los
adolescentes encuestados la imposicion de limites es rol de los padres o adultos a cargo. Asi,
gran parte de los sujetos manifiesta ser restringidos por el ambiente familiar para ver o no
ver television a través de reglas dirigidas principalmente a limitar los contenidos televisivos
vistos o a premiar actitudes de los sujetos con la television.
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Con respecto al primer tipo de reglas, los padres muestran una preocupacion latente
por los contenidos que observan sus hijos, imponiendo horarios para ver television (32,6%) o
prohibiendo programas televisivos para adultos (21,7%), lo que indica un interés —al menos
superficial- por lo que ven los adolescentes en la television. Dentro del segundo tipo de regla,
se encuentran condicionantes como mantener un buen rendimiento escolar (52,2%) y un
buen comportamiento dentro del hogar (29,7%), fendmeno que muestra que gran parte de
los padres ven a la television como un reconocimiento a la responsabilidad de los sujetos.

En este sentido, encontramos pertinentes las observaciones realizadas por Orozco
(1991a) sobre la naturaleza de estas reglas familiares. Esto, porque si bien el porcentaje de
regulacionesalto, no puede inferirse que estasreglas se relacionen con latoma de consciencia
por parte de los padres sobre la necesidad de educar a sus hijos con respecto a los contenidos
televisivos. Es mas, las reglas impuestas parecen ser mecanismos de reconocimiento hacia
el cumplimiento de responsabilidades de los adolescentes, premiando la buena disciplina
y comportamiento de ellos. Aquellas reglas que si parecen ser conscientes del problema
de la cotidianeidad y los receptores, como el prohibir programas o regular los horarios, se
mantienen en un nivel superficial de educacion sobre television, pues simplemente censuran
ciertos programas, sin ensenar a los sujetos como ver los contenidos a los que efectivamente
se exponen.

En consecuencia, la television se convierte en un aparato que refuerza procesos
educativos externos —como la educacion formal o el comportamiento social aceptado-, pero
no es concebida como una institucion que cumple un rol en la socializacion de los sujetos. Un
plan de educacion en medios debe considerar esta percepcion de la television en el hogary
desarrollar estrategias tedrico-practicas para modificarla: S6lo dentro de un entorno cercano
que es consciente de la importancia de la television y los medios de comunicacion, los nifos
y adolescentes podran cultivar una mirada critica y activa frente a ellos.

Considerando estas reflexiones, creemos que resultaria apropiado planificar estrate-
gias educativas sobre los medios de comunicacion, especialmente la television. Estas pro-
puestas deberian considerar no solo a los nifios y adolescentes, sino que también a los padres
y adultos con los que ellos mantienen un contacto diario, pues para cultivar mentes activas
y criticas ante los medios de comunicacion, creemos necesario que la educacion en medios
debe estar dirigida a todos los integrantes de una familia y no sélo a los nifios o adolescentes.

La importancia de comprender el campo social que permite el funcionamiento de los
medios para comprender los mensajes que provienen de estos

En este sentido sostenemos que no es posible generar competencias comunicativas eficaces
para los medios de comunicacion si sélo se toma en cuenta las estructuras de los mensajes
mediaticos, por muy importante que sean estas estructuras. El conocimiento estructural de
los productos mediaticos no resuelve el problema de las competencias criticas en la lectura
de los medios, del mismo modo que la gramatica oracional no resuelve el problema de las
competencias lingUisticas. Por supuesto, al igual que en el ambito de las competencias
lingUisticas, el conocimiento de las estructuras sintacticas constituye un primer nivel en la
toma de conciencia de los procedimientos normalmente inconscientes del uso de la lengua.
Sélo un profundo conocimiento de las situaciones de comunicacion en las que participamos
nos permiten producir e interpretar adecuada y criticamente los mensajes verbales. Es
por ello que una ensenanza efectiva de las competencias comunicativas en contextos



mediatizados solo se puede alcanzar a través de un conocimiento realista (no idealizado)
de la forma en que los medios de comunicacion funcionan en nuestras sociedades. Este
conocimiento realista supone poner en perspectiva los imaginarios idealizados sobre la
funcidn del periodismo y la publicidad en sociedades altamente morales. Los medios de
comunicacion funcionan sobre bases econdomico-politicas que no necesariamente coinciden
con las expectativas que tenemos de ellos. Por lo mismo, los nifios y jovenes en formacion
no solo deben hacerse cargo de éstas Ultimas sino conocer igualmente las complejas [dgicas
que se articulan en su desempefio cotidiano. Los profesores en Chile tienen claras estas
cuestiones pero no siempre saben codmo integrar conocimientos provenientes de otras areas
para aportar las bases necesarias para una lectura critica de los medios de comunicacion de
masas. En conclusion, todo parece indicar que es necesario que los profesores de lenguaje
y comunicacion generen estrategias pedagodgicas que permitan integrar conocimientos
de distintas areas para generar comportamientos comunicativos mas complejos. Estos
conocimientos se refieren a la configuracion socio-ldgica o socio-sistémica de los medios de
comunicacion entanto campo social (Bourdieu, 1996, 2000) en el cual convergen los intereses
y ldgicas que le dan forma a los textos mediaticos, sean estos informativos, publicitarios o de
entretencion (Luhmann, 1996).

De lo anterior se desprende que: a) es necesario que los profesores de lenguaje y
comunicacion conozcan de manera mas precisa el funcionamiento de los medios de
comunicacion y no soélo la forma de sus siempre cambiantes mensajes, habitualmente
abordados en su dimension estructural; b) es necesario que los profesores de lenguaje y
comunicacion generen estrategias de integracion con otras areas formativas para abordar la
complejidad de los fendmenos comunicativos de caracter colectivo; ¢) es necesario distinguir
con mayor rigurosidad entre el uso escolar o comunitario de los medios de comunicacién
(que los hace responder a los ideales propios del imaginario ilustrado) y el uso masivo
(incluso global) de los mismos; d) para generar competencias criticas frente a los medios de
comunicacion, el profesor debe ensefar a mirar criticamente la propia sociedad y las ldgicas
econdmicas, sociales, culturales o politicas en las cuales los sujetos sociales se ven envueltos.

Educacion para los medios en el mundo rural: algunas consideraciones

Considerando las caracteristicas que hemos descrito sobre el proceso de recepcion en
adolescentes que viven en sectores rurales o urbano-rurales de la comuna de Saavedra, nos
es posible proponer ciertas consideraciones que pueden ser de utilidad en el momento de
establecer estrategias educativas con respecto a los medios de comunicacidn, especialmente
la television, dirigidas a sujetos que se desarrollan en este entorno.

Lo primero que debemos mencionar—y de lo cual noteniamos claridad en el momento
de iniciar esta investigacion, debido a que no existia certeza de la real penetracion de los
medios de comunicacion y de las nuevas tecnologias en la vida cotidiana de los adolescentes-
es la necesidad real de delinear estrategias para educar sobre los medios a los adolescentes,
debido a que se ha observado que los medios de comunicacion se establecen como actores
presentes permanentemente en la vida cotidiana de los sujetos.

En segundo lugar, es necesario llamar la atencion sobre la importancia de considerar
las caracteristicas propias de la poblacion estudiada para establecer los lineamientos basicos
de una politica de educacion en medios seriay responsable. De esta manera, no creemos que
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lasolucion radique en aplicar estrategias educativas homogéneas en distintos lugares del pais
y de laregidn, sino que éstas deben considerary adaptarse a las caracteristicas especificas de
los lugares en los que se van a implementar. Asi, la planificacion sobre educacion en medios
de comunicacion en Saavedra deberia considerar como aspectos claves el equipamiento
tecnologico de los hogares, la ruralidad, etnicidad, situacion socioecondmica y escolaridad
de los sujetos que sean parte de ella. Esto, no por cuestiones antojadizas, sino porque todas
estas caracteristicas influyen en la formacion de sujetos complejos y particulares, que se
diferencian de aquellos sujetos que viven en ciudades y que poseen caracteristicas distintas.

Por otra parte, y como hemos mencionado anteriormente, los planes de educacion
en medios deben construirse pensando no solamente en nifios y adolescentes, lo cual ha
sido la férmula principal utilizada hasta el momento, sino que debe considerar el entorno
familiary a los diferentes actores sociales que interactuan normalmente en la vida cotidiana
de un hogar. Sin lugar a dudas que una politica que considere una educacion familiar sobre
los medios de comunicacion, poseera un alcance mayor, entregando conocimiento y
proporcionando herramientas que ayudan a fortalecer la democracia no solo a sujetos que
atraviesan por etapas de crecimiento del desarrollo cognitivo, sino que también a sujetos que
han alcanzado la madurez y que ya son considerados ciudadanos dentro de las sociedades
contemporaneas.

Finalmente, consideramos que cualquier politica de educacion en medios en sectores
rurales debe entregar las herramientas necesarias a los sujetos para analizar a la television
y a los demas medios de comunicacion desde una perspectiva activa y critica, para que
los ciudadanos tomen plena consciencia de las funciones que cumplen estos dentro de
la sociedad y de las necesidades que deben satisfacer en una democracia compuesta por
ciudadanos emancipados y conscientes. Asi, las herramientas entregadas por las estrategias
educativas debenir enfocadas a formar sujetos criticos ante los medios con un fin Ultimo, que
es fortalecer las democracias y promover la accion por parte de ciudadanos que, teniendo
conocimiento sobre los medios, pueden exigir de ellos contenidos y acciones que también
fortalezcan los procesos democraticos dentro de una sociedad contemporanea.
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Capitulo 4

COMUNICACION, EDUCACION E HISTORIA.
UNAVISION TRANSDISCIPLINARTRAS LA BUSQUEDA
Y POSICIONAMIENTO DEL PENSAMIENTO
LATINOAMERICANO DE LA COMUNICACION

Gustavo A. Leon Duarte
Emilia Castillo Ochoa
Mariel M. Montes Castillo
Marcela Garcia Medina

Introduccion

Como producto de varias décadas de transitarentre luchasy conciliaciones por la legitimacion
del campo académico y el reconocimiento institucional, hoy los estudios de la comunicacién
en América Latina han acentuado la necesidad de una busqueda de identificacion y unidad
en torno a ciertas propiedades que comporta la generacion de conocimiento que le es propia
a la comunidad latinoamericana de investigadores e investigadoras de la comunicacion.
Concretamente, entorno a la produccion ética-epistemoldgica que despliegan no pocas
fuentes conocidas y reconocidas al interior de la estructura del campo de estudios de la
comunicacion en América Latina. Sobre el terreno de la arena académica, el desarrollo
historicode labusquedade laidentidad latinoamericana de lacomunicacidn pasa pordiversas
guias bien documentadas que sirven de partida para ubicar y contextualizar el analisis de
los debates dominantes sobre el tema. Una de las primeras guias implicaria retomar el hoy
distante analisis planteado por Jesus Martin Barbero (1982) sobre la mencionada “relevancia
social” del objeto de estudio en la investigacion de la comunicacion en América Latina.
Significaria también, preguntarnos sobre qué problemas necesitan ser investigados y cuales
preguntas importantes deben ser hechas y atendidas en nuestros paises latinoamericanos.
(Martin Barbero, 1987; 1988). Sobre esta linea de analisis se tendria que explicitar, ademas,
hasta qué punto y desde donde estan siendo renovadas o reconfiguradas aquellas “utopias
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fundacionales” delos estudios de la comunicacion en Latinoamérica planteadas en diferentes
etapas y momentos de desarrollo del campo por Luis Ramiro Beltran (1974; 1978; 1982; 1999;
2004). También, en qué sentido se definen, en el caso hipotético de que asifuese, los términos
del debate de la funcion social en la investigacion de la comunicacion planteado por Raul
Fuentes Navarro (1999), quien, por su parte, apunta que, pese a su gran importancia, esta es
una discusion insuficientemente desarrollada por los investigadores latinoamericanos de la
comunicacion.

De una década a esta parte, una de las iniciativas institucionales que quizas mejor
simboliza la busqueda de identidad en el pensamiento latinoamericano de la comunicacién
es el programa de trabajo que simboliza y encarna la llamada Escuela Latinoamericana
de la Comunicacion (ELACOM). Al menos dos son las lineas que suponen la identificacion
basica de la produccion investigativa de la hipotética ELACOM. por un lado, la caracteristica
central de ser una singular investigacion mestiza que incorpora diversas formas y corrientes
de hibridacion tedricas-metodoldgicas y, por otro, la permanente alusion renovadora de
su posicionamiento ético-politico (Ledn, 2005). En tanto iniciativa y programa de trabajo
institucional, la presenciay caracterizacion de la ELACOM ha sido discutida y cuestionada. El
debateloabridelimpulsorprincipaldelaELACOM, José Marquesde Melo (1999; 1999a) endos
foros distintos en el mismo afio de 1999°. En abril de ese afo, en LaTrinidad, Tlaxcala, México,
enla conferenciainaugural del X Encuentro de la Asociacion Mexicana de Investigadores de la
Comunicacion (AMIC), Marques de Melo planteo, a manera de propuesta, una revision critica
de la experiencia brasilefa como modelo para fortalecer la comunidad latinoamericana de la
comunicacion. Si bien la invitacion fue recibida con bastante interés por los investigadores
mexicanos, el debate central de su discusion se trasladd hasta el | Seminario Latinoamericano
sobre la Investigacion de la Comunicacion, celebrado en Cochabamba, Bolivia, en noviembre
de ese mismo ano. José Marques de Melo, Director de la cadtedra UNESCO Comunicacion en
Brasil, considerd la existencia de lo que él llamo Escuela Latinoamericana de Comunicacion,
caracterizada por su mestizaje tedrico, su hibridismo metodoldgico, su compromiso ético
politico y su dimension extranacional.

Sin embargo, la discrepancia inmediata la asumid en el mismo foro Guillermo Orozco,
impulsor de los estudios cualitativos sobre recepcion de medios en México, al poner en duda
la iniciativa de hablar de una Escuela, pues, dijo, conllevaria a algunas homogeneidades
de las que la comunicologia latinoamericana carece. Orozco respaldo, en cambio, otras
alternativas, también aportadas por Marques de Melo, como la Via Latinoamericana de
Comunicacion (Torrico, 2000). Argumentd, ademas, que quizas en esta region se empiece
a configurar una Escuela Latinoamericana de Comunicacion en torno a la propuesta de
JesUs Martin Barbero, quien ha revolucionado los abordajes tedricos metodoldgicos de los
procesos comunicativos a partir de los medios y las mediaciones.

1 No obstante, habria que sefalar que el profesor José Marques de Melo (1992: 5-25), sin duda uno de
los investigadores mas destacados y conspicuos dentro del campo de estudios de la comunicacion en Brasil,
inicio desde tiempo antes un proceso de identificacion y rescate del pensamiento de la ELACOM. Por ejemplo,
en 1992, siendo presidente de la Asociacion Latinoamericana de Investigadores de la Comunicacion (ALAIC),
mostré enfaticamente como una de sus principales preocupaciones el rescate urgente de la memoria del
pensamiento “comunicacional” latinoamericano, centrandose en sus raices contemporaneas, su proyeccion
internacional y las tendencias emergentes que se cultivaban en el campo académico de la comunicacion en
América Latina.



Desde 1999 hasta el Ultimo foro abierto del Coloquio Internacional de Estudio sobre
la Escuela latinoamericana de la Comunicacion (CELACOM)?, José Marques de Melo (2004;
20043; 2004b; 2005; 2005a) ha articulado un discurso renovador entorno a la ELACOM.
Entre otras cuestiones centrales, ha definido las metas propuestas para el itinerario del
debate que debe centrar el mapa del pensamiento y del investigador latinoamericano de la
comunicacion. Segun Marques de Melo (2004b: 210-211), estas propuestas deben centrarse
en tres aspectos generales: la naturaleza del proceso de la comunicacion, la autonomia
tedrica y el fomento a la critica metodoldgica y, por Ultimo, el rescate del conocimiento
empirico en su triple dimensidn: autdctono, mestizo y popular.

En relacion al primer aspecto, la naturaleza del proceso de la comunicacion debe
iniciar y contemplarse en su analisis comunicativo como un desarrollo social amplio. Para
ello, se debe estimular la realizacion de estudios sobre el comportamiento de los emisores
(mapas etnograficos o sociograficos) y sobre los efectos (impactos psicosociales, politicos,
educativos), con la finalidad de influir en la etapa de construccion de nuevos productos
mediaticos y de producir conocimiento aplicable, o bien hacer la critica socialmente utilitaria.
Con respecto a la autonomia tedrica y el fomento de la critica metodoldgica, se trata aqui,
de acuerdo con el analisis planteado por Marques de Melo, de recurrir a estrategias de
investigacion que permitan mejorar la calidad de los productos mediaticos demandados por
la sociedad. Ello debe ser fruto de un dialogo abierto y equilibrado con las ciencias sociales,
superando complejos de inferioridad intelectual que fragilizan al sector mas diletante de
nuestra comunidad. Finalmente, el tercer aspecto del itinerario que define Marques de
Melo, es la apuesta por el rescate de un tipo de conocimiento de saber practico, en su triple
dimension: autoctono, mestizo y popular. Marques de Melo apunta que, en gran medida, la
tradicion “comunicacional” latinoamericana proviene de adaptaciones metodoldgicas que
se hicieron de modelos importados (estadounidensesy europeos) y de soluciones ingeniosas
que asimilamos de las culturas populares3.

2 Los CELACOM son una iniciativa institucional promovida y auspiciada por la Catedra UNESCO
Comunicacion parael DesarrollaRegionalenBrasily, desde luego, porlauniversidad que les cobija: laUniversidad
Metodista de Sdo Paulo (UMESP). La orientacion de los eventos se realizan bajo la orientacion de su director
titular, el Profesor Dr. José Marques de Melo. Con una periodicidad anual, el Primer Coloquio Internacional
de Estudios sobre la Escuela Latinoamericana de Comunicacion se llevo a cabo en Sao Paulo, Brasil, entre el
24 y 26 de marzo de 1997; este primer Coloquio fue dedicado a las ideas comunicacionales del investigador y
Profesor boliviano Dr. Luis Ramiro Beltran. En este evento, como en cada uno de los siete coloquios posteriores
efectuados a la fecha, se publicaron las contribuciones o trabajos de investigacion recibidos bajo el titulo A
Trajetéria Comunicacional de Luiz Ramiro Beltrdn; con este volumen se inicia la publicacion UNESCO- UMESP
titulada “Serie Analisis de la Escuela Latinoamericana de la Comunicacion”.

3 Efectivamente, para el caso de América Latina, se ha podido comprobar que los procedimientos
de sintesis entre la metodologia norteamericana y la reflexion europea vienen marcados por las tendencias
epistemoldgicas y los modelos metodoldgicos foraneos y externos a la investigacion propiamente
latinoamericana (Ledn, 2006: 9-85). Por un lado, aquella tendencia empirica funcionalista que predomino
desde 1950 y hasta fines de la década de los afios setenta, la Mass Communication Research. Por otro, las
tendencias originarias de Europa, donde destacan la perspectiva de la teoria critica (que a partir de 1964, con
la publicacion en Estados Unidos de El hombre unidimensional de Herbert Marcuse se le empieza a nombrar
e identificar en América Latina como la Escuela de Frankfurt, lo mismo que algunos de sus mas destacados
representantes como Adorno, Horkheimer, Benjamin y el propio Marcuse) y las diferentes interpretaciones
marxistas: la semidtica de Pierce y el estructuralismo francés. En esta Ultima corriente de investigacion cobra
una importancia determinante el grupo del Centro de Investigaciones Sociales del Instituto Torcuato Di
Tella, en Argentina, bajo el liderazgo de Eliseo Verdn (1968; 1969; 1970) y Luis Prieto (1967; 1975; 1978), cuya
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En la formacién de las nuevas generaciones de comunicadores, José Marques de Melo
propone recurrir al arsenal empirico guardado por las corporaciones profesionales, ayudar a
sistematizarloy actualizarlo a partir de la referencia critica que siempre caracterizo el trabajo
universitario.

Pero, lo anterior también provee y lleva, casi de manera ineludible, al planteamiento
devarias preguntas de investigacion que sirven, ademas, para configurarelmarcode abordaje
deltemay objeto de estudio*: ;qué es |la Escuela Latinoamericana de la Comunicacion? ;Qué
caracteristicas especificas soportan a la tesis de existencia de la ELACOM? ;Por qué este
proyecto cobra cada afio una mayor importancia en el campo académico de la comunicacion
en Latinoamérica? ;Como opera su programa de trabajo? ;Existe acaso algun apoyo
institucional que respalde el programa de trabajo de la ELACOM? Si es asi, ¢cual institucion
esy en qué consiste dicho apoyo? ;Qué problemas presenta la idea y el programa de trabajo
de la ELACOM entre las fuentes del campo académico de la comunicacion de Latinoamérica?
O, por el contrario, ;Qué problemas se presentan en el campo académico de la comunicacion
de Latinoamérica para consolidar el programa y las perspectivas de trabajo de la ELACOM?

En este contexto, el objetivo del presente estudio es identificar una parte del tejido
historico referencial que le es propio a la construccion de la idea que simboliza la llamada
ELACOM. La idea medular que se construye aqui, trata de colocar los antecedentes y
referentes historicos de conocimiento desde la iniciativa y perspectiva conceptual y
discursiva que le ha suministrado no solamente su procedencia y razén institucional, sino,
ademas, en tratar de conocer el porqué de la ubicacion en debate del programa de la
Escuela Latinoamericana de la Comunicacion. Dicha ubicacion del objeto se realiza desde
una perspectiva de analisis que contiene dos planos relativamente diferenciados. Por un
lado, desde la perspectiva de algunas ilustres y destacadas posiciones o fuentes del campo
académico de la comunicacion en nuestra region y, concretamente, desde la perspectiva del
creador de la tesis de la existencia de la ELACOM, el Profesor Dr. José Marques de Melo. Por
otra, desde las condiciones y representaciones que le son propias a las instituciones, en este
caso tanto alaUNESCO como a la Universidad Metodista de Sao Paulo (UMESP), a través de
la Catedra UNESCO Comunicacion para el Desarrolla Regional en Brasil, cuyo Director Titular
es precisamente el Profesor José Marques de Melo. Desde ambas perspectivas de analisis se
trata de ir descifrando y reconstruyendo un enigmatico “rompecabezas” llamado ELACOM.
Se trata, de ir trazando, entre documentos e ideas separadas por al menos cuarenta anos,
una idea clara a cerca de su definicidn y su origen histdrico. De ir marcando una delimitacion
alas posibles caracteristicas que le son propias, como de puntualizar aquellos problemas que
enfrenta en tanto se conforma como un proyecto y a la vez como un programa institucional

preocupacion por la interpretacion ideoldgica de los medios y su esfuerzo por conseguir una sintesis tedrica
entre psicoanalisis, marxismo y lingUistica estructural, hallarian una amplia repercusion en toda América Latina
a partir de la década de los afios setenta (Moragas, 1982). La vitalidad del estructuralismo, unida a la capacidad
de Veron para formar cuerpos académicos y de investigacion en Buenos Aires, llevan a este investigador, en
octubre de 1970, a formar y dirigir la Asociacion Argentina de Semidtica, solo un afio después de fundarse
la Asociacion Internacional de Semidtica. Cuatro afos mas tarde fundaria la primera revista especializada en
semidtica y una de las primeras revistas especializadas en Latinoamérica: Lenguajes.

4 Las preguntas de investigacion son entendidas aqui como planteamientos de apoyo a las guias del
estudio y a los objetivos concretos de investigacion. Plantear el objeto y problema de estudio a través de
preguntas tiene la ventaja de presentarlos de manera directa, minimizando la distorsion y, sobre todo, apuntar
hacia lo que habra de hacer sentido y centrar nuestra voluntad de saber en el estudio.



de trabajo hasta un punto concreto en el tiempo: el desarrollo institucional que ha alcanzado
hasta marzo de 2005, es decir, hasta la realizacion del octavo CELACOM. El desarrollo de
contenidos se efectUa a partir de un analisis interpretativo de caracter histdrico hecho a
diversas producciones sobre el tema y objeto de estudio®. En el presente documento, por
motivos de espacio, el enfoque se centra fundamentalmente en una parte importante de
la produccion discursiva y la practica cientifica (tratada aqui como un proceso historico de
conocimiento y reconocimiento de sus agentes e instituciones) originada por su principal
impulsor, José Marques de Melo. El periodo de estudio abarcé desde mediados de la década
de los sesenta hasta 2005,

ELACOM. Cepas y procedencias institucionales

Un camino que nos revela ciertas pistas sobre el desarrollo de los origenes que soportan
tanto la iniciativa como el programa de trabajo de la ELACOM tiene un precedente no soélo
cercano a lo que histéricamente ha venido aconteciendo en el discurso académico de los
estudios de la comunicacién en Latinoamérica. Todo parece indicar que una de las ideas que
soportan el proyecto de la ELACOM, creado e impulsado por el Profesor José Marques de
Melo, tiene sus cepas y procedencias en el campo académico de la comunicacion en Brasil.
Concretamente en aquellas ideas que durante la década de los 70 inspiraron, por un lado,
algunas practicas en la ensefanza y la investigacion de la comunicacion en este pais y, por
otro, la relacion de dichas practicas con el trabajo académico por demas arduo y resistente
que promovieron algunos centros y asociaciones dedicadas a la ensefanzay la investigacion
de la comunicacion en Brasil. El propodsito de ambos cruces de ideas no fue otro que el
consolidar las bases del proceso de institucionalizacion de los estudios de la comunicacion,
iniciado durante la década de los 40 al instalarse formalmente la Escuela de Periodismo
Casper Libero en Sdo Paulo, Brasil. Dichas practicas pueden ser claramente reconocidas en
Marques de Melo, Anamaria Fadul y Carlos Lins da Silva (1979:5-294), al analizar la crisis de
la ensefanzay la investigacion en Brasil en la década de los afios 7o.

Por ejemplo, una primera caracteristica que puede ser reconocida como central en
la identificacion de un conocimiento comunicativo propio en la regidn es el eje de la no-
dependencia de modelos foraneos de comunicacion. Este primer elemento es ya familiar en
las practicas discursivas de Marques de Melo (1978; 1979) al resaltar el hecho de que CIESPAL
fue uno de los pocos centros de investigacion que encarnd un proyecto en defensa de los
valores culturales nacionales en América Latina. El Profesor Marques de Melo apunta, en un
primer momento, el papel institucional que desarrollé el Centro Internacional de Estudios
Superiores de Periodismo para Amerita Latina (CIESPAL) en los procesos de formacion
docente y de investigadores durante las décadas de los afios 60 y 70. Con una conciencia
basada en la “inadecuacidon” de modelos tedricos-metodoldgicos foraneos a las situaciones
propias de la vida brasilera y latinoamericana emergerian lenta y gradualmente caminos
alternativos para superar la dependencia. Situado en el analisis del contexto urbano industrial
de principios de los 70 en Brasil, Marques de Melo (1979:37) afirma que si bien CIESPAL en un

5 Dichos anélisis devienen de una propuesta metodoldgica mas amplia que hemos incorporado en
trabajos recientes (Ledn, 2005, 2006, 2006a). Por nombre se distingue como Metodologia de Identificacion
de las Practicas Institucionales para el Campo Cientifico de la Comunicacion (MIPICC). El objetivo de la estrategia
metodoldgica es lograr el acopio de indicadores y categorias de informacion que permitan analizar el contexto
institucional del campo académico de la comunicacion en América Latina.
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principio se vinculd a “la capacitacion de la mano de obra intelectual que era necesaria para
justificar y hacer funcionar los equipamientos y los estilos de vida importados de los paises
metropolitanos”, dicha situacion cambid y se reorientd hacia una politica latinoamericanista,
no-dependiente; de rechazo a la hegemonia de los paises industrializados y defensa de los
valores culturales nacionales de la regidn; en contra de la “penetracidon de estereotipos
consumistas y alienadores de las naciones desarrolladas”.

Por otro lado, Marques de Melo (1979:38) reconoce también que la ensefianza de la
comunicacion en Brasil durante los afios 70 presentaba un diagndstico extremadamente
complejo y aceptaba, como premisa central, que los problemas en la ensefanza de la
comunicacion no solamente eran problemas aislados a la realidad brasilefia sino que
presentaban los mismos sintomas de malestar del inadecuado sistema de ensefianza
superior entonces vigente en ese pais. Entendia, entonces, que la estructura de una escuela
de comunicacion no podia circunscribirse a la esfera de la ensefianza sino que tenia que
ampliarse a actividades de auténtica practica profesional, sustentadas en un trabajo continuo
de investigacion capaz de influir positivamente en la operacidon del sistema nacional de
comunicacion. Marques de Melo (1979:38) sentenciaba que solamente cuando se construyan
“escuelas de esta naturaleza, se acelerara la tecnologia nacional y se rompera la dependencia
que nos atrae inevitablemente al carro de los paises desarrollados”.

Por su parte, Ana Maria Fadul (1979: 50-57), destacaba que no solamente la adecuada
vinculacidn entre teoria y practica podia ser pensada en funcion de la propia relacion entre
escuelay sociedad sino también por la superacion de dos factores centrales en la relacion de
accion pedagdgica y escuelas de comunicacion en Brasil: por un lado, en la superacion de la
alta dependencia nacional que presentan las escuelas respecto de la bibliografia extranjera
en comunicacion; por otro, en la no-aceptacion de que en ningun curso de comunicacion se
propusiese como objetivo la formacidn de sujetos con posibilidades de accion en la sociedad
brasilera. Para Fadul (1979:57), |a teoria de la comunicacion deberia centrar la investigacion
en este sector pero jamas podia ser pensada como una teoria general valida para todos los
hombres y para todos los paises, sino como una teoria que permitiese entender de manera
particular el fenomeno de la comunicacion en la region y concretamente en el Brasil. Es
por ello que, para Fadul (1979:58), enfrentar la crisis de la ensefianza y la investigacion en
el Brasil de los 70 significaba en primer término aceptar como necesaria la reorientacion
de la ensefianza de la comunicacion a los términos y propuestas de la Asociacion Brasileia
de Ensenanza e Investigacion de la Comunicacion (ABEPEC) y a la regulacion misma de la
ensefianza de la comunicacion social en Brasil, misma que habia sido promulgada en mayo
de 1942 a instancias de reivindicar las aspiraciones que desde principios de siglo entrafaban
y exigian los y las periodistas brasilefios.

ABEPEC e INTERCOM. Primeras disposiciones institucionales de la ELACOM

La ABEPEC surgio en 1975 como producto de la primera tentativa de aglutinar a los lideres
de la ensefianzay la investigacion en las escuelas de comunicacion en Brasil en virtud de que
existia la necesidad de enfrentar colectivamente la crisis de calidad en la ensefianza y de
estimular la investigacion (Marques de Melo, 1991:130-131). De acuerdo con la justificacion
de la propuesta que realizé la ABEPEC en Brasilia, la Ultima semana de mayo de 1976, un
primer reconocimiento que es valido para denotar los términos de las recomendaciones
y propuestas para la reorientacion de la ensefianza de la comunicacidn es conocer la



evolucion de la ensefianza de la comunicacion en Brasil entre 1942 y 1977. Concretamente,
los datos ofrecidos por la ABEPEC (Marques de Melo, Fadul y Lins da Silva, 1979:75-77), en
este periodo, muestran que Brasil presenta diversas caracteristicas predominantes en la
ensefianza de la comunicacion. Dichas caracteristicas, en términos generales, se ubican en
tres fases o etapas comparativamente diferenciadas: una primera fase es la que la ABEPEC
define como “Clasico-Humanista” y que trascurre desde el inicio de la requlacion de la
ensefianza (1947-1948) hasta la sequnda mitad de la década de los afos 60. La caracteristica
predominante de la ensefanza en el periodo es la orientacion europea clasica, concentrada
casi exclusivamente en el periodismo grafico; su orientacidon basica estuvo conformada
por actividades y aspectos de corte literario, ético-juridico e historico. La segunda fase,
denominada “Cientifico-Técnica”, inicia la segunda mitad de la década de los 60 y se
consolida al final de la misma, inmediatamente después de la implantacion del curriculo de
la ensefanza de la comunicacion en 1969. En este periodo, reincide el tratamiento cientifico-
empirico y técnico del fenémeno comunicativo. En el ambito curricular son introducidas
materias que estan dirigidas a la ensefanza de los fundamentos psicoldgicos, socioldgicos
y antropoldgicos de la comunicacion y sus técnicas de investigacion donde sobresalian el
analisis de contenido y el analisis de base cuantitativo. Ademas, en esta fase se conserva
la orientacion “gutemberguiana” al conferirle un excesivo peso a las materias destinadas
a la preparacion de profesionales para trabajar en medios impresos. Finalmente, la tercera
fase es la que ABEPEC apela con el titulo de “critico-reflexiva”. Su periodo transcurre desde
mediados de la década de los afios 70, justo después de que los estudios de licenciatura
pierden el caracter de terminal tras el establecimiento de la politica de post-graduacion
implementada por el gobierno federal. La caracteristica principal del periodo es que las
escuelas han comenzado a adquirir las condiciones necesarias de tranquilidad y, con ello, el
desarrollo de la reflexion, como pasos previos para sentar las bases de su institucionalizacion,
accion que no se concretaria hasta la década de los afos 8o.

Segun la visiéon de la ABEPEC (Marques de Melo, Fadul y Lins da Silva, 1979:77-85),
una de las principales fallas que comporta la enseiianza de la comunicacion en Brasil es que
no se enfocaba a conocer nia solucionar los problemas de la propia realidad. La reorientacion
propuesta por la ABEPEC partia de que tanto la realidad regional como la brasilera
comportaban caracteristicas propias, que sometidas a través de un estudio comprensivo se
podia llegar a proponer soluciones adecuadas para los problemas. Asi, la ABEPEC propondria
un curriculo conformado por un amplio cuadro de materias y referencias que se traduciria
en el analisis practico de la propia produccion cultural brasilefia. Ademas, se romperia la
tendencia a formar “profesionales capacitados para la manipulacion tecnoldgica” y se
relevaria por un modelo “orientado en la intervencion social para el desarrollo” en funcion
de entender que la “comunicacion es indispensable para mejorar la calidad de vida en tanto
afectaalaproductividad, alaexpresion personal comoalasnecesidades de vinculos sociales”.
Sin embargo, para ABEPEC la estructura sugerida para un curriculo minimo en las escuelas
de ensefianza de la comunicacion en Brasil no debia parar ahi. La ABEPEC propondria una
nueva y completa consideracion respecto al caracter de estudio de la comunicacién. En
primer término, propondria entender a la comunicacion como un proceso, en la medida en
que se estudia sincronica y diacronicamente los fendmenos de comunicacion en términos
de la variedad de operaciones que la integran. Segundo, estudiar a la comunicacién como
un sistema, en la medida en que los procesos de comunicacidon no son independientes de
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las estructuras en que operan u ocurren. Tercero, estudiar la comunicacion como arte, en la
medida en que los procesos de elaboracion y transmision de mensajes son envueltos bajo
complejos mecanismos de creacion aun cuando algunos mecanismos son bien conocidos y
sistematizados. Cuarto, se propondria estudiar a la comunicacion como ciencia, en la medida
en que su estudio constituye una reflexidn sobre principios, métodos y datos que permiten el
tratamiento conceptual y explicaciones a los fendmenos de comunicacion.

Sin embargo, y de acuerdo con las pistas localizadas, los primeros elementos
contextuales histéricos relacionados con la conformacion y creacion de la ELACOM por parte
delasfuentesde campo, nosindican que el debate del estudio, la ensefianzay lainvestigacion
de la comunicacion en Brasil pronto dejé el panorama nacional. Al crearse la Sociedad
Brasileia de Estudios Interdisciplinares de la Comunicacion (INTERCOM), y, concretamente,
los encuentros llamados Ciclos de Estudos Interdisciplinares da Comunicagao, se destaca un
cambio notable en el paisaje y la perspectiva de analisis6°. Con ella, las representaciones
simbdlicas de la ELACOM cobraran, sin lugar a dudas, sus primeras sefiales de vida. La
internacionalizaciondelasdiscusionessobrelaensenanzaylainvestigaciondelacomunicacion
ocurren en dos planos y momentos distintos, de acuerdo con el propio Marques de Melo
(1983:7-13): primero, a través de la reflexion que investigadores brasileros realizaran sobre las
tendencias de la investigacion en comunicacion en paises desarrollados; sequndo, a través
del intercambio y la participacion directa que investigadores europeos, norteamericanos y
latinoamericanosrealizarony contribuyeron pararevisar criticamente losmodosdeinvestigar
los procesos de comunicacion e interaccion simbolica en los paises de origen. En este sentido,
Marques de Melo (1983:11), apunta un elemento que aqui consideramos como una segunda
caracteristica que es medular para ir conformando un conocimiento comunicativo propio
en la region y que se produce en el intercambio de pares internacionales a través del Ciclo
INTERCOM de 1982: el sepultar un antiguo “complejo de inferioridad” que siempre acompaind
a los investigadores brasileros de sus pares extranjeros. Para Marques de Melo este evento
situo en un plano de igualdad a los investigadores brasilefios y establecié un nuevo orden
de relacion entre investigadores de diferentes paises al grado de “romperse los parametros
peculiares de relaciones de subordinacion entre las naciones en el plano internacional”’.

6 La INTERCOM es una sociedad civil fundada en diciembre de 1977 en S3o Paulo por académicos,
investigadores e intelectuales brasileros que pensando, practicando e investigando la comunicacion, no
disponian de un espacio propio donde pudiesen debatir criticamente sobre la comunicacién contemporanea
(Marques de Melo, 1983:237). INTERCOM surge con dos caracteristicas bien nitidas: la interdisciplinariedad
y el pluralismo, de ahi que, ademas de la integracion de investigadores y estudiosos de la comunicacion, se
vincularan también diversos cientificos sociales que privilegian a la comunicacion en cuanto objeto de analisis
profesionaly académico. Esun hecho quelostitulos de lastematicas analizadas en los cinco primeros encuentros
ociclosde INTERCOM pueden ser un fiel reflejo del cambio de panorama al que hacemos mencion. Es evidente
que el plano nacional abre paso al plano regional latinoamericano. Los titulos de los Ciclos INTERCOM entre
1978 y 1982 son: 1978) Estrategias para o Encino de Comunicacao; 1979) Modas de Comunicacao das Clases
Subalternas; 1980) Estado, Populismo e Comunicagdo no Brasil; 1981) Comunicagdo, Hegemonia e Contra-
informacado; 1982) Teoria e Pesquisa em Comunicacdo. Panorama Latino-Americano.

7 El ciclo INTERCOM de 1982 también revel6 para Marques de Melo (1983:11) un tercer elemento que
a la postre (justamente una década después) seria clave para unir a la comunidad académica latinoamericana:
la manifestacion de una nueva fase de investigacion en Brasil (que de hecho fue un elemento homogéneo en
gran parte de Latinoamérica) al surgir investigadores jovenes que incursionarian al campo académico de este
paisy que, bajo ningun tipo de relacion subalterna establecida, se lanzaron al debate aportando contribuciones
valiosas y empujando de la investigacion participativa y de la investigacion denuncia a la investigacion accion.



Un vinculo importante se teje entre las pistas de estudio que significan el “complejo
de inferioridad" y el eje de la “no dependencia tedrica”: el llamado “combate al aislacionismo".
De hecho, en esta incursidn histérica se ha podido comprobar que el llamado “combate al
aislacionismo”, en tanto caracteristica contextual significativa en la tesis sobre la ELACOM,
guarda una estrecha relacion con el contexto referencial de la formacion de Marques de Melo.
Pero, también, con un planteamiento futuro que caracterizara la posicion de José Marques
de Melo al ser el primer académico latinoamericano en plantear la tesis de la existencia de la
Escuela latinoamericana de la Comunicacion: el llamado “sindrome del colonizado”, tratado
mas adelante.

ICINFORM, ALAICy ELACOM. Tres proyectos, un impulsor protagodnico.

El“combate al aislacionismo”, tercera caracteristica central que apoya la tesis de la existencia
de la ELACOM, deviene de la marca que define a una institucion pionera en la investigacion
de la comunicacion en Brasil y Latinoamérica: el Instituto de Ciencias de la Informacion
(ICINFORM). El ICINFORM surge en la Universidad Catdlica de Pernambuco (en la regién
noreste de Brasil) en 1963, bajo el liderazgo intelectual del Profesor Luiz Beltrdo. El Profesor
José Marques de Melo, entonces incursionando al campo de la comunicacion en Brasil, se
integré al equipo coordinador del ICINFORM, por lo que se vio fuertemente vinculado, sino
influenciado, en y por las filosofias y las politicas de trabajo del Instituto y de su Director,
Luiz Beltrao®. En el contexto de los estudios de la comunicacion en Brasil de mediados de la
década de los 60, el ICINFORM implementaba estrategias de desarrollo que se orientaban
mas por el estimular laimportancia de la investigacion, el espiritu investigativo y el valory la
pertinencia de su practica, antes que el “puro rigor cientifico” que ello implicaba (Nobrega,
2000: 162). Uno de los modos o formas que enfatizé Beltrdo para combatir la falta de
participacion en el quehacer de la investigacion por parte de la comunidad académica en
Brasil, fue el implementar una “vision amplia del mundo” en la formacion de los periodistas
(hasta entonces no se manejaba el término comunicélogo o comunicador). Dicha vision
puede ser claramente registrada en el | Curso de Ciencias de la Informacion, que se realizo
en Recife, Pernambuco, Brasil, entre el 16 de enero y el 4 de marzo de 1965. En este | Curso,
pioneroensutipoenBrasily enAmérica Latina, se concretaria el llamado que Beltrao hariaala
comunidad académica brasilera y latinoamericana para integrar y aumentar su participacion
en el campo de estudios bajo el lema “combate al aislacionismo”. Por afadidura, el “combate
al aislacionismo”, junto con la presentacion de la caracteristica de “no dependencia tedrica-
metodoldgica” y el derrumbamiento de “los complejos de inferioridad”, la entrada en escena
de jovenes investigadores en la comunidad académica de la comunicacion en Brasil y en
Latinoamérica implicd, entre otras cosas, el inicio de un proceso de revitalizacion y empuje
de los mecanismos de auto sustentacion y retroalimentacion de la ALAIC, cuya estrategia
de participacion, al iniciar la década de los 8o, estaba pensada en pasar de las fronteras
nacionalesy de los particularismos regionales (Marques de Melo, 1992:7). En nuestra opinion
con la explotacion “productiva” de dichas caracteristicas, se consolidaria implicitamente el
desarrollo gradual sequido por la investigacion latinoamericana de la comunicacion y se
demarcarian aquellos caminos alternativos identificados con el mestizaje tedricoy la practica
de un sincretismo metodoldgico.

8 Guias de estudio en esta direccion son desarrolladas en Nobrega (2000), Targino (2000)
y Gobbi (2001).
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La ALAIC tuvo una actuacidn de altibajos y claroscuros desde inicios de los afos 8o y
hasta su reconstitucion en 1989. Desde mediados de la década de los 60 hasta practicamente
el cierre de la década de los 80, el periodo fue atravesado por varios elementos importantes
de caracter coyuntural, desde la época de la distension (1962-1975) y el inicio y desarrollo de
un nuevo periodo de recrudecimiento de la guerra fria (1975-1989), hasta el lanzamiento de la
campanfay busqueda de un nuevo orden internacional de lainformacion y la comunicacionge.
Bajo este contexto, no fue extrafio que a lo largo y ancho del subcontinente aparecieran
centros e institutos de investigacion que, organizados como entidades de interés publico
pero gestionados por el sistema de la administracion privada, abordaran los procesos y
fendmenos comunicativos desde diferentes perspectivas de analisis macro-politico hasta
el plano micro-ideolodgico; de hecho, las tendencias hegemonicas en la investigacion de la
comunicacion eran apoyadas y subsidiadas para su financiacion por recursos provenientes
principalmente de agencias y organizaciones extranjeras —no Latinoamericanas- como la
UNESCO, las Fundaciones Ford, Frederic Ebert, Konrad Adenauer y otras.

ELACOM. Generaciones intelectuales e identidades multifacéticas
Al ingresar la gran mayoria de las universidades latinoamericanas tardiamente al escenario
de la investigacion de la comunicacion, las modernas facultades de comunicacidn que se
levantaban en las principales metropolis latinoamericanas a principios de la década de los 70
no siempre significaron, como sucede hasta hoy en dia en una gran parte de las universidades
publicas de la region, un compromiso con la produccion de conocimiento. De ahi, que la
generacion de conocimiento comunicativo (y no comunicativo) en los centros e institutos
de comunicacion que germinaban en la region alcanzaron una fuerte resonancia, en un
periodo, reiteramos, que se caracterizaba por la busqueda de alternativas comunicacionales
y por la construccion de politicas democraticas de gestion de los medios masivos. Desde la
teologia de laliberacion, la denuncia del imperialismo cultural, las corrientes estructuralistas,
“frankfurtianas” y marxistas e inclusive los postulados heredados del funcionalismo
norteamericano, se hicieron presentes, e impregnaron en mayor o menor medida, el
pensamiento comunicacional latinoamericano tanto en el aula como en la configuracion del
campo académico de la investigacion.

A mediados de la década de los 80, se manifiesta un claro declive de los centros e
institutos de investigacion. Ello ocurria en funcidon de la crisis economica que hundia tanto a

9 El lanzamiento de la campaiia inicia con la declaracion de un nuevo orden econdmico internacional
adoptada por consenso el 1 de mayo de 1974, durante la VI Asamblea Especial de la ONU; las disposiciones
adoptadas aqui se concretarian en 1978 durante la XX Conferencia General de la UNESCO con la presentacion
de los primeros resultados del Informe de la Comision McBride, el cual se estructurd en funcion de dos
conceptos antagonicos: Nuevo Orden Internacional de la Informacion y la Comunicacion (NOMIC) y el libre
flujo de la informacion (Free Flow of Information). A fines de la década de los afios 70, de los 4.600 millones de
hombres y mujeres que vivian en 135 paises de este planeta, menos de mil millones y medio tenian derecho a
comprar un periddico “libre” y voluntariamente; en el llamado “tercer mundo” (hasta entonces, 82 paises que
totalizaban aproximadamente 1.300 millones), se agregaba al control riguroso de la informacion y la censura, el
hecho de que las actividades de recogida, elaboracion y difusion de las noticias casi en tu totalidad provendria
de agencias noticiosas internacionales como la AP y UPI (de Estados Unidos de América), APF (de Francia) y
la agencia Reuters (del Reino Unido), que ignoraban, y continuarian ignorando, gravemente los intereses de
los paises en "“vias” de desarrollo. Para mayor informacion, se puede consultar: El Pais, 04/04/1980: VI, en la
siguiente direccion electronica: http://www.portalcomunicacion.com/macbride/esp/mb_1_b.html (direccion
consultada el dia 17.12.2004).



laUNESCO como ala mayoria de las agencias internacionales de financiacion, influenciadas,
ademas, por el clima de polarizacion ideoldgica que confluia, paraddjicamente, entre
la perestroika de Gorvachev y la caida del Muro de Berlin. Segun la vision de Marques de
Melo, el sentimiento de derrota politica que asumié la izquierda latinoamericana por ello,
se fracciond en luchas electorales por la democracia pero también debilité el campo de la
comunicacion en la region: “En varios paises de la region, eso influyd para la desmovilizacion
de las instituciones, la Ultima de las cuales en desaparecer fue el IPAL...” (Marques de Melo,
2001:21). A pesar de ello, las bases de la reflexion critica sobre los fendmenos generados
por la accion y el impacto de los medios en las sociedades latinoamericanas estaba ya
consolidada. De acuerdo con Marques de Melo (2001:23), laidentidad propia del pensamiento
latinoamericano de la comunicacion se inspiro en dos matrices ideoldgicas convergentes que
fueron desarrolladas durante la década de los 60: La teoria de la dependencia y la teologia
de la liberacidn. Algunos estudiosos que son representantes del periodo embrionario en el
estudio de la comunicacidon en América Latina y a los que Marques de Melo (2001:24), llama
“pioneros” son: Antonio Pasquali, Luis Ramiro Beltran, Luiz Beltrdo, Paulo Freire, Jorge
Fernandez, Eliseo Verdn, Roque Faraone, entre otros, los cuales lanzaron “tesis originales” y
“construcciones cientificas autdctonas” en el estudio de los fendmenos comunicacionales.

Sin embargo, para Marques de Melo (2001:24), la mayor proyeccion de los estudios de
la comunicacion en América Latina ocurre durante la década del 70, justo con la participacion
de una siguiente generacion de estudiosos de la comunicacion a la cual ha denominado
“grupo de innovadores”, pues, segun este enfoque analitico, son los responsables del avance
metodoldgico de los estudios comunicacionales alincorporar modelos analiticos probados en
las ciencias de lenguaje y las ciencias sociales en general. De acuerdo con Marques de Melo,
a esta generacion pertenecen Armand Mattelart, Heriberto Muraro, Jesus Martin Barbero,
Anamaria Fadul, Mario Kaplun, Juan Diaz Bordenave, Fatima Fernandez, Eleazar Diaz Rangel,
entre otros. Para la década de los ochenta se concretaria lo que Marques de Melo (2001:25)
denomina “grupo de renovadores” en la ELACOM. Se trata aqui de un grupo nutrido de
intelectuales que, ubicados en facultades de comunicacion de diversas universidades de la
region, tuvo la capacidad de comprension y explicacion del pensamiento latinoamericano
sobre medios, estructuras de poder, mediaciones culturales, usos y gratificaciones sociales,
sus potencialidades educacionales, etc. En este grupo sobresaldrian algunos investigadores
e investigadoras como Marcelino Bisbal, Carlos Eduardo Lins da Silva, Jorge Gonzalez, Raul
Fuentes Navarro, Guillermo Orozco, Raul Trejo, Patricia Terrero, Valerio Fuenzalida, Tereza
Quiros, entre otros.

El primer encuentro formal de estas tres generaciones que abarcan, segun la
posicion de José Marques de Melo (2001:25) las décadas del 60, 70 y 80, fue el | Congreso
Latinoamericano de Ciencias de la Comunicacion que se llevé a cabo en Sdo Paulo, Brasil,
durante la segunda semana de agosto de 1992. Fue en este foro, donde las tres corrientes
intercambiarian sus puntos de vista y conexiones con una nueva generacion que asume el
liderazgo en la comunidad académica de los estudios de la comunicacidon en América Latina.
Es en este momento donde, seqgun el profesor Marques de Melo (2001:26), el campo de la
comunicacion en Latinoamérica se robusteceria en una doble fase: por un lado, porque la
Escuela Latinoamericana de la Comunicacion, en cuanto corriente de pensamiento, estaria
confirmando su vitalidad a través de la emergencia de una nueva generacion intelectual
que Marques de Melo llamaria provisionalmente como “continuadores” y, por otro,
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porque la Escuela Latinoamericana de la Comunicacion estaria concluyendo su trayectoria
histdrica al abandonar aquel perfil original de “extra-nacional”, para asumir una “identidad
multifacética”, en torno a una region estructurada por “comunidades nacionales” de
pensadores comunicacionales.

ELACOM. Tras la conquista de la hegemonia en el pensamiento latinoamericano

de la comunicacion

Para empezar a definirlo que por nombre lleva Escuela Latinoamericana de la Comunicacion,
habria primero que sefalar que los significados explicitos a la ELACOM son practicamente
inexistentes. De hecho, el Unico sefialamiento indirecto encontrado al respecto es aquel que
Maria Cristina Gobbi (2001:12) apunta respecto a “la definicion de la ELACOM que ha hecho
Marques De Melo aludiendo a un grupo de investigadores que piensan los fendmenos de
comunicacionrelacionados conlaculturalatinoamericana”. De acuerdo con Gobbi, el profesor
Marques de Melo a definido las caracteristicas singulares de la ELACOM, fundamentalmente
apartirde la practica del hibridismoy el mestizaje. Como ya anotabamos, desde principios de
ladécadadelosnoventas, el Profesor Marques de Melo se manifestabacomola primerafuente
de campo que identificaba la existencia de lo que él llama la Escuela latinoamericana de la
Comunicacion. Hasta 1992, Marques de Melo (1992:5-25), identificaba varias peculiaridades
en torno a la produccién de conocimiento comunicativo en Latinoamérica. Entre otros
elementosy caracteristicas importantes de la ELACOM, Marques de Melo reconocia, a partir
de la posicion de varios investigadores(as) conocidos(as) y reconocidos(as) en los estudios
de la comunicacion en el mundo, las siguientes peculiaridades: a) Un modelo de estudio de
la comunicacién propio del contexto y las necesidades historicas latinoamericanas, donde
no domina ni la corriente empirica norteamericana ni la reflexion critica europea; b) Un
modelo propio fuertemente marcado por las implicaciones politicas de la investigacion
y la reflexion critica sobre la comunicacion de masas, que durante las décadas de los 70
y 80 llegd a perfilarse como el vértice de la investigacion mundial de la comunicacion.
Ademas, otras caracteristicas que entonces precisaba Marques de Melo son: c) La notable
y creciente intercomunicacion entre los investigadores(as) y proyectos de investigacion
(ademas de la concrecion de sus publicaciones) como producto de que los investigadores(as)
latinoamericanos(as) consideraban su tarea como una empresa subcontinental ligada a la
experiencia en el posicionamiento y la transformacion politica y ética latinoamericana.

Con todo, para José Marques de Melo (2000: 22-23), la principal caracteristica que,
hasta hoy, ha identificado al conocimiento que genera e identifica a la ELACOM vy, por
tanto, “a las elaboraciones cientificas” que histéricamente “han desarrollado los pensadores
latinoamericanos” de la comunicaciony que ha llegado a plasmar “una singular investigacion
mestiza representativa de la fisonomia cultural latinoamericana, es el hibridismo tedricoy la
superposicion metodoldgica”. En la vision de Marques de Melo (2000: 22-23), este perfil se
caracteriza por varios cruces de tradiciones de investigacion y estudio de la comunicacién
que encontraron su cause natural en la regidon después de la creacion de la CIESPAL —1959-y
una vez que se minimizaron las mediaciones gubernamentales y se privilegio el intercambio
entre universidades, fundaciones e institutos de investigacion; mezclando los paradigmas
norteamericanos con los postulados europeos y adaptandolos a las condiciones propias de
la sociedad y la cultura latinoamericana, fue posible superar dicotomias entre metodologias
cuantitativas y cualitativas, entre busqueda critica e indagacién administrada.



Para Marques de Melo (1999:4-5), fue asi como “construimos una via latino-
americana para estudiar e interpretar los procesos comunicacionales, anticipandonos tal
vez a la superacion de los tabues impuestos por la guerra fria y por las barreras creadas
entre Humanidades y Ciencias Sociales...La mezcla distintiva de tales elaboraciones
cientificas es el hibridismo tedrico y la superposicion metodoldgica, que se caracteriza por
los cruces de tradiciones europeas, herencias meso-suramericanas (pre y postcolombinas),
costumbres africanas, innovaciones de modernas matrices norteamericanas, ademas de
muchas contribuciones introducidas por los distintos grupos étnicos que navegaron por los
océanos durante las recientes sagas migratorias internacionales”. Sin embargo, tanto en la
instauracion de politicas de comunicacion historicamente fieles a los legados de los pioneros
delaELACOM, como en las propias perspectivas de desarrollo de la Escuela Latinoamericana
de la Comunicacion, para el profesor Marques de Melo (2004b: 210-211), existen algunas
acciones que implican moverse sobre un guion de luchas que se debate sobre dos frentes
simultaneos: |a batalla de la ciudadania y la batalla académica de las universidades.

Es decir, de acuerdo con estudios recientes de Marques de Melo (2004b: 211), la
primera se distingue por poseer un caracter dificil, amplio y polifacético. Se desenvuelve
en el ambito de las sociedades nacionales, justo donde se requieren romper las estructuras
ancestrales de la exclusion social como la ignorancia y el silencio. Al eliminar la exclusion
comunicacional, segun Marques de Melo, las sociedades latinoamericanas estaran
habilitadas para recorrer el camino de la elevacion cultural de sus industrias mediaticas v,
consecuentemente, para forjar ciudadanos que hagan de la democracia el instrumento de la
coexistencia pacifica y de cooperacion civilizada. En el ambito de la batalla académica, que
se desarrolla en las universidades, Marques de Melo la caracteriza como un frente especifico,
sinuoso vy resistente, que ha debilitado y conducido, a veces, a la inercia corporativa; su
inhibidor central ha sido un elemento ya adelantado arriba, el “sindrome del colonizado”. Por
“sindrome del colonizado”, José Marques de Melo (2003b: 15), entiende el “comportamiento
insolito de amnesia histdrica” de " renunciar a la tarea de examinar criticamente el referencial
tedrico acumulado por las generaciones que las precedieron, reproduciendo sin discusion los
cuadros cronologicos esbozados en los paises que lideran a la produccion académica mundial.
Por eso mismo, dejan de reconocer el mérito de pensadores que actuaron adelantando la
hora, como bien decia el poeta Carlos Drummond de Andrade”.

Para superar, ademas, lo que Marques de Melo (2003a: 209) llama “tendencia
del comportamiento aislacionista”, que ha debilitado al campo académico, y rescatar el
compromiso histdrico con la transformacion latinoamericana, Marques de Melo propone
para debate de la comunidad latinoamericana de Ciencias de la Comunicacion aquellas tres
lineas de accion concretas que referimos anteriormente: el trabajo sobre la naturaleza del
proceso de la comunicacion; la autonomia teodrica y el fomento a la critica metodoldgica
y, por ultimo, el rescate del conocimiento empirico, en su triple dimension: autoctono,
mestizo y popular. Al plantear estas lineas de accion, Marques de Melo (2004b: 210-211),
cree que pueden ayudar a transformar la injusta realidad de déficit cultural y exclusion
comunicacional a la que histéricamente ha sido sometida Latinoamérica. Para ello, sostiene
que se deben superar varias posturas, comenzando “por la superacion de la casi atrofia al
que se auto condenaron nuestras comunidades académicas. Inapetentes para el trabajo
cooperativo, ciegas en relacion a los proyectos holisticos, temerosas en reconocer el mérito
de las generaciones precedentes, avergonzadas ante su propia identidad, confusas delante
del pasado, desconfiadas en relacion al futuro” (Marques de Melo, 2004b: 211).
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Sin embargo, se debe reconocer que la batalla académica también va mas alla. La
disputa académica que se lleva a cabo en algunos centros académicos y de investigacion en
América Latina muestra claros tintes de cautela e, incluso, resistencias, frente a lo que se
ha dado en llamar Escuela Latinoamericana de la Comunicacion. Como se recordara, desde
1999, la afinidad en torno a la iniciativa de hablar de ELACOM no ha sido compartida por
algunos investigadores destacados del campo académico de la comunicacion; por ejemplo,
algunos investigadores del Instituto Tecnoldgico de Estudios Superiores de Occidente (ITE-
S0), ubicado en la Ciudad de Guadalajara, México y a la sazén uno de los centros de ensefan-
za e investigacion de la comunicacion mas importantes y reconocidos de este pais y de Lati-
noamérica, han sobresalido por entrar en discrepancia publica frente a la iniciativa que lidera
Marques de Melo. Por un lado, ha sobresalido la voz de Guillermo Orozco (Torrico, 2000:8-9),
impulsor de los estudios cualitativos sobre recepcion en México, al poner en duda la inicia-
tiva de hablar de una Escuela como tal, porque “ello conllevaria a algunas homogeneidades
de que la comunicologia latinoamericana carece”. Ademas, argumenta y afirma, que si acaso
existe una Escuela Latinoamericana de la Comunicacion, recién empieza a configurarse pero
entorno a la propuesta de Jesus Martin Barbero, quien ha revolucionado los abordajes ted-
rico-metodoldgicos de los procesos comunicativos a partir de los medios y las mediaciones
(Torrico, 2000:8-9). Por otro lado, ha sido bastante conocida la postura que Raul Fuentes
Navarro ha tomado respecto de la iniciativa y el programa de trabajo de la ELACOM. El Pro-
fesor Fuentes, uno de los principales impulsores y estudiosos del campo académico y de la
investigacion de la comunicacidon en México y Latinoamérica, situa bajo duda el modelo de
practica social que desde 1997 realiza el investigador brasilefio José Marques de Melo por-
que éste ubica el presente y el futuro de la investigacion brasilefia y latinoamericana bajo la
sombra de la institucionalizacion de la Escuela latinoamericana de la Comunicacion.

Es bastante notorio que las criticas de Fuentes (1999: 52-67) han logrado un Unico y
exclusivo reconocimiento hacia la figura y propuesta de José Marques de Melo en virtud de
que su propuesta “es exactamente analoga” a la que realizé durante la década de los 50's y
60’s en Estados Unidos de América el Profesor Wilbur Schramm: “El modelo que subyace en
los analisis y las propuestas de Marques de Melo -y en las acciones colectivas que se ha en-
cargado de liderar- a mi manera de ver es exactamente analogo al que subyacia en la agencia
de Wilbur Schramm en los anos cincuenta y sesenta en Estados Unidos, cuando se consti-
tuyd bajo su liderazgo y autoridad el campo académico de la investigacion de la comunica-
cion...A pesar de que ahora, como novedad en su larga y reconocida trayectoria, Marques de
Melo apoya su argumentacion en autores como Kuhn y Bourdieu para reconocer el anclaje
sociopolitico y la dinamica de tensiones y contradicciones de las estrategias de legitimacion
en el campo académico, su propuesta se asimila mucho mas como una ruptura en el plano
ideoldgico que en cualquier otro. El modelo de practica social en que Marques de Melo ubica
el presente y el futuro de la investigacion brasilena y latinoamericana de la comunicacion no
es el que él mismo reconstruye como eje de la que llama la «Escuela Latinoamericana de In-
vestigacion de la Comunicacion», y que probablemente haya sido formulado y asumido mas
como «utdpico» que como utopistico”. (Fuentes, 1999: 63).

La propuesta de Fuentes (1999: 65) se realiza “especialmente en relacién con la ten-
sion entre la orientacion ideoldgica y la «cientificidad» implicita en la «comunicologia» pro-
pugnada por Marques de Melo”. La proposicion de Fuentes (1999: 65), se centra basicamente
en dos ejes: por un lado, en dar mayor sustancia, via la teoria, a aquellos conceptos centrales
del campo, en definir lo comunicativo y propiciar una anarquia en dichos conceptos, libres



de lo que Fuentes llama “toda intromision institucional”; por otro, de que la investigacion de
la comunicacion en América Latina debe alcanzar una reafirmacion ética antes que de una
reformulacion epistemoldgica basada en una posicion utopistica, es decir, en una “evaluacion
seria, racional y realista de las alternativas historicas”. (Fuentes, 1999: 56).

Tal y como hemos descrito anteriormente, el campo académico de la comunicacion
reviste formas y estrategias especificas de operacidn en tanto es un universo que comporta
relaciones objetivas, constantesy permanentes, entre las distintas posiciones adquiridas por
sus agentes y donde cada cual compromete y define, en su competencia con los demas, una
determinada posicion dentro del campo. El compromiso y la competencia que define Mar-
ques de Melo (1999: 1-12), tras el asedio de la conquista por la hegemonia institucional del
pensamiento comunicacional latinoamericano, demanda enfrentary superar algunas postu-
ras, inercias y conductas que comportan algunos investigadores de la comunidad académica
de laregion. Sobre todo, en aquellos donde se “traduce con mayor nitidez el comportamien-
to de los investigadores que se encontraron con las angustias de la guerra fria”. Por ejemplo,
entre otras posturas y problemas que Marques de Melo (1998:9-13; 1999: 5-6; 2004: 15) ha
identificado, se pueden destacar las siguientes:

a) La baja autoestima de la comunidad académica latinoamericana, impactada por
los cambios de politicas econdmicas que disminuyen el protagonismo del Estado
paternal y atribuyen papeles decisivos al mercado y a la sociedad civil.
b) El proceso de difusion del pensamiento comunicacional latinoamericano eslentoyy,
ademas, se enfrenta a las barreras que suponen la moda tedrica, el comportamiento
insolito de la amnesia historica o el prejuicio de cuantos siguen valorizando
exclusivamente las metodologias importadas de los paises industrializados.
c) La comunidad académica latinoamericana, por paraddjico que parezca, ha
relegado a la Escuela Latinoamericana de la Comunicacion a una posicion secundaria
en la mayoria de los cursos de comunicacion social en Latinoamérica, sino ausente;
ello se ha manifestado en una parte de jovenes investigadores que ignoran las
contribuciones de cientificos de la mega region, iluminando y fundamentando sus
hipdtesis de trabajo exclusivamente en referencias foraneas.

d) La ausencia de una comunidad académica institucionalmente organizada en el

area de las ciencias de la comunicacion. En los programas de maestria y doctorado

que han asumido el desafio de formar exclusivamente recursos humanos destinados

a las practicas comunicacionales (en medios masivos, en empresas o instituciones de

la sociedad civil) asientan obstaculos estructurales importantes, como por ejemplo,

la falta de disponibilidad de fuentes documentales latinoamericanasy las dificultades
para el intercambio y la movilidad cientifica dentro de la propia mega region.

e) La falta de agilidad de la propia comunidad académica para responder pronto a las

cuestiones planteadas por los centros contemporaneos de decision, localizados en

las empresas o en el sector publico.

f) La dependencia del mercado, uno de los estigmas heredados del pasado, que

impide establecer agendas de investigacion que correspondan con las demandas de

las industrias culturales.

g) El miedo de convertirse en apéndice de las estructuras estatales a distanciado

también la participacion de la comunidad académica latinoamericana de las tomas

de decision sobre las politicas publicas.
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Al constituir el Programa de Doctorado en Comunicacion Social en la Universidad
Metodista de Sao Paulo, a partir de 1995, José Marques de Melo (1998: 10-11), busco esta-
blecer un conjunto de acciones que pudieran desarrollar estudios comprometidos y que pu-
dieran, a la vez, situar y establecer de manera hegemonica el pensamiento comunicacional
latinoamericano. En aras de alcanzar esta meta, Marques de Melo ha llevado a cabo durante
varios anos y, por lo que se puede apreciar en su impresionante produccion académica, con
una constancia permanente, diversas estrategias y practicas académicas puntuales. Desde
nuestra optica y desde nuestra particular tarea de busqueda sobre los origenes instituciona-
les que han apoyado el programa de trabajo de la alaic, se acentian como acciones y apoyos
centrales, las siguientes:

1. Un primer apoyo institucional ha sido la Universidad Metodista de Sao Paulo, a
través de la Facultad de Comunicacion Social y el Programa de Doctorado en Comunicacion
Social (FCS-UMESP). La UMESP surge del Instituto Metodista de Ensino Superior (IMS), el
cual se funda en 1970 en el Campus de Rudge Ramos, Municipio de Sao Bernardo do Campo,
y esta destinado a mantener la Federacion de Escuelas Superiores del abc (conjunto de facul-
tades que ofrecen cursos de pre y postgrado en diversas areas de conocimiento) del Consejo
Federal de Educacion de Brasil. De acuerdo con Marques de Melo (1996:158), de esta inicia-
tiva se constituye, en 1973, la Facultad de Comunicacion Social de la Universidad Metodis-
ta de Sao Paulo (FCS-UMESP). Las directrices pedagdgicas de la FCS-UMESP valoran la
formacion cultural humana, procurando mantener sintonia con las demandas del mercado
laboral de las areas de su especializacion: el periodismo, la radio y television, las relaciones
publicas, publicidad y propaganda; en la FCS-UMESP se ha procurado mantener un con-
tacto permanente y estrecho con las principales asociaciones de ensefianza e investigacion
como la International Association for Media and Communications Research (IAMCR), la Fe-
deracion Latinoamericana de Facultades de Comunicacion Social (FELAFACS) o la ALAIC;
la FCS-UMESP crea el primer curso de postgrado en 1978 con la Maestria en Comunicacion
Social y, desde agosto de 1994, el Programa de Doctorado en Comunicacion Social. Dentro
de los apoyos relevantes que la UMESP brinda al programa de trabajo anual que suponen los
encuentros CELACOM se encuentran los apoyos de trasporte y hospedaje de los profesores
visitantes y conferencistas que han recibido tanto la FCS-UMESP como los Coloquios; en
este sentido, se destacan, entre otras personalidades relevantes, los nombres de Armand
Mattelart, Jorge Gonzalez, Elizabeth Fox, Juan Diaz Bordenave, Manuel Parés i Maicas, Car-
men Gomez Mont, Luis Ramiro Beltran, Jesus Martin Barbero, etc.

2. Un segundo apoyo institucional de la mayor relevancia la ha brindado la UNESCO.
A partir de 1996, la FCS-UMESP pasa a ser sede de la Catedra UNESCO de Comunicacion
para el Desarrollo Regional a través del convenio promovido con la Division de Comunica-
cion de la UNESCO, con sede en Paris, Francia. La Catedra UNESCO de Comunicacién en
Brasil es supervisada por la Consejeria Regional de UNESCO en América Latina, con sede
en Quito, Ecuador, y afiliada a la World Network of UNESCO Communication Chairs (OR-
BICOM), cuya sede se encuentra en Montreal, Canada. Como anteriormente se anotd, la
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Cienciay la Cultura (UNESCO) fue
creada el 16 de noviembre de 1945 por la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU) du-
rante la conferencia promovida para tal caso en Londres; casi medio siglo después de su fun-
dacion, se crea en 1989 la primera Catedra UNESCO de Comunicacion a nivel mundial en la
Facultad de Ciencias de la Comunicacion de la Universidad Auténoma de Barcelona, Campus



Bellaterra, bajo la destacada y solidaria coordinacidn del profesor catalan Dr. Manuel Parés
y Maicas. Entre los apoyos importantes que la Catedra UNESCO de Comunicacion en Brasil
destina al programa de trabajo anual que implican los encuentros CELACOM se encuentran:
a) La financiacion parcial para la realizacion de los encuentros CELACOM; b) La financiacion
para realizar investigacion sobre dos ejes de accion particulares: la construccion de diagnods-
ticos situacionales y la elaboracion de perfiles biograficos de instituciones e investigadores
paradigmaticos en la conformacion de la Escuela Latinoamericana de la Comunicacion y, c)
La financiacion para publicacion de los libros y articulos que proyectan ala ELACOM en la co-
munidad académica de la regidn, incluyéndose aqui la financiacion para publicar las contri-
buciones anuales recibidas en los CELACOM bajo el nombre de “Serie Analisis de la Escuela
Latinoamericana de la Comunicacion”.

3. Un tercer apoyo institucional concreto que otorga la UMESP y que consideramos
de alta relevancia para alcanzar la meta de situar y establecer de manera hegemonica el pen-
samiento comunicacional latinoamericano, fue la adquisicion de un gran acervo documental
y bibliografico que rescata la memoria de las historias colectivas e individuales de buena par-
te de los trabajos que incorporaban el pensamiento comunicacional Latinoamericano. Dicha
memoria se plasma en un amplio repertorio documental formado por 10.000 volUmenes, co-
rrespondientes la adquisiciones bibliograficas y hemerograficas hechas por el profesor José
Marques de Melo durante las décadas de 1960y 1970, afos que fueron determinantes para la
formacion académica de Marques de Melo y, como ya sabemos, fueron décadas también de-
finitorias en la formacion del campo académico de la comunicacion en América Latina. Este
acervo, que durante el primer trienio fortaleceria el patrimonio documental de los cursos
de Doctorado en Comunicacion Social de la UMESP, rapidamente fue haciéndose fuente de
referencia para los estudiantes, docentes e investigadores de la casa. Desde 1998, el Acervo
fue procesado para su incorporacion fisica al depdsito de la Biblioteca Central de la UMESP
y, desde ese aio, paso también a formar parte integrante de lo que en la Catedra UNESCO
de Comunicacion de Brasil denomina como el Acervo de la Escuela Latinoamericana de Co-
municacion.

4. Sin embargo, tal vez el apoyo institucional mas importante y trascendental
que tanto la UMESP como la Catedra UNESCO han desarrollado hasta ahora en favor de
implantar de manera hegemonica el pensamiento comunicacional latinoamericano, a través
del programa de trabajo de la Escuela Latinoamericana de la Comunicacion, han sido los
Coloquios Internacionales de Estudios sobre la Escuela Latinoamericana de Comunicacion
(CELACOM). De acuerdo con Marques de Melo (2004), los apoyos y recursos que dedica la
Universidad Metodista de Sao Paulo para la financiacion y realizacion de los CELACOM viene
dado por el material de informacion y divulgacion que se ofrecen en los encuentros como
por los costes de viaje y hospedaje de los invitados y ponentes especiales. Por otro lado, de
la Catedra UNESCO se reciben los fondos que garantizan las publicaciones de cada Coloquio
anual y ello representa lo que en la Catedra UNESCO Brasil se llama “Serie de Analisis de la
Escuela Latinoamericana de la Comunicacion”. Los Coloquios Internacionales de la ELACOM
se han caracterizado, segun la vision de su director, por ser espacios destinados a hacer
historia, con la participacion fisica y directa de aquellos hombres, mujeres e instituciones
que han sido y son protagonistas en la conformacidn de la Escuela Latinoamericana de la
Comunicacion (Marques de Melo, 1998: 1-9). Los espacios de los CELACOM, permiten al
publico asistente, tradicionalmente formado por investigadores, profesores y estudiantes,
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interaccionar directamente con los investigadores invitados y estudiados. De este modo se
ha logrado establecer una relacion inédita, donde los mitos son sustituidos por “verdades”,
tanto en la obra como en sus creadores. Esta relacion tiene, pues, el objetivo de promover
el debate, el conocimiento y la ampliacion de las ideas comunicacionales, facilitar su
entendimiento y la asimilacion de sus teorias y conceptos generados (Marques de Melo,
1998: 12-13).

La difusion internacional de la ELACOM inicio en marzo de 1997 con el estudio de las
ideas comunicacionales del investigador boliviano Luis Ramiro Beltran. La seleccion de Bel-
tran entre el destacado y selecto grupo de pioneros de la [lamada Escuela Latinoamericana
de la Comunicacién obedecio, seqgun Marques de Melo (1998: 12-13) no sdlo a su “estatura
intelectual como padre de las politicas de comunicacion en la region sino, y, sobre todo, por
su dimension humana, traducida en su postura ética, cientifica y ciudadana, sirviendo como
referencial para las nuevas generaciones de comunicadores y comunicélogos. Luis Ramiro
Beltran simboliza justamente aquel paradigma de cientifico de la comunicacidn que puede
ayudar a nuestra comunidad a construiry fortalecer su identidad académica”. De este primer
encuentro CELACOM, realizado en el Campus UMESP de la Ciudad de Sao Bernardo do
Campo (S3o Paulo, Brasil), se edito el libro que abre nuestro analisis sobre la ELACOM: A
Trajetoria Comunicacional de Luiz Ramiro Beltran. El volumen, que consta de 168 paginas, fue
organizado por los Profesores José Marques de Melo y Jugara Gorski Brittes (1998: 9-168).
La publicacion reune catorce contribuciones de amigos y discipulos de Luis Ramiro Beltran
como de varios investigadores de Brasil, Estados Unidos y América Latina, especializados en
politicas de comunicacion para el desarrollo y en las iniciativas pioneras de la legitimacion
académica de la Escuela Latinoamericana de la Comunicacion.

El' Il CELACOM llevado a cabo en el Campus de la UMESP durante el mes de sep-
tiembre de 1998, tuvo como tematica de estudio el recorrido intelectual de Jesus Martin
Barbero. La obra de Martin Barbero es actualmente una de las pocas obras nativas de la
region que son ampliamente estudiadas en la mayoria de las universidades latinoamerica-
nas. La influencia de su trabajo puede ser observada en las diversas sociedades cientificas
latinoamericanas del area de la comunicacion, la sociologia y la antropologia; en el discurso
de apertura del Il CELACOM, el profesor Marques de Melo, dijo que “las historias de vida
que la Catedra UNESCO han promovido asumen un caracter publico para que el rescate
de la memoria sea también publico, y es seguro que la obra de JesUs Martin Barbero es la
historia viva de una trayectoria intelectual de grandes contribuciones para los estudios de
comunicacion y difusion del pensamiento latinoamericano”. (Marques de Melo, 1998: 1-9). El
resultado del Il CELACOM fue editado por Marques de Melo y Rocha Dias (1999: 9-213) bajo
el titulo Comunicagdo, Cultura, Mediagées. O Percurso Intelectual de Jesus Martin-Barbero. La
publicacion redne doce contribuciones de investigadores especializados sobre el recorrido
intelectual, docente y de investigacion por el que ha transitado Jesus Martin Barbero durante
sus 69 anos de vida.

El lll Coloquio CELACOM de 1999, que ocurrid entre el 5y 7 de mayo, tuvo como
tematica central la “Génesis del Pensamiento Comunicacional Latinoamericano. El prota-
gonismo de las instituciones pioneras: CIESPAL, ICINFORM e ININCO". Con este tema, la
Catedra UNESCO busco evidenciar la difusion y el desarrollo de las ideas comunicaciona-
les de la Escuela Latinoamericana de la Comunicacion a través del proceso de creacién y
consolidacion que tuvieron estas instituciones. Ademas, aqui se busco rescatar el desarrollo
historico de tres instituciones académicas paradigmaticas, particularmente responsables



de la construccidon de matrices teodricas de la comunicacion en procesos de desarrollo. De
este tercer encuentro CELACOM, se edito el libro Génese do Pensamento Comunicacional
Latino-Americano. O Protagonismo das Instituices Pioneiras: CIESPAL, ICINFORM, ININCO.
El volumen fue organizado por los Profesores José Marques de Melo y Maria Cristina Gobbi
(2000: 9-304). La publicacion reune a dieciocho contribuciones especializadas sobre el papel
de CIESPAL en la difusion de las ideas comunicacionales hegemadnicas en la produccion de
las matrices latinoamericanas, el didlogo popular masivo de ICINFORM vy, por Ultimo, el pa-
radigma de la investigacion-denuncia que desarrolla el ININCO.

El'IV Coloquio Internacional de Estudios sobre la Escuela Latinoamericana de Comu-
nicacion se realizo en mayo del 2000 en el Campus Rudge Ramos de la UMESP. La tematica
del encuentro fue dedicada a las “"Contribuciones Brasileras de la Comunicacion”. De acuerdo
con Marques de Melo (Marques de Melo, Gobbiy Santos, 2001: 29), fue a partir de considerar
las singularidades de la contribucion brasilefia al pensamiento comunicacional latinoame-
ricano que la catedra UNESCO tomo la decision de escoger para la agenda de trabajo del
celacom 2000 a tres autores emblematicos: Décio Pignatari, Muniz Sodré y Sérgio Caparelli;
de las contribuciones recibidas, los Profesores José Marques de Melo, Maria Cristina Gobbi
e Marli dos Santos (2000: 9-126) editaron el libro Contribui¢ées Brasileiras ao Pensamento
Comunicacional Latino-Americano: Décio Pignatari, Muniz Sodré e Sérgio Capparelli. Esta pu-
blicacidn redne doce contribuciones especializadas sobre la contribucidn realizada por estos
tres autores emblematicos al pensamiento comunicacional latinoamericano.

EIV CELACOM se llevo a cabo en mayo de 2001 y su tematica se tituld “Marxismo
y Cristianismo, Matrices de las Ideas Comunicacionales en América Latina”; de acuerdo con
Marques de Melo (2002: 10-12) este Coloquio 2001 trata de hacer un balance de dos de las
corrientes que constituyen un manantial simbdlico en la conformacion del pensamiento
comunicacional latinoamericano y de recorrer el camino cultural en el cual se proyectd la
CELACOM, cuya generacion pionera fue educada siguiendo los parametros ideoldgicos
del cristianismo sin mostrar desprecio por los signos desafiadores del marxismo. Como
producto de este V Coloquio, se edito el libro Matrices Comunicacionais Latino-Americanas:
Marxismo e Cristianismo, a cargo de los Profesores José Marques de Melo, Maria Cristina
Gobbi y Waldemar Luiz Kunsch (2002: 9-126). La publicacidon reune doce contribuciones
especializadas sobre las aportaciones del marxismo y el cristianismo al impulso de las ideas
comunicacionales latinoamericanas como a las estrategias de las politicas de comunicacion
de laregion.

EIVICELACOM serealizd en la Ciudad de Adamantina, en Sao Paulo, Brasil, la prime-
ra semana de octubre de 2002. El tema central del evento fue “la participacion de la mujer en
los estudios comunicacionales latinoamericanos”. De acuerdo con Marques de Melo (2003:
9-10), la sexta jornada del CELACOM se llevo a cabo para entender como se da la participa-
cion de la mujer en la investigacion de la comunicacion en América Latina y tratar de evocar
en las nuevas generaciones de investigadores(as) la discusion sobre los procesos de insercion
femenina en la comunidad académica de la mega region. El VI Coloquio trajo como fruto el
libro titulado Comunicagdo Latino-Americana. O Protagonismo Femenino; este documento,
de 255 paginas, fue editado por los Profesores José Marques de Melo, Maria Cristina Gobbi y
Sérgio Barbosa (2003: 9-255). Aqui se apifian dieciocho contribuciones especializadas sobre
la participacion de las mujeres en la produccion de conocimiento, en la agenda mediaticay el
papel que han desarrollado como profesionales del campo de la comunicacion en el contexto
latinoamericano.
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EIVIICELACOM se llevo a cabo en el Campus UMESP de la Ciudad de S3o Bernardo
do Campo, en Sdo Paulo, Brasil, entre el 26 y 28 de mayo de 2003. La agenda del VIl Coloquio
fue marcada por el pensamiento critico y los impactos en la vida de la sociedad latinoameri-
cana. El proposito fue, de acuerdo con Marques de Melo (2004: 15-18) “hacer un balance del
camino recorrido, esbozando al mismo tiempo las rutas por las cuales debemos transitar de
ahora en adelante”; el tema central del programa tuvo tres ejes protagonicos: 1) El pensa-
miento critico en la investigacion comunicacional de América Latina: de la investigacion de-
nuncia a la investigacion accion; 2) El pensamiento critico en la construccidn de alternativas
mediaticas Latinoamericanas: conquistas y fracasos vy, 3) El Grupo Comunicacional de Sao
Bernardo: el pensamiento critico o el pragmatismo utdpico. De las contribuciones recibidas
al encuentro, los Profesores Marques de Melo y Maria Cristina Gobbi (2004: 9-338), orga-
nizaron la edicion del volumen titulado Pensamento Comunicacional Latino-Americano. Da
Pesquisa-Denuncia Ao Pragmatismo Utdpico. Esta publicacion, que es la mas corpulenta de
la “Serie Analisis de la Escuela Latinoamericana de la Comunicacion”, reune a veinticuatro
contribuciones especializadas sobre los tres ejes de la tematica.

El Ultimo evento realizado y divulgado hasta hoy en dia sobre la Escuela Latinoame-
ricana de la Comunicacion es el VIII Coloquio Internacional de Estudios sobre la ELACOM.
Se llevo a cabo en el Campus Rudge Ramos de la UMESP (Sdo Paulo, Brasil), entre el 29y
31 de marzo de 2004. La agenda del VIl Coloquio estuvo marcada por tres ejes centrales de
analisis y debate: a) La sociedad del conocimiento: la democratizacion del conocimiento;
b) Conflictos y coexistencia con las redes telematicas; y, c). El derecho de la propiedad inte-
lectual: repercusiones en las industrias de contenido. De las contribuciones recibidas al VI
CELACOM, los Profesores José Marques de Melo, Paulo Tarsitano, Luciano Sathler y Maria
Cristina Gobbi (2005: 9-250), organizaron la edicion del volumen titulado Sociedade do Con-
hecimento. Aportes Latino-americanos. El libro redne a quince contribuciones especializadas
sobre los tres ejes de la tematica.

En resumen, la obra de la “Serie Analisis de la Escuela Latinoamericana de la Comu-
nicacion”, comprende un total de ocho volUmenes, uno por cada CELACOM realizado entre
1997Y el 2004; las publicaciones analizadas salen ala luz entre 1998 y 2005, es decir, las publi-
caciones aparecen un afno después de celebrado el Coloquio respectivo. Por los ocho titulos
publicados en el periodo, se tiene ya claro la diversidad de temas, objetos y preocupaciones
que se tienen bajo analisis de estudio: desde el recorrido intelectual y las contribuciones al
pensamiento comunicacional latinoamericano que han forjado personalidades de la talla de
Luis Ramiro Beltran, Jesus Martin Barbero, Antonio Pasquali, Luiz Beltrdo, Sérgio Capparelli,
Muniz Sodré y Décio Piganatari; hasta las aportaciones que el marxismo, el cristianismo,
la participacion de la mujer y el pensamiento critico han aportado en la conformacion vy el
impulso de las ideas comunicacionales latinoamericanas, sin dejar de lado, ademas, el es-
tudio de aquellas instituciones pioneras que desarrollaron las ideas comunicacionales de la
Escuela Latinoamericana de la Comunicacion como CIESPAL, ICINFORM e ININCO. En los
ocho titulos publicados se suman un total de 148 contribuciones o trabajos de investigacion,
lo que representa un promedio de dieciocho ponencias por libro anual publicado. Sin entrar
a analizar aqui los problemas o virtudes que ello conlleva, podriamos afirmar que la “Serie
Analisis de la Escuela Latinoamericana de la Comunicacion” es una obra fundamentalmente
escrita en lengua lusitana, pues del total de contribuciones publicadas en los ocho volume-
nes, el 81% son textos escritos en portugués y el 19% restante en castellano.



Conclusiones

Hasta aqui se han desarrollado algunas lineas y guias de analisis que pueden considerarse
abiertas para una exploracion mas profunda y rica en la identificacion de los contextos
historicos y las caracteristicas y tesis que le son propias a la construccion de la idea que
encarna la ELACOM. Hemos tratado de abrir algunas lineas y guias de proximidad historica
desde la iniciativa y la perspectiva conceptual y discursiva que le ha suministrado no
solamente su procedenciay razon institucional, sino, ademas, en tratar de conocer el porqué
de la ubicacion en debate del programa de la Escuela Latinoamericana de la Comunicacion.
Se concluye que es en Brasil y en el Programa de Doctorado en Comunicacion Social de
la Universidad Metodista de Sdo Paulo, el mismo que incorpora la catedra UNESCO-
Comunicacién para el Desarrollo Regional de Brasil, donde surge, se auspicia y fomenta
la tesis de la existencia de la ELACOM, inspiracidn creada por José Marques de Melo. El
apoyo institucional mas importante y trascendental que tanto la UMESP como la Catedra
UNESCO han desarrollado hasta ahora en favor de implantar de manera hegemonica
el pensamiento comunicacional latinoamericano, a través del programa de trabajo de la
Escuela Latinoamericana de la Comunicacion, han sido los apoyos necesarios para realizar
los CELACOM. Uno de estos apoyos es la publicacion de la obra Serie Anélisis de la Escuela
Latinoamericana de la Comunicacion, que comprende la publicacion de las investigaciones
presentadas en cada CELACOM anual. Sus primeras ocho publicaciones salen a la luz entre
1998y 2005. Por los ocho titulos publicados en el periodo, se tiene ya claro que los discursos
textuales del capital cientifico que participa en la obra ELACOM se perfila a priorizar los y las
protagonistas, los procesos y las condiciones historicas que marcan los distintos periodos y
rasgos de identidad en el Pensamiento Latinoamericano de la Comunicacion (PLC).

Ha quedado claro que la iniciativa ELACOM es una iniciativa institucional con un
paso ascendente tras la busqueda de la identidad latinoamericana de la comunicacion. Que
las practicas cientificas del colectivo que ahi publica definitivamente pueden incidir en volcar
el pensamiento latinoamericano de la comunicacion como un paradigma dominante en
los estudios de la comunicacion en la regidn, aunque definitivamente no sea esta la Unica
iniciativa. Se concluye que la iniciativa ELACOM es el producto de una forma especifica de
trabajo y de intereses que desarrolla en gran medida su principal impulsor, José Marques de
Melo. En tanto un agente dominante dentro de la iniciativa y el proyecto institucional de
la ELACOM, José Marques de Melo ha adoptado, con el apoyo de un destacado grupo de
protagonistas, un conjunto de practicas y estrategias de conservacion del PLC tendientes a
perpetuar una historia y un cierto orden cientifico establecido del cual él mismo es una parte
importante e interesada. Por ello, se debe esperar que su participacion en la obra ELACOM
nunca aparezca como desinteresada. Su presencia en la obra conjunta, taly como lo constata
el reconocimiento de citacion en esta, es por demas relevante y decidida. La aspiracion
tan alta que define a Marques de Melo tras situar y establecer de manera hegemonica el
pensamiento comunicacional latinoamericano a través de la obra ELACOM depende (y
seguira dependiendo) de un mayor consenso e inversion en el capital cientifico, sobre todo
del propio reconocimiento de los pares competidores que participan y que sigan participando
en la iniciativa. El conjunto de recursos cientificos heredados del PLC que existen hoy en
estado objetivado, bajo la forma de instrumentos, de obras y de instituciones, asi como en
estado incorporado, bajo la forma de habitus cientifico, merecen sin duda un mayor esfuerzo
para materializar y ampliar la iniciativa de Marques de Melo. No obstante debe considerarse
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el mas amplio consenso de participacion de la comunidad académica latinoamericana de la
comunicacion y garantizar la promocidn dentro del conjunto de instituciones de educacion
superiorde América Latina, paraasegurardesde ahi su produccion, reproduccidny circulacion
en el sistema de ensenanza.
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Capitulo g

HACIAUNA ESCUELA INNOVADORA
DESDE LA PARTICIPACION COMUNITARIA
Y EL LIDERAZGO TRANSFORMACIONAL

José Cardona Andujar

Introduccion

La calidad educativa hoy no se concibe sin una orientacionintercultural de la educacion, capaz
de responder a la multiculturalidad, a la diversidad de todo tipo que caracteriza al alumnado
en la mayoria de los contextos escolares. Esto conduce hacia la construcciéon de una nueva
institucion educativa, la escuela inclusiva, que, si quiere serlo, ha de ser necesariamente
participativa desde su propia autonomia. La escuela de hoy y del mafnana inmediato debera
definirse por su vocacion y capacidad de apertura a la comunidad donde se ubica de la que
recibe estimulos y recursos culturales que debera integrar en su propia culturay en la de los
organos que la dirigen y gestionan (Cardona Andujar, 2008).

En el sentido apuntado, puede que nos preguntemos: ;sno existe participacion en las
escuelas actuales? Es innegable que la hay, pero ;cual es su naturaleza, a qué nivel, desde
qué estructuras?, jes suficiente y adecuada?, ;responde a las exigencias planteadas por la
teoria organizativa en las instituciones postmodernas?

Por otra parte, no podemos desligar el tipo de institucion educativa que queremos con
la formacion adecuada de quien ha de liderarla, esto es, la Direccion o los Equipos directivos.
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Desde estas coordenadas, deseamos desarrollar aqui, en primer lugar, qué tipo de Escuela
demanda la actual sociedad del conocimiento, qué desafios plantea al profesorado, ya que
responder a estos interrogantes sera lo que fundamente el tipo de liderazgo (Direccion)
necesario en ellas, asi como el disefio de programas de formacidon de sus gestores.

1. Reflexiones Acerca de la Institucion Educativa

Como hemos defendido en otra ocasion (Cardona Andujar, 1998), entendemos la cultura
como el conjunto de valores asumidos por los miembros de una organizacion, en nuestro
caso la escuela. En consecuencia, cada profesional de la docencia debe repensar, en el marco
del cambio social permanente en el que nos encontramos, lo que estima debe ser un centro
educativo. De manera que no es posible hablar de un Unico concepto de escuela, en la misma
medida que no lo es analizar desde posiciones dogmaticas fendmenos como lo socio-cultural,
lo econdmico o lo educativo (Medina Rivilla y Cardona Andujar, 1996).

Una institucion educativa deberd cuestionarse continuamente su modo de hacer
y desarrollar el curriculum; desde esta premisa, incorporara a su cultura procesos de
autorrevision critica y creativa de su propia practica, acerca de la calidad de su ensefanza,
y siempre con la finalidad de mejorarlas. La invitacion a incorporar acciones innovadoras
de evaluacion a su cultura no debe llevarnos a confundir una perspectiva heterodoxa con
ausencia de una teoria rigurosa y cientifica. Cuando se presentan las bases definidoras
de una nueva practica educativa en nuestras escuelas que sea armonica con la sociedad
del conocimiento que vivimos, no significa romper drasticamente con aquellas acciones
formativas de calidad presentes hoy en ellas.

Todo esto implica, en acertada expresion de Escudero, “apostar por un tipo de centro
educativo que supere concepciones estructuralistas y funcionalistas que obedecen al supuesto de
que la organizacion escolar estd esencialmente constituida por reglamentaciones y requlaciones
oficiales, por estructuras bien definidas formalmente o por funciones bien disefiadas sobre el
papel” (Escudero Muinoz, 1992: 272).

2. La Nueva Escuela del Siglo XXI

Una escuela que asuma los nuevos retos que le plantea una sociedad cambiante, viene
obligada a modificar sus coordenadas vitales, a transformar su funcionamiento, a enriquecer
sus fines, objetivosy recursos de todo tipo; desde estos planteamientos, no solamente tendra
que percibirse como una institucidn que ensefia a los demas, sino a reconocerse también ella
como una organizacion que debe aprender de los otros y de su propia experiencia.

Una nueva escuela, en palabras de Senge (1992, en Bolivar Botia, 2000:20), que mire
el futuro conrelacion al presente, tiene institucionalizados procesos de reflexion en la accion,
planifica y evalUa su funcién como una oportunidad de aprender de si misma a lo largo de su
desarrollo y, en suma, acepta un meta-aprendizaje, es decir, aprende como aprender. Son
multiples las llamadas hacia una nueva escuela y, aunque lleguen a distintos fotogramas de
ella, aportan matices que coadyuvan a configurar su concepto.

Reivindicar una nueva escuela no significa, sélo y prioritariamente, contar con
mejores profesores y profesoras, directores y directoras, que también; abogar por una nueva
escuela significa, ante todo y sobre todo, cuatro cosas muy importantes: en primer término,
reflexionar sobre el propio concepto de escuela y los recursos de todo tipo con los que haya
de dotarla (entre ellas la Direccion); en seqgundo lugar, definir cual deba ser la responsabilidad



de nuestra sociedad ante ella, ante su sistema educativo, y mas concretamente, cual deba
ser el nivel de compromiso de la politica educativa hacia esa nueva escuela; ademas, y sobre
todo, cual deba ser el grado de implicacion de los diferentes estamentos de la comunidad
en los Proyectos Educativo y Curricular de los Centros, y, por Ultimo, cual deba ser el rol a
desempenaren ese contexto por ladidspora, mediata einmediata, de lainstitucion educativa.

3. La Escuela Participativa

Desde una vision moderna, a la emergencia de una cultura de la participacion ha contribuido
la labor desarrollada por la Asamblea General de la ONU que, en su Declaracion Universal de
Derechos Humanos del afo 1948, prescribia que toda persona tiene derecho a tomar parte
libremente en la vida cultural de la comunidad.

A partir de aqui se suceden iniciativas en esta linea por parte de UNESCO, el
Consejo de Europa, o el Concilio Vaticano ll, insistiendo todas ellas en que “ya no se trata de
experimentos y teorias pedagdgicas, sino de que la sociedad y la comunidad educativa estén en
estrecha asociacion compartiendo intereses y proyectos, y ello implica una redefinicion de los
ambitos de poder y un control en la gestion” (Mayordomo, 1992:41).

Cuando se habla de participacion utilizamos una palabra referida a un concepto que,
por una parte, implica una razon directa con responsabilidad, y, en sequndo lugar, puede
presentar diferentes niveles en su desarrollo. De tal manera que a un mayor grado en la
participacion, corresponde un mayor nivel de responsabilidad.

Informacion Consulta Proposicion

i

Delegacion [« NIVELES —»|  Codecision

N

Cogestion Autogestion

Figura 1. Niveles de Participacidn (elaboracion propia con base en Gento, 1994).

a. Informacion. Se transmite, simplemente, una decision tomada por la autoridad
correspondiente para que los afectados la ejecuten.

b. Consulta. Por la que se pide opinion a los afectados, aunque la decision la toma la
autoridad pertinente.

c. Elaboracion de propuestas. Cuando los afectados pueden ofrecer opciones vy
argumentar a favor o en contra, pero la autoridad decide, aprobando o modificando
propuestas, o asumiendo otras diferentes.

d. Delegacion. Se otorga una delegacion de atribuciones de un ambito determinado,
donde el que recibe la atribucion delegada actUa con cierta autonomia para su
ejecucion, si bien la responsabilidad Ultima corresponde al delegante, que mantiene
la autoridad definitiva.
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e. Codecision. Se toma la decision en comun, tras la participacion de los afectados,
quienes no necesariamente se responsabilizan de su puesta en practica.

f. Cogestion. La participacion de los implicados se produce en la toma de decisiones,
asi como en la puesta en marcha de las mismas.

g. Autogestion. La decision, en este caso, corresponde a quienes han de poner en
practica dicha decision, a cuyo efecto actuan con total autonomia y responsabilidad.

Conviene recordar, asimismo, aquellas herramientas que potencian o impulsan la
participacion, entre las que queremos destacar, con Kelly y Kelly (1988: 68-70), las siguientes:
a) Sistemas relacionales o principios rectores con cierta estabilidad y que danlugara conductas
que pueden ser institucionalizadas, tales como la organizacion del trabajo o la evaluacion del
rendimiento, y b) Métodos interpersonales o modos de interaccion que pueden utilizarse en
situaciones concretas, como estilos de comunicacion.

3.1. Naturaleza de la participacion

Concebir la escuela postmoderna como comunidad de relaciones y de aprendizajes,
implica el deber de organizarla-gestionarla bajo unas estructuras eminentemente
participativas; en consecuencia con este requerimiento, las distintas administraciones
elaboran los cauces juridicos pertinentes, iniciativas que se originan en base a razones de
naturaleza social y pedagdgica.

Desde la primera de ellas, parece logico que la forma de ejercer la democracia como
via aceptada de participacion social en la mayoria de las naciones, se convierta en un modelo
para imitar en la participacion de las comunidades educativas; lo contrario no pareceria
muy coherente. Ademas, si nuestra sociedad actual reivindica un ejercicio del poder
que armonice con sus intereses y una representatividad colectiva a través de los 6rganos
pertinentes, es razonable que esto también sea asi en el marco de los centros educativos
como organizaciones comunitarias.

Conviene recordar que participar conlleva intervenir, actuar en armonia con los roles
asignados y asumidos por cada componente de la organizacion en el marco de dos tiempos
esenciales: el analisis y la decision. De manera que la participacidn “ha de entenderse como
la intervencion de individuos o grupos de personas en la discusion y toma de decisiones que les
afectan para la consecucion de objetivos comunes, compartiendo para ello métodos de trabajo
especificos” (Gento, 1.999:118).

Una participacion asi entendida constituye un principio eficaz de organizacion, ya que
consequira: a) Asegurarlaindependenciay autonomia de losindividuos, grupos e instituciones
frente a cualquier forma de colectivismo o monopolio, b) Asumir las condiciones de hecho
de nuestras sociedades pluralistas, c) Proporcionar el cauce para integrarlas en los contextos
humanos moralmente equitativos y psicologicamente satisfactorios, d) Sumar esfuerzos
para conseguir el propio éxito de las empresas y programas en el espacio mas abarcador
posible de intereses, y )Y establecer un criterio universal para alcanzar el bien comun.

Esta concepcidn de la participacion, que es generalmente aceptada (y, a nuestro
parecer, acertada), representa una alternativa valida a los multiples problemas que acosan
al hombre en todas las sociedades contemporaneas, entre ellos el de la propia alienacion,
y constituye la metodologia adecuada para, en palabras de Vazquez (1986:9), una de las
tareas educativas mas urgentes en la actualidad: “Formar en valores en una sociedad en la
que, conforme va desarrolldndose mds y mds cientifica y tecnoldgicamente, se esta muy lejos
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todavia de instaurar opciones de justicia, de ayuda a la humanidad, de participacion en la
cultura y el trabajo, de respeto de la dignidad de la persona y de la real liberacion del hombre”.

Pero existen también otras razones de indole pedagogica para la participacion.
Tradicionalmente, en el marco de la escuela de la modernidad ni el alumnado, ni sus
representantes legales, han colaborado en el disefio y elaboracion de los curriculos, y los
procesos de enseflanza-aprendizaje se impartian a un alumnado pasivo, receptivo ante la
comunicacion de los profesores; en una escuela de estas caracteristicas metodoldgicas,
altamente autosuficiente y muy cerrada a su comunidad, se formaba a individuos para su
adaptacion acritica a una cultura muy condicionada desde diferentes ambitos de poder
(Iéase politico, econdmico o religioso).

Hoy, en los albores de esa postmodernidad anunciada, cuando la calle, internet y
los propios medios de comunicacion se constituyen en escuela paralela, cuando el grupo
social exige y consigue cauces plurales de representacion que faciliten a todos el ejercicio
de la libertad individual, cuando las necesidades de formacion son permanentes, cuando un
mundo laboral cada vez mas tecnificado exige la colaboracion y el reciclaje casi continuo de
sus profesionales, es decir, cuando nos hallamos ante un nuevo tipo de hombre y de sociedad,
una concepcion rigida y autoritaria de la educacion va teniendo cada vez menos sentido,
eficacia y futuro. Este educar en la colaboracion y la participacion se justifica en tanto que
ninguna persona, desde su individualidad, puede saberlo todo, ni cerrar completamente
ningun ciclo productivo, poseer los conocimientos suficientes para enfrentar la compleja
convivencia social.

3.2. Exigencias a una participacion comunitaria

Hacer comunidad educativa precisa fundamentarse en el desarrollo generoso de
una cultura participativa, desde la que militar en el respeto a los modos de ser y actuar de
los demas, a la propia biografia profesional y humana de quienes la desarrollan en cada
escenario concreto, en cada escuela y su entorno, y debera estar sustentada en el respeto a
una cultura que acepte todos esos planteamientos.

Pero una participacion, si pretende ser auténtica, armonica, valiosa y eficaz para la
construccion y desarrollo de proyectos de mejora en todos los ambitos, ha de cumplir unas
condiciones y una determinada metodologia para su ejercicio por parte de los elementos
comunitarios (internos y externos al propio centro). Siguiendo a Gento, podemos citar las
siguientes:

e El grupo ha de estar formado por individuos que tienen intereses comunes, lo que
supone la intervencion de los elementos del grupo en su propia composicion.

e Los miembros del citado grupo estaran dispuestos a lograr, conjuntamente,
determinados objetivos, que deberan integrarse en un proyecto comun.

e Losindividuos comprometidos en el proyecto comun han de asumir los principios de
respeto, tolerancia, pluralismo ideoldgico y libre expresion de ideas.

e Debe producirse un reparto de tareas a fin de lograr los objetivos comunes y que, una
vez asumidas, seran los responsables de las mismas quienes las realicen, si bien las
decisiones se tomaran con la colaboracion de todos.

e Existirda un marco de gratificacion individualizada que recompense los esfuerzos
de cada una de las personas y que permita, al tiempo, una estructura espontaneay
solidaria del grupo.
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Puede afirmarse que generar una cultura de participacion no es facil, toda vez que

algunos de los requisitos, tales como una actitud tolerante hacia la pluralidad y el respeto
a la opinion de los demas, no siempre presiden las relaciones entre los elementos de una
comunidad educativa. Y en lo que se refiere al modo de ejercerla, ha sido investigado en
numerosas ocasiones y se han diagnosticado las deficiencias mas comunes en tales casos.
Relacionamos (Figura 2) las condiciones que plantea Moltke (1973) para un ejercicio aceptable
de la participacion de instancias de la comunidad educativa externas a la escuela.

Dirigida
alaaccion

< > Voluntaria

PARTICIPACION
segun Moltke

Directa < »| Noredundante

Local

Figura 2. Condiciones a una participaciéon comunitaria, segun Moltke, 1973.

Ha de ser voluntaria, de manera que pueda ser aceptada libremente por cada persona
como resultado de un proceso de reflexion sobre los aspectos considerados positivos,
entre otros, el grado de valor de su contribucion a un proyecto educativo singular,
armonico con la cultura y necesidades de cada comunidad escolar.

Evitara ser redundante en su formato, debiéndose cuestionar toda generalizacion
excesiva, ya que no es cientifico aplicar unas férmulas organizativas similares a unas
situaciones que no lo son.

Tiene que ser local, integrada en la filosofia educadora que caracterice la planificacion
de una comunidad concreta, e integradora de la misma. Estara al servicio de la
singularidad de un entorno de aprendizaje y de formacidon global capaz de conectar
con las experiencias extraescolares (familiares y comunitarias) del alumnado,
incorporandolas como un recurso metodoldgico valioso. De manera que esta
modalidad organizativa de la participacion ha de ser creativa, adhocratica, coherente
con la realidad de cada escenario y en armonia con las lineas de innovacion a
desarrollar en cada momento.

Tan directa como sea posible, esforzandose para el aprovechamiento educativo de
los conocimientos y experiencias de los distintos agentes comunitarios, ya que no
rentabilizar formativamente la riqueza de lo plural no es nunca un planteamiento
sostenible. En este sentido, la escuela tendra que facilitar al alumno, mediante
adecuados ejercicios de simulacion, la vivencia educativa de aquellas situaciones de
ensefianza-aprendizaje con proyeccion hacia lo social, y que transformen la actividad
del aula en una auténtica preparacion para la vida.

Dirigida hacia la accién, desde una dimensidn practica, sin veleidades especulativas
y tedricas. Debiendo mantenerse en proporcion equilibrada entre utopia y realidad,
sin tentaciones extremas que pudieran conducir la organizacion a unas situaciones
nunca deseables. Esta linea de actuar debe completarse potenciando la sintonia con
problemas comunitarios, avanzando en la programacion de proyectos que laasuman,
recojany se orienten a su solucion.



3.3. Potencialidad transformadora de la participacion

Ademas de los aspectos positivos ya relacionados, la participacion es casi siempre un
indicador de progreso social y democratico, asi como de indagacion permanente de nuevas
vias de convivencia donde sus actores puedan realizarse profesional y personalmente. Sin
duda, el ejercicio por una colectividad de actitudes y acciones participativas nos anuncia la
madurez organizativa de la misma vy, al tiempo, garantiza un desarrollo transparente de su
gestion politica, econdmica, social y, en nuestro caso, pedagdgica.

Para responder a una educacion personalizada (por lo tanto intercultural) y participa-
tiva, la nueva escuela que proponemos, desde la autonomia y libertad pedagdgica (que son
irrenunciables), transforma sus estructuras organizativas y sus procedimientos metodologi-
cos, intentando (Pefa, 1991:21):

e Crear una cultura participativa entre todos los estamentos que componen la
comunidad educativa, entendiendo por cultura (Medina Rubio, 1.988:7) el “conjunto
de estimaciones, preferencias, creencias, ideas, corrientes de opinion y comportamiento
ante unos problemas de interpretacion de la vida y de la educacion que vinculan en una
comunidad de accidn el hacer histdrico de un grupo social en un momento determinado”.

e Introducir la vida participativa desde el comienzo de la vida escolar y en el contexto
mas proximo, el aula.

e Buscarlos mecanismos adecuados paraintegrar las distintas unidades que componen
un centro de ensefianza en ese proyecto comun.

e Daralos estamentos comunitarios responsabilidades y ensefarles a asumirlas.

e Disenar modelos de convivencia que permitan una auténtica igualdad participativa y
de oportunidades entre los sexos, modelos que rompan el esquema tradicional en la
adscripcion de roles.

Una aportacion muy interesante a la citada cultura participativa es la realizada por la
profesora Martin-Moreno a través de su concepcion del centro educativo comunitario, al que
podemos considerar, en palabras de esta autora, como “todo centro educativo que, siendo su
funcidn prioritaria la de impartir la ensefianza obligatoria, promueve ademds, en la medida de
sus posibilidades, una integracion dinamica con su comunidad, en el entendimiento de que esta
integracion dard lugar a la potenciacidn de las actividades de los dos ambitos” (Martin-Moreno
Cerrillo, 1.989:18).

3.4. Estructuras de participacion

Las estructuras de participacion en los centros docentes aparecen en armonia con las
funciones que, en esta linea, se espera cumplan cada uno de los elementos que integran la
comunidad educativa (incluida la Direccion), facilitando asi una colaboracion de todos ellos
proporcional a las responsabilidades que cada uno asume en la tarea de educar. Veamos aho-
ra estas estructuras en los diferentes dmbitos fundamentales de relacion.

a) Ambito de profesores-alumnos. En una escuela participativa, los profesores y los
alumnos tienen que definir solidariamente objetivos a consequir, delimitar adecuadas estra-
tegias de aprendizaje orientadas a los mismos, dialogar sobre la metodologia dinamizadora
del proceso y, paralelamente a todo ello, ejercer en colaboracion una evaluacion formativa
que optimice los resultados de la interaccion formativa desarrollada en el aula. Pero crear
una cultura que facilite estas acciones pasa por:
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La desaparicion de actitudes autocraticas en el profesorado, sobre todo en los
primeros niveles del sistema, para facilitar un clima de confianza que permita a
los estudiantes una comunicacion desinhibida con los docentes; es decir, estamos
proponiendo la clase abierta como estructura que facilitara la participacion.
Unaadscripcion de alumnosalosdiferentes gruposfundamentadaenlasaportaciones
de la Psicologia educativa y la Sociologia, y, sobre todo, en un conocimiento de las
necesidades formativas de cada persona.

Favorecer el ejercicio de la representatividad y la responsabilidad en los alumnos,
potenciando las delegaciones de curso, las asociaciones de discentes, su presencia
activa, colaboradora, en los 6rganos de gobierno del centro, y facilitando la
celebracion de reuniones necesarias a estos fines.

Motivar hacia la creacion de grupos de trabajo especializados y comisiones diversas,
asi como al fomento de actividades incardinadas a llenar de contenidos el tiempo de
ocio de los escolares.
Tenerdisponibleelaparatoorganizativodel centro paraapoyariniciativasdeactuacion
responsable emanadas del propio alumnado, comenzando por un desarrollo de la
tutoria en una linea de atencidn personalizada.

b) Ambito familias-centro. Una verdadera cultura de la participacion trasciende los

planteamientos estructurales y técnico-pedagdgicos. Hacer esta cultura operativa, generan-
do una auténtica comunidad educativa, supone para los padres asumir su papel de colabora-
dores en la concepcidn singular de cada centro docente en tanto que maximos responsables
de la educacion de sus hijos, y ello mediante su participacion en la elaboracion del proyecto
educativo, en la utilizacion optima de recursos y en los procesos de control institucional.
Aqui se contemplan tres niveles (Figura 3).

PADRES
Colaboran en la singularidad
de cada centro

Y
ESTRUCTURAS
v v v
INDIVIDUAL COLECTIVA ORGANICA
(Tutorias) (Reuniones) CE y Asociaciones

Figura 3. Esquema de participacion en el dmbito familias-centro.

Individual, interesandose y preocupandose por sus hijos mediante las relaciones
con el profesor tutor. Estas relaciones deberan estar perfectamente organizadas en
cuanto a contenido, horarios, lugar y modo.

Grupal, o relaciones tutor-centro-grupo de padres, y que pueden canalizarse a través
de jornadas sobre temas concretos (calificaciones, técnicas y habitos de estudio,
premios y castigos, conductas disruptivas...), y asi tener un caracter general, o
versar sobre problemas especificos de un grupo de alumnos de un nivel determinado
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(afectando exclusivamente a las familias del referido grupo). En esta linea apuntada,
las posibilidades son casi ilimitadas.

Estamental, en el marco del Consejo Escolar de Centro, los padres tienen funciones
importantes en la organizacion, la gestion y el control de la escuela; para que las
funciones aqui sean efectivas es fundamental que funcionen los otros niveles de
participacion a los que se ha hecho referencia.

c) Ambito de los profesores. La amplia participacion del profesorado en las comuni-

dades escolares se hace operativa desde varios niveles, armodnicos con la distinta naturaleza
de su funcion profesional.

Nivel de aula. Las relaciones interpersonales que se establecen en el aula, durante
la propia interaccion didactica, vienen reguladas por una normativa determinada
y que deberd generarse, como ya hemos reflejado, desde un didlogo constructivo
entre profesores y alumnos, tan fundamental en una participacion eficaz. Lo mismo
cabe aplicar a las relaciones desarrolladas durante el ejercicio de las funciones de
coordinacion y tutoria, desde las que todo el profesorado se integra y abre cauces de
participacion, tanto a los discentes como a sus familias.

Nivel organico. Con el fin de mejorar la interaccion educativa, todos los profesores
deben ejercitarse en relaciones de participacion organica, a través de las que se
estudie la implementacion de objetivos, contenidos y métodos, se coordine la
utilizacion de medios, se practique una evaluacidn en colaboracion, se promuevan
iniciativas para la experimentacion e investigacion pedagdgica, se elaboren normas
basicas de convivenciay se facilite el propio perfeccionamiento de los docentes como
profesionales. Asi, los Departamentos didacticos, Equipos docentes, Comisiones
varias y Claustro constituyen cauces idéneos para esa participacion organica del
profesorado.

Nivel estamental. Los docentes participan a este nivel mediante sus representantes
en el Consejo Escolar u 6rganos colegiados similares.

Nivel complementario. Aunque con caracter de voluntariedad, y en clara dependencia
con el proyecto organizativo de cada institucion, los profesores pueden integrarse,
bien de forma permanente, bien coyuntural, en todas aquellas comisiones delegadas
0 grupos o equipos de trabajo ad-hoc que se considere oportuno.

3.5. El marco integrador de la participacion
Con las debidas matizaciones pertinentes, propias de la singularidad de cada entor-

no, las anteriores estructuras de participacion se contemplan en la mayoria de los paises. Es,
asimismo, habitual la existencia de un érgano donde cristalizan las diferentes formulas de
participacion propias de cada comunidad educativa, aunque puedan registrarse nominacio-
nes distintas: Junta de Gobierno de Centro (Inglaterra), Consejo de Administracion o de Cen-
tro (Francia), Consejo de Centro (Italia), Comité de Escuela (Canada), o Junta de Educacion
(Alemania). Pero todos ellos constituyen una unidad integradora de participacion y asumen
unas funciones similares.

Este 6rgano de integracion participativa asume, generalmente, funciones de gestion

de recursos humanos y materiales, direccion y ordenamiento de la actividad educativa, in-
formacion y asesoramiento, y control, sequimiento y evaluacion de la actividad global de
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cada centro. La propia variedad de sus atribuciones explica la alta complejidad de la tarea,
enfatizada por la natural heterogeneidad profesional y, a veces, cultural de sus miembros;
para llevarla a cabo, debe asumir el ejercicio de un auténtico estilo de gestion democratica,
que, entre otras medidas, exige una buena gestion de la informacion, asi como una adecua-
da distribucion de funciones en la medida que esto sea posible.

4.Tipo de direccion en el marco de esta escuela

4.1. El director como lider

Conviene diferenciar, como oportunamente nos recuerda una querida colega, entre
lider y jefe a la hora de perfilar el concepto de liderazgo de calidad. La diferencia estriba en
que el segundo considera que los demas dependen de él como subordinados a sus ordenes,
manteniendo unas relaciones jerarquicas; mientras que el primero concibe a quienes traba-
jan con él como colaboradores comprometidos en un proyecto comun, estableciendo con
ellos unas relaciones horizontales (Canton Mayo, 2001).

Una institucion docente asi definida en los apartados anteriores (la escuela partici-
pativa en la sociedad del conocimiento) requiere, entre otros recursos, una direccion cuyos
titulares sean lideres pedagogicos, entendiendo que el Liderazgo Pedagdgico potenciara la
efectividad de la funcion directiva para lograr que las actividades de gestion institucional,
organizativas, curriculares y de recursos humanos y sus relaciones, estén orientadas a garan-
tizar las buenas practicas pedagogicas y el mejoramiento de los aprendizajes significativos
en el aula.

Este tipo de liderazgo: a) Realiza un trabajo en equipo y toma decisiones acertadas
basadas en una competencia en su trabajo, b) Cree en lo que hace y proyecta esa credibilidad
en su entorno, dando a su vez credibilidad al Proyecto Institucional y a todos aquellos que lo
integran y lo desarrollan, c) Ejerce la autoridad pedagdgica, pero desde el respeto a la liber-
tad de trabajo del profesorado, a su competencia profesional, y velando por unas relaciones
humanas fluidas y un clima de trabajo agradable, d) Administra los recursos con criterios
objetivos, conocidos y aprobados por el Consejo del Centro, e) Se preocupa por el trabajo
de los profesores, del personal no docente y fomenta la participacion de padres, alumnos y
entorno en los 6rganos de correspondientes y en la vida del centro en general, proyectan-
dola mas alla del mismo, f) Toma decisiones y corrige desviaciones, pero sin detrimento de
los derechos a la participacion en el proceso de docentes, padres y alumnos, favoreciendo
un clima de confianza y de relaciones humanas que facilitan el trabajo, g) Se coordina con
el profesorado para resolver problemas de recursos y medios que facilitan su trabajo, distri-
buyéndolos con eficacia y equidad, y h) Colabora con la comunidad en el establecimiento de
valores y normas de funcionamiento, asi como un sistema de relaciones que permita generar
los recursos necesarios para conseguir los proyectos institucionales.

4.2. Liderazgo transformacional

Todos los elementos relacionados van aproximandonos a un liderazgo que, algu-
nos autores, denominan como transformacional, y que en esencia presenta caracteristicas
como éstas: a) Una actitud de colaboracién compartida al tomar decisiones sobre fines que
se persiguen, estimando que los objetivos institucionales pueden alcanzarse mejor desde un
compromiso de colaboracion compartida, b) Un énfasis en la profesionalizacion del docen-
te, basada en su autonomia curricular y organizativa, formacion permanente, motivacion y
constante auto-evaluacion, y ¢) Una comprension del cambio que incluye como motivarlo en
los otros.



La escuela postmoderna necesita del liderazgo asi entendido, y de su gestion, si quie-
re ser creativa, innovadora y adecuarse a estos tiempos de cambio acelerado e incertidum-
bres. El director debe ejercer de lider innovador, impulsando la adaptacion de la practica
pedagogica a los tiempos, evaluando, paralelamente los riesgos que esto supone. Por tanto,
el director asi concebido: a) Posee una clara vision del futuro de la organizacion, b) Comparte
con los profesores un proyecto comun de trabajo, c) EvalUa las decisiones tomadas, d) Man-
tiene altas expectativas en sus colaboradores, e) Crea un clima de trabajo que proporciona
seguridad, y f) Se preocupa de los resultados académicos del alumnado.

Este tipo de lider escolar apuesta por el cambio, es agente del mismo, asumiendo un
compromiso con la educacidn de los alumnos en la sociedad del conocimiento y apostando
por la integracidn de las nuevas tecnologias en la organizacion y gestion de las instituciones
y en el desarrollo e innovacion del curriculum. En sintesis, subraya el mejoramiento conti-
nuo, se compromete con la optimizacion del proceso y del beneficio que éste supone para los
alumnos, alienta y dinamiza el cambio como necesidad sentida, impulsa la motivacion en los
demas, y promueve la creacion de oportunidades para un liderazgo de los demas estamen-
tos de la comunidad en sus respectivos ambitos de actuacion.

Aunque el modelo de liderazgo transformacional es considerado por bastantes es-
tudiosos como el modelo de liderazgo de las escuelas del futuro, nosotros, por el contrario,
estimamos que constituye un objetivo prioritario en la actualidad, y a ello deben orientarse
los programas de formacion de directores en este momento si es que queremos tener insti-
tuciones educativas de calidad.

Hace ya mas de dos décadas que las investigaciones de Bass y Avolio (1985) pusieron
en valor un liderazgo de esta naturaleza, relacionando para él las siguientes caracteristicas:
a) Posee un prestigio ganado por su buen hacer, b) Demuestra capacidad para construir un
liderazgo compartido fundamentado en la cultura de la participacion, c) Considera el trabajo
en equipo como una estrategia importante, y d) Dedica tiempo y recursos a la formacion
continua.

No obstante el tiempo transcurrido, aun queda camino por andar para que concep-
ciones de este tipo tengan una presencia generalizada en los programas de formacion de
directores o de equipos directivos. Hora ya es de superar este inadecuado fendmeno.

4.3. Nuevas competencias en el liderazgo

La concepcion de una direccion transformadora de los centros docentes lleva impli-
cita las dimensiones denominadas como liderazgo en TIC y en marketing educativo. Con re-
ferencia a la primera de ellas, se hace operativa en los siguientes indicadores: a) Existencia
de un d6rgano TIC responsable de la aplicacidn organizativa y curricular, b) Contemplar este
servicio en el capitulo pertinente de la planificacion econdmica de las instituciones, c) Elabo-
racion y aplicacion de un modelo adecuado para la formacion del profesorado y otros recur-
sos humanos del centro en el uso de esta herramienta, d) Respeto a la propiedad intelectual,
y e) Planificar su uso en la potenciacion de los canales de comunicacion de la organizacion.

Asimismo, y en el marco de una sociedad altamente competitiva como la actual, una
auditoria de marketing educativo puede contribuir a clarificar la situacion comercial, estra-
tégica y de conocimiento en la que se encuentra un centro educativo, maxime si se estan
realizando correctamente las campanas de captacion, los sistemas de informacidn y presen-
tacion a los interesados funcionan correctamente (a nivel presencial y virtual), la conversion
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de informaciones en matriculas esta dentro de unos parametros ldgicos para la tipologia del
centro, su publico potencial se encuentra cerca de la ubicacion de la institucion, o se puede
captar en entornos mas alejados, y la comunicacion publicitaria y los medios empleados son
los mas idoneos y rentables.

Los responsables de la organizacion y gestion de los centros educativos perciben, a
veces, la comercializacion de su formacion como algo ajeno a su funcion, y mas si ostentan
titularidad publica. En estos casos parece bueno preguntarse si el centro: a) Conoce realmen-
te de qué tipo son y donde estan todos sus alumnos potenciales, b) Dispone de una correc-
ta politica de atencion virtual y personal hacia las personas que solicitan informacién sobre
el mismo, c) Aplica una correcta politica de presentaciones y entrevistas del centro con las
familias interesadas en matricular a sus hijos, d) Conoce bien cuales son las herramientas,
recursos y medios comerciales que le hacen captar y consolidar mas alumnos, o e) Sabe la
responsabilidad que tiene la competencia en una baja de matriculas y por qué factores.

5. Algunas propuestas de formacion en liderazgo

Con base en la teoria desarrollada, veamos ahora unas propuestas de formacion que,
disenadas desde distintas instancias espanolas, intentaron dar respuesta a la necesidad de
formacion de Directores o Equipos directivos de los centros docentes no universitarios en
dicho pais.

A. Consejeria de Educacion y Ciencia de la Junta de Andalucia (BOJA nimero 73, de fecha 19-09-
89), ya promulgada en Espafa la Ley Organica del Derecho a la Educacion (LODE) de 198s.

e A.1. Mddulos comunes para el Equipo Directivo. |.- Estructuras legalesy administrativas:
a) Elmarcolegislativo general delos centros Escolares, b) LaAdministracion Educativa

en Espana y Andalucia. Il.- Psicologia de las Organizaciones: a) La comunicacion y las
relaciones interpersonales en la organizacion escolar, b) Dinamizacion y potenciacion

de grupos, c) Resolucion de problemas y toma de decisiones, y d) El clima escolar.
Conflictos y su tratamiento. lll.- Planificacion escolar: a) Definicion de un objetivo

y finalidades del Centro para el afo escolar: Plan de centro, b) Pedagdgicos y
académicos. Establecimiento de niveles, ¢) De socializacion y convivencia: Analisis de
metodologias y relaciones. Culturales y recreativos. De relaciones con la Comunidad,

d) El reglamento de Régimen Interno: su elaboracidn y sequimiento, e) La innovacion

y renovacion pedagogica: Proyectos de experimentacion escolar, f) La formacion del
profesorado: Analisis de caracteristicas y necesidades, y g) Recursos educativos del
Sistema: Servicios y programas educativos de apoyo a los centros. IV.- Organizacion
escolar. Tareas y funciones: a) Organos colegiados: Definicion, representatividad y
participacion social, b) Organos unipersonales: El equipo de Direccién del Centro, c)
Organizacion del profesorado: Seminarios o Departamentos. Grupos, cursos, niveles

y ciclos, d) Organizacion del alumnado, y e) Funciones de la Asociacidn de Padres

de alumnos y participacion de la misma en los Centros. V.- Evaluacién y Supervision

de Centros escolares: a) Funciones de la Inspeccion Educativa y del Consejo Escolar

en la evaluacidn o supervision de los centros, b) Modelos y Técnicas de Evaluacion,

c) Criterios para evaluar: a los medios y recursos materiales, a las actividades y
resultados y a la planificacion. VI.- Principios y motivos que fundamentan el proceso

de Reforma: a) Proyecto para la nueva configuracion del sistema Educativo, b) El
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concepto de curriculum escolar en la Reforma, y ¢) Formacion del Profesorado para
la Reforma.

e A.2. Mddulos comunes para el Director. |.- Funciones y competencias del Director. Il.-
Organizacion y gestion del plan del centro. Ill.- Gestion de los recursos materiales:
El espacio y su organizacion didactica, el mobiliario y servicios complementarios.
IV.-Organizacion de los recursos personales, y V.- Organizacion de la supervision del

Centro.
e A.3. Mddulo para Jefes de Estudios. |.- Funciones y competencias de la Jefatura de
estudios. Il.- Organizacion académica: Curriculum, programas y evaluacion. lIl.-

Planificaciontemporal de la actividad escolar. IV.- Elagrupamiento de los alumnos. V.-
Convivencia y disciplina. VI.- Orientacion escolar: La labor tutorial. El departamento
de orientacion. Lostutores.VIl.-Organizaciony recursos materiales, y VIII.- Evaluacion
de actividades y resultados académicos.

e A.4. Mddulo para Secretarios. .- Funciones y Competencias del Secretario. Il.- La
secretaria del centro y su organizacion: Documentacion académica y administrativay
Sistema de clasificacion y archivo. Ill.- La administracion econdmica. IV.- Legislacion
basica en un Centro escolar. V.- Informacion de la gestion, y VI.- Gestion de personal
no docente.

B. Ministerio de Educacion y Ciencia, Direccion General de Renovacion Pedagogica, Subdirec-
cion General de Formacion del Profesorado (Equipo Coordinador del Disefio: Favaro, Gairin,
Munilla y Pérez).- Contenidos (1993):

* B.1. Unidad Temdtica 1. Centro Escolar y Accidn Directiva: a) El centro escolar como
organizacion, sistema social abierto y complejo, y comunidad, b) ;Qué es dirigir un
centro escolar, ¢) La Direccion en clave de funciones, d) El rol de la Direccion, y e) La
actividad directiva como promocion del cambio.

e B.2. Unidad Temdtica 2. Planteamientos institucionales en los centros educativos:
a) El centro educativo, b) Planteamientos institucionales en los centros educativos,
c) Los planteamientos institucionales a medio-largo plazo, d) Planteamientos
institucionales a corto plazo, y e) Posibilidades y realidades de los planteamientos
institucionales.

e B.3. Unidad Temdtica 3. Estructura y organizacion del trabajo en los Centros
docentes: a) La estructura organizativa de los centros escolares, b) Burocracia y
profesionalizacion, c) Una direccion educativa: El liderazgo pedagdgico en los centros
docentes, d) El centro escolar como lugar de aprendizaje docente, e) La respuesta
organizativa, y f) Equipos docentes y Departamentos didacticos.

* B.4.UnidadTemdtica 4. ElSistema de Relaciones: a) Acerca de larealidad participativa,
b) Opciones a favor de la participacion, c) La estructura de participacion integrada:
El Consejo Escolar o de Centro, d) La construccion técnica de la participacion: El
liderazgo en el grupo.

e B.5.UnidadTemdticas. Laevaluacion del centro educativo: a) Conceptos basicos sobre
evaluacion, b) La evaluacion interna y externa del centro educativo: fundamentos
legales y modelos, c) La evaluacion del centro educativo: inicial, formativa y
final, y d) Modelo de indicadores para la evaluacion interna del centro educativo.
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e B.6.UnidadComplementariai.LegislacionyGestion: a)Aspectos generales, b) Sistema
Educativo, ¢) Alumnado, d) Profesorado, e) Centros docentes, f) Administracion
educativa, y g) Personal de Administracidn y Servicios.

e B.7. Unidad Complementaria 2. Coeducacion: a) La coeducacion como subsistema
social, b) Los mecanismos ideoldgicos y la construccion del género. Necesidad de
esta perspectiva en la educacion, c) El sistema sexo-género, d) El curriculum oculto,
e) Escuela mixta-coeducacion. Hacia una educacion no sexista, y f) Pautas de analisis
y medidas de accion positiva en el marco educativo actual.

C. La formacidn de Directores de centros docentes publicos no universitarios en Castilla-

La Mancha, Espafia (RESOLUCION de 23-05-2008, de la Direccién General de Politica

Educativa, porlaque se convocayregula el programa de formacioninicial para el profesorado
seleccionado para ejercer la direccion en los centros docentes de titularidad publica en la
Comunidad Autonoma de Castilla-La Mancha, DOCM numero 121, Fasciculo|, de 11 de junio).

Actualmente se esta abriendo, en la mencionada Comunidad Autonoma, esta forma-
cion también a los demas miembros del equipo directivo: Jefe de Estudios y Secretario, asi
como a los Jefes de Departamento, en el caso de los Institutos de Ensefianza Secundaria, a
los Coordinadores de los Ciclos en Primaria y a los Orientadores Escolares. En lo que se re-
fiere a los Cursos de formacion inicial para el ejercicio de la direccion en centros docentes, la
citada RESOLUCION contempla para estos Programas los siguientes objetivos:

a. Conocer la identidad del modelo educativo de Castilla—La Mancha y los planes
estratégicos de la consejeria de Educacion y sus consecuencias en el desarrollo
curricular, la organizacion de los centros, la intervencion en la comunidad educativa,
y formacion permanente del profesorado.

b. Analizar los componentes del Proyecto educativo, su desarrollo en los distintos
ambitos de la direccion y facilitar estrategias de desarrollo de la normativa
organizativa, la ordenacion académica y optimizacion de recursos.

c. Profundizar en el conocimiento de los rasgos del principio de autonomia, desde la
autoevaluacion como punto de partida de los procesos de mejora y de sus efectos en
cualquiera de los ambitos de desarrollo de los centros.

d. Analizar el valor de la convivencia y profundizar en el conocimiento de las distintas
estrategias para su desarrollo en los centros.

e. Aportar los instrumentos tedricos y practicos para la revision y la mejora del propio
programa de direccion.

f.  Conocer las exigencias administrativas del centro escolar, el control de los recursos y
practicar con las herramientas de gestion de los mismos.

En cuanto a contenidos y carga lectiva, se contemplan (Articulo 5° de la mencionada
normativa) las siguientes unidades formativas o mddulos:
e (.1. Mddulo I. El modelo educativo de Castilla-La Mancha y los planes estratégicos.
(5 horas).
e (.2. Mddulo ll. Autonomia de los centros y proyecto educativo. El curriculo de Castilla-
La Mancha: competencias basicas. La coordinacion de los procesos de enseiianza y
aprendizaje: las programaciones didacticas y la evaluacion de diagnostico (15 horas).



e (.3. Mddulo lll. Convivencia, organizacidn y funcionamiento del centro. Mediacion
y resolucion de los conflictos. Responsabilidad y gestion de la convivencia. Las
relaciones con el entorno, la colaboracion con las familias, otras instituciones y
organismos (10 horas).

e (C.4. Mddulo IV. El centro como una organizacidon que aprende: la autoevaluacion
como punto de partida de procesos de mejora de su eficacia. La complementariedad
de evaluacion externa y asesoramiento cooperativo. Programas de formacion en los
propios centros y proyectos de innovacion e investigacion educativa. (1ohoras).

e (.5. Mddulo V. Elementos del programa de actuacion. Analisis y revision del programa
de actuacion. Trabajo practico (10 horas).

5.1. Reflexion en torno a estos modelos

Los modelos presentados responden en gran medida a las necesidades de formacion
de quienes han de gestionar las instituciones docentes, si bien los dos primeros, por su di-
sefio en un marco temporal determinado, adolecen de la atencién debida a unas variables
que se han incorporado recientemente a la configuracion del concepto de la nueva escuela.
Unas variables que emergen desde el paradigma de la transformacion y que plantean a los
establecimientos docentes desafios importantes en clave de retos educativos causados por
la multiculturalidad, globalizacion, complejidad tecnoldgica, el binomio libertad-seguridad
y una mayor apertura de los centros docentes a su comunidad.

Los actuales gestores escolares han de formarse desde la asuncidn de una nueva es-
cuela como organizacion critica y renovadora, como ecosistema basado en la colaboracion
de los docentes y la participacion de los diferentes estamentos de la comunidad, desde la
que dinamizar un clima de comprension y didlogo y potenciar un desarrollo adecuado de
los curriculos y la construccion de conocimiento profesional creativo e innovador. Esta es la
escuela que venimos definiendo y defendiendo en nuestra investigacion (ver Figura 4).

LA ESCUELA
|
v v v
RENOVADORA CRITICA COLABORATIVA
| |
\ 4

CLIMA DE COMPRENSIONY DIALOGO

Figura 4. (Cardona Andujar, 2001).

Si observamos, el Ultimo disefio que incluimos si atiende los fendmenos apuntados
anteriormente, pues en sus aplicaciones se han contemplado: a) Colaboracion entre las
familias y las instituciones, b) Experiencias organizativas de centros para la mejora de la
convivencia, c) Modelo organizativo del centro para mejorar la educacion intercultural, d) La
escuela inclusiva, e) Modelo para agrupamientos flexibles y de apoyo al aula para favorecer
la interculturalidad, f) El Programa Delphos.
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No obstante, este Ultimo modelo excluye algunos elementos formativos imprescin-
dibles en el disefio de una formacion adecuada de los Directores de instituciones educativas,
como es el caso de las nuevas tecnologias y su incidencia en la practica y mejora de la funcién
directiva. Es, pues, teniendo en cuenta la epistemologia que presentamos, desde la que ha-
bria de abordarse un disefio integrador y actual de las mencionadas actividades formativas.
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Capitulo 6

LA INVESTIGACION EDUCATIVA FRENTE

A NUEVAS MIRADAS, POSTURASY FORMAS
ALTERNATIVAS DE ABORDAR

EL FENOMENO EDUCATIVO

Edgar Oswaldo Gonzalez Bello

Introduccion

En los Ultimos anos la investigacion educativa ha diversificado sus ambitos de analisis y
reflexion, posibilitadoelaumentode suproduccionyhabilitaciondedesarrollo, reproduciendo
conocimientosocialmente establecido que le hapermitido constituiraportaciones, resultados
y sugerencias de caracter significativo (De Alba & Glazman, 2009). De esta forma, se ha visto
en condiciones de ofrecer un soporte a las decisiones politicas y ser aprovechadas, en la
medida posible, como acciones generadoras de reformas e innovaciones. Se ha procurado
que la investigacion educativa tenga mayor presencia en la conformacion de las politicas
publicas (Latapi Sarre, 2007).

Sin embargo, a pesar de la siempre imperante necesidad de especializarse que
Gonzalez Casanova (2009) sefala, en funcidn dar atencidn a problemas que son posibles
de resolver desde una sola disciplina y saberes especificos, considero pertinente reflexionar
acerca de la practica investigadora tradicional y dominante en el marco de compromisos
asumidos por los paradigmas vigentes de las ciencias sociales frente al reconocimiento
de nuevas posturas, miradas y abordajes teoricos que busquen la contribucion de mayor
conocimiento relevante y tendiente a resolverlas problematicas actuales de mayor
complejidad, explorando nuevos oportunidades que respondan al cuestionamiento por
la incapacidad para interpretar y comprender los nuevos escenarios, en el sentido que
historicamente la investigacion educativa ha sido competente para adoptarse a diferentes
enfoques y formas de entender la realidad.

Lo anterior se fundamenta en que Yoshikawa (2000) sefiala, lo casi imposible de
utilizar sélo unos pocos dominios del conocimiento existente, debido a que los nuevos
fendmenos tienen causas que no son faciles de identificar y otras con pocas alternativas de
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abordar. Actualmente se encuentran realidades mas complejas en las que existen una gran
variedad de fendmenos no lineales (Sanjuan, 2005).

La investigacion educativa es una actividad intelectual a través del cual es posible la
generacion de conocimiento aproximado de la realidad, creada por una practica cientifica
que ha dado lugar a innovaciones que han buscado desarrollar y orientar la accion de educar.
De ello, es importante reconocer la manera como ésta es asumida y practicada, asi como
las capacidades cientificas para establecer el analisis y sugerencias que contribuyan a
resolver problemas de necesidad social (De Alba & Glazman, 2009), incluyendo un caracter
valorativo que rige el deber ser de los proyectos que aborden tematicas que se han limitado
en generar elementos significativamente novedosos al conocimiento ya acumulado. En ese
sentido, Castafneda Figueiras (2010) sefiala que hace falta una gran cantidad de investigacion
educativa, pero también se requieren de nuevas acciones que apoye esta investigacion,
constituyendo nuevas lineas de trabajo para entender la complejidad de su realidad.

Ante los retos del presente, cualquier reflexion en torno a la investigacion educativa
debe incluir la revision de las ciencias sociales y su relacion con los paradigmas emergentes
que busquen alternativas de investigacion, impulsadas por la necesidad de resolver los
problemas (Hirsch, et al., 2008) y se haga frente a la imposicion de teorias y metodologias
que predeterminan la realidad contextual del objeto de investigacion y la forma tradicional
de abordado el hecho educativo.

Desarrollo

En el campo de la educacion como en las ciencias sociales, es de gran importancia aprove-
char aquellas oportunidades que permitan construir una nueva ciencia, a través de procesos
innovadores de investigacion. Dicha responsabilidad recae primordialmente en las institu-
ciones educativas, quienes son vistas como las encargadas de impulsar nuevos paradigmas
cientificos que den soporte a las necesidades de generacion de conocimiento.

Sin negar los aportes significativos realizados por enfoque tradicionales de las
ciencias sociales, en ellas se observa la necesidad de un replanteo epistemoldgico y
tedrico de la concepcidn y practica tradicional, manifestado por un lento desarrollo y/o
poca incidencia de los resultados desde un plano critico y socialmente comprometido. En
ese sentido, las tendencias actuales de investigacidn en las ciencias sociales son reflejadas
como acciones emergentes que deben ser practicadas en la investigacion educativa,
intentando con ello, explicar y comprender fendmenos complejos que son atribuidos a las
caracteristicas de la sociedad actual y sus constantes cambios, precisando nuevas formas de
preguntary responder acerca de los fendmeno se imponer la necesidad de avanzar hacia una
comprension mas completa y profunda, asumiendo que se requiere de otros caminos para
desarrollar la busqueda cientifica. Una busqueda que se ha restringido a dar explicaciones
desde el punto especializado, provocado una baja capacidad de resolucion y pertinencia en
los conocimientos que se producen. Se ha dejado de lado, una intencionalidad que requiere
de la sensibilidad, la reflexion y de la toma de conciencia por parte del investigador para
identificar y cuestionar todo tipo de aspectos que conforman el contexto de los fendmenos.
Lo anterior se ve reflejado en que los resultados de la investigacion educativa no se llega a
utilizar por suinconveniencia de ser aplicadas por los usuarios para resolver problemas, porlo
que Ramos Salas (2005) advierte de la necesidad de que sean redefinidas lineas, paradigmas
y enfoques en la investigacion educativa.



La necesidad de interdisciplinariedad en la investigacion educativa

La ciencia y sus métodos se han desarrollado principalmente a través de la especializacion
que han respondido con la generacion de conocimiento de manera puntual y emergente a
problemas especificos (Brewer, 1999), como es en el caso especifico de la educacion, con res-
puestas que han sido participe en la formulacion de politicas que dirigen el rumbo educativo.
A pesar de ello, se carece de alternativas de integracion disciplinaria que permitan visualizar
en un contexto amplio y profundo los vigentes problemas del entorno educativos.

Una de las alternativas como forma de investigacion radica en el tratamiento
interdisciplinario, un enfoque poco practicado pero que posibilita plantear nuevos retos yes
asumido como una actividad en el que diferentes disciplinas y cientificos participan en la
identificacion y estructuracion de problemas, que exige infringir paradigmas disciplinarios
y superar los problemas para comprender la complejidad de los fendmenos desde una
perspectiva que tome en cuenta una diversidad de puntos de vista cientificos y sociales
(Hirsch, et al., 2008).

Paraquelainvestigacion educativa explorey experimente nuevasmanerasde aprender,
debe consolidar nucleos de inteligencias que estén en contacto con todas las areas cientificas
que se adentran en los aprendizajes humanos (Latapi Sarre, 2007). Esto permitiria la apertura
al didlogo en el dmbito de la interdisciplinariedad, potenciada por una asociacion entre
disciplinas distinguidas mediante sus estructuras tedricas y metodoldgicas (Carrizo, 2004).

Los diversos puntos de vista son una necesidad debido a que la realidad tiene
multiples significados, no es una realidad clara con una significacion cristalina y a la cual se
le pueda abordar sencillamente construyendo teorias o conceptos simples. Es por ello que
Zemelman (2002) senala que existe un desajuste y un desfase que plantea la necesidad de
una constante resignificacion, una revision en las exigencias de las realidades emergentes,
nuevas, inusitadas e imprevistas, que forma parte de la tarea central de las ciencias sociales,
el proceso de investigacion y las metodologias para la construccion del conocimiento. Al no
tener este tipo de conciencia podria resultar que se estén inventando realidades.Para lograr
lo anterior, no existe un algoritmo de pensamiento que guie de manera directa e inmediata
sino que se depende principalmente de la capacidad cientifica.

El enfoque interdisciplinar representa la idea de interaccion y cruzamiento entre
disciplinas mediante la comunicacion, intercambio y confrontacion de conocimientos y
saberes desde una de las disciplinas que construye el objeto de estudio (Ander-Egg, 1999),
donde se desarrolle una capacidad analitica, de comprension e interpretacion critica que de
explicacion y respuesta. Asimismo, refiere a la combinacion adecuada de conocimientos,
incluyendo esfuerzos eficaces para sumar contribuciones individuales, considerando
cuestiones intelectuales y practicas (Brewer, 1999).

Existe la necesidad de una vision interdisciplinaria que comprenda y explique las
situaciones complejas de la educacion, en el sentido de que es imposible abordar problemas
de estamagnitud desde recursos explicativos de disciplinas particulares que trabajandeforma
aislada, sino que se requiere un modelo de pensamiento que vaya mas alla. Ello posibilitaria
entender la relacion entre las partes, el todo de un problema y sus acontecimientos, en
medida que interactuan y cambian con el tiempo.

Para lograr lo anterior y aspirar a obtener mejores e innovadores resultados de la
investigacion educativa, particularmente considero que las instituciones educativas deberian
impulsar decididamente el trabajo interdisciplinario y no solo a manera de discurso. Durante

113



6

11

los Ultimos aios, estos esfuerzos por desarrollar nuevas formas de investigacion han formado
parte de marcos estratégicos que contemplan la creacion de oportunidades con la promocion
del desarrollo cientifico mediante la integracion de grupos de trabajo interdisciplinarios y de
colaboracion interinstitucional desde una perspectiva de interpretacion conjunta de distintas
disciplinas. Sin embargo, se ha trabajado mayormente en opciones educativa de posgrados
que paralelamente impulse la formacion de investigadores pero desde perspectivas
disciplinares.

Desde una perspectiva institucional, la interdisciplinariedad se pudiera mirar
como un llamado de las disciplinas para extraer e interpretar lo que cada uno ofrece para
resolver problemas especificos, esto les permite la generacion de redes y grupos de trabajo
que colaboren de forma necesaria en bien de los problemas educativos, donde uno de los
elementos que ha permitido lo anterior, es la rapida expansion de las tecnologias en las
actividades cientificas de las instituciones y con ello establecer mecanismos para difundir
y utilizar el conocimiento con mayor rapidez. Si el trabajo interdisciplinario significa la
participacion de diversos individuos, uno de sus retos a superar es el trabajo en grupo vy el
logro de susinteracciones, especificamente por las diferentes culturas y marcos de referencia,
métodos y objetivos en las disciplinas, diferencias de lenguajes, sumandoles impedimentos
institucionales.

Como uno de los obstaculos a vencer es la comunicacion entre las ciencias en la
colaboracion entre disciplinas donde los cientificos debieran preocuparse por el lenguaje
que utilizan y utilizar la idea de poder estudiar y entenderse mediante lenguajes comunes
(Gonzalez Casanova, 2009). Lo anterior implica asumir la posicion de que estos obstaculos
estaran presentes y el esfuerzo de ser flexible en cuanto a lenguajes para lograr una mejor
comunicacion entre las disciplinas.

Una buena interdisciplinariedad depende basicamente de la racionalidad
comunicativa y la comprension. Significa que los participantes son capaces y dispuestos
a difundir su disciplina y su impacto para el publico general (Wille, 2008), ya que esta
fuertemente arraigada en los valores, intereses y practicas que se encuentran en estas
instituciones educativas. La literatura de los estudios interdisciplinarios muestra el dificil
reto para los individuos inmerso en las culturas disciplinarias y las rutinas para trabajar juntos
hacia una planificacion interdisciplinaria y el aprendizaje colaborativo. Para vencer dichos
retos deben crearse mecanismos que generen la auto-motivacion, provocar el gusto por lo
desconocido en el cientifico (Payne, 1999). Ademas, la integracidn disciplinaria significa un
replanteamiento que no se limitan a poner juntos o a separar los conocimientos. Tiene la
caracteristica del desarrollo cientifico que no resulta de la voluntad y de los acuerdos de un
grupo de investigacion y que puede constituir una pretension metodoldgica (Garcia, 2006).

Respecto de losimpedimentos institucionales, si se habla de impulsar la investigacion
interdisciplinaria con el fin de potenciar la capacidad de resolucion de problematicas y
responder de forma pertinente las necesidades del entorno, que tan relevante es propiciar
las condiciones favorables para desarrollarla investigacion y promover la integracion de
académicos a proyectos de investigacion de caracter interdisciplinario. Para saberlo, se
requiere establecieran estandares de calidad académica que midan la produccion cientifica.

El mismo caracter interdisciplinario que conjugue los diversos saberes y las formas
de abordaje de los fendmenos, requiere la promocion comprometida del desarrollo de
proyectos y la participacion de personas con una vision innovadora, que busque cumplir con



la meta esperada de elevar la calidad de la produccion cientifica y fortalecer el desarrollo
de la investigacion interdisciplinaria y no solo esperar que esto se logre, con tener una
planta de investigadores con niveles mas altos de escolaridad y con presencia en un Sistema
Nacional de Investigadores (SNI). Se deberia ir mas alla del discurso en los Plan de Desarrollo
Institucional con estrategias para el desarrollo de la investigacion mediante acciones
apoyadas por la definicion de politicas de fomento a nuevas alternativas de investigacion
(Universidad de Sonora, 2009).

Una buena iniciativa institucional es la conformacion de posgrados y actividades que
trabajen bajo el enfoque interdisciplinario, en el sentido de la importancia de continuar conla
creacion y consolidacion de la investigacion interdisciplinaria que permita tener un papel mas
activo para enfrentar de manera mas sistematica y organizada las diversas problematicas.
Ademas, se observa la carencia de parametros e indicadores de complejidad para analizar la
calidad de las investigaciones y de sus efectos en la practica.

El contexto del sigloXXIde gran complejidad social, de undinamismoy diversidad, que
demanda el avance de las fronteras del conocimiento cientifico, se le exige a la investigacion
educativa mejorar continuamente sus procesos y resultados, acciones y estrategias. Es por
ello, que utilizar un nuevo enfoque, implica de modificaciones sustantivas en los objetos de
estudio, la formulacion de nuevas preguntas de investigacion, asi como recurrir a distintas
teorias y métodos de indagacion (Latapi Sarre, 2007). Si las teorias educativas logran
concebirse como dinamicas, entonces la accion investigadora debe someterse a procesos de
construccion y reconstruccion continuos, donde se disefie y se desarrolle desde determinada
manera de mirar, concibiendo la teoria como una mirada y el paradigma como una forma de
mirar (Gros Salvat, 2008).

Mirar en lo complejo: Alternativas para la investigacion educativa

Hoy en dia, la investigacion educativa de caracter positivista es objeto de fuertes cuestio-
namientos por parte de una visidn emergente y critica de las ciencias sociales, en la cual se
cuestiona principalmente, el reduccionismo que se practica, razon por la cual se cree no ha
sido posible explicar las diversas situaciones del complejo contexto educativo, asumiendo
el uso de métodos que limita el abordaje de lo complejo e interdisciplinario de los diversos
escenarios y problemas contemporaneos.

Una gran innovacion en la investigacion educativa para comprender fendmenos
complejos seria lograr construir objetos de estudio que sirva como un punto de encuentro
de muy diversas disciplinas. Esto posibilita un cambio de paradigma que requiere de
investigaciones que contemplen la aportacion de diversas disciplinas (Latapi Sarre, 2007),
centrando el interés en las articulaciones de dominios disciplinarios quebrados por el
pensamiento simple analitico (Gilbert, 1999).

La investigacion educativa percibe una complejidad entre sus fendmenos que
resultan comportarse como diversos y cambiantes, lo que plantean al cientifico una
dificultad epistemoldgica que permita abordar desde diferentes disciplinas y métodos.
La educacion se mueve por hechos y contextos interactivos, dinamicos y complejos que
demandan renovar de forma innovadora las intenciones de practicar la investigacion de
una manera mas comprometida para atender las necesidades de conocimiento bajo el
enfoque de la complejidad (Carrizo, 2004), donde se hace indispensable para lograrlo, la
complementariedad de los estudios interdisciplinares.
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El uso del paradigma de la complejidad para el estudio de una realidad requiere
la participacion de un equipo de investigadores que aporten el arsenal conceptual y
metodolodgico de las diferentes disciplinas para afrontar el problema desde una perspectiva
comprehensiva (Suarez, Juan Luis; Bar-Yam, Yaneer, 2008). Dicho paradigma consiste en una
representacion de un recorte de la realidad, conceptualizado como una totalidad organizada
en la cual sus elementos no son inseparables y no pueden ser estudiados aisladamente
(Garcia, 2006), y que parte de la necesidad de una mirada al menos interdisciplinar en la
investigacion educativa mediante la integracion de un equipo que trabajen bajo un marco
conceptual y metodoldgico comun, derivando una concepcion compartida para definir la
problematica a estudiar.

Mas alla de conformar un equipo interdisciplinario vista como modalidad de
investigacion, el estudio de fendmenos complejos implica una posicidn epistemoldgicay una
cierta concepcion de la realidad(Garcia, 2006). Por lo tanto un fendmeno complejo exige una
estrategia de pensamiento reflexiva, no reductiva, polifénica y no totalitaria que requiere
replantearseladinamicamismadelconocimientoydelentendimientocientifico(Gilbert,1999).

La posicion epistemoldgica es precisamente uno de los principales obstaculo
que Carrizo (2004) sefala respecto a la dificultad de manejar diversos los paradigmas del
conocimiento, debido a una posible nula experiencia en la incursién a nuevos campos de
conocimiento, a pesar de mantener una actitud de colaboracion y una disposicion intelectual
para transgredir los limites disciplinarios.

Lainvestigacion educativa contemporanea debe asumirse como una via para estudiar
sus fendmenos desde una perspectiva compleja. La complejidad es una forma de acercarse a
los problemasy proponer soluciones desde un punto de vista muy novedoso que corresponde
a la idea de que hay relaciones interactivas en los fendmenos, que requiere de comprender
las relaciones que hay entre elementos. Su importancia radica en que no es posible explicar
totalmente el comportamiento de un fendmeno a través de un solo elemento, sus relaciones
y las interacciones en él, dado que siempre existen nuevas y multiples reacciones que
generan nuevos tipos de comportamientos (Gonzalez Casanova, 2009). Existen necesidades
de la ciencia, como el campo educativo que requieren aplicar esta forma de acercarse a los
problemas que de forma tradicional siempre quedaran limitadas a conocerse.

En ese sentido, bajo una actitud reformista en las ciencias y el intento de transformar
la racionalidad cientifica surge la complejidad como una alternativa de investigacion. Sus
principios epistemolodgicos permiten reunir a cientificos de diversos campos de conocimiento
interesados en adoptar nuevos modelos tedricos y metodoldgicos que permitan elaborar
teorias mas ajustadas de la realidad. Entre los valores epistémicos que motivan esta reforma
del pensamiento se distinguen el conocer para innovary para repensar lo conocido o pensado
(Romero, 2002).

El paradigma de la complejidad opera de forma integradora bajo la posibilidad de
conformar un marco teodrico global que encuadren a todas las demas disciplinas y lograr una
comprensidnintegral paraalcanzarelobjetivo de elaborarun conocimientounificado, y global
de los fendmenos (Romero, 2002). Esta vision permite indagar en explicaciones emergentes
de estructuras nuevas o mas complejas a partir de loimprevisible o aparentemente aleatorio,
logrando la comprensién de lo dinamico, fundamentado en que busca la solucion mediante
el analisis y la consideracion del todo y no de la suma de las partes. La parte que se estudia
tiene que reunir las propiedades del todo para considerarla compleja y buscar las unidades



de analisis necesarias para emprender el estudio de un nuevo modo, a partir de establecer
la relacion entre esas unidades de analisis, donde lo importante son las relaciones entre
los componentes del sistema que es abiertos, incompletos, inacabados y en evolucion
(Maldonado, 2008).

Se asume que dicho paradigma no siempre ha sido bien aceptado y en realidad
todavia estan muy poco incorporados a la investigacion educativa y al propio pensamiento
pedagogico. Sin embargo, los problemas multidimensionales crean la oportunidad de
explorar alternativa que permite conocer las propiedades de las partes que solo pueden
entenderse desde el contexto en el que emergen, desde un pensamiento contextual que
asume que lo complejo nade de la multidimensionalidad de la realidad (Gros Salvat, 2008).

En ese sentido, Sotolongo y Delgado (2006) sefialan que el paradigma de la com-
plejidad puede desarrollar constructos tedricos para su conceptualizacion y caracterizacion
empirica como patrones de interaccion social como practicas colectivas abordadas desde
una posicion epistemoldgicamente contextualizadora.

La comprension del fendmeno complejo pasa por la integracion de esos distintos
saberes y formas de acercarse al conocimiento de la realidad que se manifiesta en la
construccion misma del mismo y la conciencia que emerge de las practicas y dialécticas
colectivas e individuales y de interacciones comunicativas (Permana, 2003). Ello implica la
necesidad de reivindicar al investigador educativo como sujeto pensante, actuante, creador
y constructor de conocimiento a partir de su comprension por los fendmenos complejos,
haciendo uso pertinente de nuevos paradigmas. Ademas, destaca la presencia de escenarios
que requieren de otras metodologias para abordarlos, interpretarlos y comprenderlos.

El paradigma de la complejidad abriria las puertas a profesionales y disciplinas,
unidos en el deseo de investigar a la educacion. Para ello es de gran importancia la toma de
conciencia de identidad, definicion de objetos de estudio y métodos de investigacion con
consideren la incorporacion de profesionales de muchas disciplinas (Latapi Sarre, 2007).

Conclusiones

La investigacion educativa tiene el actual desafio de participar decididamente con aportes
mas significativos y generados a través de la promocion de nuevas miradas y formas
de abordaje a los problemas, obligado en funcidn de los sintomas de agotamiento en la
capacidad explicativa.

En el contexto en que se encuentran inmersas las ciencias sociales, con nuevos
paradigmas que demandan un giro en el tratamiento de lo social y la busqueda del
conocimiento, la investigacion educativa refleja un similar escenario que parte de la critica
social, manifestando una necesidad del replanteo de los paradigmas tedricos y de adecuadas
metodologias de investigacidn, asi como concientizar al cientifico desde un plano critico y
comprometido con la significacion social.

Esta reflexion consiste en constituir un porque es necesario formar una mirada
compleja de los fendmenos educativos. Sin embargo, transformar el estudio del hecho
educativo mediante el paradigma de la complejidad es algo que no va ocurrir de la noche
a la manana. Esto se debe a la resistencia al cambio que es un fendmeno muy humano,
que requiere de un renovado pensamiento cientifico que posibilite el abordaje tedrico y
metodoldgico de lo complejo.

La investigacion educativa, precisa de implementar nuevos criterios para redefinir
como responder a los retos actuales de la ciencia y establecer un punto de partida para
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emprender la busqueda de formas mas productiva para la investigacion cientifica. Ademas,
el desarrollo de la investigacion requiere del crecimiento, actualizacion y renovacion de
investigadores inmersos en los nuevos paradigmas.

A pesar de los diferentes obstaculos para lograr que la investigacion educativa
contemple alternativas de paradigmas y enfoques, esencialmente se requiere de un
pensamiento que se entienda como una postura, como una actitud que cada persona es capaz
de construirse a si misma frente a las circunstancias que quiere conocer, algo muy similar a
lo que Zemelman (2002) describe como la forma epistémica de abordar un problema que
permita reconocer diversidades posibles. Asimismo, los estudios de la complejidad implican
un tipo de division del trabajo intelectual distinto, debido a que aborda problemas que se dan
en distintas disciplinas y nacen a partir de distintas disciplinas, implicando un distinto tipo de
interaccion no reqgulado ni determinado desde ninguna disciplina (Gonzalez Casanova, 2009).

La investigacion educativa, entendida como una categoria de la investigacion en
ciencias sociales, tienen el fin de producir o descubrir nuevos elementos tedricos como
respuesta a la crisis actual delos paradigma establecido en las ciencias sociales, propuestas
tedricas y metodoldgicas alternativas que se manifiesten desde diferentes posiciones con al
menos una perspectiva interdisciplinaria. Estos nuevos paradigmas revitalizan a las ciencias
sociales y auguran nuevos tiempos para la investigacion educativa desde una reevaluacion
que Lee (2005) sefala debe ser en los supuestos de la ciencia clasica y con ello se logre
comprometerse activamente en una reconceptualizacion de los objetos de estudio, los
métodos de analisis, y los objetivos de investigacion.

Para finalizar considero pertinente recordar y comprender las recomendaciones que

Latapi Sarre (2007) sefalaba para el futuro de la investigacion educativa:
"Demos preferencia a proyectos radicales, proyectos heterodoxos que rompan con lo establecido.
Si lo establecido no esta dando resultado demos el salto a lo heterodoxo, seria una locura hacer
lo mismo una y otra vez y esperar obtener resultados diferentes repitiendo rutinas que sabemos
son ineficaces” (p.14).

Las nuevas miradas, posturas y formas de abordar el fendmeno educativo requieren
de la identificacion y comprension de aquellos aspectos especificos que afectan y frustran su
desarrollo para el abordaje del hecho educativo que demanda el analisis cientifico. De ahi la
importancia de reflexionar sobre la responsabilidad que las ciencias sociales debe asumir en
funcion de compartir su experiencia e implicaciones con la investigacion educativa.
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Capitulo 7

LA*INVESTIGACION ESTRATEGICA” PROPUESTA
FORMAL PARA LAGENERACIONDECONOCIMIENTO
EINNOVACION EN EL CAMPO DE LA EDUCACION

Gustavo Adolfo Munoz Cuenca
Joaquin Vazquez Garcia

Introduccion

Si trataramos de comenzar esta introduccion con una definicion de “GENERACION DE
CONOCIMIENTO"”, pudiéramos iniciar diciendo que es la practica de la reutilizacion
de procesos y soluciones que se han adquirido a través de la experiencia, informacion,
conocimientos o habilidades fundamentalmente por buUsqueda en fuentes externas e
internas de quien o quienes generar este conocimiento. Esto sucede por la necesidad de
acelerar el flujo de la informacion que tiene valor, desde los individuos a la organizacién y
de vuelta a los individuos, de modo que ellos puedan usarla en crear el valor agregado que
significa el conocimiento en si mismo.

Se sostiene que la Generacion de Conocimiento debe tener un apellido: Generacion
de Conocimiento en la empresa, Generacion de Conocimiento en la ensefianza, Generacion
de Conocimiento en las historia de las civilizaciones, por ejemplo. En el caso que nos
ocupa, estamos hablando de la Generacion de conocimiento en, por y para la educacion.
Esto determina la necesidad de entenderla como la generadora de un proceso en el que
se perfilan algunos factores comunes y vitales como: Innovacion, Capacidad de respuesta,
Productividad y Competencia.

Lo anterior hace pensar en un proceso tanto cultural como tecnoldgico, porque
sabemos que la cultura que no propicie y recompense el intercambio de conocimientos,
no puede esperar, que la tecnologia resuelva sus desafios cognoscitivos. Hemos aprendido
que en la administracion del conocimiento se da siempre un cambio progresivo desde
informacion al conocimiento, iniciandose en el dato, que resulta del analisis de una realidad o
de los acontecimientos, que pasa a la informacion generada con datos organizados ubicados
en el contexto, y llega al conocimiento cuando la informacion se hace significativa.
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Entendiendo asi la necesidad de ofrecer una propuesta al como investigar hoy en el
marco de la crisis de paradigmas, a fin de generar conocimientos validos y permisibles en
el sistema educativo actual, se expone a la “Investigacidn Estratégica” como un constructo
que presenta una posicion tanto epistemoldgica como axioldgica, en donde se resume la
experiencia acumulada por los autores en el campo de la investigacion. Es una posibilidad
de accion para la proposicion y desarrollo de trabajos que da al investigador la satisfaccion
de conocer la realidad que estudia en su verdadera dimensidn y con la “subjetividad” que es
imposible evitar, pero necesaria determinar y delimitar. Por ello, teniendo como objetivo
el compartir la experiencia acumulada en el Centro de Investigacion en Educacidon de
Calidad CEINEDUCA, tanto en Venezuela como en México, usando “método estratégico” se
asume la fenomenologia que debe estar presente en el proceso de investigacion educativa
y el aprendizaje, apuntando hacia la necesidad de construir una nueva vision acerca de la
investigacion educativa para entender las complejas relaciones ontogénicas que definen el
aprendizaje en el plano de la transdisciplinariedad, la cual se asume en este trabajo como
una cosmovision que se nutre de la ontologia sistémica, la logica dialéctica y el principio de
la complementariedad. La validacion progresiva del constructo, mediante la red establecida,
permite el desmontaje paradigmatico existente y la busqueda de repuestas reales a
problemas concretos, en los escenarios establecidos y con los actores en ellos involucrados.

Para nadie es un secreto que el mundo de hoy se caracteriza por las complejas
interconexiones de orden politico, econdmico, social y multicultural, las cuales se inscriben
en una globalidad y en el juego contradictorio de las posibilidades del conocimiento en el
contexto de una era planetaria. En la actualidad, el debate epistemoldgico en el campo de
las ciencias sociales significa un gran desafio debido al abismo existente entre los valores
sociales, la capacidad de la institucion para crear nuevos espacios de reflexion y la propia
complejidad del ser humano. Esto explica que el investigador de la realidad social debe
pasar por desentranar las complejidades presentes, tanto en el mundo del conocimiento
objetivo,comoenelplanodelasubjetividad, entendidaahoracomoexpresionemergentede
la realidad creada, vale decir, las consideraciones de las manifestaciones de toda evolucion
mental, tanto individual como colectiva, lo que implica pensary repensar la realidad desde
una perspectiva investigativa profunda acerca de las relaciones existentes entre sujeto,
realidad y conocimiento. Por ello se insiste en que pensar la investigacion educativa y el
aprendizaje desde una perspectiva transdisciplinaria se inicia con el planteamiento de
una crisis del paradigma de la razéon moderna, el cual se centra en un solo modo de ser,
de pensar, de producir y de reproducir la vida, el hombre la humanidad tal como lo ha
planteado Lanz (2004).

Destaquemos ahora, con mucha responsabilidad, que la transdiciplinariedad en la
complejidad del aprendizaje, es un concepto sumamente denso y polémico, en tanto denota
visiones particulares de los individuos y los grupos sociales en determinados contextos
historicos, pues de este modo se pudiera definir el aprendizaje como la forma en que cada
ser humano concibe y organiza su propia vida. Entonces el aprendizaje es una categoria
cognoscitiva en evolucién e indeterminada que emerge de la multipluralidad de expresiones
de la vida misma. Por ello, la interdisciplinariedad en el campo de la investigacion educativa
supone construir una vision acerca de la realidad donde se integra en un solo contexto,
métodos, enfoques y conocimientos disciplinares desde distintos campos del saber para
guiar el aprendizaje sobre una realidad indeterminada. Implica ademas la interaccion en



un plano de dimensiones humanas, tales como la experiencia, la comunicacion, la dialdgica
y el intercambio del saber abordados desde distintos angulos de la sabiduria humana. La
interdisciplinariedad connota complementariedad, de alli que los cambios principales de la
fisica moderna que condujo al nacimiento de un nuevo paradigma cientifico, surgen de la
integracion metddica de la matematica al campo de la fisica y, en consecuencia, se avanzo
hacia una nueva epistemologia de las ciencias, extendida luego a otros campos del saber.

La superacion de la vision interdisciplinaria de la realidad conduce a una nueva
forma de como abordar la problematica social y, en un contexto mas especifico, como
intentar pensar la investigacion educativa y el aprendizaje desde la transdisciplinariedad. El
investigador de las Ciencias de la Educacion esta obligado a superar los limites de la realidad
ingenua, salir de la asfixia reduccionista y entrar en la ldgica de una coherencia integral,
sistémica y ecoldgica, es decir, penetrar en una nueva ciencia mas universal e integradora,
verdaderamente transdisciplinaria.

La transdisciplinariedad opera como una nueva cosmovision para facilitar las
aprehensiones de un fendmeno en un contexto mas amplio, conformado por el aporte de
distintas disciplinas, como la biologia y la quimica, la matematica y la fisica, la antropologia
y la sociologia. En todo caso, la perspectiva transdisciplinaria le permite al investigador
educativo pensar y reproducir cosmovisiones emergentes, que den cuenta de las relaciones
entre individuo, educacion y sociedad, desde, haciay mas alla de las disciplinas. La intencion
formal es plantear la cosmovision necesaria en atencion a una ontologia sistémica, una logica
dialécticay el principio de la complementariedad.

Es importante recordar que la vision sistémica es un enfoque que se caracteriza por
concebir todo objeto como una totalidad compleja, o como un componente dentro de un
contexto complejo, evitando las visiones unilaterales o sectoriales y las correspondientes
soluciones simplistas, todo ello con la finalidad de estudiar la composicion, el entorno y la
estructura de los sistemas de interés.

La ontologia sistémica como postulado ordenador del paradigma de la
transdisciplinariedad invita a pensar realmente de un modo nuevo el temario de la
investigacion educativa y el aprendizaje, puesto que en este plano el docente investigador
debe partir de la premisa segun la cual el enfoque sistémico es contrario al reduccionismo
de la realidad, por lo tanto la investigacion y el aprendizaje como categorias educativas son
fendmenos que manifiestan trascendencia sistémica y holistica, por lo que estas categorias
cognoscitivas deben ser concebidas como una unidad viviente y dinamica que va mas alla
de los fendmenos aislados. Por ello, el significado y valor de cada uno de los elementos que
definen la ontologia de la investigacion educativa y el aprendizaje, son eventos que se ubican
en la fenomenologia sistémica.

Es oportuno recordar ahora, que en la historia de la filosofia la dialéctica ha tenido
acepciones distintas, que van desde la simple discusion a una caracteristica de la realidad
misma, como resultado o derivacion de un devenir que surge de la supervision de las
contradicciones y oposiciones. Es asi como Hegel y Marx se refieren a la dialéctica como lo
inherente a toda realidad humana a cualquier nivel.

En el campo especifico de la investigacion educativa y el aprendizaje del hombre,
para una mejor comprension de las realidades del comportamiento humano, las cuales son
de naturaleza compleja, la l6gica dialéctica utiliza e integra en un modelo diferenciado del
conocimiento cada una de las aristas de las manifestaciones, expresiones y sentimientos que
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emergen como cosas nuevas que evolucionan y de las cuales hay que aprender. Lo anotado
hace desembocar nuestra actividad mental en el enfoque hermenéutico dialéctico como
el mas natural y consono con la dindmica heuristica espontanea que se da en el cerebro
humano, que armoniza las contradicciones e interacciones de los hemisferios cerebrales
y del sistema limbico en lo que hoy se conoce como una sola estructura. Por lo tanto, el
enfoque hermenéutico-dialéctico facilita la comprension del mundo desde una perspectiva
originaria, en tanto permita rescatar el verdadero significado de la realidad en su génesis y
evolucion.

Apuntamos que la crisis de la razon moderna no es de la realidad, sino de los modos
de pensarlay abordarla, debido a que ésta presenta toda una diversidad de niveles, tipologias
y perspectivas donde el pensamiento transdisciplinar es un camino para comprenderla a
plenitud. Visto asi, el principio de la complementariedad refiere la capacidad humana de
agotar la realidad con una sola perspectiva, punto de vista, enfoque, dptica o abordaje, es
decir, con un solo intento de captarla. La descripcion mas basta de cualquier entidad, sea
fisica o humana se lograria al integrar en un todo coherente y 16gico los aportes de diferentes
personas, filosofias, escuelas, métodos y disciplinas. Debido a ello se comprende que la
transdisciplinariedad se interesa por la dindmica de la accion inscrita en distintos niveles de
realidades y se apoya en la aparicion de nuevas ldgicas, por lo que se nutre de la diversidad y
de la ensefianza de la complejidad.

De modo tal que pensar la investigacion educativa y el aprendizaje humano desde
un enfoque transdisciplinar, es satisfacer el espiritu creador a través de la aventura del
conocimiento educativo, que apenas se inicia, pero del cual el individuo va aprendiendo en el
tiempo. Por esta razones, la aptitud transdisciplinaria del investigador, define, un paradigma
situado en un meta nivel sistémico sobre la relacion disciplinaridad interdisciplinariedad, que
permite comprender las riquezas del didlogo multinivel y horizontal.

El trabajo que nos ocupa se inicio en la década de los afios 9o, es importante destacar
la influencia del trabajo de Martinez (1996) y su abordaje cualitativo, tal vez una de las
primeras propuestas formales en esta direccion. Las ideas de este autor, inspiradas en la
propuesta formal hecha al respecto por Goetz y LeCompte (1988), quienes a nuestro juicio
fueron pioneras en el abordaje cualitativo de la investigacion, o por lo menos fueron sus
trabajos los primeros que revisamos y pusimos en practica para la formulacion estratégica
que concretariamos afios mas tarde.

En cuanto a investigacion

El homo sapiens tiene necesidades y el medio, con el cual él interactUa, tiene los
recursos. Las posibilidades de subsistencia y nivel de desarrollo dependen del conocimiento
y uso adecuado de su potencial, tipicamente humano y de las bondades de su entorno.
De este modo entendemos por qué el conocer surgio indisolublemente ligado a la practica
vital y al trabajo del hombre, como un instrumento insustituible en su relacion con el medio
ambiente, al que procuraba (y procura) utilizar para su servicio. De alli surge la necesidad de
conocer las cosas que rodean a la personay que, en su conjunto, forman la realidad. Realidad
que, es objetiva en el sentido de que esta constituida por objetos o cosas entendiendo que
una cosa o sustancia es algo que no tiene conciencia de si, a diferencia de la persona, que
se distingue precisamente por tenerla y por lo tanto se reconoce como sujeto pensante.
Esto se explica porque la filosofia desde la antigledad, considera el conocimiento humano



como uno de sus objetos de estudio y ha creado una verdadera doctrina del conocimiento o
gnoseologia; pero es a partir de la Edad Moderna, con el desarrollo de las ciencias durante
los siglos XVIy XVII cuando esta doctrina se convierte en una disciplina filosofica especifica e
independiente, que en el siglo XIX recibe el nombre de “teoria del conocimiento”.

Ahora bien, hay otro tipo de objetos que no son reales en el sentido fisico del término
sino que sonideales; porejemplo, cuando se piensa enlaidea de un cuadrado ounrectangulo.
Al parecer, el problema de la realidad se refiere a la manera como el sujeto aprehende el
objeto. Frente a esta incertidumbre, la posicion filoséfica conocida como el realismo sostiene
que los objetos estan ahi, independientemente de como la ve el sujeto. Sin embargo, la otra
posicion conocida en la historia de la filosofia con el nombre de idealismo dice que esto no
es tan sencillo y afirma que las cosas no son independientes del hecho de ser pensadas;
es decir, que los contenidos del pensamiento equivalen, o tienen una correspondencia, o
simplemente son inseparables de lo que llamamos realidad.

En ambos casos inferimos que no hay conocimiento sin la externalidad de aquel
que conoce. Sin embargo, ;el conocimiento tiene su centro de gravedad en el sujeto o en el
objeto? Parece que sujeto-objeto no es que estan uno frente al otro sino que se implican y
se exigen mutuamente. Los epistemdlogos contemporaneos consideran que sujeto-objeto
constituyen momentos dialécticos de un mismo proceso o, en otros términos, son dos polos
de una realidad en relacion dialéctica.

Se estructura asi las respuestas gnoseoldgicas al conocimiento de la realidad. El
interrogante sobre la posibilidad del conocimiento humano, es decir, sobre si el sujeto puede
llegaraconocerverdaderamente lo que esreal, ha concitado varias respuestas gnoseoldgicas.
Una sintesis de ellas, comprende el: Dogmatismo, que da por supuesto que el conocimiento
es algo dado e incuestionable. Escepticismo, que se sitUa en el otro extremo. Postura desde la
cual se mantiene que el sujeto no puede aprehender el objeto; lo cual conduce a la abstencion
frente a cualquier juicio. Subjetivismo, que niega la validez universal del conocimiento para
restringirla al sujeto que conoce y juzga. Relativismo, que considera que no hay tampoco
ninguna verdad que tenga validez universal, pues ésta es siempre relativa; con una validez
limitada. Pragmatismo, desde la cual se afirma que loimportante en el sujeto no es el conocer,
sino el actuar, y que sélo desde la accion se llega a descubrir lo verdadero, que no es sino lo
util, es decir, aquella parte del mundo real que posee un valor practico para la vida del sujeto.

Toma asi fundamental importancia los aportes de Sabino (1992), uno de los autores
mas consultados por quienes hacen vida académica en el mundo de la investigacion, y quien
de alguna manera, inicia el “*cambio paradigmatico” que se genera, no soélo por la aceptacion
de sus ideas, tal vez por las posibles discrepancias, todo ello, si le comparamos con el
trabajo de Taylor y Bogdan (1992). Todo ello llevo a muchos investigadores a plantear una
“metodica” mas proxima a su quehacer diario, como ejemplo podemos senalar los aportes
en ese sentido hecho por Blandez (1996). Sin duda alguna estos cambios se evidencian en
las nuevas propuestas hechas por Martinez (2000), quien resalta la responsabilidad que
tenemos los docentes, tanto para el cambio de vision necesaria en materia de investigacion,
y la relacion directa de ella con nuestra accion como docentes.

Este debate se direcciona en cuanto a la realidad presente en el abordaje de los
trabajos de investigacion, sea cual sea la intencion de la misma. Conocimiento y realidad,
métodos medios y procedimientos de abordarlas, mecanismos y sistemas de apropiacion
del conocimiento, constituyen una marafa semantica bajo la cual el investigador debe
desarrollar su trabajo.

127



128

Entendemos y asumimos, que la "Academia” se ha encargado de dictar y determinar
reglas muy claras para el proceder en esta direccion, pero responsablemente nos
preguntamos: sson siempre tan claras como se requiere? La respuesta obvia es no, debido
a que son producidas a imagen y semejanza de quienes las redactan. Este es un problema
sobre el que podemos actuar muy comedidamente, pues la academia siempre se destaca
por ser muy acuciosa en sus planteamientos, no se discute esto, pero si surge la interrogante
¢y el punto de vista del investigador?.

La Investigacion estratégica

En el orden de las ideas expuestas con anterioridad, se debe comentar que generalmente
ha preocupado la poca relacion que existe entre el Motivo, el Método y la Metodologia que
se utiliza, sobre todo en el campo de la investigacion social, en donde un desmedido culto al
“*Método Cientifico” ha determinado que en muchos casos el “Instrumentalismo” sea el fac-
tor relevante en las investigaciones desarrolladas. Una referencia obligada la podemos te-
ner en trabajos muy serios y valiosos de investigadores quienes por mucho tiempo han sido
lectura obligada, ejemplo de ello Tamayo y Tamayo (2001). En absoluto le planteamos como
referencia para polemizar, todo lo contrario, de ellos hemos aprendido mucho, sobre todo
hemos entendido la idea de que habiéndolo hecho muy bien, lo podemos hacer aun mejor.

Uno de los indicadores mas preocupantes lo constituye la utilizacidn de los conceptos
“Poblacion” y “Muestra” solo en su acepcidn cuantitativa, sin relacionar social y realmente
estos conceptos con los objetivos propuestos para la investigacion desarrollada. Al indagar
las razones de lo expuesto anteriormente se encuentra como un lugar comun, la exagerada
visidn “positivista” que ha prevalecido en casi toda la formacion que en “metodologia de la
investigacion” se ha impartido, en donde se desarrollan pocos espacios para la discusion y el
analisis de otros paradigmas en materia de investigacion. Esto no lo sefialamos por capricho,
lo hemos evidenciado al estudiar con mucho detenimiento la calidad de nuestros postgrados
(Munoz, 1997, 2005).

No se trata de imponer por moda otros paradigmas o paradigmas emergentes, lo que
se pretende es que se permita la reflexion y el analisis profundo del hecho a investigar, con
relacion a el mismo, a sus circunstancias y posibilidades, en el "Escenario” correspondiente
y con los “Actores” que en el participan, entendiendo que los procesos de generalizacion no
dependen de cdmo se estudia el hecho, sino del hecho en si mismo.

En el escrito que nos ocupa, y evidentemente en la posicidn de su autor, se conjugan
tanto su experienciacomoinvestigador, como suformacion como planificador, y su conviccion
por la utilidad y posibilidad que tiene la “Planificacion Estratégica”. Lo que se presenta, no
se valida en si mismo sino en funcion de su posibilidad de uso, por ello se comparte no como
una verdad acabada, todo lo contrario, se espera que el aporte que el lector haga, nutrira la
proposicion hecha y sélo en su validacidn practica encontrara su verdadera razon.

La “Investigacion Estratégica” es un constructo que presenta una posicion tanto
epistemoldgica como axioldgica, en donde se resume nuestra experiencia acumulada en
el campo de la investigacion, queriendo ser una posibilidad de accién para la proposicion
y desarrollo de trabajos que den al investigador la satisfaccion de conocer la realidad que
estudia, en su verdadera dimension y con la “subjetividad” que es imposible evitar, pero si
muy necesario determinary delimitar. Para ello, se asumen de la Planificacion Estratégica los
conceptos basicos de: ESCENARIO; ACTORES; NUDOS CRITICO; VECTORES SOLUCION.
Para ello es necesario que el Investigador asuma un Rol de "ESTRATEGA” (Mufoz, 1999).



En el orden pragmatico, la Investigacion Estratégica requiere del planteamiento de
las “Interrogantes Basicas”, las cuales seran el punto de partida del trabajo de investigacion,
y encontraran en los “Expertos de Uso”, y los “Expertos Usuarios” su mayor apoyo. Los
primeros suministraran el sustento tedrico y los sequndos suministraran la “data” requerida
en el “Escenario” correspondiente. Es asi como el discurso del Experto de Uso, se contrastara
con la opinidon del Experto Usuario, todo ello en funcion de los objetivos propuestos.
Basicamente la Investigacion Estratégica se plantea como una Investigacion Cualitativa
Etnografica Participativa.

Lo que se desea compartir

Entendiendoalalnvestigacion Estratégicacomouna posibilidad de accion parala proposicion
y desarrollo de trabajos, que da al investigador la satisfaccion de conocer la realidad que esta
estudiando, en su verdadera dimension y con la “subjetividad” que es imposible evitar, pero
si, muy necesaria determinary delimitar, se planted como objetivo, la aplicacion y validacion
del constructo en estudiantes de postgrado y su utilidad en el campo de la investigacion
social. Se trabajo con estudiantes de postgrado de la Universidad Pedagdgica Experimental
Libertador (Maracay, Venezuela), desarrollando los conceptos basicos de escenario, actores,
nudos criticos y vectores, solucion, otorgandole a los Investigadores un rol de “Estratega”,
que tal como lo sefialamos insistentemente, propenda al perfeccionamiento intencional,
constructivo e integrador, que conduzca a los estudiantes a conseguir sus propios logros
fundamentados en sus capacidades y potencialidades, relacionando su aprendizaje con
las responsabilidades personales y sociales que le son propias, mediante su preparacion
para aportar soluciones concretas en su entorno profesional laboral; que en el caso de las
Instituciones de educacidn, ésta agrupa ademas a un conjunto de individuos que quiera o no,
estan obligados a dar respuestas concretas a la crisis que confronta la educacion.

Uno de los problemas existentes en relacion al tema abordado, es el como decidir
las definiciones conceptos principios y postulados que se deban formular para llegar a la
concrecion de los objetivos que se propongan. Se asume formalmente que las definiciones
y postulados corresponden sélo a las personas diestras en el ejercicio o manejo teodrico de
los conceptos (Expertos de Uso), desestimandose la opinidn de las personas avezadas en la
materia, quienes tienen un dominio tedrico-practico de ella (Expertos Usuarios), opinidn que
se estima como interesante, importante y necesaria de ser tomada en cuenta.

Se consideran de la Planificacion Estratégica los conceptos basicos de escenario y
actores. La Investigacion Estratégica requiere ademas del planteamiento de “Interrogantes
Basicas”, las cuales son el punto de partida del trabajo de investigacion. Para ello debe
encontrar en los “Expertos de Uso”, y los “Expertos Usuarios” su mayor apoyo. Los primeros
suministraran el sustento tedrico y los sequndos suministraran la “data” requerida en el
“Escenario” correspondiente. Es asi como el discurso del Experto de Uso, se contrastara con
la opinidn del Experto Usuario, todo ello en funcién de los objetivos que se proponga.

Visto asi, el trabajo a desarrollar se organiza en tres etapas que conforman los
motivos basicos del estudio realizado. La primera tiene como motivo conocer el discurso
de los expertos de uso, en funcion de las interrogantes propuestas. La sequnda etapa tiene
como motivo conocer la opinion y punto de vista de los expertos usuarios en relacion al
objeto de estudio propuesto, buscando respuestas a las interrogantes planteadas. La tercera
etapa tiene como motivo el analisis integral de toda la recopilacion hecha, en funcion de
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las interrogantes formuladas y sus respuestas, lo que le da cuerpo y sustento al trabajo
presentado. Para lograr lo anterior se realiza un proceso de triangulacion entre el discurso
de los expertos de uso, la opinion de los expertos usuarios y la subjetividad del investigador.

La técnica a utilizar en la primera etapa es el analisis documental, definido como el
estudio minucioso de las expresiones del lenguaje escrito, analizando los documentos para
adquirirconocimiento sobre las personas que los redactany mantienenal dia, permitiéndonos
comprender las perspectivas, los supuestos, las preocupaciones y actividades de quienes los
producen; en sintesis, es la técnica que permite la formacion de conceptos y términos para
producir conocimiento y dar forma a la fundamentacion tedrica del trabajo que nos ocupa.

En la segunda etapa se utiliza como metodologia a la investigacion etnografica, la
cual admite la experiencia subjetiva tanto del investigador como la de los participantes,
ofreciendo asi una oportunidad de comprension del escenario analizado, permitiendo la
descripcion, interpretacion y explicacion de dicho escenario. Se escoge esta metodologia
debido a que se necesita de un grupo de alternativas que de una manera holistica y a la luz
de una accion interpretativa y reconstructiva de la realidad, que formulen descripciones de
fendmenos globales en sus contextos para establecerinterpretacionesy asociacion de causas
y consecuencias que afectan las esencias y el comportamiento presente. Los instrumentos y
técnicas utilizados en esta etapa, seran fundamentalmente la observacion participante, las
entrevistas en profundidad y la encuesta.

En la tercera etapa, como ya se comentd se realiza una triangulacion buscando
intentar resolver las cuestiones (acercamientos y diferencias) entre paradigmas, posiciones,
opinionesy puntos de vista que pudieran parecer contrapuestos o contradictorios, y aquellos
en los cuales hay total coincidencia. AUn cuando a la triangulacion propuesta (experto de uso,
experto usuario, investigador) no se le encontraron antecedentes, la revision de lo hecho y
los resultados satisfactorios obtenidos, permite validar formalmente la intencion propuesta,
lo cual encontroé en el trabajo realizado, una fuente de validacion en accidn, ya que se obtuvo
resultados inmediatos de gran utilidad para el logro de los objetivos propuestos. Es oportuno
sefalar, que en todos los casos, el analisis y la interpretacion de la informacion recabada es
mas laboriosa y delicada de la que se hace para un andlisis estadistico, pero la riqueza de ésta
hace que merezca la pena el trabajo realizado.

Algunos resultados

En un principio se destaca que uno de los resultados mas visibles lo constituye la culminacion
exitosa de trabajos de grado, los aportes significativos de los mismos, y las lineas de
investigacion que de ellos se estan generando, lo que pudiera concluir que el uso del
constructo enunciado, resultd valido en estos procesos de investigacion social.

Estono sélo se expresa en los trabajos de investigacion terminado, mas que ello, en el
cambio de actitud de los investigadores, al asumir su tarea no sélo pory para el cumplimiento
de un compromiso académico administrativo. Resulté muy valioso el que se entendiera la
existencia de dos tipos de experticia, la que tiene quien hace la teoria (experto de uso) y la
que tiene el que la pone en practica (experto usuario) porque evidencio cuanto tienen los
individuos que aportar, cuando se les interroga como verdaderos sujetos de la investigacion,
en contraposicion, a cuando sélo se les considera un “dato” mas en la investigacion.

Deigual manera, al asumir el investigador su condicion de “estratega”y laimportancia
que se le da a los conceptos de “Escenario” y “Actores” en contraposicion a los clasicos de



poblacion y muestra, determinan un proceder axiologico que resulta altamente sustantivo
en el caso de lainvestigacion social, ya que ha quedado claramente demostrado en el trabajo
desarrollado, que entre los seres humanos, nadie es muestra de nadie.

Otra aproximacion interesante se puede expresar en la concrecion formal, que
responsablemente podemos afirmar, en cuanto a que lo cualitativo y cuantitativo de la
investigacion, nada tiene que ver con la presencia o ausencia del "numero”. Lo estratégico de
la investigacion permite asumir, que es posible hacer el estudio estadistico mas sofisticado
y obtener resultados totalmente cualitativos, lo mismo que es posible hacer una “historia de
vida” con resultados totalmente cuantitativos. Mucho de esto se podra explicitar cuando se
haga la exposicion oral de lo que estamos compartiendo.

Por Ultimo, y debido a la limitante que significa el nUmero de paginas posibles para
este trabajo, se puede concluir categdricamente que la experiencia acumulada en una unidad
de investigacion, en el caso que nos ocupa la del Centro de Investigacion en Educacion de
Calidad (CEINEDUCA) de la UPEL Maracay, puede y debe ser aplicada como apoyo a los
estudiantes de postgrado. Este es tal vez el mayor y mejor aporte que podemos hacer a
nuestra universidad como equipo de investigadores, y en el caso particular de quien escribe,
al tener mas de treinta afos de labor ininterrumpida en el area de la docencia en postgrado
y la investigacion. De igual forma, la conformacion de una Red donde participan profesores
de la Universidad Autonoma de Baja California, en México, favorece la concepcion de una
realidad contextualizada en otras condiciones de mundo, en la cual los actores poseen
planteamientos distintos respecto a los producentes en el terreno pedagodgico, dictados
por una historia, geografia, ideologia, economia, bienes culturales y un modelo educativo
perteneciente a una dimension social que a su vez enfrenta las lecturas de la realidad de
manera particular y distinta; desdibuja a través de sus interpretaciones la realidad conocida
por otros y la construye con apego a su marco posible de significados. Indudablemente dos
0 mas constructos politicos llamados paises aportan miradas plausibles de los procesos
formativos.

No se pretende presentar una idea acabada, todo lo contario, estratégicamente esta
en permanente construccion. Se quiere en esta oportunidad compartirla con un grupo de
colegas, preocupados por el quehacer y el devenir de la investigacion social en la formacion
y experiencia en el entorno académico universitario venezolano y mexicano.

En cuanto a la generacion de conocimiento e innovacion en el campo académico de la
educacion es necesario partir del asumir que la educacion es un proceso social de crecimiento
y cambio, de perfeccionamiento integral, constructivo e integrador, que debe conducir a las
personas en su afan de conseguir su propia felicidad; esta fundamentada en sus capacidades
y potencialidades, relacionadas con las responsabilidades personales y sociales que le son
propias al ser humano. Por ello, podriamos decir que la mejor educacion es aquella que le
permite al sujeto hacer uso consciente y reflexivo de sus facultades; lo que le deberd ayudar
a enfrentarse a las dificultades de adaptacion social que se le presentan tanto en su vida de
convivencia general, como a lo largo de su actividad profesional.

Mucho se habla del tercer milenio y de las grandes expectativas que sobre él se
generan, me preocupa sobremanera como en muchos casos, se le plantea desde una vision
magica, como sisu solallegada generara la solucion a todos los problemas. Por ello comparto
la posicion de las personas interesadas en el tema, en cuanto al compromiso y reto que esta
situacion representa.
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Visto de esta forma, con toda responsabilidad debo expresar mi conviccion firme
de que la Unica salida que nos queda es la de una verdadera participacion. No podemos
permanecer por mas tiempos ajenos, nia los problemas ni a las soluciones que urgentemente
hay que desarrollar, no podemos permitir que sean otros los que piensen por nosotros, y
mucho menos los que decidan.

Sabemos que la educacion es un proceso social, en el que debemos estar involucrados
todos los actores que en él participamos; pero ;realmente eso es verdad? ;Nos sentimos
todos realmente participantes del proceso educativo venezolano? Logicamente cada uno de
nosotros tendra una respuesta a su medida desde su propia comodidad, no es que la misma
no sea valida, lo que pasa es que creo que es la hora de generar respuestas en colectivo, y en
sintonia con la crisis que estamos viviendo.

La escuela de ensenar que ha estado presente por tantos anos, y esa costumbre
de llenar vasos, tal vez ha dado algunos resultados, pero frente al panorama visualizado,
y a la esperanza enunciada, creo que es el momento de desarrollar la escuela de aprender,
haciendo de la educacion un verdadero proceso de encender carbones. Esto definitivamente
no sera posible si no se logra una verdadera participacion.

Usualmente los niveles de participacion que nos son permitidos, estan mas referidos
al “opinar” sobre las cosas casi intranscendentes y en limitadas ocasiones a “actuar” sobre
las dinamicas realmente importantes. Cuando hablamos de participar, se indica un accionar
no solo de forma, sino de fondo, en donde nuestra opinidn y puntos de vista, sean tomados
en cuenta en forma trascendente. Para ello se hace necesaria una condicion importante:
la capacidad y el conocimiento que poseamos para poder opinar con fundamento, lo cual
depende integramente de nosotros. Sostenemos que todo paradigma asume, de por si, el
reto de la participacion, solo de esta manera se pueden conjugar los esfuerzos que redunden
en el logro de los objetivos que se planteen. Los grandes cambios los generan las personas,
pero es un esfuerzo muy grande si se constituye en tarea de unos pocos; son las mayorias
constituidas las que estan en posibilidad de generar cambios.

En este punto, es necesario recordar con toda responsabilidad, que ningun cambio
sera posible, si no se logra un cambio interior. Toda transformacion comienza por nosotros
mismos; si no creemos en ellos, y no estamos consustanciados con los mismos, ningun
cambio podra ser posible, esta es la fuerza de la participacion, la cual no se puede decretar.

Un aspecto importante a la hora de determinar la participacion, lo constituye la nece-
sidad de plantear el espacio proactivo donde se ha de actuar, por ello es obligado determinar
el escenario respectivo y los actores correspondientes. Este escenario no es necesariamente
fisico, ni los actores tienen que ser sélo personas, depende fundamentalmente de la defini-
cion que se haga de espacio proactivo, constructo que se ha establecido con la finalidad de
iniciar una discusion, que permita enriquecer los postulados iniciales con los que se aborda el
tema en estudio. Se hace necesario en cada caso la determinacion especifica del escenario
en el que se quiere trabajary establecer los actores que le corresponden, clarificando el cémo
y en qué forma les corresponde actuar. Esto es vital, sobre todo por las grandes demandas de
la Escuela de Aprender, la cual plantea todo un nuevo paradigma, que fundamentado en la
realidad existente, propone los cambios que con urgencia se estan demandando.

No puede ni debe existir una leccion Unica frente a los espacios proactivos para
la escuela de aprender, ya que en cada caso, y dependiendo de la respectiva realidad, se
definen dichos espacios, sus condiciones y requerimientos, siendo el aprendizaje interactivo,
cooperativo y permanente su condicion mas relevante.



Es por ello, que cada vez que se expone la idea de cualquier espacio proactivo para
la escuela de aprender, no se podran proponer ideas Unicas, ya que la opinion del expositor
serd solo una mas de las posibles a considerar, siendo el interactuar permanente, tanto
epistemolodgica como axioldgicamente, lo que determinard el curso de accion. Nadie es
poseedor de la verdad absoluta, cada uno de nosotros tiene una vision de la verdad, por lo
tanto es necesario compartir con los interesados en la tematica, a fin de lograr en conjunto,
aproximaciones sucesivas a una verdad compartida.

Necesidad de un nuevo paradigma

Entendiendo que un paradigma es un conjunto de reglas y disposiciones, escritas o no, que
establecen o definen limites e indican como comportarse dentro de los limites para tener
éxito, asumimos que un cambio de paradigma es un cambio hacia nuevas cosas, un nuevo
conjunto de visiones, que den a los viejos problemas soluciones nuevas.

Visto asi, podemos destacar con toda responsabilidad, que la indagacion hecha,
tanto en su forma como en su fondo, apunta a la necesidad de un cambio radical en cuanto al
enfoque que se le debe dar a la educacion y a la forma como se esta pretendiendo mejorar su
calidad. Recordando aquello de que, no hay peor mentira que una verdad a medias, podemos
decir, que aun cuando se evidencian serios esfuerzos de parte de las autoridades educativas,
existiendo un equipo humano calificado que esta poniendo todo su empefio en que las cosas
mejoren, desafortunadamente todo lo hecho se limita a cambios superficiales, sin atacar
el fondo del problema. Tal como nos lo hicieron saber muchos de los actores consultados:
“hace falta un gran cambio de mentalidad”.

Sin temor a equivocarse, podemos sostener que ni la calidad ni la excelencia, ni
cualquierotroplanteamientoque conduzcaaunfuturomejor, podralograrsesinlaformulacion
de paradigmas emergentes. No se puede hablar de soluciones Unicas ni universales; por el
contrario, en cada escenario y con los actores correspondientes, se deberan formular los
cambios que la realidad existente demande. Lo que es general es la necesidad urgente de
iniciar por un cambio de paradigmas, partiendo de la realidad, potencialidades y necesidades
de cada cual, para asi, por medio de la participacion, proponer los caminos que conduzcan
hacia la calidad.

Los cambios no pueden decretarse, niimponerse de arriba hacia abajo

Una de las “situaciones andomalas” que se ha encontrado con mas frecuencia, es la existencia
de un sin fin de cambios que se han generado Ultimamente en el sistema educativo venezo-
lano, los cuales provienen de diversos sectores, se podria decir que cada ente con poder, se
ha empefado en generar cambios, todos ellos bien intencionados pero la mayoria muy mal
implementados.

En nuestra opinidn, la mala implementacion parte del hecho de que todo cambio
decretado, es decir, impuesto por via del decreto o la resolucion correspondiente, sin un
estudio real de los escenarios sobre los cuales va a actuar, y sin tomar en cuenta los actores
correspondientes, hace que toda buena intencidon y fundamentacidn, corresponda sélo a la
vision de sus proponentes. Esto es una verdadera anomalia, ya que es imposible que todos
entiendan y asuman el pensar de unos pocos, mucho menos cuando le es totalmente ajeno.

Existe convencimiento de la necesidad de indagar con profundidad los escenarios
en los cuales se van a proponer los cambios, haciendo una consulta amplia con todos los
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involucrados, procurando asi, que toda innovacion se genere desde abajo hacia arriba,
logrando una verdadera participacion.

Es necesario definir los espacios proactivos correspondientes

La unificacion de respuestas para todas las situaciones y todos los escenarios, aun cuando los
participantes sean totalmente diferentes, ha sido una de las anomalias mas frecuentemente
encontradas. Quienes disefian los “cambios”, suponen que éstos deben ser desarrollados
igualmente, con las mismas caracteristicas e idénticos recursos, sin respetar las diferencias
particulares de cada caso.

Esto hace que toda buena intencion choque con la realidad en la que se espera
que opere; no se trata de definir una respuesta particular para cada caso, sino de conocer
y respetar las particularidades y asi determinar la mejor manera de implementacion. En
nuestra opinion, esto se puede lograr, si quien disena las estrategias determina con claridad
el espacio proactivo correspondiente, y asume en los actores involucrados su capacidad,
potencialidad, y necesidad de participacion.

Insistimos en el derecho indiscutible que tiene el Estado y los organismos respectivos
en proponer, diligenciar y promover los cambios que consideren necesarios, si son funda-
mentados en un verdadero proceso de evaluacion que determine la pertinencia de dichos
cambios, pero se debe tener en cuenta que, en principio, es la posicion de “unos pocos”, por
eso es imprescindible conocer la posicion de todos, a fin de que en conjunto se pueda llegar
allogro de los objetivos comunes. Como se determina en el trabajo de investigacion desarro-
llado, es imperante definir conceptual y operativamente los espacios proactivos, lo que en
sintesis no es mas que tener claro cada escenario, y saber quienes son los actores involucra-
dos, para que con ellos y segun la caracteristicas particulares, se puedan poner en accion los
planteamientos de cambios requeridos.

Laidea de cambio substantivamente evaluada, el escenario claramente determinado,
y los actores involucrados mediante una verdadera participacidon, son en razon de los
resultados obtenidos hasta ahora, los ingredientes basicos para lograr con éxito los cambios
requeridos y por todos deseados para el sistema educativo.

La evidencia encontrada permite resaltar la importancia de implantar cambios
profundos en el proceder actual de la dirigencia educativa del pais, tanto en el ambito
nacional como regional y local, asumiendo, primero que nada, la necesidad de estudiar con
detenimiento los escenarios sobre los cuales esperan que se lleven a efecto los cambios
programados. Alno ponerenduda labuenaintencion conlacual se proponen dichos cambios,
solo nos queda pedir, que no se desestime la necesidad urgente de establecer con claridad,
los verdaderos espacios proactivos en los cuales se espera surja la accion por ellos definida.
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Capitulo 8

LAS ACTIVIDADES DE APRENDIZAIJE
EN LA ENSENANZA UNIVERSITARIA. ANALISIS DEL
DISENO DEL APRENDIZAJE ATRAVES DE LAS TAREAS

Carlos Marcelo Garcia
Carmen Yot Dominguez

Introduccion
El Espacio Europeo de Educacidn Superior esta suponiendo un cambio drastico en varias
dimensiones de la practica docente: en la planificacion, en la ensefanza, en la evaluacion, la
tutoria, etc. Nuevos desafios que estan requiriendo del profesorado una readaptacion de sus
practicas, conocimientos y creencias para adaptarse a los nuevos ambientes de aprendizaje.
En este articulo vamos a describir una investigacion que hemos desarrollado en
relacion con una de las anteriores dimensiones: el disefio del aprendizaje de los alumnos.
Disenar la ensefanza a través de la secuenciacidon de un conjunto de actividades y tareas
de aprendizaje de los alumnos, requiere en el profesorado un conocimiento profundo de la
materiaque ensefa(G.Conole, 2008), asicomoel conocimientodidacticodel contenidoque se
requiere paratransformarel contenido en conocimiento ensefiable (Marcelo & Vaillant, 2010).
Segun Koper & Bennett (2008), el disefio del aprendizaje hace referencia a las
actividades de aprendizaje que son necesarias para obtener unos objetivos de aprendizaje en
los alumnos, y en la mayoria de los casos incluye actividades cuidadosamente secuenciadas
de acuerdo con algunos principios pedagogicos, asi como los recursos y mecanismos de
apoyo necesarios para ayudar a los alumnos en su desarrollo y comprension. El diseiio del
aprendizaje define expresamente bajo qué condiciones las actividades de aprendizaje tienen
que ser realizadas por los estudiantes para permitirles lograr los objetivos de aprendizaje
determinados (G. Conole, 2007; R. Koper & Olivier, 2004).
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Por otra parte, tal como afirma Cameron (2007), el término disefio del aprendizaje
se refiere a un método general y comprensivo de descripcion del proceso de ensefianza-
aprendizaje que, segun Dalziel (2009), puede ser considerado como una meta-teoria
de educacion, o con mas precision, una teoria descriptiva de las actividades educativas
y procesos. Laurillard & McAndrew (2002) sugieren que un disefio de aprendizaje es mas
transferible cuando no se descontextualiza de forma que las condiciones de aprendizaje que
identifica el disefio pueden ser mas transferibles (D. Laurillard, 2006).

Cuando un docente disefia el aprendizaje de los alumnos, lo que esta haciendo es una
representacion o anticipacion de una secuencia de actos, procesosy relaciones que comunica
a otros docentes y al alumnado cual es el itinerario a sequir para aprender un determinado
contenido o competencia (G. Conole, 2008). Asi, todo disefio de aprendizaje proporciona un
marco para describir estrategias de ensefanza- aprendizaje y por lo tanto se convierte en
un método que permite su facil intercambio (Weller, 2007). Al ser compartidos, los disefios
del aprendizaje pueden servir como un modelo o plantilla adaptable por cualquier profesor
para desarrollarlo en su propio contexto (Agostinho, 2006), asi como, puede ser fuente de
inspiracion y orientacion a otros docentes en el proceso de creacion de nuevas actividades
de aprendizaje y ayudar a los estudiantes en las actividades complejas dirigiéndolos por la
secuencia de actividad (Leanne Cameron, 2009; L. Cameron, 2009; G. Conole, Weller, Wilson,
Nixon, & Grace, 2007).

Como vemos, el término “disefio del aprendizaje” puede referirse al proceso de
planificacion, estructuracion y secuencia de actividades de aprendizaje y al producto del
propio proceso de disefio. El Joint Information Systems Committee (JISC, 2006) diferencia
entre los términos disefio para el aprendizaje y disefio del aprendizaje. El primero se refiere al
proceso de diseno, planificacion y organizacion de las actividades de aprendizaje como parte
de una sesion o un programa, mientras el sequndo es el resultado, los disefios de aprendizaje
o patrones resultados del proceso de disefo cuyas funciones, como venimos resefiando, son:

* Representacion exacta de la practica existente. Capacidad de representar los
elementos esenciales de una actividad de aprendizaje o una secuencia de actividades
paraquelosprofesionalesyotrosinteresados pueden entenderlo que estaimplicando;

e Orientacion Util para la practica futura. Capacidad de estructurar o guiar en tiempo
real las actividades.

Beetham (2004), por su parte, distingue entre “Learning Design” para referirse al
proceso de diseno y “learning design” (minuscula) para referirse al producto, resultado del
proceso de disefio. Asi, el disefio del aprendizaje o “Learning Design” podria de manera mas
formal ser definida como la planificacion, estructuracion y secuenciacion de las actividades
de aprendizaje, y el “learning design” como el plan, la estructura o secuencia que resulte.

Undisefio del aprendizajetienelaintencion de documentary describiruna experiencia
de ensefanza-aprendizaje para permitir que los profesores la entiendan y sean capaces de
reutilizarla en su contexto de ensefianza de algun modo. La idea de utilizacion de los disefios
del aprendizaje como medio para compartir las buenas practicas de enseiianza-aprendizaje
esta ganando interés. Beetham & Sharpe (2007) proporcionan una descripcion valiosa del
actual desarrollo en esta linea de investigacion revisando los aspectos relativos al disefio del
aprendizaje, a su intercambio y reutilizacion.



Sin embargo, como senalan Falconer & Littlejohn (2006) un disefio del aprendizaje
solo puede ser compartido si se trata de una representacion que facilite toda la informa-
cion que los profesores necesitan para llegar a entenderla, proporcionando detalles de los
elementos constituyentes de toda actividad de aprendizaje como las tareas de aprendizaje,
recursos y apoyos que son necesarios (G. Conole, 2008; Oliver, Herrington, Herrington, &
Reeves, 2007), y, segun Koper (2005), proporcionando el medio de ilustrar el disefio subya-
cente inherente a cada practica de aprendizaje y que es mas genérico que la practica en si
misma.

2. Metodologia

2.1. La muestra

El profesorado que ha participado en esta investigacion lo han conformado un total de
58 docentes de las diferentes universidades andaluzas, asi como de la Universidad de Chile,
especificamente de la Facultad de Medicina. Mayoritariamente los docentes pertenecen ala
Universidad de Sevilla (23) y Universidad de Huelva (12). Ademas, conocemos que 30 de ellos
fueron mujeresy 28 hombres.

Del total del profesorado participante, la mayoria (24) corresponden a la rama de
Ciencias de la Salud (fundamentalmente Medicina y Enfermeria). En sequndo lugar se
situan los docentes de Arquitectura e Ingenieria con un total de 15 docentes participantes
en el estudio. Con una menor presencia aparecen los docentes correspondientes a Ciencias
Sociales (Pedagogia, Psicologia, Historia...), asi como a Ciencias (Biologia, Matematicas,
Quimica...).

La seleccion de la muestra ha sido intencionada, ya que nos interesaba acceder a
docentes con una trayectoria consolidada en la universidad, asi como con capacidad
innovadora contrastada. La seleccion de estos docentes se ha realizado mediante
diferentes procedimientos. En primer lugar intentamos identificar practicas innovadoras
desarrolladas por docentes a partir del envio de cuestionarios a departamentos de las
diferentes universidades andaluzas. Dado que este procedimiento no aportd la informacion
que necesitabamos, procedimos a indagar entre el profesorado participante en proyectos
de innovacion docente financiados por las diferentes universidades. De esta forma
hemos seleccionado casos representativos de las diferentes ramas del conocimiento y
con experiencias docentes innovadoras que pudieran constituir ejemplos para el resto del
profesorado.

2.2. Técnica de recogida de datos
La recogida de datos en nuestro estudio se ha llevado a cabo mediante entrevistas
individuales semiestructuradas con cada docente que constituye nuestra muestra de
estudio. Una vez identificado un docente por su trayectoria destacada en innovacion
docente, concertabamos una entrevista. La finalidad de la entrevista consistia en que los
participantes describieran una secuencia de aprendizaje que habitualmente planifican e
implementan para el desarrollo de la materia que imparten, incidiendo en las actividades
que realiza el alumnado, el rol que asumen estos y el propio docente y los recursos que se
emplean para apoyar el aprendizaje de los alumnos. A lo largo de la entrevista se pretendia
conocer e identificar, por ello, al menos los siguientes elementos del disefio del aprendizaje:
e Contexto de la actividad: sus objetivos, resultados de aprendizaje esperados,
prerrequisitos, contenido, ambiente, tiempo y dificultad.
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e Actividades que realizan los alumnos: tipo (asimilativa, manejo de informacion,

adaptativa, comunicativa, productiva, experiencial), técnica (portafolio, examen,
ensayo, mapa conceptual, role playing, debate, ejercicios...), interaccién (individual
o en grupos), roles (alumno individual, alumno en grupo, asesor, mentor, facilitador,
moderador...), recursos (simulaciones, textos, audiovisual, paginas web, correo-e...),
evaluacion (diagnostica, formativa, sumativa).

Hablamos de entrevista semiestructurada dado que los entrevistadores disponiamos
de un guion de entrevista, a modo de orientaciones sobre las preguntas a realizar. El guidn
de entrevistas sequido fue elaborado con anterioridad al encuentro con los docentes vy si-
guiendo las recomendaciones de Goetz & LeCompte (1998), a saber: a. las preguntas relati-
vas al mismo tema se disponen en grupos y b. la secuenciacion de las preguntas aseguran la
exhaustividad de las respuestas y, al mismo tiempo, minimizan la repetitividad, la fatigay el
aburrimiento del entrevistado y del entrevistador.

Todas las entrevistas se grabaron en audio y tuvieron una duracion media de go mi-
nutos aproximadamente, dependiendo de la complejidad de cada una de las secuencias. Una
vez finalizada cada una de las entrevistas, el equipo de investigacion trabajo para trasladar la
secuencia descrita en las entrevistas a un documento estandar que permitiera reconstruiry
comprender cada secuencia de aprendizaje.

Datos generalesy | Curso en que se desarrolla la secuencia.
de identificacion | Asignatura y duracion de la asignatura.
de la secuencia de | Créditos tedricos y practicos.

aprendizaje Anos impartiendo la asignatura.
Localizacion: en qué momento se enmarca la secuencia en el progra-
ma.
Ratio o numero de alumnos que participan.
Planteamiento Origen y motivacion: ;qué les llevd a plantearse organizar su
general de la ensefanza a través de esta secuencia? spor qué lo hicieron, cual fue
secuencia de la motivacion?
aprendizaje Disefador:

cquién disefia? ;se hace de forma individual o se hace en equipo?
Tiempo de preparacion:;cuanto tiempo de preparacion le lleva al
profesor disefar la secuencia?

Materiales:

;qué materiales utiliza el profesor en el disefio de la secuencia?
Duracion de la secuencia de aprendizaje:

;qué tiempo lleva planificarla y desarrollarla?

Objetivos de aprendizaje que se persiguen: ;qué objetivos se
persiguen? ;qué competencias desarrollard el alumnado?
Prerrequisitos: ;qué deben conocer ya los alumnos? ;y los docentes?




Descripcion
pormenorizada
de la secuencia de
aprendizaje

Para cada actividad:

Caracter: obligatoria/opcional

Obijetivos.

Duracion: Diferenciar entre el tiempo de trabajo autonomo y con el
profesor.

Participantes y roles: qué hacen los alumnos y los profesores.
Interacciones: qué tipo de interacciones se producen entre alumnos
(grupos de trabajo, en su caso indicar forma de agrupamiento) y con
los profesores.

Distribucion y uso del espacio: qué espacios se utilizan y para qué.
Recursos que se utilizan (humanos, digitales, documentales, audiovi-
suales, materiales...). Especificar si los materiales son propios o no
Resultado (producto) previsto de la tarea

Evaluacion de la actividad (clima evaluativo)

A nivel general:

Secuencia de las actividades: Cémo se interrelacionan unas tareas
con otras, el orden es importante o no, hay condicidn para pasar de
una tarea a otra.

Evaluacion de la secuencia de aprendizaje.

Puesta en practica
de la secuencia de
aprendizaje

Uso de la secuencia: recomendaciones para otro profesor que vaya a
utilizarla. Identificar las dificultades que tanto alumnos como profesor
se suele encontrar en el desarrollo de la secuencia. ;como prever estas
dificultades y qué hacer para superarlas?

¢Qué tiene de positivo ensefnar de esta manera? ;Estan satisfechos
con esta forma de organizar el aprendizaje de los alumnos?

¢Han realizado alguna formacion para prepararse en el uso de los
aspectos técnicos o didacticos de la secuencia?

Tabla 1. Guidn de entrevista.

2.3. Construccion del sistema de categorias

Como hemos comentado anteriormente, todos los informes fueron devueltos a los
docentes para su validacion. Atendiendo a las propuestas de mejora que ellos nos hicieron,
los informes fueron modificados. Por Ultimo, fueron recogidos en un Unico documento de
texto, de extension .RTF, para poder proceder a su codificacion y categorizacion y ser trata-

do informaticamente con el software MAXQDA.

La categorizacidon de segmentos textuales se consigue a través de un esfuerzo de
interpretacion por parte del investigador que busca discernir el significado de una porcion
de texto y asignarle un simbolo que represente ese significado. La codificacion misma es un
proceder para reducir y estructurar los datos. La codificacion es el proceso por el cual dividi-
mos los datos en segmentos o unidades de significados mediante un sistema de clasificacion

para trabajar con ellos (McMillan & Schumacher, 2005).
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El proceso de categorizacion y codificacion no puede desarrollarse si no disponemos
de un sistema de categorias. En el disefio de nuestro sistema de categorias se siguio dos
procesos secuenciales. En primer lugar disponiamos de un listado de categorias a priori, con-
cebidas a partir de la taxonomia desarrollada por Conole et al. (2005, 2007), a partir del cual
realizamos una primera lectura y aproximacion al analisis de los datos para comprobar si las
areas de significado que definian se observaban en todos los casos, si el significado simboli-
zado por los codigos especificos realmente coincidian con el contenido de aquellos pasajes
de texto que reducian, etc. (Huber & Marcelo Garcia, 1990). A raiz de estas lecturas, de este
analisis exploratorio de los datos, aparecieron nuevos cddigos y se reformularon o suprimie-
ron otros. En todo momento, no obstante, se ha garantizado la exhaustividad y exclusion
mutua de las categorias, que todas atiendan a un Unico criterio de ordenacion y su objetivi-
dad, fiabilidad y productividad, tal como sefalara Bardin (2002, p. 92) como cualidades de
buenas categorias.

Una vez desarrollado el sistema de categorias definitivo, procedimos a la codificacion
completa de las cincuenta y ocho secuencias de aprendizaje y a inspeccionar nuevamente la
consistencia e integridad del sistema de categorias al confrontar el contenido organizado
bajo cada cddigo en algunas de las secuencias de aprendizaje analizadas.

En la Tabla 2 se sintetizan los elementos definitivos que componen el sistema de ca-
tegorias. En las dos primeras columnas localizamos la denominacion y descripcidn, respecti-
vamente, de la dimensidon bajo la que se organizan las categorias. En la tercera columna apa-
rece la categoria propiamente y en la cuarta el cddigo que se le atribuye o asocia. Por ultimo
leemos la definicion de los codigos de que se compone el sistema, las cuales nos fueron de
gran utilidad al clarificar el significado de cada categoria.

Dimension Definicidn Categoria Definicidn
Contextode | Lugaren el que | Sala de CINF Sala equipada de numerosos
aprendizaje se desarrolla Informatica ordenadores con conexién a
principalmente Internet.
lasecuenciao | Laboratorio CLAB Sala o taller dotado de los medios
actividades de necesarios para realizar trabajos
aprendizaje especificos de caracter cientifico-
técnico, practicos, etc.
Aula ordinaria | CAUL Sala o aula de clase.
Seminario CSEM Sala de capacidad limitada.
Online CON Plataformas de teleformacion,

entornos web y mundos virtuales.

Universidad CUNI Otras instalaciones de la
universidad tales como el salon de
actos, la biblioteca, el patio, etc.




Entidad CENT Instalaciones de una entidad,
organismo, institucion, con o
sin animo de lucro, publica o
provada, de caracter industrial,
educativo, recreativo, empresarial,
sociocultural, sanitario, etc.
Hogar CHOG Domicilio familiar.
Tipo de Accion que Asimilativa AASI Relativas a las acciones de leer, ver,
actividad se espera que escuchar.
elalumnado Gestion de AINF Relativas a las acciones de obtener
desarrolle informacion informacion, ordenar, clasificar,
analizar, manipular.
Aplicacion AAPL Relativas a las acciones de aplicar,
practicar.
Comunicativa | ACOM Relativas a las acciones de discutir,
debatir, presentar.
Productiva APRO Relativas a las acciones de crear,
producir, escribir, componer.
Experiencial AEXP Relativa a la accion de
experimentar. Supone inmersion.
Evaluativa AEVA Relativa a la evaluacion. Su Unico
objetivo es la evaluacion del
alumnado.
Agrupamiento | Forma de Individual AIND Una persona sola desarrolla la
organizacion tarea de aprendizaje.
parael Pequefo grupo | APEQ Un/os grupo/s o equipo/s de
desarrollo de trabajo desarrollan la tarea de
la secuencia o aprendizaje.
actividadesde |G Grupo AGRA El grupo clase desarrolla la tarea de
aprendizaje aprendizaje.
Recursos Herramientas, | Documentos RDOC Documento/s escrito bien impreso
materiales bien en formato MSWord, PDF,
(humanos, HTML, etc. Manuales, libros de
fungibles e consulta.
inventariable) | Audiovisuales | RAUD | Grabacién sonora acompafiada de
Yy recursos que opticas imagenes.
SON NECESarios | nformaticos RINF Software.
para el Telematicos RTEL Recurso/s o material/es alojado n la

desarrollo de
la secuencia o
actividades de
aprendizaje

red o relativo a ella. Herramienta/s
web 2.0 (blog, wiki, podcast, etc.)
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Dimension
Sistema de
evaluacion

Definicion
Sistema
seguido para
valorar que se
han alcanzado
los objetivos
por los que se
desarrolla la
secuencia de
aprendizaje

Manipulativos

RMAN

Instrumento/s para operar en
situaciones o desarrollar acciones
profesionales determinadas.

Pizarra

RPIZ

Tradicional encerado o actual
sistema tecnoldgico donde escribir
o proyectar para un grupo.

Muestra

RMUE

Ejemplar de un organismo,
porcion extraida de un producto
o material, etc. considerando
como representativo para su
observacion, analisis, etc.

Escolar

RESC

Material escolar como el papel, el
|apiz, la escuadra o el cartabodn.

Humanos

Categoria

Examen

RHUM

EEXA

Conjunto de personas que
colaboran, ayudan, participan
o intervienen en las tareas

de aprendizaje. Excluimos el
alumnado y los docentes.

Definicion

Prueba que mide el aprendizaje del
alumnado.

Trabajos

ETRA

Producto de una actividad o
proceso creativo, cientifico, etc.
previo desarrollado y/o presentado
por el alumnado.

Practica

EPRA

Actividad, ejercicio, o producto de
una actividad puntual desarrollado
y/o presentado por el alumnado.
De menor profundidad o amplitud
que el trabajo.

Presentacion

EPRE

Defensa, exposicion, explicacion
de un tema o asunto por parte del
alumnado.

Autoevaluacion

EAUT

Valoracion del desempefio
o aprendizaje por el mismo
alumno/a.

Observacion

EOBS

Mirar con atencion el desempefio
del alumnado en una tarea
especifica.

Asistencia

EASI

Presencia, partipacion,
intervencion, contribucion, etc.
del alumnado en las tareas de
aprendizaje.




1
Rol del Funciones Presentador TPRE Que expone, explica, comenta, “
docente y papel informa, etc.
asumidos por | Evaluador TEVA Que evalua, califica.
eldocenteen | gypervisor TSUP Que supervisa, revisa, inspecciona.
cada actividad No califica.
de aprendizaje | promotor TPRO | Que anima a la participacion, inte-
participacion raccion.
Orientador TORI Que guia, dirige, asesora, da
consejo, resuelve dudas.
Moderador TMOD Dirige un debate, exposicion, el

Dimension

Definicion

Categoria

desarrollo de una tarea, etc.
Definicion

Rama del Rama del Tecnologica ATEC Ciencias Tecnoldgicas, Ingenieria 'y

conocimiento | conocimiento Arquitectura.
alaque Salud ASAL Ciencias de la Salud.
pertenece la Humanas AHUM | Ciencias Humanas.
secuent.:ia.de Naturales ANAT Ciencias Naturales y Exactas.
aprendizaje Sociales ASOC Ciencias Sociales y Juridicas.

Duracion/ Duracion o Basada tema DTEM La secuencia se desarrolla en un

amplitud momento en solo tema del programa.
que se Basada modulo | DMOD | La secuencia se desarrolle en un
desarrollala bloque de temas del programa.
secuenciade | Basada DPRO La secuencia se desarrolla en la
aprendizaje programa totalidad del programa.

Basada DACT La secuencia se desarrolla como
actividad actividad puntual en el conjunto
del programa.

Modalidad Tipo de am- Online MONL | Lasecuencia de aprendizaje se
bientes de desarrolla completamente online
aprendizaje en un LMS, mundo virtual, etc.
donde tienen | Mixta MMIX La secuencia de aprendizaje
lugar las dispone de tareas de aprendizaje
actividades de online y otras presenciales.
aprendizaje de | Presencial MPRE La secuencia de aprendizaje

una secuencia

se desarrolla completamente
presencial.

Tabla 2. Sistema de categorias.

3. Resultados: Las actividades de aprendizaje en el diseio del profesorado universitario

Centramos el analisis en uno de los componentes mas destacados de toda secuen-
cia de aprendizaje: las actividades. Las secuencias de aprendizaje estan constituidas basica-
mente por un conjunto mas o menos amplio de actividades de aprendizaje que los alumnos
desarrollan, previa planificacion del docente. Como plantean Conole et al., “las actividades
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de aprendizaje se producen en un contexto determinado, en términos del ambiente en el que
se desarrolla, los enfoques pedagdgicos adoptados y los procedimientos institucionales y difi-
cultades, y estan destinadas a cumplir un conjunto de resultados de aprendizaje especificados
y criterios de evaluacion a través de una serie de tareas utilizando un conjunto de herramien-
tas y recursos” (Grainne Conole, Littlejohn, Falconer, & Jeffery, 2005). Asi, cada actividad de
aprendizaje se plantea uno determinados objetivos de aprendizaje para los alumnos, asi
como ciertas tareas que los alumnos deben de realizar. Para el desarrollo de estas tareas, los
alumnos cuentan con una serie de recursos. Algunos de estos recursos son materiales (libros,
objetos de laboratorio), digitales (ordenadores, programas informaticos, internet), humanos
(los propios docentes, otras personas), etc.

A continuacidon vamos a presentar un analisis de las diferentes actividades que hemos
ido encontrando a lo largo de nuestro analisis de las secuencias de aprendizaje. Siguiendo la
literatura pedagdgica, las hemos agrupado en las siguientes categorias:

e Actividades asimilativas

e Actividades de gestion de informacion
e Actividades de aplicacion

e Actividades comunicativas

e Actividades productivas

e Actividades experienciales

e Actividades evaluativas

3.1. Las actividades asimilativas
Las actividades asimilativas son aquellas que buscan de los alumnos promover su
comprension acerca de determinados conceptos o ideas que el profesor presente de forma
oral, escrita, o visual. Mas en concreto, en ellas se pide a los alumnos:
e lalectura de los contenidos objeto de estudio o cualquier otro documento o texto,
e el visionado de demostraciones y peliculas,
e laescucha de exposiciones realizadas por los docentes y
e el desarrollo de practicas de observacion.

En la Tablas 3 se relacionan las diferentes tareas que hemos clasificado dentro del
conjunto de las actividades asimilativas. Como se muestran en ellas, con presencia en todas
las areas del conocimiento, las tareas asimilativas se localizan con mayor frecuencia en se-
cuencias de aprendizaje de Ciencias de la Salud y Ciencias Tecnoldgicas, Ingenieria y Arqui-
tectura, asi como en secuencias presenciales frente a otras modalidades.

De toda la variedad de tareas asimilativas que presentamos en las siguientes tablas,
llama la atencion que la tarea “Escuchar la exposicion del docente” sea la que mayor frecuen-
cia obtiene del total de tareas. Y ello ocurre en las diferentes ramas de conocimiento, salvo
en Ciencias Humanas.

Las actividades asimilativas se desarrollan, fundamentalmente, a titulo individual o
en gran grupo y tienen lugar, bien en el contexto del aula, bien en el online de un LMS o pla-
taforma de teleformacion.

Los principales recursos que se emplean en las actividades asimilativas son informa-
ticos, audiovisuales y documentales. En primer lugar, y en tanto que una tarea asimilativa
es la escucha y seguimiento de exposiciones y presentaciones, el recurso mas utilizado es



el software MS PowerPoint. En segundo, los recursos documentales hacen referencia a las
guias y contenidos disponibles en un LMS para ser objeto de lectura y/o estudio asi como los
articulos, informes o escritos especificos que también deben ser leidos; mientras los recursos
audiovisuales a las demostraciones y videos disponibles en una plataforma tecnoldgica para
ser visionados, asi como a las peliculas o grabaciones que pueden ser proyectadas en el aula.

La pizarra es un recurso utilizado en este tipo de actividades dado se emplea durante
las exposiciones docentes. Por su parte, las muestras, organismos o materiales mostrados
por el docente en las exposiciones magistrales para tomarlos como ejemplo u objeto de ob-
servacion en el laboratorio, aun a pesar de su uso bajo en el conjunto de las actividades asi-
milativas, también, es un recurso principalmente usado en ellas.

1 2 3 4 5
Asistir a unas jornadas. - - 1 - 1
Asistir a un taller de busqueda de informacion. 1 - - 1 1
Escuchar la explicacion de una actividad. 3 3 2 3 3
Escuchar la exposicion del docente. 8 4 - 13 10
Leer los contenidos alojados en la plataforma. 2 2 - 2
Leer un articulo cientifico. 1 - 1 1
Leer una guia u orientaciones generales de estudio. 2 - - 3 -
Leer los materiales y documentos disponibles
en la plataforma. : : . .
Leer un documento (ensayo, jurisprudencia, etc.). 2 - - - -
Observar el desempefio del docente. - 1 - 2 -
Observar en el laboratorio microorganismos. - 2 - - -
Observar el entorno. - 1 - 1 -
Observar una obra teatral. - - 1 - -
Visionar una demostracion. - - - - 1
Visionar una pelicula o fragmento de video. 2 1 - 4 -
Visitar una entidad o zona de trabajo con
la finalidad de observar. _ * _ _ 2
TOTAL 21 16 5 34 24

1. Ciencias Sociales y Juridicas, 2. Ciencias Naturales y Exactas, 3. Ciencias Humanas y Arte,
4.Ciencias de la Salud, 5.Ciencias Tecnoldgicas, Ingenieria y Arquitectura.

Tabla 3. Frecuencia de las tareas asimilativas por rama del conocimiento.

3.2 Las actividades de gestion de informacion

Las actividades de gestion de informacion son suponen el desarrollo de tareas de
busqueda de informacion, de contrastar y/o sintetizar ésta, de recogiday analisis cuantitativo
o cualitativo de datos y de analisis de un caso, texto, audio o video. Son actividades en las
que se solicita al alumnado que no soélo busque informacion en relacion con una consulta
o problema que debe de resolver sino que la analice y comprenda. Son actividades que
generalmente siguen a otras basadas en la asimilacion, como mas adelante comprobaremos.
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Como se observa en las Tabla 4, donde se relacionan los enunciados de las diferentes
tareas vinculadas a actividades de gestion de informacion y sus relativas frecuencias, las
tareas de gestidon de informacion se localizan principalmente en secuencias presenciales y
de las areas de Ciencias Sociales y Juridicas y Ciencias de la Salud.

1 2 3 4 5
Buscar un articulo cientifico. - - 1 - -
Analizar una/s noticia/s. = = = 2
Analizar un documento a partir de un guion o pauta. 2 - - 1 1
Analizar una pelicula o fragmento de video. 1 - - 2 -
Analizar informacidn o datos. 2 - - 2 1
Analizar un/os fragmento/s de audio. 1 - 1 - -
Analizar una situacion. - - - 1 -
Buscar informacion de forma independiente y no dirigida. 3 - 1 6 1
Buscar informacion en fuentes recomendadas. - 1 1 - 1
Buscar relaciones entre la teoria y un documento 5 ) _ _ _
(convenio, proyecto, etc.).
Buscar noticias de prensa. - - - 1 -
Comparar sistemas fonoldgicos. - - 1 - -
Enumerar conceptos e ideas. - - - 2 -
Explorar en bases de datos. 1 - - - -
Realizar un mapa conceptual del contenido. 1 - - 1 -
Recoger datos. 1 1 1 1 1
Reflexionar sobre noticias o problematicas. 1 1 - - 1
Sintetizar. 1 = - 1 -
TOTAL 16 3 7 20 6

1. Ciencias Sociales y Juridicas, 2. Ciencias Naturales y Exactas, 3. Ciencias Humanas y Arte,
4.Ciencias de la Salud, 5.Ciencias Tecnoldgicas, Ingenieria y Arquitectura.

Tabla 4. Frecuencia de las tareas de gestion de informacion por rama del conocimiento.

Son actividades que indistintamente se desarrollan en pequefio grupo o
individualmente y para las que el rol del docente es, generalmente, el de orientador y/o
moderador. Se desarrollan sin distincion en el aula o fuera de ella. Sin embargo, es cierto
que en ocasiones el laboratorio u otros son los contextos donde tiene lugar la obtencion de
informacion: la sala de informatica y la biblioteca.

Para su desarrollo se emplean, fundamentalmente, recursos documentales y
telematicos. Los documentos son los articulos, proyectos y otros escritos, tales como casos
clinicos, a analizar; los trabajos de referencia para ser contrastados en estudios cientificos;
la informacion disponible para ser sintetizada en una redaccién o utilizada en el analisis de
casos y problemas y/o los instrumentos impresos para la recogida de informacion como los
cuestionarios. Estos recursos con los que hay que trabajar se encuentran mayoritariamente
alojados en una pagina web o en una plataforma.
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Otros recursos empleados, aunque en menor medida son: informaticos, escolares,
humanos, audiovisuales, muestras y manipulativos. Los recursos informaticos hacen
referencia a los programas de analisis y tratamiento de datos e informacion y los escolares
al material necesario para proceder al analisis de informacion, casos, etc. y para la toma de
datos durante la recogida de ellos, esto es, al clasico lapiz y papel.

Las muestrassonlosproductosuorganismosa partirdelas cualesobtenerinformacion
y los manipulativos, los instrumentos para alterarlos y poder extraer los datos. Los recursos
humanos son el conjunto de personas al que acudir para recoger sus testimonios. Por Ultimo,
los recursos audiovisuales son los videos o pistas de audio a ser analizados.

3.3. Las actividades de aplicacion

Las actividades de aplicacion son aquellas que demandan de los alumnos resolver
ejercicios o problemas aplicando formulas, principios o los contenidos estudiados previamen-
te en clase. Generalmente requieren de los alumnos poner en practica conceptos o acciones
previamente observadas, y se localizan en secuencias presenciales y de las areas de Ciencias
de la Salud, y Ciencias Tecnoldgicas, Ingenieria y Arquitectura. Veamos algunos ejemplos:

1 2 3 4 5
Resolver problemas matematicos sin presencia docente. 1 3 - - 2
Desarrollar una aplicacion practica en el laboratorio. - 1 - - 4
Llevar a la practica real la teoria. - - - 1 -
Practicar con ejercicios los contenidos explicados. 1 2 1 2
Resolver un caso, supuesto o problema. 3 - - 12 2
Resolver problemas (de calculo principalmente) en clase
con la presencia y ayuda del docente. * & _ * /
Role-playing. 1

TOTAL v

1. Ciencias Sociales y Juridicas, 2. Ciencias Naturales y Exactas, 3. Ciencias Humanas y Arte,
4.Ciencias de la Salud, 5.Ciencias Tecnoldgicas, Ingenieria y Arquitectura.

Tabla 5. Frecuencia de las tareas de aplicacién por rama del conocimiento.

Las actividades de aplicacion rara vez se desarrollan en gran grupo. Son actividades,
principalmente, de trabajo individual o pequeno grupo. Por su parte, el rol del docente es
esencialmente el de orientador y/o supervisor.

Los contextos en los que se desarrollan son el aula, el laboratorio, el hogar o la
sala de informatica. Los recursos usados en su ejecucion son, esencialmente, escolares e
informaticos. Estos Ultimos hacen referencia a los programas necesarios para el desarrollo
de los ejercicios y practicas.

3.4. Las actividades comunicativas

Lasactividadescomunicativassonaquellasenlasquesesolicitaalosalumnospresentar
informacion, discutir, debatir, poner en comun, informar. En las secuencias de actividades de
aprendizaje que hemos analizado en este estudio, las actividades comunicativas han hecho
referencia a las propias de saludo y presentacion al inicio de la asignatura, de exposicion,
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defensa o puesta en comun de un trabajo previo realizado por el alumnado, de discusion e
intercambio de informacion, de participacion en tutorias, dindmicas de grupo y/o estrategias
didacticas como la lluvia de ideas. Son propias de secuencias presenciales y del area de
Ciencia de la Salud.

Asistir a tutoria. 2 1 1 4 3
Presentar correccion de problemas en la pizarra. - 1 - - 1
Debatir. 2 1 - 5 2
Defender un trabajo. 1 1 - - 1
Desarrollar una entrevista. 1 - 1 3 -
Exponer. 6 2 1 8 3
Llegar acuerdos. - - - 1 -
Participar en una dinamica de preguntas _ ) _ : )
y respuestas.

Participar en una sesion grupal de repaso 5 ) ) 3 )
o conclusiones.

Participar en dinamicas de grupo

(de presentacion, lluvias de ideas, etc.). _ _ _ : _
Presentar un caso. - - - 2 -
Poner en comun. 3 - 1 7 3
Presentarse. 2 - - 3 2
Participar en videoconferencias. - - - - 1
Solicitar ayuda y recibir orientacion

en el foro de la plataforma. * _ _ * *
Exponer opinidn. 1 - - - -
TOTAL 21 8 4 42 18

1. Ciencias Sociales y Juridicas, 2. Ciencias Naturales y Exactas, 3. Ciencias Humanas y Arte,
4.Ciencias de la Salud, 5.Ciencias Tecnoldgicas, Ingenieria y Arquitectura.

Tabla 6. Frecuencia de las tareas comunicativas por rama del conocimiento.

Estas actividades se desarrollan tanto a titulo individual, como en pequefio o gran grupo.

¢ Individualmente el alumnado presenta en la pizarra a sus compaferos la solucion a
un problema o ejercicio, expone un trabajo previamente realizado al grupo clase o
grupo de trabajo o hace una aportacion individual a un foro tematico.

e En pequeiio grupo, principalmente, tiene lugar la defensa o puesta en comun de
trabajos grupales, se asiste a sesiones de tutoria o revisiones de trabajos colaborativos
y se participa en estrategias didacticas comunicativas.

e En gran grupo, en cambio, se desarrollan dinamicas comunicativas para la
presentacion de la asignatura, para la revision y correccion de ejercicios, para el
debate de e intercambio de informacion sobre temas de interés, etc.



Elrol del docente en las actividades comunicativas es muy variado. El docente puede
orientar o supervisar el desarrollo de una tarea mediante tutorias y revisiones; asesorar
o evaluar el desarrollo de una tarea comunicativa tal como una exposicion, moderar el
desarrollo de otras como, por ejemplo, una dindmica de grupo y promover la participacion
en los debates y dinamicas de intercambio de informacion.

Las actividades comunicativas tienen lugar indistintamente en el aula, en una
plataforma de teleformacion, sala de informatica o seminario. Los recursos mas utilizados
en su desarrollo son los informaticos. El programa PowerPoint y otro software se emplean
mayoritariamente para el desarrollo de exposiciones.

3.5. Las tareas productivas

Hemos denominado al tipo de actividades que veremos a continuacion como
productivas porque a través de ella se pide al alumnado que diserie, elabore, cree algun
dispositivo nuevo. Las actividades productivas se concretan en tareas como: escribir un
ensayo, redactar un informe, disefiar un proyecto u hoja de practicas y componer o crear
un producto tal como una pagina web, una presentacion o representacion. Son tareas que
encontramos principalmente en secuencias presenciales y de las areas de Ciencias Sociales y
Juridicas, Ciencias de la Salud o Ciencias Tecnoldgicas, Ingenieria y Arquitectura.

1 2 3 4 5
Planificar una propuesta de intervencion
o plan de trabajo. 2 _ * * _
Desarrollar un tema del programa. 1 1 - - 2
Dibujar. - - - - 1
Disenar una web. - - - - 1
Planificar un diagnostico. 1 - - - -
Definir conceptos. 1 1 - - -
Disenar un proyecto de trabajo . 2 2 - 1 2
Elaborar un diario o cuaderno de campo. 1 - - 2 -
Elaborar una presentacion PowerPoint. 3 2 1 6
Elaborar una maqueta digital. - - - - 1
Elaborary presentar una carpeta
de actividades o portafolio. 3 - ) 6 >
Escribir en un blog. 1 - - - -
Escribir en un wiki. 2 1 - 1 -
Obtener un producto en el laboratorio. - - - - 1
Producir un material de lectura. - - 1 - -
Producir materiales audiovisuales. - - - - 1
Realizar una composicion escrita, ensayo. 2 - 1 1 -
Redactar un/os caso/s. - - - 4 -
Redactar un informe de resultados. 4 1 1 5 4
Redactar un informe de practicas
o cumplimentar una hoja de practicas. * 2 _ _ 3
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Redactar las normas de trabajo en grupo. 1 - - - -
Responder a una serie de preguntas cortas. 2 1 - 2 1
Resumir una sesion practica. - - 1 - 1
Transcribir fragmentos de audio. 1 - 1 - -
TOTAL 28 11 7 29 23

1. Ciencias Sociales y Juridicas, 2. Ciencias Naturales y Exactas, 3. Ciencias Humanas y Arte,
4.Ciencias de la Salud, 5.Ciencias Tecnoldgicas, Ingenieria y Arquitectura.

Tabla 7. Frecuencia de las tareas productivas por rama del conocimiento.

Son actividades que se realizan, esencialmente, de forma individual. En ellas el rol
del docente es el de evaluador. AUn cuando también se ejerce como orientador, el docente
valora y/o califica las producciones del alumnado ya sean fruto de todo un proceso creativo,
cientifico, etc. o de una actividad o desempeno puntual.

Noexiste uncontextoespecificoenelquesustancialmentetenganlugarlasactividades
productivas. Estas se desarrollan bien en un contexto online, en el hogar, en el laboratorio,
el aula o la sala de informatica. Respecto a los recursos empleados en el desarrollo de las
actividades productivas cabe indicarse que mayoritariamente son recursos informaticos,
esto es, procesadores de texto y software de disefio web. Otros recursos utilizados son los
documentos, hoja de practicas o cuestionarios a ser cumplimentado tras una tarea previa,
y los telematicos relativos a las herramientas donde deben ser publicadas las producciones,
subidas las tareas o directamente editadas.

3.6. Las actividades experienciales

Las actividades experienciales son aquellas que intentan ubicar a los alumnos en
un ambiente cercano al ejercicio profesional futuro del alumnado, bien de forma real o
bien simulado. Es por su caracteristica de inmersion que se desarrollan, esencialmente en
un laboratorio o taller, en una entidad, institucion o en organismos de caracter industrial,
educativo, sanitario, etc. o en un entorno virtual. Son actividades que se localizan en
secuencias presenciales y, principalmente, del drea de Ciencias de la Salud.

1 2 3 4 5
Dirigir una sesion practica para la clase. 1 - 1 1 1
Desarrollar practicas en un contexto real
(hospital, empresa, etc.). * - * . -
Participar en un simulacro. - - - 3 -
Trabajar con un simulador. - - - - 3
TOTAL 2 - 2 7 4

1. Ciencias Sociales y Juridicas, 2. Ciencias Naturales y Exactas, 3. Ciencias Humanas y Arte,
4.Ciencias de la Salud, 5.Ciencias Tecnoldgicas, Ingenieria y Arquitectura.

Tabla 8. Frecuencia de las tareas experienciales por rama del conocimiento.



Son actividades de caracter mayoritariamente individual y en las que el rol del
docente es el de supervisor y/o orientador. Los recursos necesarios para su desarrollo son
principalmente manipulativos, esto es, losinstrumentos necesarios paraoperaren el contexto
o situaciones profesionales en que se encuentra el alumnado. Ademas, pueden necesitarse
recursos humanos, personas que contribuyan y ayuden al desarrollo de las actividades en
un contexto diferente al aula y telematicos siempre que el contexto sea un entorno virtual y
remoto.

3.7. Las actividades evaluativas

Las actividades evaluativas son aquellas cuyo principal y Unico objetivo es la
evaluacion del alumnado. Independientemente de que las actividades que hemos descrito
anteriormente se puedan emplear para evaluar al alumnado, en este tipo de actividades ese
objetivo es el principal. Estas se refieren a dar respuesta a un cuestionario de evaluacion
inicial, test de autocomprobacion de los conocimientos o examen y participar en una
entrevista o encuentro de coevaluacion alumno- docente. Se localizan en secuencias de
cualquier modalidad pero, principalmente, presenciales y en secuencias del area de Ciencias
de la Salud.

1 2 3 4 5
Responder preguntas cortas tras una sesion de clases. - - - - 1
Autoevaluar un trabajo. - - - 4 2
Coevaluar o evaluacion por pares de un trabajo. - 1 - 3 2
Mantener una entrevista de evaluacion con el docente. - 1 - 1 1
Realizar un examen o prueba escrita. 4 5 11 7
Participar de una prueba oral. - - - 1 -
Recibir feedback del docente. 1 - - 3 1
Responder instrumento de evaluacion
de conocimientos previos. 3 - - 4 *
Responder un cuestionario de autoevaluacion. 2 3 - 3 2
TOTAL 10 10 - 30 iy

1. Ciencias Sociales y Juridicas, 2. Ciencias Naturales y Exactas, 3. Ciencias Humanas y Arte,
4.Ciencias de la Salud, 5.Ciencias Tecnoldgicas, Ingenieria y Arquitectura.

Tabla 9. Frecuencia de las tareas evaluativas por rama del conocimiento.

Todas las actividades citadas tendran lugar indiferentemente en un contexto online
o en el aula, y para su desarrollo se requeriran, principalmente, de recursos telematicos,
autoevaluaciones o examenes que han sido desarrollados en web, y recursos escolares,
material necesario para el desarrollo de los examenes como lapiz y papel. Otros recursos son
los documentos o instrumentos impresos a partir de los cuales realizar la evaluacion inicial
o autoevaluacion y audiovisuales, grabacion del alumnado a partir de cuya observacion se
autoevalUa y evalUa el docente. Son actividades que se desarrollan, principalmente, a titulo
individual o pequefio grupo y siendo el Unico rol del docente en ellas el de evaluador.
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4. Conclusiones

Los datos que hemos presentado anteriormente nos muestran que el profesorado
universitario utiliza una amplia variedad de actividades y tareas de aprendizaje. Las
diferentes tareas, englobadas dentro de actividades de aprendizaje van dirigidas a conseguir
determinados objetivos de aprendizaje de los alumnos. Pero partiendo de esta variedad de
tareas, si constatamos que son las actividades asimilativas las que con mayor frecuencia se
encuentran, asi como las tareas asociadas a ella. Podemos entender que es a partir de que
el alumnado tiene conocimiento del contenido o tematica del programa, bien mediante su
lectura bien por su escucha, que practica con él generalmente mediante tareas de bajo nivel
cognoscitivo como pueden ser las de aplicacidn o gestion de informacion.

Ahora bien, los docentes estamos comenzando a concebir la ensefanza bajo los
parametros del aprendizaje significativo, colaborativoy constructivo en tanto que se potencia
la actividad del alumnado con tareas diversificadas y, relevantemente, hemos alcanzado a
hallar patrones de auténtico trabajo autonomo y otros donde se reconoce la importancia
que el intercambio y contraste de puntos de vista tiene sobre el aprendizaje al involucrar al
alumnado en continuas tareas comunicativas.

El disefio del aprendizaje supone una combinacion temporal de diferentes tareas de
aprendizaje. Hemos encontrado que las tareas de aprendizaje que basadas en el aprendizaje
auténomo de los alumnos, asi como en la resolucién de problemas, no figuran entre las mas
frecuentes en docentes seleccionados a partir de su implicacion en proyectos de innovacion
docente en sus universidades. Aun encontrando evidencias de disefios de aprendizaje
innovadores, hemos de concluirque sigue siendo excesivo el peso de tareas mas reproductivas
que constructivas o colaborativas entre el profesorado universitario que hemos estudiado en
esta investigacion.




Referencias Bibliograficas

Agostinho, S. (2006). The use of a visual learning design representation to document and
communicate teaching ideas. Paper presented at the Proceedings of the 23rd
Annual Conference of the Australasian Society for Computers in Learning in Tertiary
Education: Who's Learning? Whose Technology?

Bardin, L. (2002). Andlisis de Contenido. Madrid: Akal.

Beetham, H. (2004). Review: developing e-Learning Models for the JISC Practitioner
Communities.

Beetham, H., & Sharpe, R. (2007). Rethinking pedagogy for a digital age: Designing and
delivering e-learning. Oxon: Routledge.

Cameron, L. (2007). Documenting learning environments and experiences. Paper presented at
the ICT: Providing choices for learners and learning.

Cameron, L. (2009). Planner tools - Sharing and reusing good practice. Teaching English with
Technology, 1(2), 40-49.

Cameron, L. (2009). Using generic learning designs to promote good teaching and learning
practice. Paper presented at the Same places, different spaces. Proceedings ascilite
Auckland 2009.

Conole, G. (2007). Describing learning activities. Tools and resources to guide practice. In
H. Beetham & R. Sharpe (Eds.), Rethinking pedagogy for a digital age: Designing and
delivering e-learning (pp. 81-91). Oxon: Routledge.

Conole, G. (2008). Capturing practice: The role of mediating artefacts in learning design. In
L. Lockyer, S. Bennett, S. Agostinho, & B. Harper (Eds.), Handbook of research on
learning design and learning objects: Issues, applications and technologies (pp. 187-
207). Hersey: IGl Global.

Conole, G., Littlejohn, A., Falconer, I., & Jeffery, A. (2005). Pedagogical review of learning
activities and use cases. LADIE project report.

Conole, G., Weller, M., Wilson, P., Nixon, S., & Grace, P. (2007). Capturing practice and
scaffolding learning design. Paper presented at the Proceedings of the EDEN 2007
Conference.

Dalziel, J. (2009). Prospects for learning design research and LAMS. Teaching English with
Technology, 9(2), i-iv.

Falconer, I., & Littlejohn, A. (2006). Mod4L Report: Case Studies, Exemplars and Learning
Designs.

Goetz, J.P., & LeCompte, M.D. (1998). Etnografia y disefio cualitativo en investigacion
educativa. Madrid: Morata.

Gudmundsdottir, S. (1998). La naturaleza narrativa del saber pedagdgico sobre los
contenidos. En: H. McEwan, & K. Egan (Eds.), La narrativa en la ensenanza, el
aprendizaje y la investigacion. (pp. 52-71). Buenos Aires: Amorrortu.

Huber, G., & Marcelo Garcia, C. (1990). Algo mas que recuperar palabras y contar frecuencias:
La ayuda del ordenador en el analisis de datos cualitativos. Ensefianza: Anuario
interuniversitario de didactica(8), 69-84.

JISC. (2006). Background to the JISC Circular 1/06. Design for Learning programme.
Recuperado el 2 de Diciembre de 2012 en: http://www.jisc.ac.uk/media/documents/
funding/2006/02/backgrounddesignforlearningv3%:2ofinal.pdf

Koper, R. (2005). An introduction to Learning Design. In R. Koper, & C. Tattersall (Eds.),
Learning Design. A Handbook on Modelling and Delivering Networked Education and
Training (pp. 3- 20). New York: Springer.

155



156

Koper, R., & Bennett, S. (2008). Learning Design: Concepts. In H.H. Adelsberger, J.M.
Pawlowski, Kinshuk, & D. Sampson (Eds.), Handbook on Information Technologies for
Education and Training. Heidelberg: Springer.

Koper, R., & Olivier, B. (2004). Representing the Learning Design of Units of Learning.
Educational Technology & Society, 7(3), 97-111.

Laurillard, D. (2006). Learning design futures: What are our ambitions? Paper presented at the
Proceedings of Theme 1 of the JISC Online Conference: Innovating e-Learning 2006.

Laurillard, D., & McAndrew, P. (2002). VirtualTeaching Tools: Bringing academics closer to the
design of e-learning. Paper presented at the Networked Learning Conference.

Marcelo, C., & Vaillant, D. (2010). Desarrollo profesional docente. Madrid: Narcea.

McMillan, J.H., & Schumacher, S. (2005). Investigacion educativa. Madrid: Pearson Education.

Oliver, R., Herrington, A., Herrington, J., & Reeves, T. (2007). Representing Authentic
Learning Designs Supporting the Development of Online Communities of Learners.
Journal of Learning Design, 2(2).

Weller, M. (2007). Learning Objects, Learning Design, and Adoption Through Succession.
Journal of Computing in Higher Education, 19(1), 26-47.









Capitulo g9

ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS PARA FORMAR
PERIODISTAS COMPETENTES

José Marques de Melo

Titulo original: Estratégias de ensino para formar jornalistas competentes.
Traduccion del portugués al espariol por: Gustavo Adolfo Leon Duarte.

La comunicacion como campo social

El campo de la comunicacion social se configura histdricamente cuando la fragmentacion de
los espacios empresariales, profesionales y académicos se relacionan con la produccion de
bienes culturales. Se crean instancias de poder simbdlico en el mundo académico (Bourdieu,
1967), lo que denota la busqueda de la convergencia dentro de ese espacio titulado industria
cultural. Hasta mediados del siglo XX, el sector productivo se encontro disperso, compuesto
por segmentos distintos (Marques de Melo, 2008). Sobre la base industrial, destacan las em-
presas de artes graficas, las fabricas de papel y las empresas de telecomunicaciones. Como
parte de estas practicas tenemos: las empresas periodisticas, la radio-television, el cine, la
publicidad. En el sector servicios: agencias de noticias y agencias de publicidad y estudios de
mercado. En la red de distribucion: librerias, puestos de periddicos y revistas, cines, tiendas
de ventas de televisores, etc.

Esta division de fabricacion se reflejé también en el mundo profesional, que com-
prende los sindicatos de periodistas y locutores de publicidad, asociaciones, cineastas co-
lectivos y camaras de produccion audiovisual, editores y sociedades o gremios de escritores.
La proyeccion del campo de la comunicacidn se produce en la zona universitaria, donde se
imparten cursos de periodismo, el cine, la publicidad, las relaciones publicas, a menudo en
firme, sin ningun tipo de didlogo o cooperacion. En América del Norte, ya en los afios 40,
llegan los primeros intentos para reunir a las carreras académicas y empresas de la industria,
obligados a interactuar y superar la atomizacidn industrial o profesional. Hasta entonces, el
concepto de comunicacion se limita a los procesos de interaccion humana, solo la extrapo-
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lacién de incluir el mundo de los negocios (y la politica). Sdlo en la postguerra, el espacio fue
ocupado por el periodismo hegemonico de la comunicacion de masas, incorporando nuevas
profesiones (como la publicidad, las relaciones publicas, la produccion de radio y la radiodi-
fusion, etc.).

La comunicacion campo cognitivo

En cuanto objeto de estudio, la comunicacidn ha sido objeto de interés de muchas
disciplinas cientificas que analizan, a partir de sus respectivos paradigmas, tedrica y
empiricamente. Pero mientras que el campo académico (Miege, 1995), su identidad se ha
caracterizado por la delimitacion de las fronteras establecidas sobre la base de los soportes
tecnolodgicos (medios de comunicacion) que aseguran la difusion de los bienes simbdlicos y
la poblacion universo (comunidades / colectivos) como se pretende. En consecuencia, es un
campo delimitado por dos variables:

1. La industria mediatica (fabricar o distribuir la cultura): periddicos, libros, revistas,
radio, television, cine, video, y sus homdlogos de disco, ademas de proceso de
instalacion telematica.

2. Los servicios mediaticos (empresas terciarias, dedicadas a la planificacion, ejecucion
y evaluacion de mensajes, datos e informaciones que se difunden por los medios de
comunicacion o la relacion - anuncios, campanas, investigacion, entretenimiento,
etc.).

La frontera principal discurre entre los limites de dos segmentos: por un lado, los
actos de comunicacion interpersonal (tradicionalmente objetos de estudio de las ciencias
del lenguaje o ciencias del comportamiento) y los actos de comunicacion de grupo (por
lo general privilegiado por ciencias de la educacion o las ciencias de la gestion). Por otro
lado, la comunicacion comunitaria (restringida a organizaciones complejas o espacios
geograficamente contiguos, cuya cobertura requiere el uso de varios rango reducido
tecnoldgico) y actos de comunicacion publica (mediadas por las tecnologias y la amplia
gama disponible para todos miembros de la comunidad dentro del radio de la audiencia del
canal). Historicamente se penso que estos Ultimos procesos nunca tuvieron realimentacion.
Sin embargo, hoy en dia las innovaciones tecnoldgicas y la interactividad de restauracion,
permitiendo un dialogo inmediato (aunque no siempre instantaneo) entre el emisor y el
receptor.

La comunicacion Campo académico

El campo académico de la comunicacion social corresponde a esta sequndo nucleo,
incluidos los actos de comunicacién de la comunidad (comunicacion organizacional y
comunicacion corporativa) y los actos de comunicacidn publica (comunicacion de masas,
la comunicacion del marketing, ciber-comunicacién). Este es un campo dedicado a la
interdisciplinariedad, en que sus objetos son productos especificos cuyo contenido tiene sus
raices en el territorio de las otras disciplinas que constituyen el universo cientifico (Marques
de Melo, 2008a). Por otra parte, los medios culturales que fluyen a través de los medios de
comunicacion penetran en el tejido social, incentivando las observaciones empiricas de la
ciencia en la sociedad. Este conocimiento servird como una fuente permanente de procesos
de retroalimentacion dentro de la industria de los medios.
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Enestesentido, lascienciassociales representan fuentes de conocimiento basico, que,
como productores de conocimiento aplicado, los comunicélogos no podemos prescindir. Los
medios de comunicacion, por lo tanto, tienen un perfil multifacético, abarcando las distintas
profesiones que giran en torno a los servicios e industrias de los medios de comunicacion. En
la sociedad brasilefia actual, por ejemplo, estan completamente configurados, debido a la
regulacion legal (Santos, 1995), cuatro profesionales de nucleos:

e Periodismo

e Publicidad

e Relaciones Publicas
e Radiodifusion

Conquistaron la legitimidad universitaria, pero todavia no han alcanzado la categoria
de empresas, tres profesionales de nucleos:
e Fotografia
* Produccion audiovisual
e Produccion editorial

Existen, sinembargo, espacios atomizados de actuacidn profesional, no estructurados
corporativamente, no reconocidosincluso porlaacademia, aunque cadavez masdemandado
por las industrias y los servicios de comunicacion:

e Laindustria del entretenimiento masivo

e Lateleducacion

e Ladivulgaciony la comunicacion cientifica

e Lacomunicacion cultural

e Lacomunicacidn organizacional

e Lacomunicacion educativa

e Lainformacion diigtal

e Labusqueda de informacion digital o mediatica

Este es un conjunto de nichos profesionales para ser cubiertos por los planes de
estudios de la comunicacion, como es natural, segun la vocacidn de cada universidad, de
acuerdo con las demandas de su entorno comunitario.

Directrices curriculares

Pero, ;qué hay que ensefaralos jovenes que se matriculan en cursos de comunicacion?
O mejor aun: ;como estructurar el plan de estudios? La formacion de los profesionales de los
medios presupone tres bloques cognitivos de forma dinamica articulada:

1. Los conceptos de comunicacion que marcan la identidad del ambito académico
(basada en la “teoria de la comunicacion de masas” y en la “estructura de los sistemas
de medios de comunicacion (industria y servicios”) y los correspondientes sectores
profesionales (histéricamente construidos por las empresas y renovados por la
sistematizada evidencia empirica universitaria y por los organismos de investigacion
que trabajan enlasindustrias de medios de comunicacion o proveedores de servicios).
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2.

Los procesos de comunicacion que dan forma a la produccion, difusion y evaluacion
de los bienes culturales que corresponden a cada segmento ocupacional, incluyendo
rutinas profesionales, idiomas, tecnologia, preceptos legales, los métodos de
planificacion y gestion. Pero también sus instrumentos de retroalimentacion con el
fin de mantener la armonia completa entre las expectativas del mercado de consumo
y las estrategias de los productores culturales y los patrocinadores.

Los contenidos culturales que dan sentido a los mensajes implicitos construidos en
bienes simbdlicos y/o difundidos por los servicios de la industria mediatica. Este es el
dominio de conocimientos enciclopédicos (vista general de la empresa y sus pilares
estructurales: la historia, la politica, la economia, la cultura, las relaciones sociales) o
especializadas (disponible como un “stock” de ciencias cognitivas y las artes).

Las tres dimensiones necesariamente debe componer el plan de estudios de los

cursos en los medios de comunicacion. Se recomienda que su estructura sea el resultado
de un didlogo permanente entre universidades, industrias y servicios mediaticos y las
corporaciones profesionales.

Estrategias pedagogicas

Tratandose de un campo profesional, ubicado en el segmento de las ciencias sociales
aplicadas, la implementacidn de un plan de estudios de la comunicacion deben considerar
las siguientes variables:

1.

La sintonia entre los procesos y la naturaleza didactica de cada curso. En conse-
cuencia, se recomienda la adopcion de estrategias de ensenanza aglutinantes por
el ndcleo cognitivo tres (3), evitando la fragmentacion de las unidades docentes y la
yuxtaposicion de conceptos, procesos y contenidos. Esto se debe a que la fusion de
las partes de proyectos de laboratorio puedan simular o replicar los actos de comuni-
cacion que emplea una percepcion integral de la dinamica productiva.

La disponibilidad de laboratorios y equipos compatibles con la naturaleza profesional
de cada segmento. Garantizar la significacion suficiente para evitar un retorno a la
situacion de los dias pioneros de este campo académico: la ensefianza prevalecia
en base al libro y al verbo, por lo que el aprendizaje era abstracto. Para evitar el
reduccionismo didactico de los laboratorios o el productivismo estéril, es deseable
estimular el interaccionismo critico entre la produccion y la reflexion. Se trata, por
tanto, decdmolainvestigacion puede serintroducida como unfacilitador pedagogico,
la evaluacidn de los procesos de produccion y la generacidn de insumos para nuevos
experimentos y trabajos de campo.

El entorno local / regional en el que los cursos se encuentra necesariamente ubicados
y contextualizados, debe ser el punto de partida para la organizacion del plan de
estudios. Después de todo es en la industria y los servicios de la ciudad o region
donde los nuevos profesionales buscaran su primer empleo. Sin embargo, no hay
que olvidar que los procesos de comunicacion estan siendo sometidos a una presion
constante de procesos de nacionalizacion/globalizacion. Esto se refleja claramente
en las rutinas de produccion. De ahi la constante preocupacion de los docentes en
mantenerse en sintonia con las tendencias nacionales-globales al des-provincializar
la formacion profesional. No se olvide de que es legitima la aspiracion de los jovenes



profesionales para ascender a puestos de trabajo en las empresas que encabezan las
redes de medios de comunicacion a los que estan vinculados los medios locales o
regionales.

4. Enelcasodeununiverso laboral que evoluciona rapidamente, como resultado de las
innovacionestecnoldgicas, los cambios econdmicosy lastransformaciones culturales,
nose justificasequirlascarrerasde grado conunaduracionlarga. Experiencias en otros
paises demuestran que la enseila mediatica puede ser enseiiada en la universidad en
un plazo corto de tiempo, dependiendo l6gicamente del bagaje cognitivo de cada
estudiante. Muchos estudiantes que se matriculan en cursos de comunicacion se
inscriben originalmente en otras carreras, llevando, por tanto, un capital cultural
que debe ser potencializado. En lugar de condenar a asistir a las disciplinas cuyos
conocimientos que ya han adquirido o que no coinciden con su universo expectativas
para el ejercicio profesional, seria preferible darles la oportunidad de una evaluacion
formaly, de considerarlo oportuno, de reducir las exigencias cognitivas.

Formacion de periodistas

Celebramos, en 1908, el primer centenario de la educacion formal de los profesionales de
la comunicacion en el espacio universitario de las Américas. Aunque la primera institucion
educativa fue fundada en Paris en 1899, por iniciativa de los empresarios periodisticos
franceses, los estadounidenses estan orgullosos de recordar que las primeras escuelas de
periodismo en la universidad surgieron en los Estados Unidos. La Universidad de Missouri,
instalada en 1908, fue la primera escuela de graduados (licenciados) y la Universidad de
Columbia innovd al crear, en 1912, la primera escuela de posgrado (maestria).

En América del Sur, este ciclo historico se inicio en 1934, cuando la Universidad de
La Plata fundo un colegio de periodismo, en colaboracidn con el sindicato de periodistas de
la provincia de Buenos Aires. Desde entonces, se registrd un saldo positivo en la formacion
universitaria de los periodistas de todo el mundo. Las generaciones que trabajan en los
noticieros hoy son mas competentes y versatiles que hace un siglo atras (en los paises
metropolitanos) y cincuenta (en la periferia americana). No podemos dejar de reconocer
que estamos asistiendo a un agotamiento de un ciclo profesional y al agravamiento de una
coyuntura académica.

Por lo mismo, los educadores de los periodistas deben prestar atencion a los
cambios de paradigma. El periodismo se ha vuelto mas complejo, debido principalmente
a la convergencia de los medios de comunicacion y los constantes avances tecnoldgicos.
En el ambito académico, el espacio periodistico todavia se enfrenta a una batalla por la
legitimidad como un campo de conocimiento, permaneciendo vivas tensiones entre la
teoria y la practica. En consecuencia, es urgente repensar completamente la ensefianza del
periodismo para ajustarlo a las exigencias del nuevo siglo.

Panorama brasileio

Paralasociedad brasilefa, la educacion de los periodistas ha constituido un reto crucial desde
principios del siglo XX. La idea florecié mediante la transformacion de la prensa, cuando los
periddicos reemplazaron los utensilios manuales por la maquinaria industrial, junto a una
linea de produccion que no dejaba espacio para la improvisacion y el amateurismo. Las
organizaciones de noticias dejaron de ser correos de transmision de los partidos politicos para
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convertirse en negocios auto-sostenibles. Al hacer la contingencia de noticias y comentarios,
en sintonia con las demandas del publico lector, se requirieron profesionales. Dénde se
formarian? En la universidad, fue la respuesta obvia. Aunque no faltaba gente para defender
la capacitacion en el servicio. La experiencia acumulada en la formacidn universitaria de
los periodistas, permitid a Brasil construir una matriz pedagdgica que le diera identidad
en el escenario mundial. La fusion de la norma europea (tedrico) con el modelo americano
(aprendizaje pragmatico), logramos una via critica - experimental que esta en proceso de
mejora.

Periodistas graduados en instituciones de calidad tienen hoy la competencia
suficiente para cubrir puestos de trabajo en la sala de prensa del ramo. Su formacion en el
mercado se produce en los laboratorios experimentales y en las agencias. Su preparacion
para el ejercicio de una ciudadania responsable se lleva a cabo en las aulas y seminarios que
ensefan a pensar, dando lugar a la formacidon permanente. ;Es este un sistema perfecto? Por
supuesto que no. Pero puede ser mejorado. Falta una mayor interaccion con el mercadoy la
sociedad (Marques de Melo, 2009).

La tradicon de la crisis

Diagnostico firmados por autores tan dispares como el aleman Kunczik (1997), el italiano
Bechelloni (1995), el francés Neveu (2006) y Huellan (2004), los espafioles Cascais (2004) y
Diezhandino (1994), los estadounidenses Hachten (1998) y Reese (2001), el portugués Pinto
(2004) e Hidalgo (2004) o los brasilefios Meditsch (2004), Feather (2005) y Machado (2003),
reconocen claramente la existencia de una crisis de identidad del periodismo en un escenario
de incertidumbre. Es, de hecho, una crisis ciclica, periddicamente experimentado por
nuestra categoria. Por lo mismo, los lideres periodisticos estigmatizados por la maldicion de
Sisifo, necesitan constantemente regresar al espacio publico. Su tarea es defender nuestra
legitimidad como grupo profesional y nuestra especificidad como campo académico. La
acusacion mas mordaz del periodismoy de los periodistas, que refleja la situacion de la prensa
durante el proceso de la circulacion y la consecuente mercantilizacion masiva editorial, fecha
a partir de 1843. Su autor: el novelista francés Honoré de Balzac, que tan bien describe las
penurias de la “comedia humana”. Su motivacion: catalizar el resentimiento de los escritores
notables que comenzaron a perder terreno frente a los periodistas emergentes. Sus armas
de guerra: la ironia, la satira, la caricatura.

En la conclusion de la *Monografia de la prensa parisina,” Balzac lanza dos axiomas. El
primero, se centra en la naturaleza controvertida del relato periodistico: “Para el periodista,
todoloqueesprobable esverdadero.” El sequndo expresa el sentimiento de laintelectualidad
aristocratica francesa: “Si la prensa no existe, no se tendria que inventarla.” (Balzac, 1999).

Matrices internacionales

No es sin razon que, al final del siglo, la vanguardia de la prensa reunida en el Congreso
Mundial (Lisboa, 1898), hace un llamamiento a reinventar el periodismo. Este camino
pasa por la formacidn de los periodistas. Albert Bataille, fundador de la primera escuela
de periodismo europeo (Paris, 1899), muestra cdmo los cambios tecnoldgicos son los
responsables de la mutacidn de nuestra categoria profesional, defendiendo la cualificacion
de los futuros profesionales del oficio: "Con la mejora de las maquinas de impresion, con el
telégrafo y el teléfono, con la transformacion del espiritu publico, cada vez mas deseosos



de ser informados, una metamorfosis ha operado en el periodismo: la controversia fue
relegada a sequndo plano y la informacion se fue a al primero. El dia en que se produjo
esta transformacion, el periodismo se convirtio en una carrera profesional; se tiene que
dejar de decir que nuestra profesion recluta a sus partidarios entre los desamparados de
otras carreras, para llegar a la contratacion regular, la renovacion normal de la prensa; es
necesario organizar la reserva de cuadros y hacer menos dolorosos los afios de aprendizaje
para los jovenes que sienten una vocacion, para eso se requiere que la educacion general se
complemente con una la formacidn profesional” (Marcos, 1987).

En este lado del Atlantico, Joseph Pulitzer, quien financid la primera escuela de pos
graduacion en periodismo en la Universidad de Columbia, Nueva York (1912), enfrentaba la
miopia de quienes patrocinaron la tesis: “Los periodistas estan convencidos de ser como
los poetas: nacen, no se hacen” Refutando la premisa calurosamente, argumento: “la Unica
posicion que el hombre puede alcanzar triunfalmente por el simple hecho de haber nacido
es un idiota; para cualquier otro, algun tipo de formacion es necesaria”. Llego a la conclusion
categorica, yuxtaponiendo la ética y la técnica: “Es el periodismo la mas exacta de las
profesiones, que requiere un conocimiento mas amplioy profundoy los mas firmes cimientos
de caracter.” (Rizzini, 1953). Entre tanto, desde 1908, trabajo en la Universidad de Missouri,
que seria una escuela modelo para el continente americano. Fiduciaria del pragmatismo
cultivada por los educadores progresistas, la preparacion periodistica experimentado por
Walter Williams se caracterizd por el humanismo y el profesionalismo.

El campo ofrecié una amplia gama de opciones para alimentar el bagaje cognitivo de
los futuros periodistas, pero el ndcleo de capacitacion estaba en el periddico - laboratorio.
Justo lo que hicieron los médicos en el hospital - escuela, bajo la guia de los educadores
escapularios, diagnosticar y realizando clinicas, los reporteros recibian un entrenamiento
diario en la Universidad de Missouri. Este periddico circuld en la comunidad, con el apoyo
del mercado local. Ademas de actuar como instructores (mediante la practica docente),
los periodistas profesores impartian seminarios teoricos sobre la profesion, motivados
por cuestiones éticas o técnicas planteadas durante el proceso de produccion de noticias
(Williams, 1929).

En principio, la universidad ha cumplido el papel de la formacion de periodistas
para cubrir las demandas de la sociedad, en plena consonancia con el mercado laboral.
Pero poco después, se convirtié en un espacio periodistico de produccién de conocimiento,
produciendo investigaciones sobre los fendmenos derivados de la circulacion de las noticias y
comentarios. Esta nueva faceta se desarrollaria simultaneamente en dos continentes. En los
Estados Unidos, bajo el liderazgo de las universidades de Wisconsin y Minnesota, los estudios
de postgrado en periodismo iniciarian por dialogar con las ciencias sociales. En Alemania,
la construccion de la identidad del periodismo se concreta a través de zeitungswissenchat,
la tendencia de vanguardia son las universidades de Munich y Munster. El periodismo
pasa a hacer investigado cientificamente generando tesis de maestria y doctorado, cuyos
resultados se incorporan al repertorio intelectual de los futuros periodistas. Este nuevo
conocimiento también sirve a las empresas, el gobierno y los movimientos civicos para la
toma de decisiones estratégicas (Marques de Melo, 1975).

La inventiva brasileia
La periferia atlantica va mirando con gran interés las iniciativas que germinan y florecen
en los paises metropolitanos. En el histdrico caso de Brasil, hay registros de las demandas
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relacionadas con la formacion profesional de los periodistas, desde el siglo XIX. Sin embargo,
estas aspiraciones no son terreno fértil, excepto a través de cursos gratuitos promovidos
por la Iglesia Catdlica o por los periodistas juridicas. (Marques de Melo, 2006a). El Estado
brasilefio tardiamente entra en escena para reconocer el hecho del periodismo como
estudios universitarios después del empuje que llevaron a cabo empresas y sindicatos. Poco
a poco, como consecuencia de la industrializacion de los medios de comunicacion, el sector
crecio, y culminé con la explosidn después de la Regulacion Profesional (1969), mediante el
diploma para entrar en la carrera de periodista.

A pesar de la controversia, que ha suscitado debates acalorados y enfrentando
poderosas resistencias, la reserva de mercado para los periodistas formados en las
universidades es vigorosa hasta el dia de hoy. Este factor contribuy¢ al fortalecimiento de
la enseiianza del periodismo, lo que justifica su expansion por todo el pais. El Instituto de
Estudios Pedagdgicos (INEP) estima que 443 cursos de periodismo estan funcionando en el
pais. Por desgracia, la ley favorece la proliferacion de escuelas de primera y sequnda clase.
Estos ultimos debian permanecer bajo el rito cartorial expedicion de pasaportes para el
mercado de trabajo, sin tener en cuenta las demandas laborales, o acumular conocimientos
de periodismo. De todos modos, como he dicho antes, Brasil acufid una matriz didacticay
cientifica auténoma en estos 60 ainos de funcionamiento del curso regulary en estos Ultimos
30 anos una mejoria gradual de la competencia pedagdgica y la capacidad de investigacion
en las instituciones a la vanguardia. Es el modelo mestizo, como es nuestra cultura nacional,
la hibridacion de los prototipos validados en América del Norte con las variables que
demuestran su efectividad en la Comunidad Europea.

La construccion de esta via para estudiar periodismo brasilefio, sedimentado en el
tripode -el conocimiento, la experiencia, la investigacion- se basa en las contribuciones de
cinco periodistas, educadores:

1. Silver Vitorino Castelo Branco (1904-1986), quien produjo el primer manual de
periodismo en el pais (1943): la sistematizacion de una agenda minima para la
formacion de los futuros periodistas universo cognitivo (Day, 2005).

2. Carlos Rizzini (1898-1972), quien investigo las experiencias de foraneas de la
ensefianza del periodismo, el enfoque y la prioridad de alternativas provenientes de
EE.UU. para enfrentarlos con las directrices aprobadas por el Facultad Casper Libero
(Rocha Dias, 2004).

3. DantonJobim (1906-1978), quien realizod el primer inventario critico sobre estrategias
pedagogicas del curso de periodismo en una universidad publica (anteriormente la
Universidad de Brasil, que ahora se llama la Universidad Federal de Rio de Janeiro) y
los obstaculos para su aplicacion (Marques de Melo, 2005).

4. Pompeu de Souza (1916-1992), quien se comprometid a articular la ensefianza del
periodismo con la peculiar estructura de una universidad moderna de la comunicacion
de masas (Universidad de Brasilia) (Bares, 2006).

5. Luis Beltran (1918-1986), quien definio la renovacion de la ensefanza del periodismo
en el pais y , se beneficié de la experiencia adquirida por los que le precedieron;
propuso el modelo integrado de la ensefianza y la investigacion. Su objetivo era
promover la interaccion educativa escuela / sociedad / comunidad, favoreciendo la
aplicacion de los conocimientos en armonia con la ecologia regional para difundir
contenidos socialmente relevantes (Duarte, 2005).



Matriz verde-amarilla

Este modelo brasilefio de la enseiianza del periodismo se desarroll6 en las facultades de
comunicacion, donde la habilitacion profesional convive dialécticamente con sus congéneres
- la publicidad, las relaciones publicas, la radio, la television, el cine, la produccion editorial-.
La etapa cognitiva se estructura en funcidn de dos ejes: los materiales que subyacen a los
procesos de codificacion y contenido que se difunde (humanisticos, comportamentales,
gestion, tecnoldgicos, etc.), e interdisciplinares, que pretenden explicar los fenomenos
propiamente comunicativos (desde la sociologia de la comunicacidon hasta la filosofia
critica y los estudios culturales). Pero el espacio privilegiado de aprendizaje se encuentra
en los laboratorios. Alli se materializa pragmatismo creativo, mediante la aplicacion de las
técnicas de simulacion periodistica o educativa y ejercicios practicos. Supervisados por los
profesores, los estudiantes casi siempre prueban productos que circulan y repercuten en las
audiencias reales. La infraestructura de laboratorio que apoya la fase experimental ha sido
objeto de regulacion por parte del Estado, que evalUa su composicion y su disponibilidad en
el momento en que los cursos son acreditados.

El circuito se completa con el fomento de la investigacion a través de proyectos de
iniciacion a la investigacion cientifica. Involucrar a los equipos de estudiantes de licenciatura,
convocacionalavidaacadémica, casisiempre convergen conprogramasavanzados (maestria
y doctorado). En las instituciones que no cuentan con estudios de postgrado, lainvestigacion
se lleva a cabo bajo la opcidn de los profesores contratados con plaza o contrato especial
que dedican tiempo extra clases al desarrollo de proyectos para la produccion o difusion de
nuevos conocimientos. Asi es como el estudio del periodismo se ha desarrollado en Brasil.

Reinvencidon urgente

Una pregunta quedo en el aire, lo que provoca una respuesta inmediata: sel modelo
responde a las aspiraciones nacionales bajo una coyuntura de cambio tecnoldgico y cambio
vertiginoso en los procesos de produccion y difusion periodistica? Capitalizando medio
siglo de inmersion en actividades periodisticas desde la iniciacion temprana en las rutinas
profesionales hasta la dedicacidn exclusiva al trabajo académico, mi respuesta personal es
negativa. Soy consciente de que nuestra ensefianza del periodismo tiene que ser reinventada
para superar las dos distorsiones congénitas:

1. Romper con la tradicion “Gutenbergiana” que nos ha mantenido presos dentro de
las estructuras tecnoldgicamente anacronicas que todavia gobiernan la logica de los
procesos de ensenanza y aprendizaje del periodismo. Tenemos que aprovechar los
recursos que ofrecen las nuevas tecnologias digitales, la formacidn de profesionales
orientados a producir contenidos periodisticos de interés para la mayoria analfabetos,
que quedan excluidos del banquete de la civilizacion. Esto corresponde a priorizar los
modos de expresion periodistica a través del sonido y la imagen, sin descuidar, por
supuesto, el codigo verbal.

2. Superar la caricatura “Balzaquiana” que nos ha llevado a favorecer la formacion de
los periodistas aristocraticos comprometidos con los intereses de las élites educadas
o medianamente educadas. Tenemos que generar estrategias discursivas en sintonia
con el repertorio de sub-poblaciones informadas y aplicar tacticas motivacionales
que incentiven el apetito cultural de los sectores marginados en la sociedad de
consumo. De lo contrario, nuestra sociedad del conocimiento también serd una
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caricatura, perpetuandose la sociedad de los conocidos (aquella que nos gobierna
secularmente). Para ello, es necesario hacer referencia a la cultura popular, en lugar
de persistir en el dominio exclusivo de la cultura clasica.

¢Como lograr esta transformacion? Se trata del compromiso que esta desafiando el
espiritu publico de la nueva generacion de profesores e investigadores de periodismo, y que
el Foro Nacional de Profesores de Periodismo ha venido reuniendo desde hace diez afos. Es
al nuevo segmento de la comunidad académica, en sintonia con el mercado y la sociedad
civil, al que le toca romper los muros del gueto universitario, repensando y agotando nuestro
modelo de formacion periodistica para influir cognitivamente en el vasto contingente al
que el periodista venezolano Eleazar Diaz Rangel Venezuela llamé adecuadamente como
“pueblos sub-informados”. Como dijo Clovis Rossi, es la “"desinformacion la madre de otros
problemas. Quién no sabe o no le interesa lo que estd pasando acepta pasivamente la miseria
o la mediocridad de la vida diaria de la mayoria”. Formar profesionales capaces de superar
esta situacion e investigadores dedicados a la produccidon de conocimiento empirico es el
punto de partida para liberarnos del servicio intelectual que nos tiene condenados a imitar
patrones estéticos y modelos culturales, siempre de espaldas al legado de las generaciones
que nos precedieron.
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Capitulo 10

UN REFERENTE PARA GESTIONAR
EL CONOCIMIENTO PEDAGOGICO EN LA
UNIVERSIDAD. UNA PROPUESTA INNOVADORA

Domingo J. Gallego Gil
Gladys Yolanda Becerra Torres

1. Colocar en Practica la GCP

En la puesta en marcha de cualquier proyecto, aun cuando pueda ser novedoso, no se parte
de cero. Siempre hay referentes de personas o grupos de personas que han hecho cosas, que
han reflexionado al respecto y que sus aportes ayudan a clarificar los caminos por lo cuales
transitar. De ahi que estimemos necesario, en la practica de cualquier proyecto, especial-
mente en propuestas de Gestion del Conocimiento (GC), considerar un conjunto de acciones,
fundamentadas en los aportes de diferentes autores. Para este trabajo por ejemplo, fueron
importantes las contribuciones de autores como: Belly (2004), De Tena (2004), Probst, Raub
y Romhardt (2001) y la investigacion desarrollada durante 5 anos, en la UBV, en el PFGEJ,
sobre gestion del conocimiento pedagdgico, a partir del cual se deriva la sistematizacion de
este proceso que se comparte a través de este articulo (Becerra, 2009).

Para el caso de las universidades y de cualquier organizacidn, la GC implica tres fa-
ses: el Diseno, que incluye la prevision de las acciones generales para iniciar una propuesta
de GC; la aplicacion, referida a la puesta en marcha de las acciones concretas de acuerdo a
las necesidades detectadas y una tercera, que va de la mano con las otras dos, y se refiere
a la evaluacion y sequimiento, que es la valoracion de los resultados, sistematizacion de los
mismos y establecimiento de mecanismos de seguimiento. Todo este proceso se presenta a
través del grafico 1.
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Planificacion:

- Diagndstico

- Definicion de objetivos

- Estructuracion de actividades
- Recursos

- Cronograma

Actividades de:

- Motivacion

- Presentacion de la propuesta

- Ejecucion de acciones previstas

Aplicacion

Evaluacion
y Seguimiento

Valoracion del alcance de objetivos
Valoracion de éxitos y fracasos
Prevision de mejoras

Explicitacion de beneficios
Acciones para mantener el procesos

Figura 1. Prdcica de la GC. Fuente: Elaboracidn propia.

2. Diseno de una propuesta de GCP para una Universidad

En el proceso de disefio de una propuesta de GCP o de cualquier conocimiento, es impor-
tante destacar el papel esencial que juega tanto el diagndstico como la planificacidon. Nos
basamos en el siguiente esquema metodoldgico:

e Elacercamiento a larealidad de estudio; en este caso es la organizacion educativa en
el nivel universitario. Ello es posible mediante una fase de insercidn en el contexto,
si el investigador o responsable del proyecto viene de un contexto externo a dicha
organizacion.

e Estudio tedrico de: la gestidn del conocimiento, el tipo de conocimiento a gestionar
y de la misma organizacion contexto de estudio.

e Eldiagndstico para conocer lasituacion actual de la organizacion en cuanto al proceso
de GC.

e Planificacion: elaboracion de la propuesta.

2.1. El acercamiento al contexto de estudio y/o aplicacion

Consiste en la insercion del investigador o investigadores en la comunidad contexto
de estudio (organizacion, barrio, urbanizacion). En este caso seria la insercion en la Universi-
dad donde se realiza el estudio, si el investigador o los investigadores son expertos externos.
Se trata de un periodo de tiempo en el cual se genera familiaridad y sentido de pertenencia
en la organizacion, para generar la confianza de los sujetos que posteriormente se convier-
ten eninformantes clave. A partir de este momento se comienzan a definir las lineas genera-
les de la investigacion; se detecta el grupo mas involucrado o con quienes se puede realizar
el estudio.

2.2. Estudio tedrico
Implicalarevision documental relacionada con los aspectos concomitantes con: laGC,
el conocimiento a gestionar (en este caso particular se propone el conocimiento pedagdgico)
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y la organizacidn contexto de estudio, para crear una red conceptual que permite mayor
diafanidad de la realidad donde se quiere aplicar la propuesta. La claridad que se tenga del
proceso de GC es imprescindible para echar a andar cualquier propuesta, pues, es necesario
adaptar o crear un modelo tedrico que oriente el accionar. De igual forma, lo relacionado con
el conocimiento pedagdgico, por ejemplo, es inherente a la filosofia institucional, la cual, a
su vez, responde a las demandas de la realidad social, tanto local como mundial. Entonces,
resulta vital conocer la misidn, la visidn, la estructura, la historia y hasta la cultura de una
organizacion. Elloimplica, entonces, revision de documentos institucionales (bibliograficos y
hemerograficos) asicomolos noinstitucionales, pero que aportan a clarificar dichos aspectos.

2.3. El Diagndstico

Esta referido a la determinacion de la situacion actual de la Institucion Educativa Uni-
versitaria en cuanto a la GCP. Implica la delimitacion del conjunto de aspectos que orientan el
proceso indagatorio para conocer, de manera sistematica, como esta este proceso en el con-
texto de estudio o implantacion. Es decir, es la fase que permite identificar el problema que
afecta la comunidad. Para ello es primordial, definir aspectos relacionados con el contexto
de aplicacion, las técnicas de recoleccidon y procesamiento de la informacion, en consonancia
con el modelo tedrico.

Seleccion de los informantes

Y

Eleccion de las técnicas e instrumento
de recoleccion de informacion

Y

P 1a. Etapa

Y

Disefio de los instrumentos

El Diagnostico

Recoleccion y registro de informacion

Y

Analisis e interpretacion de la informacion

Y

——>»{ 2a.Etapa

»| Elaboracion del informe

Figura 2. Etapas del Diagndstico. Fuente: Elaboracion propia.

Es necesario plantear el diagndstico en dos etapas: en la primera, se seleccionan los
informantes y el grupo interesado y, se recaba la informacion relacionada con el problema
(Gréfico 2). Para ello se hace uso de las técnicas e instrumentos estimados pertinentes. En
la sequnda etapa, se procesa la informacion y se organiza a través de los procedimientos
estimados viables y adecuados. Una vez revisados los resultados se toman las decisiones
sobre las acciones oportunas para enfrentar el problema. En este momento es oportuno
plantearse interrogantes como: ;Cuales son las necesidades desde la optica de la GCP en
esta organizacion?

175
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Para la seleccion de los informantes es recomendable utilizar procedimientos esta-
disticos o probabilisticos. Es lo que en investigacion se denomina determinacion de mues-
tras o, se puede optar por muestras o seleccion de informantes de manera intencional, clari-
ficando algunos criterios elementales.

La recoleccion de los datos o la informacion depende del enfoque de investigacion
que se utilice: lo cualitativo o cuantitativo o ambos. Sequn Hernandez, Fernandez y Baptista
(2003) la recoleccion de datos desde el enfoque cualitativo es un aspecto esencial que tiene
como fin obtener informacion a partir de los mismos sujetos participantes en la situacion o
contexto a investigar. Asi, segun estos autores los datos cualitativos permiten la descripcion
profunda y completa de eventos, situaciones, imagenes mentales, interacciones, percepcio-
nes, experiencias, actitudes, creencias, emociones, pensamientos y conductas reservadas
de las personas, tanto individual como colectiva. Se recoleccidon permite el analisis, com-
prension y dilucidacion a las inquietudes que inducen la investigacion y el proceso de gene-
racion de conocimientos

Ahora bien, cuando se trata de trata de datos cuantitativos, para la GC pueden uti-
lizarse instrumentos como cuestionarios tipo escala Likert o cualquier otro que se estime
procedente. Asi bajo esta propuesta se recomienda el uso de las siguientes técnicas e instru-
mentos:

a. Técnica Grupal, concebida como una actividad que se realiza con los profesores al
final de un periodo escolar o cuando la institucion o una instancia de la universidad lo
considere pertinente. Consiste en una convocatoria a los profesores que laboran en
la institucion para recabar informacion sobre su funcionamiento desde la perspectiva
pedagogica. Se constituye, en si, en una jornada de evaluacion de un periodo escolar,
la cual es recomendable planificar en dos momentos. En el primero se brindan algunas
informaciones relacionadas con los aspectos a evaluar. En el sequndo, se realiza un
trabajo grupal en el cual los profesores sefalan los aspectos positivos, negativos e
interesantes del periodo o situacion especifica sometida a valoracion y manifiestan,
de manera explicita (preferiblemente por escrito) las necesidades de formacion
pedagdgica.

b. Observacion Participativa, que segun Rodriguez, Gil y Garcia (1999:149) “permite
obtener informacion sobre un fendmeno o acontecimiento tal y como éste se
produce”. Portanto, es un proceso sistematico por el que un especialista, investigador
o grupo de personas, interesadas en conocer una realidad recaban informacién con
relacion a un problema o situacion determinada. Es decir, se convierte en un proceso
deliberado sobre algo que es objeto de investigacion. Consiste en registrar, durante
un periodo de tiempo, notas pormenorizadas en el mismo lugar que sucedieron los
hechos. Para efectos de esta propuesta sobre GCP que se concrete en una universidad
o instancia adscrita a instituciones de educacion universitaria, se recomienda una
observacion participante, asumiéndola “como un método interactivo de recogida
de informacion que requiere una implicacion del observador en los acontecimientos
y fendmenos que esta observando” (Rodriguez, Gil y Garcia, 1999:165). Es decir,
el investigador tiene que participar en la vida social, compartir las actividades que
realizan los miembros de un contexto determinado, sujeto y objeto de investigacion.
Es un proceso de observacion de caracter no estructurado, pues, se aplica cuando el
proceso indagatorio se encamina a explicar procesos en curso, fendmenos complejos
y a valorar acontecimientos multidimensionales.
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¢. Andlisis de Documentos; resulta una técnica importante para recoger informacion

sobre la naturaleza del discurso en cuanto alaintencion de lo comunicado, de acuerdo
con los objetivos que orientan la investigacion. Lafuente (2001) sefala que el analisis
documental refiere un conjunto de conocimientos metodoldgicos que permiten
examinar, distinguir y separar cada parte de un documento, para determinar: la
categoriaalacual pertenece, su estructura formal, contenidos tematicos, entre otros.
Se inscribe en la técnica del analisis de contenido que segun Krippendorff (1990:
28) esta “destinada a formular, a partir de ciertos datos, inferencias reproducibles y
validas que pueden aplicarse a un contexto”. Entonces, los documentos constituyen
las unidades de contenido elegidas para el analisis. De acuerdo con Fernandez
(2002), las publicaciones impresas o documentos pueden ser de naturaleza variada:
periodistico, personal, literario, trabajo de campo, institucional, entre otras. Para su
aplicacionenunestudio sobre delaGCP enunauniversidad, verbigracia, se consideran
documentos de tipo institucional. Asi, el analisis de contenido se orienta a identificar
los aspectos constituyentes del conocimiento pedagogico, para determinar si hay
una formulacion explicita de éste, de acuerdo a las fases del Modelo de Gestion del
Conocimiento Pedagodgico utilizado como referente. En cuanto al procedimiento
a sequir se asume la propuesta de Cabero y Loscertales (2002), que sefialan cinco
grandesfases constituyentesdel proceso metodoldgico, queindicamosen el Grafico3.

Es la fase de organizacion, en la cual se toman decisiones sobre:

»| Pre-Analisis > los objetivos, identificacion y seleccién de textos, la seleccién

de la muestra documental, entre otras cosas.
| Formacion del Sistema | Consiste en el establecimiento de un conjunto de unidades de significado
- Categorial - denominadas categorias que permiten la organizacion de la informacion.

Fases

Esta en estrecha relacion con el proceso de categorizacion y consite en la
Codificacion > seleccion de los indicadores y respectivos codigos; es decir, las unidades
de un analisis o registro a las cuales se les aplicara el sistema categorial

Y

Analisis Analisis e interpretacién de los datos obtenidos a partir
e Interpretacion de las intencionalidades que orienten el proceso indagatorio.

Y
Y

Se trata de presentar los resultados obtenidos relacionandolos con
otros estudios y marcos tedricos generales dentro de los que adquieren
sentido los datos obtenidos.

Presentacion
del Informe

Y
Y

Figura 3. Fases de la Metodologia Andlisis de Contenido. Fuente: Cabrero y Loscertales, 2002.

Ubicados en el estudio por ejemplo, de la aplicacion de la GCP, es importante senalar

que en la fase del pre-analisis se deben asumir como objetivos:

Precisar los aspectos del conocimiento pedagodgico que estan documentados.
Determinar si los objetivos de conocimiento pedagdgico aparecen formulados de
manera explicita en algunos documentos.

Para lograr estas intencionalidades se deben seleccionar documentos impresos insti-

tucionales, de mayor disposicion y alcance al profesorado.

177
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Para ello, en el proceso debe haberse considerado las variables e indicadores que
posibilitan el procesamiento de la informacion recogida. El procedimiento consiste en de-
terminar si en los documentos, se reflejan los indicadores previstos, a fin de poder inferir la
situacion en cuanto al estado actual de la GCP. Se realiza la respectiva interpretacion de los
datos obtenidos y, se procede a realizar el informe. En este proceso la elaboracion de matri-
ces descriptivas, resultan muy Utiles.

d. Los cuestionarios, concebidos como instrumentos que utilizan una cantidad de
elementos referentes sobre el tema elegido, resultan Utiles en el proceso de GCP.

Por ejemplo, un cuestionario tipo escala Likert, Se usan para describir actitudes,

entendidas las como la disposicion de las personas a responder positivamente o

negativamente a determinadas situaciones. En este sentido, se hace una adaptacion

de la escala actitudinal, al comportamiento de los respondientes en cuanto a una
valoracion que se expresa, en proposiciones relacionadas con la GCP, por ejemplo.

Es decir, como lo expresa Blanco y Alvarado (2005) el instrumento se selecciona y

diseiia en funcidn de las caracteristicas de la investigacion en desarrollo para que sea

acorde con su tipo y los propdsitos planteados. Particularmente, consideramos, que
debe ser examinado el problema objeto de estudio, el enfoque de la investigacion, la
literatura o bases teodricas, los objetivos trazados, la o las variable (s) que se pretende

(n) medir, el tipo y disefio de investigacion, el contexto donde se aplica el instrumento

y recolecta la informacion, ademas de las caracteristicas cualitativas y cuantitativas

de los sujetos que participan en el estudio. Asi, la escala Likert se refiere s6lo como

ejemplo; el investigador, director o responsable de un proyecto de GC, debe sentirse
en libertad para apreciar la viabilidad de un instrumento que permita recabar
informacion sobre la situacion sometida a estudio.

La pertinencia del instrumento escala Likert, por ejemplo, se justifica en la fase de
diagnostico, en el caso de una investigacion sobre GCP, precisamente, en lo atinente a:
determinar necesidades sobre el proceso pedagdgico de de la Universidad objeto y sujeto
de estudio, de tal forma que se justifique la implantacion de una propuesta de GC. Dichas
necesidades, son expresadas a través de los indicadores que describen las fases del modelo
de GC utilizado como referente, las cuales constituyen las variables o dimensiones someti-
das a indagacion. Por tanto, los indicadores deben ser, en lo posible, observables, identifi-
cables, concretos y especificos, pues, a partir de ellos se redactan los items o reactivos del
instrumento en este caso la escala (Blanco, 2005). Los indicadores definen la variable, en
este caso, pueden ser las fases del Modelo de GC que se use como referente. Asi, se concibe
la escala como una disposicion ordenada de items, los cuales pueden presentase en cinco
opciones de respuesta, preferiblemente, representadas por nUmeros, tal como lo sugiere
Likert (1932) citado por (Summers, 1984) y como se indica a continuacion:

el ay En Desacuerdo Indeciso De acuerdo U e
Desacuerdo Acuerdo
(2) (2) (3) (4) (5)

La pauta para medir e interpretar la escala es que a mayor puntaje mas favorable la
actitud hacia el proceso de investigacion y a menor puntaje, la actitud sera mas desfavora-
ble; los puntajes intermedios expresan una actitud de indecision.
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Para realizar la escala definitiva se aplica la validez discriminante, que consiste en so-
meter la versidn inicial del instrumento a una prueba piloto. Para ello se considera una mues-
tra compuesta por el 10% aproximadamente del universo sometido a objeto de estudio. Los
criterios que justifican la escogencia de este 10% aproximado, se debe en primer lugar a lo
expresado por Blanco y Alvarado (2005) en cuanto a que la escala Likert una vez realizada la
version inicial se somete a este proceso de discriminacion como paso previo a la seleccion
de los items que conforman la escala definitiva. El porcentaje también se pauta atendiendo
a las particularidades de la organizacion. Para determinar el porcentaje de la prueba piloto,
se pueden considerar aspectos como la estructura de la universidad, el tiempo de los respon-
dientes, el acceso a la informacion, los horarios, entre otros.

También es importante determinar las técnicas de procesamiento de datos, las cua-
les deben estar en concordancia con el enfoque que se asuma en la investigacion. Para el
caso de una investigacion en el ambito de la GC es recomendable utilizar técnicas para pro-
cesar datos cualitativos y cuantitativos.

El procesamiento de los datos cualitativos es recomendable hacerlo de acuerdo a los
aportes de autores como Martinez (1999:69) quien sefiala que luego de recogida la informa-
cion se procede a la categorizacion o clasificacion de la misma. Ello implica “el esfuerzo de
“sumergirse” mentalmente, del modo mas intenso posible, en la realidad ahi expresada”. En
otros términos, el investigador revisa detenidamente la informacion recolectada repetidas
veces, con la actitud de reconstruir la realidad en su situacion concreta y luego reflexiona
sobre lo observado para comprender lo que sucede. En estas revisiones se subraya, se des-
cribe con algunos términos, se hacen seializaciones, que posteriormente ayudan a clasificar
las partes relacionandolas con el todo. Luego se codifica e interpreta. Para Burns (2004) la
codificacion es un método para identificar categorias en los datos. Pueden ser colocados
para facilitar el analisis de la informacion. Segun Vivas (2005) la codificacion es considerada
una actividad fundamental en la reduccion de datos, pues permite adjudicar a cada unidad
significativa del texto, un indicativo propio, el cddigo. Este se convierte en una abreviacion,
simbolo o palabra que se asocian a frases, palabras o parrafos de la informacion recolectada
a través de las diferentes técnicas cualitativos.

Verbigracia en un estudio sobre GCP, la técnica grupal, los registros de observacion
cualitativa, el analisis de contenido, se sugiere procesarla mediante categorias de analisis
fundamentadas, tanto en el modelo de GC utilizado referente como en las definiciones plan-
teadas en el marco teodrico sobre la GCP. El procedimiento se realiza siguiendo también la
recomendacion de Fernandez (2006), quien propone que el procesamiento de la informacion
se haga de forma manual con un sistema de categorias y codigos establecidos previamente,
basadas en el marco tedrico que orienta la investigacion.

Para los datos cuantitativos recogidos a través del instrumento (s) que se estime (n)
pertinente (s), que aporta informacion sobre el proceso de GCP en la organizacion contexto
de estudio, se procesan estadisticamente con el apoyo del programas como SPSS, SPAD y
SYSTAT. Quiza para ello nos podemos apoyar de las recomendaciones de un metodologo o
experto en estadistica.

Si se elige la metodologia para hacer el diagnodstico cuali-cuantitativa, entonces, co-
nocer la situacion actual del proceso de GCP requiere el contraste de la informacion obtenida
del procesamiento de ambos tipos de datos (cualitativos y cuantitativos), en cuyo proceso el
uso de matrices resulta fundamental (Cuadro N°1).
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Dimensiones Resultados cualitativos Resultados cuantitativos

Son las categorias
de observacion

Cuadro 1. Matriz de sintesis de la informacidn cualitativa y cuantitativa.

A partir de la comparacion de esta informacion resulta la sintesis conceptual sobre la
situacion actual delaGCP enla organizacion universitaria donde se esté realizando el estudio.

2.4. Planificacion: elaboracion de la propuesta
Se trata de la elaboracion de la propuesta; coincide con la etapa de disefio y planifi-
cacion que algunos autores incluyen en la IAP, la cual consiste en el preestablecimiento de
las actividades que pueden contribuir a la solucion de las necesidades identificadas a partir
del diagndstico. Ademas, de los aspectos estimados en la propuesta para gestionar el cono-
cimiento, comprende la consideracion de factores como el tiempo, los recursos, los involu-
crados, etc. Se trata de un proceso cuyo resultado debe estar signado por el principio de fle-
xibilidad; por lo cual puede ser compartida y replanteada, si es menester, con los miembros
de la organizacion o unidad en la cual se pretenda concretar el proceso.
El disefio de la propuesta implica:
a. Definicidn de objetivos.
b. Precisiondelconjuntodeaccionespensadaseneltiempo, deacuerdoalasnecesidades
detectadas y en atencion a las etapas del modelo que sustenta el estudio.
c. Precision de las lineas generales y especificas que permitiran la aplicacion de la
propuesta.
Prevision de recursos.
e. Los mecanismos de aplicacion propiamente dichos.
f. Los procedimientos de valoracion y sequimiento sobre los efectos que genere el
proceso de intervencion.

Esta fase implica la formulacion de estrategias didacticas inherentes a la elaboracion
de una propuesta educativa y, la puesta en practica de las habilidades referentes al proceso
de planificacidn. La definicion de objetivos, en esta fase, orienta el desarrollo del proceso de
GCP. Para mayor claridad presentamos un ejemplo de definicion de objetivos:

e Desarrollar acciones que motiven, sensibilicen y comprometan al equipo de coordi-
nacion de... (X institucion o unidad académica), en el proceso de GCP, de tal forma
que se fomente una cultura de conocimiento coherente con la mision de la misma.

e Poner en marcha un conjunto de acciones en... (X institucion) que permitan Identifi-
car, adquirir, desarrollar, distribuir, aplicar, retener y evaluar el conocimiento peda-
godgico en funcidn de una practica docente coherente con el proceso formativo de la
Universidad.

e Aportar herramientas, a través del conocimiento explicito, para una mejor practica
pedagdgica, que coadyuve de manera efectiva en la concrecién del proceso demo-
cratizador de la educacion.
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En cuanto a la estructuracion de las actividades, es importante partir de la situacion
actual de la organizacion en cuanto a los proceso de GCP, construyendo una estructura gene-
ral. Esimportante el uso de cuadros o matrices (Cuadro N° 2), pues permiten tener una mejor
vision del proceso.

Dimensiones Situacion Actual Objetivos Acciones
de la Universidad Especificos
Son las variables | Son los resultados que se | Intenciones que | Las acciones generales
a observar obtienen del diagnostico | orientan la encaminadas a
de acuerdo a las superacion de las | superar las necesidades
dimensiones observadas | necesidades. detectadas en cuanto a
(las necesidades) la GCP.

Cuadro 2. Matriz sobre la Estructura General de la Propuesta GCP para ser aplicado a una Universidad.

El conjunto de actividades consideradas en la estructura general, se replantean en
tres momentos: uno consultoria de direccion, otro de introduccion y un tercero de implanta-
cion. El primero, lo constituyen las acciones de trabajo directas con el grupo responsable del
proyecto; el sequndo, se trata de colocar en marcha un conjunto de acciones sensibilizadoras
y motivadoras, asi como de revision y facilitacion de un clima interactivo y de comunicacion,
fundamental para concretar cualquier proceso de gestion del conocimiento vy, el tercero, lo
constituyen las acciones, organizadas, en concordancia con las necesidades detectadas a
través del diagnostico, en las dimensiones del modelo utilizado como referente. Estas ulti-
mas son las correspondientes al disefio de implantacidn requieren del trabajo conjunto con
el equipo de coordinacion o direccion de la Universidad u organizacion donde se concrete el
proceso de GCP; tiene que ser el producto de variadas discusiones y de un proceso de deli-
beracion constante, que permita encontrar luz en la penumbra generada por el dia — dia de
una institucion. Es el proceso de estructuracion de actividades, una actividad fundamental
en cualquier proceso de planificacion, pues constituye la forma operativa en que se subsanan
las situaciones problematicas detectadas.

Es importante, que en cada momento se le formulen intencionalidades que permiten
clarificary orientar mejor el proceso. Para ello se pueden usar matrices como la contenida en
el Cuadro N°3.

Momento Intencionalidad Actividades

Consultoria de Direccion

Introduccion

Implantacion y/o Aplicacion

Cuadro 3. Estructuracion de las Actividades de la Propuesta GCP para una Universidad.

Este proceso de planificacion coincide con lo planteado por Fantova (2005) quien sos-
tiene que esta fase, no consiste en una mera enunciacidn de actividades singulares, sino que
la prevision de las mismas es el resultado, mas bien, de la formulacion de lineas para actuar,
producto de un proceso profundo de reflexion. Es importante que después de haber preci-
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sado y estructurado las actividades, sean descritas, para obtener una mayor claridad en el
proceso.

A continuacion elaboramos el cronograma, que permite la ubicacién en el tiempoy a
la precision de recursos. En esto puede considerarse la taxonomia de los medios audiovisua-
les de Gallego, Alonso y Cantdn (1996), especificamente, lo referente a los medios de grupo,
en lo que los autores clasifican como material de equipo y material de paso. A manera de
ejemplo se puede tomar el cuadro 4., el cual da una idea de como hacerlo.

Actividad Tipo de Recurso

Humanos De Audiovisuales
infraestructura | Medios Medios de grupo
de Masa | Material de | Material
Equipo de Paso
1. Presentacion | Miembros del Equipo | Salas de -- Video bean | Presenta-
de los resultados | de Coordinacion conferencia Ordenador | ciones de
del diagnéstico a | Investigador y/o aulas Power
la Coordinacion Point
del PFGEJ
2. Definicion de | Miembros del Equipo | Sala de - Ordenador | --
necesidades de Coordinacion reuniones
Investigador Oficina de
Profesores Coordinacion
3. Definicion Miembros del Equipo | Sala de -- Ordenador | --
conjunta delos | de Coordinacion reuniones
objetivos de Investigador Oficina de
conocimiento Coordinacion
pedagdgico.
4. Definicion Miembros del Equipo | Sala de - Ordenador | --
conjunta de de Coordinacion reuniones
lineas generales | Investigador Oficina de
de accion. Coordinacion
5. Realizacion de | Miembros del Equipo | Aulas TV Video bean | Presen-
conferencias y de Coordinacion y salas de Ordenador | taciones
charlas. Investigador conferencias DVD de Power
Expertos Point
Profesores Video
colaboradores

Cuadro 4. Planificacion de los Recursos para la GCP en el PFGEJ - UBV Tdchira. Fuente: Elaboracion propia.

3. Aplicacion de una Propuesta de GCP para una Universidad

La fase de aplicacion de un sistema de GCP consiste en la puesta en practica de los procedi-
mientos establecidos en la fase de planificacion. Es la etapa mediante la cual se enfrenta el
problemay se trata de solventarlo. La intencion es incidir en la transformacion de la organi-
zacion, en cuanto a la GCP de manera efectiva. Ello implica, el planteamiento de estrategias
vinculadas con la planificacion y con los aspectos didacticos metodoldgicos; que requieren,



10

a su vez, de equipos tecnoldgicos y, por lo menos, un procesador portatil, para conducir es-
trategias grupales y charlas de sensibilizacion y orientacion, en materia pedagogica y del
mismo proceso gestor del conocimiento. La propuesta se pone en practica, en un trabajo
conjunto con el equipo director o rector de la Organizacion.

La aplicacion también implica considerar las intencionalidades y las acciones con-
templadas en cada momento. En el momento de Consultoria de Direccion, se deben concre-
tar cuatro acciones esenciales: la presentacion de los resultados del diagndstico al equipo
rector o directo de la organizacion, definicion de necesidades, definicion conjunta de los
objetivos de conocimiento pedagdgico y definicidon conjunta de lineas generales de accion.
Estas acciones se ejecutan de acuerdo a la dinamica institucional. Generalmente sufre mo-
dificaciones el trabajo que ha disefiado el equipo investigador o responsable del proceso de
GCP. Pero lo interesante es que se van madurando las ideas en cuanto a la viabilidad del
proyecto. Alguno podria decir que es una pérdida de tiempo, pero es importante que cuando
se presenten los resultados, vayan acompaiados de mecanismos de accion, que permita al
equipo directivo pensar en su viabilidad o pensar en otros mas procedentes.

Para ello el grupo o persona responsable de la propuesta, tiene que propiciar reunio-
nes periodicas con el grupo coordinador o rector de la organizacion donde se desarrolle la
propuesta. En una de esas reuniones, tiene que precisar la actividad de presentacion de los
resultados. Para ello, es importante Illevar un conjunto de presentaciones y exponer de la for-
ma mas clara posible los resultados del diagnostico, de tal forma que se aprecie la urgencia
de desarrollar la propuesta de GCP por las necesidades detectadas.

Después deben cotejarse estas necesidades referentes a la GCP que arroja el diag-
nostico con los requerimientos de trabajo del equipo rector o coordinador de la organizacion,
pues puede ocurrir que el equipo maneje informacion que puede enriquecer el diagnostico en
cuanto aimperativos que hayan surgido enlainstitucion en el Ultimo momento. De esta discu-
sion surge la precision de las necesidades que atendera ya definitivamente el proceso de GCP.

Una vez que se han precisado las necesidades, entonces se trabaja con el equipoenla
formulacion de los objetivos. Son de tipo operativo y deben estar relacionados directamente
con el tipo de conocimiento a gestionar, que en este caso es el pedagodgico. A partir de las
necesidades y los objetivos, entonces si se establecen las lineas generales de actuacion.

Ahora bien, esto no es trabajo de un dia, ni de dos, sino de reiteradas discusiones y de
vueltas al proyecto de GCP en proceso de formalizacion. Pues posterior a la determinacion
de las acciones antes descritas, en otros encuentros que se retoma la propuesta, pueden
surgir otras. Es decir, a partir del trabajo que se realiza en este momento, el resultado previs-
to que debe convertirse en el norte es la realizacion del plan general de accidn, el cual debe
contener: la formulacion de necesidades, objetivos y acciones que conforman los elementos
fundamentales del mismo.

4. Evaluacion del Proceso de GCP para una Universidad
Consiste en la valoracion de los resultados obtenidos a través de diversas las acciones, for-
muladas en funcion de los propdsitos. Ello permite reflexionar sobre las incidencias en la
ejecucion, determinando los cambios, logros y, también, limitaciones.

En otros términos, las acciones en cuanto a evaluacion del conocimiento van en la
direccion que lo sefalan Probst, Raub y Romhardt (2001:245) de determinar “si se han cum-
plido o no los objetivos de conocimiento.” Para ello es procedente plantear el proceso de
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valoracion en funcion de los resultados esperados, de los resultados obtenidos y de las inten-
cionalidades que orienten la propuesta.

Es menester elaborar un conjunto de indices a partir de los objetivos, pues tal como
lo sefialan Probst, Raub y Romhardt (2001:254) “Cada organizacion tiene que desarrollar su
propio conjunto de indices, adaptado a sus propias circunstancias y problemas.” No obstan-
te, estos autores sefalan que la clase de indices que resultan Utiles en el proceso de medicion
del conocimiento, son los referidos a la base del conocimiento de la organizacion, las inter-
vencionesy los resultados intermedios y efectos de transferencia. Los primeros, se refieren a
la descripcion del contenido en la base de conocimiento de la organizacidn en un tiempo de-
terminado, en términos cualitativos y cuantitativos (habilidades de los empleados de acuer-
do a las competencias medulares de la organizacion). Los sequndos, aluden los procesos de
mediacion para generar el cambio (actividades de formacion) y, los terceros, a los resultados
directos de las intervenciones. Para efecto de esta propuesta se recomiendan los Ultimos,
también siguiendo el esquema de implantacion de sistemas de GC propuesto por De Tena
(2004), en el cual se plantea la precision de resultados desde la prevision de actividades.

Esta fase se refiere a la valoracion de la pertinencia y efectividad de la propuesta,
a través de los resultados obtenidos. Para ello se toman como referentes las actividades
formuladas en funcion de las intencionalidades que orientan todo el proceso. Es decir, se
confrontan los logros, los cambios alcanzados, los beneficios obtenidos en el desarrollo de
la propuesta, con los objetivos. Luego se determinan los aspectos que quedan pendientes,
replanteando nuevamente la situacion y se formulan nuevas lineas de accion que dan conti-
nuidad al proceso, en su concepcidn ciclica, tal como se aprecia en el grafico 4.

Se trata de un proceso predominantemente cualitativo, para el que se precisa la elaboracidn
y aplicacion de técnicas e instrumentos como: la observacion, las listas de cotejo, listas de
asistencia, conversaciones, que serdn aplicadas y sistematizadas por el equipo responsable
del proceso de GCP. De acuerdo al planteamiento metodoldgico que hemos venido sefialan-
do, es importante precisar el proceso de evaluacidn desde dos dimensiones: a partir de los
tres momentos que conforman el disefio de implantacion, sequn el cual se valora la realiza-

cion de las actividades y, a partir del plan de accion elaborado en el proceso de consultoria de
direccion, en funcion de las necesidades. En el siguiente cuadro se presenta una idea como

puede concretarse la sistematizacion del proceso de evaluacion.

Grdfico 4. Evaluacion de la Propuesta de GCP.

Resultados . . .
Momento Indicadores | Tipo de Evaluacion | Instrumentos
Esperados

Consultoria de
Direccion

Introduccion

Aplicacion

Cuadro 5. Sistematizacion del Proceso de Evaluacion. Fuente: Elaboracién Propia.
A partir de los resultados esperados, se fijan unos indicadores, que orientan hacia la
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eleccion del tipo de evaluacion cualitativa y los instrumentos mas pertinentes, tal como se

indica en el cuadro 6.

Resultados Resultados

Necesidad Objetivos Acciones il Obtenidos

Cuadro 6. Contraste de Resultados. Fuente: Elaboracion Propia.

El procesamiento de la informacion que se recolecta, permite la emision de juicios so-
bre los resultados obtenidos, que son el insumo para valorar las incidencias de la propuesta.

En otros términos, los resultados, tanto esperados como obtenidos, pasan a ser los
indicadores que permiten analizar en qué medida el proyecto de GCP cumple sus objetivos;
informacion que sirve, a la vez, de insumo para valorar los éxitos y los fracasos, los beneficios
del proceso para la organizacion; también hacen posible el replanteamiento de la situacion
inicial y la formulacion de nuevas metas. Para ello, se elaboran escalas de cotejo a partir de
los indicadores, cuya informacion se recaba en la medida que se ejecutan las acciones. Los
indicadores que no se ajusten a estos instrumentos, se evaluan a través de entrevistas, pre-
feriblemente abiertas.

Luego se emite un informe de logros, producto de la comparacion entre los logros
esperados y los logros obtenidos, con respecto a las acciones especificas y a las necesidades.
El resultado de este proceso se convierte en insumo esencial para la elaboracion de las reco-
mendaciones.

De la etapa evaluativa se logra la sistematizacion de lo resultados, los cuales se con-
vierten en referentes importantes para la elaboracién de las conclusiones y el replantea-
miento de la nueva situacion.
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Capitulo 12

PERFIL DE INGRESANTES UNIVERSITARIOS
EN ESTRATEGIAS COGNOSCITIVAS DE APRENDIZAJE
Y DE AUTORREGULACION

Daniel Gonzalez Lomeli
Maria de los Angeles Maytorena Noriega
Delisahé Velarde Hernandez

La educacion superior contemporanea se caracteriza por encontrarse en un periodo de crisis
que los paises deben asumir y enfrentar para superar los retos que la sociedad presenta
(ANUIES, 2000). En este sentido, los desafios a enfrentar son mas grandes para algunos
paises de América Latina debido a las limitaciones estructurales que afectan a casi todos los
sectores de su vida nacional; situacion que debiera dirigirse a aumentar la atencion brindada
al sector educativo toda vez que un pais que no desarrolla los conocimientos y habilidades de
sus estudiantesy los utiliza con eficiencia en su economia nacional, no podra desarrollarse en
otros aspectos (Andere, 2003).

En tal perspectiva, la sociedad mexicana como parte de esa comunidad mundial
cada vez mas interconectada, se encuentra en un proceso de cambio continuo tanto en lo
econdmico y politico, como en lo social y cultural. Ese proceso de cambio acelerado en todas
las areas de la vida humana, exige transformaciones profundas a la organizacion y operacion
de la educacion. Sin olvidar que tales transformaciones tienen lugar en un contexto de crisis
recurrentes tanto en el ambito nacional como internacional, debido a que los procesos de
globalizacion de las economias nacionales han hecho interdependientes a todos los paises
(ANUIES, 2000). De tal forma que, no es posible comprender el comportamiento y evolucion
que presentan los sistemas de educacidn superior si no se toma en cuenta el contexto de
transicion mundial y nacional en los cuales se insertan.
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Esta situacion lleva a reconocer que la participacion de la universidad es fundamental
para enfrentar la tendencia de una economia internacional abierta que requiere de
pertinencia, calidad e internacionalizacion; es decir, la vision de la educacion superior debe
centrarse, entre otras cosas, en la pertinencia, la cooperacion con el mundo del trabajo y
la innovacion en los métodos educativos. En este sentido, la educacion superior enfrenta
el desafio de fortalecer sus objetivos fundamentales y de encontrar un equilibrio entre la
tarea que implica lainsercion en la comunidad internacional y la atencidn a las circunstancias
propias; entre la busqueda del conocimiento por si mismo y la atencion a necesidades
sociales; entre fomentar capacidades genéricas o desarrollar conocimientos especificos;
entre responder a demandas del empleador o adelantarse y descubrir anticipadamente el
mundo futuro del trabajo (Flores, 2005).

En efecto, el proceso de globalizaciéon econémica y la mayor interdependencia
mundial constituyen el nuevo contexto internacional en el cual las instituciones educativas
deben operar, con todos los desafios y oportunidades que tales procesos representan y por
ende, desde la educacidn basica hasta la superior, se requiere disefar e impulsar programas
emergentes para formar y capacitar a las personas si se pretende sumar y hacer viable un
desarrollo econdmico y politico (Pifa, 2006) pero también social y cultural.

Ante este contexto, las reformas hechas en los Ultimos afios a la educacion,
particularmente a la educacion superior, fueron generadas por la necesidad de mejorar la
calidad de la misma, para lo cual se realizaron cambios estructurales en un gran nimero
de universidades con los cuales se busca que los estudiantes egresen con las habilidades
y competencias necesarias para garantizar una actuacion de calidad, ante los retos
profesionales que se encontrara en el mundo de trabajo.

A la par con la reestructuracion de planes de estudio, el paradigma de la ensefanza
se orientd hacia el desarrollo de competencias cara a un aprendizaje auténomo (Rosario,
Mourao, Gonzalez-Pienda, Solano y Valle, 2007). Lo que nos lleva también a hablar de
aprendizajes en lugar de sélo aprendizaje. Para el desarrollo de las competencias se requiere
del proceso de transferencia es decir, aprender una habilidad en un contexto y que sea Util
para resolver otra situacion en un contexto diferente para lo cual se requiere de estrategias
de aprendizaje.

Las estrategias de aprendizaje son actividades deliberadas que dirigen las acciones
a realizar para el logro de las metas de aprendizaje establecidas. Valle, Gonzalez, Cuevas,
Rodriguez y Baspino (2003) sefalan que las estrategias de aprendizaje engloban los recursos
cognoscitivos que emplea el estudiante cuando aprende.

Eltema sobre estrategias de aprendizaje no es nuevo, sin embargo hasta en nuestros
tiempos se sigue constatando que los estudiantes no estan lo suficientemente preparados,
ya que muestran dificultad para construir y controlar su conocimiento. Es asi como surge
la necesidad de ensenar estrategias de aprendizaje para que éste se dé de manera efectiva
en los estudiantes, fomentando en ellos habilidades basicas que les permitan aprender a
aprender, es decir a resolver problemas y a tomar decisiones.

Se han realizado un buen numero de esfuerzos para evaluar estrategias y estilos
de aprendizaje. Entre los principales tenemos el modelo de aprendizaje estratégico de
Weinstein, Powdrill, Husman y Dierking (1998), el modelo de aprendizaje autorregulado
de Pintrich (1998) y el modelo de ensefianza y aprendizaje estratégico de Castaneda (1998)
siendo los mas exitosos para evaluar y fomentar los diversos tipos de estrategias. Estos
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modelos pertenecen a la orientacion cognoscitiva e incluyen variables de autoestima, de
habilidades, motivacionales y de contexto.

Ademas, también es importante enfatizar la necesidad de la toma de conciencia de
las formas mas eficientes de aprender, estar alerta durante la tarea, planear dicha tarea,
revisarla paso a paso, lo cual nos lleva a hablar del problema de la autorregulacion de los
aprendizajes (Revel y Gonzalez, 2007). Estos autores definen al aprendizaje autorregulado
como aquel que se apoya en la capacidad del aprendiz para identificar qué variables son las
mas relevantes, lo que implica conocer y manejar diferentes estrategias, reconocer cuales de
ellas son mas eficientes de acuerdo con la tarea propuesta, aplicarlas y, una vez concluida,
estar atento al resultado.

Es indiscutible que los estudiantes exitosos aplican estrategias de estudio de
manera mas frecuente, variada y efectiva que quienes no son exitosos. Tales estrategias
han sido estudiadas bajo nombres diferentes, pero todas las aproximaciones coinciden en
la importancia de fomentar en el aprendiz procesos de pensamiento y de autorregulacion
eficientes. En todos los campos del saber es evidente que los buenos estudiantes no sélo
poseen una gran cantidad de conocimiento especifico sobre la materia, sino que también lo
asocian con estrategias cognoscitivas y habilidades autorregulatorias, metacognoscitivas y
metamotivacionales que apoyan ejecuciones exitosas, adquiridas con base en experiencias
previas (Castaneda y Ortega, 2004).

Asi, se visualiza la complejidad de convertirse en un estudiante autorregulado que en
opinion de Revel y Gonzalez (2007) enfatiza lo errado de asumir un tipo de innatismo para
el origen de las destrezas necesarias para transformarse en un aprendiz autorregulado por
lo que queda clara la necesidad de un rol diferencial de la ensefianza, es decir, si se asume
la importancia del rol activo de los estudiantes en el proceso de aprendizaje, esto conduce
directamente a la conclusion de que los profesores son agentes importantes en este proceso
y deben ser participes de la ensefianza de estas estrategias.

De igual forma; Herrera-Torres y Lorenzo-Quiles (2009) al analizar las estrategias de
aprendizaje utilizadas por estudiantes universitarios indican que para que los estudiantes
muestren la madurez académica suficiente para garantizar la autonomia en el estudio
y el aprendizaje, es necesario analizar no solamente las estrategias cognoscitivas,
metacognoscitivas y de regulacion de recursos que este posee, sino también las estrategias
y metodologias docentes que implementa el profesorado.

En este sentido, la educacién dirigida a fomentar el aprendizaje autorregulado en
los estudiantes debe propiciar una relacion entre el docente y el estudiante mediada por las
actividades de estudio que implican una constante utilizacion de estrategias cognoscitivas
y metacognoscitivas; de tal manera que, la organizacion de la actividad de estudio, como
parte de un proceso de solucidn reflexiva de problemas, permita ademas de poner a prueba
la presencia de habilidades requeridas por el estudiante, llevarlos a la toma de conciencia
acerca de la necesidad de estas estrategias en el proceso de estudio y en la vida en general,
y con ello crear las condiciones para el surgimiento de la motivacion hacia la adquisicion de
estas habilidades (Klimenko y Alvares, 2009).

El objetivo de este estudio fue identificar de manera sistematica las auto-evaluaciones
que los estudiantes de primer ingreso a la universidad realizan sobre el uso de estrategias de
aprendizaje y de autorregulacion.

191
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METODO

Participantes

La muestra en estudio quedd conformada por 244 estudiantes de seis licenciaturas de la
unidad regional centro de la Universidad de Sonora, inscritos en primer semestre; La mayoria
(50.6%) del sexo femenino, casi todos (93.6%) solteros; el grueso de la muestra (82.3%) no
trabajaba al momento de la aplicacion de los instrumentos; 38.6% de los estudiantes de la
muestra refiere pertenecer a una familia de 5§ miembros y 39.4% sefiala que sus estudios
estan econdmicamente a cargo de ambos padres. La media de edad fue de 19.08 afos de
edad (D. E. = 3.77 aios). La Tabla 1 presenta la distribucion de los estudiantes de la muestra
por carrera.

Carrera Frecuencia Porcentaje
Tecnologia Electrdnica (LTE) 19 7.6
Ingenieria Civil (IC) 61 24.5
Medicina (MED) 58 23.3
Trabajo Social (LTS) 49 19.7
Economia (LE) 39 15.7
Linguistica (LLI) 21 8.4

Tabla 1. Distribucion de los estudiantes de la muestra por carrera.

Instrumentos

Inventario de Estrategias de Estudio y Autorregulacion (IEEA) de Castaneda (2003),
posee 91 reactivos tipo Likert, distribuidos en cuatro escalas y trece subescalas, que
mide el uso de estrategias de adquisicion de informacion, recuperacion de lo aprendido,
procesamiento de informacion y autorregulacion; con 4 opciones de respuesta (muy en
desacuerdo, desacuerdo, acuerdo, muy de acuerdo).

Una ficha de datos sociodemogrdficos donde se solicita informacion, a través de
reactivos de complementacion, acerca de la edad, sexo, licenciatura, estado civil, actividad
laboral y horas de trabajo, nUmero de integrantes de la familia, ingreso familiar mensual y
quién sostiene econdmicamente los estudios.

Procedimiento

Se llevo a cabo una seleccion aleatoria de las licenciaturas que forman parte de la
muestra considerando una licenciatura por cada Division que integra la Unidad Regional
Centro de la Universidad de Sonoray se encuesto a todos los estudiantes de las licenciaturas
seleccionadas (seis) que ingresaron a la universidad en el semestre 2007-2.

Resultados

Para determinar el perfil IEEA en términos generales se consideran tres situaciones o
escenarios posibles: un puntaje de 17 puntos o mas, indica que no se tienen problemas con
el manejo de las estrategias correspondientes a la subescala; un puntaje de 12 a 16, refiere la
necesidad de apoyo para el desarrollo de las estrategias correspondientes y una puntuacion
de 11 puntos o menos sefiala la necesidad urgente de recibir entrenamiento para el desarrollo
de las estrategias de la subescala. La subescala de autorregulacion persona, aprobacion
externaesnegativay enellaun puntaje de 5 puntos o menos, indica que no se tiene problemas
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con el manejo de las estrategias correspondientes; un puntaje de 6 a 10 puntos, indica que el
sujeto requiere apoyo para el desarrollo de las estrategias correspondientes y un puntaje de
11 0 mas puntos sefala la necesidad urgente de recibir entrenamiento para el desarrollo de
las estrategias de la subescala.

En la Figura 1 se presenta el perfil de estrategias cognoscitivas de aprendizaje de los
estudiantes de la muestra por carrera; se puede observar que en ninguna de las subescalas se
alcanzan los 17 puntos; todas las carreras se ubican en el rango de 12 a 15 puntos lo cual indica
que los estudiantes de esas carreras requieren entrenamiento para ese tipo de estrategias.
Otro aspecto que esimportante destacar sobre este resultado es el hecho de que la subescala
de procesamiento divergente es la que presenta la media menor (inferior a 12 puntos) lo cual
refiere que se requiere de entrenamiento urgente. Los estudiantes de medicina son quienes
poseen valores mas altos en la mayoria de las subescalas.
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Figura 1. Perfil de estrategias cognoscitivas de aprendizaje por carrera.

El perfil de estrategias de autorregulacion por carrera se presenta en la Figura 2
donde puede observarse una distribucion homogénea en las escalas medidas por carrera. La
subescala de autorregulacion persona, eficacia percibida, es la que obtuvo una puntuacion
menor donde fueron las carreras Tecnologia Electronica (LTE) y Trabajo Social (LTS) las que
se ubican en menos de 12 puntos lo que indica la necesidad de entrenamiento urgente en las
estrategias correspondientes. También es Medicina quien se sitUa en los lugares mas altos en
la mayoria de las subescalas, sin embargo, las puntuaciones no superan los 16 puntos.
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Figura 2. Perfil de estrategias de autorregulacion por carrera.
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DISCUSION

En este trabajo se pueden observar las deficiencias en cuanto al uso de estrategias cognos-
citivas de aprendizaje y de autorregulacidon que poseen los estudiantes al ingresar a la uni-
versidad. En cuanto a las estrategias cognoscitivas de aprendizaje se puede concluir, a partir
de los datos obtenidos que los estudiantes hacen un manejo mas bien de adquisicidn gene-
rativa que selectiva de la informacion aprendida, lo cual es un hallazgo importante ya que
las estrategias de adquisicion generativa hacen referencia a actividades relacionadas con la
adquisicion profunda de la informacion a través de elaborar imagenes mentales claras de lo
que se esta aprendiendo, elaborar ejemplos que relacionen el conocimiento adquirido con
lo que ya se sabe, traducir a sus propias palabras lo que ya se sabe, tomar notas eficientes,
elaborar mapas conceptuales, discutir acerca de los contenidos con profesores y compane-
ros y relacionar el conocimiento nuevo con el que ya se posee, mientras que las estrategias
superficiales (selectivas) se limitan a seleccionar apropiadamente el vocabulario técnico, en-
tender términos por el contexto, leer saltando la informacién poco importante o aprenderse
de memoria el material por aprender aun sin comprenderlo. Estos resultados son similares a
los encontrados por Herrera-Torres y Lorenzo-Quiles (2009) en cuanto al uso de estrategias
de aprendizaje antes, durante y después del estudio entre estudiantes universitarios de pri-
mer y tercer curso, donde éstos Ultimos, tienden a aiiadir a los apuntes propios los de otros
companeros y amplian la informacidn con bibliografia complementaria, lo cual podria poner
de manifiesto que en la medida en que avanza la madurez académica de los estudiantes,
desarrollan mejores estrategias para atender y recopilar informacion para el aprendizaje; sin
embargo, la practica comun de los estudiantes es la de centrarse en seleccionar los conte-
nidos y materiales percibidos o sefialados como directamente relacionados con el examen.

Sin embargo, en investigaciones previas se encontraron, resultados diferentes a
los reportados en este estudio ya que lo que usualmente se obtiene es el hecho de que las
estrategias de adquisicion mas utilizadas por los estudiantes sean mas selectivas como lo
encontraron Maytorena etal., (2005) con 200 estudiantes de sequndo semestre de Psicologia
a través de pruebas de autorreporte y ejecucion y, donde las tareas que mas se facilitaron a
los estudiantes, en la prueba de ejecucion fueron aquellas relacionadas con las estrategias de
adquisicion selectiva.

En cuanto a las estrategias de recuperacion de la informacion, sea ante diferentes
tareas académicas o bien durante la presentacion de examenes, se encontré que los
estudiantes que participaron en este estudio mas bien utilizan este tipo de estrategias ante
diferentes tareas con excepcion de los estudiantes de Tecnologia Electrdnica quienes poseen
un perfil mas bajo en las estrategias de recuperacion en tareas que durante examenes.
Las estrategias de recuperacion ante tareas incluyen actividades como elaborar cuadros
sindpticos, resumenes, imagenes mentalesy poner atencion a lo que se presenta en negritas
o cursivas; mientras que las estrategias de recuperacion ante examenes hacen referencia a
aspectos como elaborar preguntas sobre lo que se cree va a venir en el examen, comprender
las instrucciones, organizar el tiempo y los materiales de acuerdo a las necesidades y al
tiempo de estudio.

Sobre las estrategias de procesamiento de la informacion, aquellas relacionadas
con el procesamiento de tipo divergente son las que se utilizan en menor medida por los
estudiantes de la muestra es decir, emplean muy pocas estrategias relacionadas con buscar
informacion adicional alabrindada porel profesorlacual les sirva paraampliar o contradecirla
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informacion que ya se posee, encontrar conexiones originales y validas entre conocimientos
que al parecer no se relacionan, encontrar mas de una forma Util para solucionar un problema
académico o practicar con problemas cada vez mas dificiles de resolver.

En lo que se refiere a las estrategias de autorregulacion de los materiales de estudio,
los resultados indican que las mas utilizadas por los estudiantes de la muestra fueron las
estrategias de autorregulacion orientadas a la organizacion de materiales de aprendizaje
como no saltarde un material a otro o no estudiar varios temas ala vez. Maytorenay Gonzalez
(2008) reportan que tanto las estrategias cognoscitivas de aprendizaje como las estrategias
de autorregulacion son mas utilizadas por los estudiantes en el segundo afio de educacién
superior, con mejores resultados y mayor facilidad. Este dato, los autores lo atribuyen a que
las demandas cognoscitivas de la preparacion universitaria lleven a los estudiantes a utilizar
técnicas de aprendizaje que les ayuden a alejarse del aprendizaje memoristico.

Mientras que las estrategias de autorregulacion persona resultaron ser las menos
utilizadas sobre todo las que tienen que ver con la eficacia percibida, es decir las valoraciones
positivas sobre las habilidades y conocimientos que se poseen, la concentracidn en el estudio
y hacer del estudio una actividad atractiva; también las estrategias referidas a la autonomia
en el aprendizaje son poco empleadas por los estudiantes que integraron la muestra en este
estudio, es decir, los estudiantes de la muestra no se mantienen en una tarea hasta que
logren realizarla, no estudian horas adicionales, si el ambiente de estudio es molesto, no
lo cambian y estudian sdlo lo que les atrae; estos resultados coinciden con los encontrados
por Herrera-Torres y Lorenzo-Quiles (2009) en una muestra de estudiantes universitarios en
relacion a la variable de organizacion y planificacion del estudio, en el cual encontraron que
es comun que los estudiantes no planifiquen el tiempo de estudio, asi como los contenidos
que deben estudiar y alcancen esta meta; asimismo no atienden al nivel de dificultad de
las asignaturas para planificar su estudio, por lo que sus estrategias metacognitivas de
planificacion del aprendizaje resultan inadecuadas, las cuales son un factor importante para
el éxito del aprendizaje.

El perfil de estrategias cognoscitivas de aprendizaje muestra puntuaciones orientadas
alanecesidad de entrenamiento, con valores mas bajos en procesamiento divergente lo que
es de esperarse dado que al ser estudiantes de primer semestre no se han diferenciado aun
las demandas académicas de ser un estudiante universitario, por lo que se espera que esta
situacion cambie durante su estancia en la universidad; Gonzalez, Martinez y Corral (2004)
encontraron diferencias significativas en las estrategias cognoscitivas de aprendizaje y de
autorregulacion dependiendo del nivel de formacion (semestres iniciales y avanzados) y de
la licenciatura en que se encuentran inscritos los estudiantes universitarios, los estudiantes
de semestres avanzados reportan mayor percepcion de la calidad de los resultados que los
de semestres iniciales, en la utilizacion de estrategias de adquisicidn selectiva y generativa,
de recuperacion en exdmenes, de procesamiento divergente y convergente, y en estrategias
de autorregulacion de persona, tarea y materiales, solo resultaron similares ambos grupos
de estudiantes en estrategias de recuperacion de informacion en diversas tareas. Estos
resultados se complementan con el hecho de que los puntajes en estrategias de adquisicion
selectivas o de procesamiento superficial de la informacion a ser aprendida, cuentan con
puntuaciones relativamente mas elevadas que las que se obtuvieron en el resto de las
estrategias cognoscitivas de aprendizaje.
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Estos resultados sefalan la necesidad expresada anteriormente acerca de que convertirse
en un estudiante autorregulado enfatiza lo errado de asumir un tipo de innatismo para el
origen de las destrezas necesarias para transformarse en un aprendiz autorregulado por
lo que queda clara la necesidad de un rol diferencial de la ensefianza, es decir, si se asume
la importancia del rol activo de los estudiantes en el proceso de aprendizaje, esto conduce
directamente a la conclusion de que los profesores son agentes importantes en este proceso
y deben ser participes de la ensefianza de estas estrategias (Revel y Gonzalez, 2007).

Lo expresado por Revel y Gonzalez (op. cit.) va en concordancia con lo expresado por
Wittrock anos atras (1998) acerca de que la efectividad instruccional se puede mejoraratravés
de instar a los profesores a que incorporen variables cognoscitivas y metacognoscitivas al
ejerciciodelaplaneacion, conduccionyevaluacidoninformalensutrabajocotidiano, yqueestén
atentos y reflexionen acerca de cdmo sus secuencias instruccionales les permitiran alcanzar
sus objetivos. También se recomienda asumir que la ensefianza no afecta directamente al
logro académico, ni es un efecto automatico; sino mas bien, que esta influencia se da en
forma indirecta, mediada por la estructura de conocimientos del estudiante, el uso que haga
de sus estrategias de aprendizaje y de sus procesos metacognitivos y metamotivacionales.

Distintos trabajos han encontrado una relacidn positiva entre la adopcion de metas
de aprendizaje y el uso informado de estrategias cognoscitivas y de autorregulacion en
estudiantes universitarios (Cabanach, Gonzalez, Rodriguez y Valle 2006). Estos autores
indican también que la relacion entre las metas de rendimiento y el compromiso con el
aprendizaje parece ser mas ambigua.

Por su parte, Navas y Sampascual (2008) sefialan la existencia de una correlacion
positiva y significativa entre el rendimiento académico y la orientacion a metas de
aprendizaje, de rendimiento, de logro y de responsabilidad por parte del estudiante con
su buen rendimiento académico; a su vez, encontraron que los estudiantes de bajo y alto
rendimiento académico difieren en sus metas de aprendizaje, de rendimiento, de logro
o recompensa y de responsabilidad; ya que estas metas estan mas acentuadas en el
estudiantado de alto rendimiento.

Los resultados coinciden con los encontrados por Cardozo (2008) en una muestra de
estudiantes del primer afio universitario al reportar una alta correlacion entre la aplicacion de
estrategias motivacionalesyde aprendizajey el rendimiento académico; ademasse evidencia
que los estudiantes que alcanzaron un mayor rendimiento hicieron uso de estas estrategias
para lograr su cometido. Es decir, los estudiantes alcanzan sus metas de aprendizaje a partir
del uso de estrategias cognoscitivas, metacognoscitivas y volitivas, asi como del despliegue
de estrategias motivacionales.
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Capitulo 12

MEDIOS SIN MEDIACIONES:
LOS ESTUDIOS INEXISTENTES EN UNA ENTIDAD
DEL NORTE MEXICANO

Alejandro Covarrubias Valdenebro
Victor Hugo Reyna Garcia

Introduccion
En junio del 2011 se realizé el primer evento de corte académico sobre un medio de comu-
nicacion en Sonora; a lo largo de toda su historia. Por increible que parezca. Mas revelador
es advertir que este primer evento se dirigio a discutir sobre “Radio Bemba”, un esfuerzo de
radio comunitaria que por plausible que sea no toma ni el 1% de la audiencia comunicativa
local. No se enfocaron, digamos, los medios impresos o ‘El Imparcial’ que tiene casi tantas
décadas como el PRI de pulsarse con el gobierno y que por mucho no ha tenido un solo me-
dio que le haga contrapeso. No se enfocé tampoco, digamos, la televisora oficial ‘Telemax’,
que ha comprobado que lo suyo no son las filiaciones, sino el subsidio con el que paga su
nomina —venga de donde venga, PRI, PAN o lo que siga. Tampoco fueron grupos como Radio
SA, Imagen, ACIR o Radiorama que de ‘La Kaliente’a ‘La Fuerza de la Palabra’ colonizan bue-
na parte de los radioescuchas locales. No, fue ‘Radio Bemba’ por no razén otra —uno debe
asumir—que el corte ideoldgico al que una buena parte de los académicos locales rinde culto.
Por eso decimos que fue una decision reveladora, en el sentido que descubrio hasta
dénde Sonora es una region huérfana de estudiosos de la comunicacion, pero numerosa de
predicadores de oficio —cualquier cosa que se predique. Abundante de escuelas, plumas y
paginas, rostros y pantallas, micréfonos y hondas hertizianas prestos todos a tomar la esfera
publica; perono a estudiarlos compromisos del sistema de medios que tenemos; sus legacias;
arreglos, calidades, agencias, oportunismos, deudas, (ir) racionalidades, y dependencias.
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Por eso, se argumenta en este ensayo, en Sonora se comunica pero no se ejerce
accion comunicativa; se transmite pero no ser recrea la informacion; su supone pero no se
discute la ausencia de esferas publicas y medios que las alienten; se pretende mediar, pero
no se saben ejercer mediaciones.

1. Los Términos de Discusion

Vivimos en una sociedad mediatica y mediada. Si no mejor, mas digerible es decir que
vivimos es una sociedad embebida en los quehaceres de los medios masivos, analdgicos y
digitales. En particular, crecientemente por estos ultimos desde el lanzamiento publico de la
World Wide Web (WWW), ese medio multidireccional e interactivo en el que convergen y se
integran los otros. Por ahora, nada de esto es nuevo dentro de las fronteras de los circulos
informados de poder y los grupos, mas o menos integrados, de interés. No es el caso, por
supuesto, de la ignorancia publica*y de la publica desconsideracion por esta ignorancia, tan
extendida en nuestros dias.

Claramente, una sociedad se puede determinar a través de sus medios. No referimos
solo la obviedad de una sociedad influenciada por el sistema de medios masivos a su alcance,
sino al hecho mas consecuencial de como y por qué la edad de una sociedad —y luego su
retrato— bien puede representarse al delinear el estado de su sistema de medios. Por algo
Jirgen Habermas (1979, 1981, 1990, 1996, 1998, 1999, 2002, 2009), largamente ubicuo en el
pensamiento social contemporaneo, nos propone develartanto las estructuras sociales como
las estructuras de poder de una sociedad identificando la estratificacion de oportunidades
para transformar poder o capital en influencia politica a través de la utilizacion de los canales
de comunicacion. Nada mas, nada menos. Porque atras del devenir simple de una sociedad
moderna o post-moderna (cualquier cosa que eso signifique), subyace la realidad tedrica y
practica de que su sistema politico se asocia al sistema de medios masivos que lo circunda.
Ese es el precepto que requla un buen nimero de teorias democraticas. Es nuestra premisa
también. Habida cuenta de ello, el estudio, la evaluacion y la identificacion del sistema de
medios de una sociedad emerge como una tarea no soélo imprescindible, sino obligada para
las instituciones de educacion superior y sus respectivos cuerpos docentes y estudiantados.

A la vista de la realidad en Sonora, esta comprension del sistema democratico deja
un escenario desolador: por razones aun no identificadas, en este territorio, el estudio del
sistema de medios masivos no hasido, stricto sensu, objeto de investigacion relevante —como
mostramos en este ensayo. Para una entidad que se precia de ser semillero de la Revolucion
Mexicana, el granero del pais, lider en produccion de bienes mineros y maritimos especificos,
entre otras hechuras por el estilo, el escenario es contrastante. La situacion cobra ribetes
dramaticos cuando se advierte que en Sonora existen medios de larguisima vida e influencia,
como el septuagenario El Imparcial, presentado como el diario de informacion general
de mayor circulacion en el noroeste de México, la quincuagenaria paraestatal Telemax,

1 Conrespectoalaignoranciapublica, lateoria del malestar mediatico (media malaise, eninglés) sostiene
que la carga negativa con la que los medios masivos presentan los asuntos de interés publico es responsable, al
menos en parte, del cinismo politico y la creciente desconfianza en las instituciones publicas (Gerbner, y otros,
1986; Lang y Lang, 1966; Putnam, 2000; Robinson, 1976). No obstante, estudios recientes han encontrado
que la teoria del malestar mediatico es errénea y que, por el contrario, el consumo de la informacion vy el
entretenimiento que emiten los medios puede contribuir a la participacion ciudadana (Newton, 1999; Norris,
2000).



12

presentada como la primera televisora instalada en el noroeste de México, con una cobertura
del 98% de la geografia estatal, buena parte del sur de Estados Unidos y gran parte de
los sistemas de televisidn por cable del pais, o el también quincuagenario Radio Periddico
DM, encabezado hasta su muerte, en 2009, por la inconfundible voz de Fausto Soto Silva.

No es que el terreno esté por completo desierto. Existen ensayos desde la perspectiva
critica de la comunicacion politica, como los de Amilcar Penufiuri Soto (2001, 2010) y Daniel
Carlos Gutiérrez Rohan (2001), que laboran sobre las amplias lineas de la subordinacién de
los medios locales a los poderes facticos durante los procesos electorales. Hay reflexiones
sobre los frentes valorativos del periodismo de parte de periodistas, como las de Raul Murcia
Urefia (1997, 2000) y Francisco Javier Robles Monteverde y Jesus Moreno Durazo (2001), en
donde la prensa —de nueva cuenta— aparece tomando partido y peleando al lado de la clase
politica durante las elecciones. También se encuentran autorretratos, como los de Abelardo
Casanova (2007), Carlos Moncada (1984, 1991, 2000) y Norma Alicia Pimienta (20053, 2005b,
2008), que permutan anecdotario por rigor académico para describir periodos historicos
y trayectorias profesionales. Pero estos trabajos no solo son esporadicos y dispersos, sino
que estan lejos de constituir una masa critica de analisis que con solvencia cree referentes
de comprensidn e interpretacidn apropiados —ya no digamos que alienten la recreacién y
la reconstruccion del conocimiento, mucho menos que sean capaces de crear escuelas de
pensamiento o proposiciones que conformen un cuerpo de explicacidon de alcance intermedio
coherente. Mas aun, los escritos autobiograficos y los trabajos de monitoreo de medios que
referimos se caracterizan por ser grandemente carentes de critica y autocritica, tanto como
que ofrecen explicaciones desprovistas de marcos analiticos que permitan situar los comos
y los por qués de sus unidades de observacion, sus recortes de la realidad y/o sus brochazos
discursivos. Esto es valido en la mayoria de los casos. En otros, los trabajos se sujetan a mal-
acomodar explicaciones para favorecer al grupo de poder al que suscriben —sobajando, de
paso, a los contrarios.

¢;Serd la falta de escuelas la que explique esta realidad de pocos y limitados estudios
sobre el sistema de medios masivos de la entidad? De ninguna manera. En Sonora, hace
tres décadas que tenemos escuelas en comunicacion y periodismo, y algunas de ellas se
mantienen entre las mas demandadas de sus respectivas instituciones de educacion superior.
El déficit, mas bien, procede del hecho de que las escuelas en comunicacion y periodismo
que tenemos son, en gran medida, transmisoras pero no creadoras de conocimiento. Sea
porque privilegian la docencia y marginan la investigacion, sea porque la investigacion les
sigue resultando una entidad indigerible —como ocurre en buena parte de las instituciones
de educacion superior privadas del pais— o sea porque, como hemos de demostrar también
aqui, los modelos de ensefianza-aprendizaje que aplican desincentivan aln mas todo intento
por estudiar mejor al sistema de medios como una parte fundamental de la construccion
social de la realidad.

Por ello, este ensayo se propone contribuir a zanjar la honda brecha de estudios
referidos mediante, en primer lugar, un marco conceptual y metodoldgico para el analisis
de los medios masivos y, en segundo lugar, un recorrido por los sistemas bibliotecarios de
educacion superior que albergan a las escuelas en comunicacion y periodismo de la entidad,
asi como por los de los centros de investigacion en ciencias sociales. Adscribimos al enfoque
de comunicacion politica desarrollado por Pippa Norris (2000), donde los medios pueden
ser evaluados de acuerdo a las funciones que les corresponden en una democracia liberal.
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Pero nos interesan los medios masivos como organizaciones generadoras de opiniones
publicas razonadas, aptas o no para contribuir a la calidad deliberativa del proceso politico
en su conjunto (Habermas, 2009: 166). Nos ocupa también un enfoque que abra el lente a
las contribuciones y a las obligaciones de los medios para con la recreacion de culturas e
identidades, lenguajes y significados (Blumler, McLeod y Rosengren, 1992).

La hipotesis que mantenemos es Unica, si bien es un producto de variables complejas
con dos factores motivantes y una realidad consecuencial. Sostenemos que las limitaciones
y carencia de los estudios sobre el sistema de medios masivos de la entidad esta asociada
a dos factores que se refuerzan entre si: uno es la falta de escuelas en comunicacién y
periodismo que creen y no sélo transmitan conocimiento; otro corresponde a que la gran
mayoria de profesionistas de la comunicacion y el periodismo, al igual que los medios que
los prohijan, no mantienen relaciones de autonomia y distancia con respecto a los poderes
politicos, gubernamentales e institucionales prevalecientes. Mas aun, la suya no es una
accion comunicativa que compita por razones en la esfera publica, sino una que —salvo
excepciones— compite por posiciones y recursos de gobierno. El resultado: en Sonora
tenemos un sistema de medios colonizado, de feudos decimondnicos y de mapas mentales
feudalizantes, que resta agencia a la ciudadania cuando de manera sistematica es empleado
como un mecanismo de desarticulacion de los también esporadicos y dispersos movimientos
sociales.

2. Marcos y métodos para el estudio del sistema de medios masivos

La evaluacion del desempeno de los medios masivos es un tema anejo y ponderado en
el campo disciplinar de la comunicacion y el periodismo. Naturalmente, los énfasis de
normas, estandares e indicadores son variopintos, asociados a las perspectivas tedricas
y metodoldgicas que cada quien aporta. En A virtuous circle: Political communications in
postindustrial societies (2000), Norris provee un modelo robusto para establecer estandares
de calidad apropiados al papel que cumplen los medios en una sociedad. De inicio, la premisa
es que en una democracia representativa a la Schumpeter y Dahl —luego basada en los
conceptos de competencia plural, participacion publica, y derechos civiles y politicos— el
sistema de medios existente puede ser evaluado en la medida en que cumpla tres funciones
torales. Estas son: a) como foro civico para el debate plural, b) como agente de movilizacion
para la participacidon ciudadana y c) como entidad u organismo de control del proceder
gubernamental en ejercicio de las libertades civicas y politicas.

Es una estrategia que, como resulta aparente, asigna a las organizaciones en cuestion
una funcidn de auditoria democratica. La institucion marco que conforma el sistema de
medios masivos proveeria la informacion para que —llenadas las funciones— los ciudadanos
puedan tomar decisiones informadas, demandar a los partidos y a los funcionarios publicos
a asumir la responsabilidad de sus acciones y, eventualmente, premiar o castigar tales
acciones.

La nocion de los medios actuando en funcidn de foro civico se asocia mejor al
predicado habermasiano de una esfera publica de la sociedad civil en la que hay una discusion
amplia de los asuntos publicos. Asi, el foro civico es un mercado de debate que media entre
la sociedad civil y el Estado, facilitando la deliberacion informada acerca de los asuntos de
interés publico.
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Lo que Habermas denomina comunicacion politica mediada actua en la esfera publica
facilitando procesos legitimos de deliberacion. Pero esto no es gratuito: la condicion es
que exista un sistema de medios que se regule a si mismo, que gane independencia del
medio ambiente —en oposicion a los medios intervenidos o en simbiosis con el medio
ambiente. Es condicidon también la presencia de una audiencia anénima que garantice una
retroalimentacidn entre el discurso de una elite informada y una sociedad civil responsiva:

Enlassociedades nacionales de granformato, la esfera publica politica controlada por

los medios de comunicacion de masas puede generar opiniones publicas razonadas

en circunstancias favorables, pese a la estructura impersonal y asimétrica de la
comunicacion de masas, y de este modo puede contribuir a la calidad deliberativa del
proceso politico en su conjunto, que es la contribucion que se espera que produzca

este sector desde el punto de vista del modelo deliberativo (Habermas, 2009: 166).

La suposicidn es que el disefio institucional de un sistema democratico moderno
garantiza los derechos individuales y politicos de los ciudadanos, incluyendo la regulacion
de la estructura de poder de los medios masivos con la intencion de asegurar de que la esfera
publica esté en condiciones de contribuir opiniones publicas razonadas, via la separacion del
Estado y la sociedad civil, los derechos de comunicacion y asociacion y el acceso general de
la ciudadania al espacio metafisico diagramado por Habermas.2

La accion comunicativa habermasiana, que implica el establecimiento o el
mantenimiento de una interaccion social entre dos o mas personas, se nutre de ahi, de un
discurso racional que compite por mejores razones y crea una alternativa a las conductas
rutinarias omnipresentes. Por lo tanto, la accion comunicativa que se da en la esfera politica
requiere dos actores: periodistas y politicos profesionales.

De esta manera, la deliberacion resultante cumple tres funciones:

e Movilizar los asuntos relevantes y proporcionar la informacion requerida, especifi-
cando las multiples interpretaciones;
* Procesar las contribuciones discursivas en términos de argumentos a favor y en

contra; y

e Generar actitudes racionalmente motivadas a favor y en contra, a la espera de
determinar los resultados de las decisiones procesalmente correctas.

En fin, todo esto entrafia un sistema que se regula a si mismo, en funcion de sus
propios codigos, y una sociedad civil que se empodera para responder al discurso politico y
no permitir que un modo de comunicacion colonizado la degenere y la paralice. Mas, como
Habermas critica en su Historia y critica de la opinion publica: La transformacion estructural
de la vida publica (1981), una serie de factores deploran y afectan las funciones de la esfera
publica, entre las que se encuentran, paraddjicamente, la expansion de los medios masivos
y la emergencia del Estado del bienestar, puesto que el desarrollo del capitalismo conlleva
una transformacion de las subjetividades tanto de la clase trabajadora como de la burguesia
que, ulteriormente, socava el debate publico y suprime los asuntos relevantes. Es decir, la

2 Aunque en la esfera publica el Estado no tiene control sobre los medios masivos, si esta obligado
a garantizar que existan las condiciones para la formacion de opiniones puUblicas razonadas y plurales. Ello
supone que los directivos de los medios no pueden ejercer otras formas de poder (politico, econémico, social,
ni de otra indole): el suyo es o deber ser solo ése, el poder de comunicar. Esto es lo que asequra laindependencia
del sistema de medios de los sistemas econémicos y politicos.
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transformacion estructural de la esfera publica es la que conduce a la homogeneizacion de
la informacion politica y a una permuta del debate real (deliberativo) por el debate virtual
(representativo).

Por su parte, Jay G. Blumler, Jack McLeod y Karl Erik Rosengren (1992) adscriben
valores criticos muy precisos que deben cumplirlos medios asociados a la promocidn cultural:
a) la calidad de la programacion, b) el mantenimiento de la diversidad regional, linguistica
y politica, c) la proteccion de las identidades culturales, d) el cuidado del bienestar de los
menores de edad, e) la independencia de los productores de los programas y f) la integridad
a nivel de comunicacion civica.

Las siguientes preguntas resumen los indicadores a buscar:
e ;Los medios masivos proveen una cobertura extensa a los asuntos politicos y de
gobierno?
e ;A lo largo del tiempo ha disminuido la cantidad de cobertura politica, en relacion
a una disminucion de las comunicaciones de servicio publico y de las ventas de los
medios, o se han incrementado a través de diferentes medios y formatos?
e ;Lacobertura noticiosa provee una plataforma para la amplia pluralidad de partidos,
grupos y actores existentes?
e ;Lacobertura esigual para los diferentes partidos politicos?
Por cuanto a la funcidn de perro guardian de la sociedad civil:
e En qué medida los medios noticiosos proveen un escrutinio independiente, justo y
efectivo del ejercicio de gobierno y del actuar de los funcionarios publicos?
Por cuanto a la funcidn de promotor de la participacion publica:
e ;Qué tanto éxito logran los medios en estimular el interés en los asuntos publicos?
e ;Qué tanto hacen los medios para estimular a los ciudadanos a aprender acerca de
los asuntos publicos y la vida politica?
e ;Qué tanto hacen los medios para facilitar y estimular el compromiso ciudadano con
los procesos politicos?
Por cuanto a la funcién de promotor cultural:
e ;Los medios educan en la promocion de la diversidad cultural, lingUistica, religiosa,
sexual y de formas de vida?
e ;Laatenciony el cuidado que prestan a la educacion de los menores de edad, habla
de su integridad? ;Como?

Propuesta metodoldgica

Expuestos estos elementos, podemos estructurar una matriz de dimensiones conceptuales,
estandares, indicadores y variables para analizar el funcionamiento de un sistema de medios.
El cuadro 1 presenta una version resumida del de Norris (2000: 24). El cuadro 2 exhibe
nuestra version agregada de las funciones de los medios, en la que buscamos una vision mas
comprensiva reconstruyendo a partir de las perspectivas de Norris, Habermas y Blumler et
al., glosando dimensiones de observacion, estandares e indicadores en el nivel mas fino y
finito que es dable en este espacio.



Condiciones para

Competencia plural

Participacion

Libertades civicas

una democracia publica y derechos
representativa politicos
Funcion Foro civico Agente de Perro guardian

de los medios

movilizacion

indices de Disponibilidad y Compromiso civicode | Independenciay
desempeiio balance de noticiasen | los consumidores de efectividad de las noti-
términos de: noticias en cias, en términos de:
e Balancede términos de: e Abusos de poder
crondmetro e Conocimiento e Escandalos publicos
* Balance direccional practico * Fracasos de gobierno
* Balancedeagenda |e Interés politico
e Activismo civico
Medidas Analisis de contenido: | Encuestas masivas: Estudios de caso:

de desempeiio

Cantidad y balance en
la cobertura noticiosa

Conocimiento, interésy

activismo de los consu-

El rol de los medios en la
exposicion de abusos de

midores de noticias

poder, escandalosy
fracasos de gobierno

Cuadro 1. Estandares para evaluar el desemperio de los medios de Norris.

Funcionde | Foro civico Agente de Perro guardian Agente cultural
los medios movilizacion y lingUistico
Ventanasde | ¢ Promociondel | Estimuloalinterésy | Contrastey * Manteni-
observacion debate publico | aprendizaje sobre: evaluacion de: miento de
e Mediacion e Politicayasuntos |e Cifrasde diversidad
entre Estadoy politicos gobierno regional,
sociedad e Debate publico e C(Calificaciones linguistica,
e Secciones e Responsabilidades de postulantes identitariay
editoriales y de de participacion a cargos publi- sexual
opinién civica cos e Comunica-
e Coberturade Objetividad, vera- e Confiabilidad cion civica e
asuntos de cidad, integridad y significados integridad
interés publico | eimparcialidad de de mensajes
cobertura noticiosa publicos

Instrumen- | ¢ Conferencias
tos de y boletines de
actores prensa
politicosy | e Inserciones
guberna- pagadasy
mentales marketing

politico

e C(ifras de go-
bierno

e Trayectorias
publicitadas por
candidatos

e Mensajes politi-
cos y oficiosos
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Instrumen- | ¢ Encuestasde Rol como Proteccion de
tos opinidn contrapeso en | libertadesy de-
ciudadanos | e Grupos focales la division de rechos civicos,
poderes en particular de
Voz de las mi- | las minorias
norias
Guardian del
interés publico
Portados de
quejas
Desafio a las
autoridades
publicas
Investigacion
periodistica
Balance: Diversidad de Estructura de
diversidad | medios (cantidady | propiedad de los
externa calidad) medios
Balance: Diversidad de e Contibucion al Analisis y critica
diversidad | vocesy mensajes conocimiento prac- de agenda
interna (cantidad y cali- tico sobre actos gubernamental
dad) politicos y partidaria
e Ubicacion de los Evaluacion
contextos en los interpretativa
que se toman las de contextos
decisiones politicos
e Provision de infor-
macion en dife-
rentes niveles de
complejidad
Versus Crecimiento del Dimension del Abusos de e Bienestarde
elementos | info-entreteni- malestar mediatico: poder los menores
del medio miento: e Apatia del publico Cultura de de edad
ambiente * Tablodizacion | e Cinismo de la clase impunidad * Independen-
e Exclusion de politica Poder de cia de los
voces * Ignorancia sobre contratantes productores
e Sistemade asuntos politicos de propaganda delos
medios autore- | ¢ Bajo porcentaje politica programas

gulado

e Independencia
del medio am-
biente

e Independencia
y autonomia
(economicay
politica)

de participacion
electoral

Enfasis en:

* Negativismo

e Conflictos

e Personalizacidn

e Crimeny violencia

e Futurismo politico

Cuadro 2. Version ampliada de estandares para evaluar el desempefio de los medios.




3. Estudios sobre los medios masivos en Sonora

Como referente empirico proponemos una revision panoramica de los estudios sobre los
medios masivos en Sonora. Para tales efectos, nuestro recorrido llega a los sistemas biblio-
tecarios de las instituciones de educacion superior que albergan a las cuatro escuelas en co-
municacion y periodismo de la entidad, la Universidad Kino (UNIKINO), la Universidad La
Salle Noroeste (ULSA), la Universidad de Sonora (UNISON) y la Universidad del Valle de Mé-
xico Campus Hermosillo (UVM), extendiendo la mirada hacia los centros de investigacién en
ciencias sociales, en particular a El Colegio de Sonora (COLSON).

De esta manera, por medio de un proceso heuristico-hermenéutico, generamos un
estado de la cuestion: en primer lugar, consultamos los sistemas bibliotecarios de las insti-
tuciones de educacion superior referidas y seleccionamos y clasificamos los titulos sensibles
ala busqueda de las palabras clave comunicacion, periodismo, medios, Internet, prensa y tele-
vision, entre otras; en segundo lugar, inspeccionamos los marcos conceptuales, los disefios
metodoldgicosy los resultados y las conclusiones de los trabajos seleccionados y analizamos
los avances, las limitaciones y las tendencias de cada una de las cuatro lineas de investiga-
cion que identificamos: a) Historia e historiografia, b) Politica y propaganda, c) Cultura y recep-
ciony d) Tecnologia y administracion.

Para empezar, ubicamos cincuenta estudios sobre los medios masivos en Sonora. De
ellos, la primera caracteristica que resalta es que el 100% de la produccidn total son trabajos
desarrollados en el marco de un proceso de titulacion, siendo el debut y —en la mayoria de
los casos— la despedida de la investigacidn académica de sus autores. Como advierte la figu-
ra 1, el 80% pertenece al nivel licenciatura y el 20% restante al nivel maestria3.

Ademas de las limitaciones conceptuales y metodoldgicas propias de los trabajos de
titulacion de los niveles de licenciatura y maestria, tanto el caracter primigenio como el bajo
nivel de continuidad de estas investigaciones es la que determina que la informacién vy el
conocimiento contenido en los titulos no se profundizan a través del contraste y la discusion

Doctorado

T 1
0% 20% 4,0% 60% 80% 100%

Figura 1. Grado académico de los estudios de los medios masivos en Sonora.

3 En la realizacion de este articulo, no se localiza una sola tesis doctoral sobre los medios masivos en
Sonora en los sistemas bibliotecarios de las instituciones de educacion superior de la entidad. El hecho de que
gran parte de los trabajos seleccionados se emprendan para la obtencion del grado de licenciatura es revelador
de suyo. Expresa, de manera contundente, que estamos ante aportaciones de caracter primigenio y que, a
lo largo de sus afios en funcionamiento, las escuelas referidas no se han ocupado del estudio del sistema de
medios masivos como un objeto de investigacion central en la construccion social de la realidad sonorense.
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académica. Por el contrario, al no trascender el dmbito escolar e incorporarse a la esfera
publica vulneran —aun mas— sus escasas posibilidades de contribuir al debate publico*.

En cuanto al origen de los estudios sobre los medios masivos de la entidad, la
UNISON es la institucion de educacion superior que presenta mayor frecuencia, con el 74%
de la produccion total. Después, el COLSON, a pesar de no tener un programa dedicado
a la formacion de docentes e investigadores en comunicacion o periodismo, desplaza, con
el 16%, a la UNIKINO, a la UVM Campus Hermosillo (otrora Universidad del Noroeste), a la
Universidad de Guadalajara (UDG), a la Universidad Iberoamericana (UIA) y a la Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM), que aportan, de manera respectiva, el 2% de la
produccion total 5 (ver figura 2):

UVM/UNO
UNISON
UNIKINO
UNAM
UIA

uDG

COLSON

I I I I I | I I 1
0% 10% 20% 30% 40% 5o% 60% 70% 80%
Figura 2. Origen institucional de los estudios de los medios masivos en Sonora.

Por otra parte, en lo relativo a las lineas de investigacion, Cultura y recepcion es la
que presenta mayor frecuencia, con el 50% de la produccion total, sequida por Politica y
propaganda, con el 26%, Historia e historiografia, con el 20%, y Tecnologia y administracion,
con el 4% restante (ver figura 3):

Asi, la tabla de contingencia entre las instituciones de educacion superior y las lineas
de investigacion (ver cuadro 3) descubre cuestiones interesantes, particularmente de la pro-
duccidn de estudios sobre los medios masivos en las escuelas que aportan mas de un titulo,
el COLSON y la UNISON. Entre ellos, nos llama la Unica aportacion a los estudios politicos y
propagandisticos del primero y la cantidad de estudios culturales y de recepcion originados
en la sequnda, asi como la practicamente desierta linea de estudios tecnoldgicos y adminis-
trativos y el crecimiento de los estudios histdricos e historiograficos.

4 Esta particularidad se manifiesta cuando los hallazgos de los estudios de los medios masivos en
Sonora no son tomados como referencia en los debates publicos relativos a las tematicas que ellos tratan. Por
supuesto, la primera limitante de su empleo como conocimiento practico proviene del hecho de que sélo uno
de estos trabajos, Cultura y comunicacion: La relacidn entre el capital cultural, el consumo nacional y la recepcion
televisiva (Acevedo 2000), una tesis realizada por un docente de la Lic. en Ciencias de la Comunicacion de la
UNISON para obtener el titulo de Maestro en Ciencias Sociales en el COLSON, ha sido publicado.

5 Al momento de la realizacion de este articulo, la primera generacion de la Lic. en Comunicacion de la
ULSA Noroeste aun no egresa. Por lo tanto, en esta institucion de educacion superior todavia no se produce un
solo trabajo de titulacion que aborde el estudio de los medios masivos de la entidad. Con respecto a la inclusion
de la UDG, la UIA y la UNAM en este estado de la cuestion, deriva de la localizacion de tesis producidas en
ellas en los sistemas bibliotecarios de las instituciones de educacion superior de la entidad. Sin embargo, no
implica que el acervo bibliografico o los catalogos de tesis de estas universidades hayan sido consultados a
profundidad.



12

Tecnologia y administracion —h

Cultura y recepcion

Historia e historiografia

0% 10% 20% 30% 4,0% 50%

Figura 3. Lineas de los estudios sobre los medios masivos en Sonora.

Historia Politica Cultura Tecnologiay
e historiografia ypropaganda  yRecepcién  administracion
F % F % F % F % F %
COLSON 3 30% 1 8% 4 16% 0 0% 8 16%
uUDG 0 0% 1 8% o} 0% o 0% 1 2%
UIA o} 0% 0 0% o} 0% 1 50% 1 2%
UNAM 0 0% 1 8% 0 0% o} 0% 1 2%
UNIKINO 0 0% o} 0% 1 4% o} 0% 1 2%
UNISON 7 70% 9 69% 20 80% 1 50% 37 74%
UVM/UNO 0 0% 1 8% o} 0% o 0% 1 2%
TOTAL 10 20% 13 26% 25 50% 2 4% 50 100%

Cuadro 3. Contingencia de instituciones de educacion superior y lineas de investigacion.

En un estudio sobre la planta docente de la Lic. en Ciencias de la Comunicacion de la
UNISON, Emilia Castillo Ochoa (1999) detecta una serie de condiciones que explican la baja
productividad académica, entre las que predominan la falta de financiamiento e infraestruc-
tura, la ambicion moderada de los proyectos que si se realizan y la ausencia de una tradicion
centrada en la investigacion y no sélo en la docencia. Si replicaramos este trabajo en el resto
de las escuelas en comunicacion y periodismo de la entidad, el caracter transitorio de las
plantas docentes y el desinterés en la investigacion académica habitual en las instituciones
de educacion superior privadas de la entidad y del pais sequramente nos arrojaria un pano-
rama todavia mas desalentador.

No obstante, a doce afos de la publicacion de Castillo Ochoa, mas revelador nos re-
sulta la lectura diacrdnica de la evolucion de los estudios sobre los medios masivos en So-
nora: a pesar del aumento en la oferta de posgrados dentro y fuera del territorio sonorense,
cada vez hay —de manera paradodjica— menos investigaciones académicas sobre el objeto
de estudio que nos compete. Como ilustra la figura 4, del lustro de 2001-2005 al de 2006-
2010 la produccion total decae de 16 a 10 titulos, una cantidad que representa un retroceso
cuantitativo de, por lo menos, quince anos:
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1996-2000

1991-1995

1986-1990
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Figura 4. Evolucidn de estudios sobre los medios masivos en Sonora.

Dado que el estudio del sistema de medios masivos de la entidad no sélo incumbe a
las escuelas en comunicacion y periodismo, nos preguntamos si seria diferente la situacion
en otras escuelas pertenecientes a las facultades en ciencias humanas y sociales. Asi, indaga-
mos en los catalogos de titulacion de las disciplinas sociales, humanisticas y econdmico-ad-
ministrativas de las instituciones de educacion superior antes referidas. ¢El resultado? Nada
diferente. La ausencia de investigaciones sobre el sistema de medios estatal les es extensiva®.

Al menos en parte, este descenso en la produccidon se explica por el énfasis pragma-
tico del modelo curricular basado en competencias establecido en las citadas instituciones
de educacion superior. Nos referimos a un modelo que, sin menoscabo de los atributos que
pueda representar en una serie de componentes, al privilegiar a los agregados numeéricos y la
eficiencia terminal, descuida preguntarse por las consecuencias de la subsiguiente creacion
de opciones de titulacion desvinculadas de la investigacion académica. Huelga decir con la
resultante de desincentivar un trabajo de creacion de conocimiento de suyo grandemente
desmotivado por desentendido.

Aunado al antes descrito bajo nivel de continuidad, la decadencia paulatina de los
estudios sobre los medios masivos de la entidad manifiesta una auténtica pobreza en la gé-
nesis de conocimiento y una profunda crisis de un campo disciplinar que, ante la expansion
mediatica, podria ocupar un lugar central en la mejora del entendimiento de la construccion
social de la realidad sonorense.

Mas alla de las aspiraciones profesionales con las que los estudiantes en comunica-
cion y periodismo ingresan a las instituciones de educacion superior, esta gradual desvincu-
lacion de la teoria y la practica plantea, al menos, un problema: ;cémo mejorar una practica

6 Estudios relacionados al objeto de estudio que nos concierne se localizaron en la Lic. en Derecho de la
Universidad de Sonora. Sin embargo, estos trabajos no caben en este estado de la cuestion porque incumplen
una cuestion fundamental: no se acotan al caso de los medios masivos de la entidad. De igual manera, es
importante resaltar que solo un par de los 5o titulos considerados, Periodismo, cultura y literatura en cuatro
periddicos de la frontera noroeste de Sonora, durante los afios cincuenta: Trabajo descriptivo (Quiroz Martinez
Lizarraga, 1990) y Hermosillo: Comunidad seducida por las ondas hertzianas en su viaje a la modernidad; 1935 a
1939 (Lopez Real, 2005), son ajenos a las escuelas en comunicacion y periodismo. El primero proviene de la Lic.
en Literaturas Hispanicas y el segundo de la Lic. en Historia, ambos de la UNISON.
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profesional sin una reflexidn tedrica previa? En otras palabras, ;como mejorar el sistema de
medios masivos para estimular el debate publico sin previamente promover el interés y la
discusion de este asunto en el ambito académico?.

Historia e historiografia

Por el caracter incipiente de la investigacion académica en Sonora, la primera tarea a desa-
rrollar en el campo disciplinar de la comunicacion y el periodismo es la reconstruccion obje-
tiva de la historia del sistema de medios masivos de la entidad. Haciendo énfasis en el marco
conceptual y en el disefio metodoldgico, uno de los principales avances que localizamos en
los titulos que sobresalen en la linea de investigacion Historia e historiografia es la voluntad
de ir mas alld de los listados y los anecdotarios habituales en los diversos intentos no acadé-
micos por escribir |a historia de los medios masivos sonorensesy la propuesta de una serie de
explicaciones fundamentadas en los esquemas formales de las ciencias sociales.

Como expone la figura 5, en los estudios historicos e historiograficos de los medios
sonorenses predomina la prensa, con el 50% de la produccion total. Tomando en cuenta que
las publicaciones impresas constituyen el medio de mayor antigiedad y trascendencia po-
litica en Sonora, interpretamos que la atencion privilegiada que le otorga el abordaje histo-
rico e historiografico responde a la busqueda por mejorar la aprehension de la construccion
social de la realidad historica, en particular la politica. Por lo tanto, el hecho de que la radio,
con el 20%, y el cine y la television, ambos con el 10%, sean objetos de estudio secundarios
no constituye, de manera alguna, una sorpresa.

Television
Radio
Prensa
General

Cine

T T T
0% 10% 20% 30% 4,0% 50%

Figura 5. Medios estudiados en la linea de investigacidn Historia e historiografia.

Por sus planteamientos tedricos y hallazgos empiricos, consideramos que dos de los
cinco titulos que abordan el estudio de la prensa en esta linea de investigacion merecen ser
comentados y discutidos: La prensa y la revolucion: El caso del periddico Orientacidn de Her-
mosillo, Sonora (1916-1921) (Gonzalez Valdez, 2001) y Discurso y esfera publica: Mujer y pren-
sa en Hermosillo, Sonora: El caso de los periddicos El Pueblo y El Tiempo (1934-1938) (Cejudo
Ramos, 2007).

Ampliamente influidos por el trabajo de Celia del Palacio Montiel (2000, 20064,
2006b, 2006¢), destacamos a los trabajos de Gonzalez Valdez y Cejudo Ramos por tomar
a la prensa como un objeto de estudio historico y no solo como una fuente de informacion
historica en el tratamiento de fendmenos sociales y politicos particulares. En el primer caso,
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se trata de una investigacion sobre el papel del periddico Orientacidn durante la Revolucion
Mexicana desde una optica gramsciana; en el sequndo caso, se trata de una investigacion
sobre la emergencia de la mujer como actor publico a través de diversas colaboraciones en
los periddicos El Pueblo y El Tiempo desde la nocion habermasiana de la esfera publica y la
bourdieuana del poder simbdlico.

No obstante, tanto Gonzalez Valdez como Cejudo Ramos adhieren a una de las ten-
dencias dominantes en los estudios historicos e historiograficos de la prensa, el estudio de
caso, y sus hallazgos empiricos no permiten generalizaciones. Ademas, la reduccion instru-
mentalista de la prensa del primer caso y la hipdtesis de que en algun punto existe una esfera
publica sonorense y que la mujer se integra a ella a partir de colaboraciones externas del
segundo caso presentan una serie de argumentos vulnerables a la critica experta’.

A pesar de todo, el mayor aporte de los estudios histdricos e historiograficos, en
particular de aquellos que hacen el esfuerzo de tratar fendmenos sociales y politicos parti-
culares bajo una mirada novedosa para la comunidad académica de la entidad, es que nos
esclarecen algunas de las cuestiones opacas relacionadas con el origen y la composicion del
sistema de medios masivos estatal. Ello nos resulta positivo, pues favorece la revision critica
del advenimiento de la sociedad mediatica sonorense y deja lineas de investigacion abiertas
para futuras generaciones.

Politica y propaganda

Como es comprensible, bajo la linea de investigacion Politica y propaganda agrupamos a los
estudios sobre los medios masivos de la entidad que tienen a la comunicacion politica como
eje articulador de la construccion social de la realidad politica. De entrada, en los titulos que
ubicamos en esta linea sobresale el hecho de que primordialmente se abocan a una de las
areas de la comunicacion politica, a la de las campanas electorales, mientras relegan a la
otra, ala de la legislacion de las operaciones comunicativas del Estado, los partidos politicos
y los propios medios®. El hecho es critico, pues el intercambio simbdlico que desarrollan los
diversos actores politicos en la esfera publica esta incontrovertiblemente asociado al entra-
mado normativo e institucional de la comunicacidn y el periodismo de Sonora.

Como en los estudios historicos e historiograficos, en los politicos y propagandisticos
la prensa es el medio que presenta mayor frecuencia, con un 92% que confirma su peso poli-
tico en la entidad, sequido por el 8% correspondiente al solitario estudio sobre los lenguajes
y soportes televisivos en la esfera politica, Treinta sequndos de marketing electoral: Analisis
comparativo de las estrategias persuasivas en los spots de television durante las campanas
electorales de los candidatos a la gubernatura del Estado de Sonora para el 2003 (Martinez
Castillo, 2006) (ver figura 6):

7 Por una parte, nos referimos a la idea de que la prensa se subordina a determinados intereses politicos
de una manera natural, pues le atribuye el fendmeno en cuestion a un grupo de poder en lugar de descifrar
las tendencias generales que expresan estos fenomenos (ver Adorno, 1962). Por otra parte, aludimos a uno
de los cuestionamientos mas frecuentes que recibe la teoria de la esfera publica habermasiana de parte de la
perspectiva feminista: la idea de que este espacio metafisico es abierto e inclusivo (ver Landes, 1995).

8 Comose aclaraenlanotaal pie 10, enla construccion de este estado de la cuestion localizamos algunas
tesis sobre la legislacion de los medios masivos en la Lic. en Derecho de la UNISON que no se acotan de manera
alguna al caso sonorense y, en consecuencia, son excluidos. Asimismo, encontramos un par de tesinas en la
Lic. en Periodismo de la UNIKINO que abordan el marco juridico de los medios de la entidad en la modalidad
de trabajo profesional. Sin embargo, como éstas no presentan un marco conceptual o un disefio metodoldgico
minimo y se limitan a proponer mejoras no solicitadas, las descartamos.
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Figura 6. Medios estudiados en la linea de investigacion Politica y propaganda.

Sibien podemos considerar el énfasis en las campanas politicas como un avance para
la sociedad civil sonorense, en cuanto a que hace las veces de los observatorios de medios
todavia inexistentes, también lo podemos considerar como un obstaculo. Esto es asi en la
medida en que la tendencia a estudiar a la comunicacion politica desde una sola perspectiva
restringe a las posibilidades de superar las reducciones instrumentalistas y maniqueas de
este campo disciplinar.

Como encontramos en una buena cantidad de estudios politicos y propagandisticos
(ver Figueroa Gallegos, 2003; Lagarda Wong, 2001; Leon Matty, 2004; Moreno Corona, 1998;
Torres Granados, 2001; Valdez Sesma, 1995), los riesgos son mayores cuando los marcos
conceptuales y los disefios metodoldgicos descubren su condicion anacrdnica y totalizadora
y se dejan guiar por revisiones monograficas de teorias ampliamente superadas en la comu-
nidad académica, sin discutir o proponer nociones acordes a los fenémenos politicos con-
temporaneos.

Sin embargo, también encontramos una serie de trabajos dignos de comentar y
discutir: Invisibilidad ética, monopolio periodistico e inequidad informativa: El Informador del
Mayo y la contienda por la gobernatura de Sonora, 2003 (Ledn Félix, 2006) y Andlisis de la pro-
paganda impresa en los diarios El Imparcial y Cambio Sonora: Contienda por la gubernatura de
Sonora 2003 (Sandoval Meneses, 2009), que en su tematica y abordaje se entrelazan con el
trabajo de Martinez Castillo y exhiben robustas evidencias empiricas sobre las consecuencias
de los altos niveles de concentracion en la propiedad de los medios masivos, aunque sin par-
tir de un marco conceptual acorde al fendmeno planteado o ensayar generalizaciones mas
alla de la localidad en la que se acotan.

En suma, sostenemos que el monitoreo de medios que caracteriza a los estudios poli-
ticos y propagandisticos de los medios masivos de la entidad es un ejercicio minimo de critica
y control sobre los grupos de poder econdmico, politico y mediatico. Asimismo, estimamos
que la reduccién de los estudios politicos y propagandisticos al monitoreo del sistema de
medios sonorense es, en todo sentido, insuficiente: por una parte, trece titulos que llegan a
las mismas conclusiones a través de los marcos conceptuales y los disefios metodoldgicos de
siempre no generan contraste y discusion académica; por otra parte, los hallazgos empiricos
—impregnados de la teoria del malestar mediatico, sin explicitamente referirse a ella—no se
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pueden convertir en conocimiento practico para la sociedad civil si siguen siendo conducidos
por una légica binaria en la que los medios son per se buenos o malos.®

Cultura y recepcion

Como advertimos en la figura 3, la linea de investigacidn Cultura y recepcion es la que pre-
senta mayor frecuencia en los estudios sobre los medios masivos de Sonora. Adentrandonos
en ella, lo primero que notamos es que sus titulos no responden a algun marco tedrico o
modelo de analisis definido, por lo que no posee o ha creado una escuela de pensamiento
dominante. Si bien tampoco podemos decir que estos trabajos toman como referencia a los
estudios culturales y de recepcion en la tradicion de la escuela de Birmingham, si observa-
mos en algunos la nocidn del sistema de medios como un espacio contracultural y abierto a
diversas interpretaciones.

En contraste con las lineas Historia e historiografia y Politica y propaganda, en Cultura
y recepcion no hallamos un medio hegemanico™ vy la television, con el 32% de la produccion
total, es el que presenta mayor frecuencia, por encima del 24% de la prensa, el 20% de la
radio, el 12% del cine y el 4% de la WWW (ver figura 7). ;Sera porque en nuestra entidad
los medios impresos aun poseen mas influencia politica en la esfera politica que los medios
electronicos, en tanto que estos Ultimos predominan en la esfera cultural, o porque los estu-
dios culturales y de recepcion se orientan mas hacia el consumo privado que hacia el debate
publico®? Tal vez, pero su discusion escapa a los objetivos que aqui perseguimos.

No obstante la dispersion de los estudios culturales y de recepcion sobre los medios
masivos de la entidad, descubrimos un par de perspectivas que podrian consolidarse: la que
establece una relacion de dependencia entre la recepcion televisiva y el capital cultural (ver
Acevedo, 2000; Cota Padilla, 1991; Gamez Pérez, 2008; Reyes Enriquez, 2008; Rivera Gue-
rrero, 1996; Silva Peinado y Gonzalez Urias, 1997) y las que cuestionan asuntos relativos al
género y a la identidad (ver Beltran Cota, 2001; Gil Duran, 2008; Mancera Gonzalez, 2003;
Rodriguez Melgar, 2009; Romero Espinoza, 2002).

9 En todo caso, esta perspectiva aproxima a gran parte de los estudios politicos y propagandisticos de
los medios masivos en Sonora a los denominados estudios de la parcialidad, que desde la izquierda plantean
que la funcion de los medios es mantener el status quo de la clase dominante a las cuales pertenecen y que
desde la derecha plantean que, por el contrario, la funcion de los medios es amenazar el status quo de la clase
dominante a la cual no pertenecen (Pena de Oliveira, 2009: 157). Uno de los modelos analiticos mejor logrados
y mas difundidos de los estudios de la parcialidad es el modelo de propaganda de Edward S. Herman y Noam
Chomsky (1988), en el que se establecen cinco filtros de las noticias que no encontramos en las tesis consultadas.
10 Si recordamos que la latitud de los estudios culturales y de recepcion es tan vasta como para abarcar
desde los infumables anuncios publicitarios hasta las narrativas politicas, desde las intentonas de aprehender
el sentido de la significacion colectiva hasta los modos y las condiciones de su produccion industrial y desde la
codificacion hasta la codificacion de los mensajes (ver Hall, 1980; Kellner, 1995; Williams, 1985), la amplitud de
esta linea no nos resulta extraordinaria.

11 Aqui entendemos por debate publico en la esfera politica la nocion desarrollada por Habermas en
Historia y critica de la opinin publica: La transformacién estructural de la vida publica (1981) en contraste con
el consumo privado de la industria cultural expuesto por Max Horkheimer y Theodor W. Adorno en Dialéctica
de la llustracion: Fragmentos filosdficos (1998). Esta distincion de la teoria critica de la escuela de Francfort,
obviamente contendida por los estudios culturales de la escuela de Birmingham, es la que nos permite separar
al debate publico (activo) del consumo privado (pasivo). Huelga decir que no consideramos omnipotentes a los
medios masivos, pero que tampoco compartimos la idea de que el consumo de la cultura de masas alienta en si
mismo la emancipacion del individuo.
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Figura 7. Medios estudiados en la linea de investigacion Cultura y recepcion.

En la primera, destacamos el trabajo de Acevedo por el esfuerzo que realiza para es-
tudiar la recepcion televisiva expandiendo el modelo de mediaciones de Guillermo Orozco a
partir del marco conceptual de Pierre Bourdieu y por la consistencia de sus hallazgos sobre
los consumos culturales de la ciudad, aunque también reconocemos las limitaciones de un
disefio metodoldgico basado en encuestas y echamos de menos la interpretacion critica de
la recepcion televisiva: en suma, quisiéramos saber de qué manera atane la recepcion televi-
siva a la vida democratica.

En la sequnda, no localizamos algun estudio que marque la linea o sobresalga por
encima del resto. Por el contrario, en los estudios de género e identidad observamos una
fragmentacion profunda que, a pesar de la similitud de las preocupaciones de los autores,
les impide conformar un modelo de analisis en comun mediante el cual se agoten de manera
sistematica las tematicas. Dada la histdrica exclusion y segregacion de las voces minoritarias
en los medios masivos de la entidad y del pais, ésta es una de las tareas urgentes para los
estudios culturales y de recepcion del futuro.

Tecnologia y administracion

En la denominada era digital, con el perpetuamente cambiante entorno de los medios ma-
sivos, no podemos dejar de lado el caracter practicamente desierto de la linea de investiga-
cion Tecnologia y administracion. Aunque no sea éste el lugar para insistir en la importancia
cobrada por la WWW en la construccion social de la realidad mundial y en la imperiosidad de
estudiar sus implicaciones locales®, esta particularidad de los estudios sobre los medios de
la entidad nos revela el desfase tedrico del campo disciplinar de la comunicacion y el perio-
dismo en Sonora: es tan desalentador el panorama que hasta extranamos el determinismo
tecnologico de los profetas de la comunicacion y el periodismo cibernético mundial.

12 A quince afios del lanzamiento del protocolo para acceder a Internet, éste ha trastocado no sélo las
dindmicas econdmicas de las organizaciones mediaticas y la calidad de los contenidos que difunden, sino que
también ha trazado una ruptura continua con respecto a los modelos de los medios masivos de las décadas
previas, al grado de que ahora se dice que tenemos nuevos medios (digitales) y medios tradicionales (analdgicos).
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Figura 8. Medios estudiados en la linea de investigacion Tecnologia y administracion.

Como exhibe la figura 8, los titulos que se encuadran en esta linea de investigacion —
Proceso de modernizacion del diario El Imparcial de Hermosillo, Sonora, de 1991 a 1996 (Healy
Loera, 1997) y Desarrollo y condiciones actuales de Imparméxico: Sistema de informacion en
linea de periddicos Healy— se articulan entre si, a manera de continuacion, y se reparten el
50% de la produccion total, una mitad abordando la expansion vertical de los diarios de infor-
macion general impresos hacia laWWW y la otra mitad tratando el proceso de consolidacion
de esta operacion en linea en el marco de la explosion de la burbuja punto com sucedida
entre 1997y 2001.

De esta manera, cerramos la parte correspondiente al estado de la cuestion presen-
tando una tabla de contingencia entre los medios masivos y las lineas de investigacion (ver
cuadro 4). En ella, resaltamos el 48% de la produccion total que concentra la prensa, que
iguala o supera el 50% en los estudios historicos e historiograficos, en los politicos y propa-
gandisticos y en los tecnoldgicos y administrativos, asi como el 4% de la produccion total
que alcanza el estudio de la WWW.

Historia e Politica'y Culturay Tecnologiay
historiografia propaganda recepcion administracion

F % F % F % F % F %
Cine 1 10% o} 0% 3 12% 0 0% A 8%
Prensa 5 50% 12 92% 6 24% 1 50% 24 48%
Radio 2 20% 0 0% 5 20% o} 0% 7 14%
Television 1 10% 1 8% 8 32% ) 0% 10 20%
Varios 1 10% o} 0% 2 8% o} 0% 3 6%
WWW 0 0% o} 0% 1 4% 1 50% 2 4%
TOTAL 10 20% 13 26% 25 50% 2 4% 5o 100%

Cuadro 4. Contingencia de medios masivos y lineas de investigacion.

A manera de conclusion

Este ensayo demuestra una realidad abrumante: En Sonora los medios y el sistema de me-
dios de comunicacion no son objeto de estudio. Se tienen escuelas de periodismo y comu-
nicacion que —por décadas-- se han propuesto ensefar sin investigar los medios. Paradojas
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de lo posible en un pais como México. Teniendo en cuenta que son escuelas altamente de-
mandadas, de donde han salido una buena cantidad de estudiantes por tanto, el evento es
dramatico. Significan algunos cientos de profesionales de comunicacion que andan por ahi
haciendo cualquier cosa, los mas, u ocupados en los medios, los menos, sin haber conocido
nunca un solo estudio que les ilustrara sobre las (im)propiedades del sistema comunicativo
al que habrian de adherir.

Por eso en estas escuelas reestructuras van y vienen en sus programas, certificacio-
nes de calidad se suceden, pero estos escenarios de orfandad re-creativa comunicativa —de
distancia del conocimiento que se obtiene mediando con la realidad, antes que repitiéndola—
se mantienen incolumes.

Sialamanerade lateoria de accion comunicativay construccion de esfera publica, un
sistema politico se asocia al sistema de medios masivos que lo circunda, entonces un sistema
de medios de una realidad determinada se asocia a la presencia de estudiosos y cientificos
que lo analicen. Y esto es lo que no ha tenido Sonora. Presencia de estudiosos y cientificos
que disecten las motivaciones, cualidades, intereses, recursos, relaciones de poder, arreglos,
compromisos, propiedades, gobernanza, agencia, ldgicas, racionalidades, culturas, rituales
e institucionalizaciones a los que responden los medios locales.

Por eso, en parte, tenemos lo que se exhibe. Medios y sistema de medios dominantes
pre-modernos; de escaso profesionalismo y abundante superficialidad; de sexismos, chis-
mes, violencia y sangres magnificadas para atraer consumidores que piensan de en medio
para abajo; de arreglos trazados e independencias desconocidas; sin contribuciones que con-
tarala democracia, a la construccion de foros ciudadanos, a la rendicion de cuentas publicas,
a la motivacion de participaciones civicas y/o a la construccidn de cultura. Mas bien lo con-
tario, en deuda permanente con todas estas materias. Justamente al igual que las plumas,
voces y rostros que los personifican. Los mismos que pretenden comunicar sin elucidar —ya
no digamos teorizar- minimamente sus relaciones con el estado y los poderes constituidos.
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Capitulo 13

CALIDAD EN LOS PROCESOS DE FORMACION
Y SATISFACCION EN POSGRADOS

Marcela Garcia Medina
Emilia Castillo Ochoa
Gustavo A. Leon Duarte

La educacion es un tema que ha formado parte del interés de investigadores, docentes,
gobernadores y hasta del mismo estudiante, tratar de construir un sistema educativo sélido
y productor de conocimiento es el objetivo de cualquier pais o grupo de formadores.

A partir de lo anterior el tema de educacion ha sido, y sigue siendo, un tema en las
agendas y propuestas de las diferentes naciones; algunos autores (Cordeiro, 1995; Muhoz-
lzquierdo, 2007) reflexionan que éste tema es indispensable de trabajar, debido a que se
considera el patrimonio que asegura desarrollo y prosperidad. Ademas de ser la herramienta
que permite dotar a las naciones de conocimiento y prestigio.

En ocasiones, los paises programan e invierten parte de su capital para asegurar un
sistema de educacion confiable y bajo parametros de calidad. El crear un sistema educativo
de calidad, es uno de los retos mas dificiles y trabajados por las naciones; en ocasiones se
llegan a expectativas, reglas o propuestas que impulsen el sistema educativo de calidad.

Por ello se manifiesta que la educacion es un sistema que involucra tanto aspectos
econdmicos, politicos, sociales, psicologicos, pedagogicos, entre otros; que a través de
distintas relaciones es como se impulsa y trabaja las propuestas para la educacion, sobre
todo para asegurar su calidad.

Para hacer referencia a un sistema educativo congruente, confiable y formativo
se puede escuchar el término de calidad educativa, educar para la calidad o educacion de
calidad. Cualquiera de los términos anteriores hacen referencia a los valores, cualidades y
expresiones de los conocimientos adquiridos que permitiran un mejor desenvolvimiento
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y utilizacion del saber-hacer, asi como su aplicacion para la resoluciéon de los problemas
y demandas sociales; el crear este conjunto de saberes-haceres, refiere una constante
reflexion por parte de los sistemas politicos y gestores que se encargan del proceso
educativo (Freire, 1996).

Con base en lo anterior surgen los planteamientos e ideas del presente trabajo el cual
busca aportar aproximaciones teoricas, estrategias y propuestas para trabajar e identificar
situaciones de fortalezas y debilidades dentro de los procesos de formacion presentes en los
diferentes programas de posgrado.

Alo largo del discurso se encontraran elementos relacionados con:

e La pertinencia de trabajar en el desarrollo y consolidacion de programas educativos
para la calidad, con énfasis a nivel de posgrado.

e Planteamiento y necesidades de evaluacion dentro de los procesos para identificar
fortalezas y debilidades en la formacion del recurso humano.

e Expectativas y discursos del recurso humano formado en posgrado.

* Propuesta para la mejora en la calidad del proceso de formacion implementado por
posgrados.

Solo através de la expansiony consolidacion del sistema educativo se podra enfrentar
los retos y demandas de la globalizacion; pero sobre todo responder a las necesidades y
problematicas sociales que solo una formacién bajo calidad puede lograr (Aguila, 2005).

Contexto educativo de calidad: situacidn y necesidad

Crear un sistema de educacion coherente en sus bases, desarrollo y produccion se ha
convertido en un verdadero reto, en especial para las instituciones de educacion en América
Latina, ya que aun se encuentra en desarrollo y avance la cultura por la ciencia y tecnologia
(Bernal, 1995).

El desarrollo de la cultura por el conocimiento (ciencia y tecnologia) es fundamental
para América Latina, debido a que juega un papel primordial en el desarrollo, esperando que
éste conocimiento produzca beneficios y grandezas a las naciones (Brunner, 2001).

En lo referente a la educacion de posgrado los objetivos y expectativas siguen
centrandose en la formacion, produccion y desarrollo de nuevos conocimientos.

Tratando de responder a las demandas y expectativas que se tiene referente al
sistemas de educacion de posgrado, las Instituciones de Educacion Superior (IES), se hanvisto
en la necesidad de crear y ofertar programas educativos que respondan a las expectativas
sociales; lo anterior solo se podra lograr mediante una educacion de calidad, que como refiere
Yzaguirre (2005), ésta deberd de proporcionar espacios educativos, docentes preparados y
materiales de apoyo suficientes.

Asi, unade lasfunciones de la educacion superior, es la de proporcionar una formacion
de calidad a futuros egresados; a partir de programas de estudio que dejen satisfaccion en la
preparacion ante los retos sociales y laborales a los que se enfrentara el individuo.

Ante éstas expectativas, las IES se encuentran en la necesidad de disefar alternativas
que cubran prospectivas sociales con respecto a la educacion y formacion académica de
profesionistas, a nivel superior y de posgrado. A partir de lo anterior los profesionistas
egresados de la IES tendran como actividad primordial disefar estrategias que puedan
resolver las carencias y demandas planeadas por la sociedad.
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Justificando lo anterior a partir de: a) Rendir cuentas, a organismos acreditadores
y aquellos que otorgan financiamiento para el programa de formacion académica, b)
Cubrir expectativas sociales, al dar conocimiento sobre el estado actual del programa, lo
cual proporcionara informacion sobre variables e indicadores que den fe del posgrado, y c)
identificar los indices de satisfaccion de los actores educativos a partir de las evaluaciones al
programa.

Evaluacion de la calidad: prospectiva académica

Ante la demanda y desarrollo tecnoldgico, industrial y social se ha visto la necesidad de
crear un sistema de posgrado educativo que responda a las expectativas y condiciones
reales. (Moriel y Najera, 1996; Aguirre, 1989, en Paez, 2002). Un sistema que continve con
la formacion y preparacion de los profesionistas, y éstos a su vez puedan enfrentarse a las
demandas que la globalizacion exige; porque un pais desarrollado sera aquel que produzca
conocimientos aplicables a la resolucion de problemas; éste conocimiento sélo se puede
producir por los cientificos formados en el posgrado.

En lineas anteriores se hacia referencia a que la mejora de la calidad educativa en
los posgrados se conseguiria a través de evaluaciones de los diferentes aspectos que lo
conforman, asi como también de la consolidacidon y establecimiento de estrategias o
politicas.

Los sistemas de educacion buscan el formar individuos capacitados en distintas
habilidades y conocimientos que permitan cubrir con demandas y exigencias impuestas en
el contexto social; por lo que se exigen una educacion de manera completa, uniforme, pero
sobre todo de calidad; es aqui en donde el conflicto y reto comienza, en donde la educacion
busca estrategias y herramientas que permitan ofrecer una calidad educativa.

Por ello, al hablar de educacién en la actualidad, se tiene que hacer referencia al
término de calidad, debido a que ésta se ha convertido en el centro e interés de multiples
dindmicas educativas; dinamicas que involucran y pasan desde aspectos sociales hasta
pedagogicos. (Donoso, 1999).

Bajo este contexto la calidad educativa se ha convertido en un elemento de prioridad
para las Instituciones de Educacion Superior (IES); considerandola como un proceso o
gestiones que buscan producir conocimientos solidos a través de la determinacion e
involucracion de distintos elementos como estrategias, infraestructura, docentes, entre
algunos otros (Montes, 2008).

Como se puede analizar, el término de calidad educativa resulta complejo, debido
a que requiere la revision de varios elementos desde diferentes puntos vista o criterios que
unidos mostraran la calidad manifestada por la institucion, y por lo tanto sera el beneficio o
recompensa de los individuos al recibir la educacion (Wilson, 1998; Montes, 2008).

Asi se entiende que la calidad sera aquel fendmeno que debera de estar en continuo
ajuste para que pueda cumplir con el proposito de formacion en la educacion (Estévez, 2009).
Ajustes que tiene que tienen que ver con elementos de infraestructura, administrativos,
contextuales, curriculares, pedagdgicos y éticos.

Por otra parte es necesario rescatar que la calidad educativa es un factor que las IES
han estado retomando, no solo por cumplir con expectativas de formacidn en conocimiento,
si no porque se ha vuelto una politica por parte de los diferentes organismos patrocinadores
de la educacion.

227
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Una de las estrategias utilizadas, y que de cierta manera esta involucrada con la
calidad es la evaluacion. Esta es imprescindible para los procesos de transformacion, para
la mejor de las situaciones y elementos, asi como para la obtencidn de la calidad educativa
(Gonzalez, 2009).

Es por ello que concebir a la calidad educativa sin la evaluacion es algo casi imposible;
tal motivo lleva a que la evaluacion sea también un elemento de interés por parte de las IES y
delosdiferentes organismos, convirtiéndose en una modalidad de analisis y preocupacion; un
elemento que debe de ser estructurado de acuerdo a las necesidades requeridas y elementos
fundamentales para que pueda reconocer los rendimientos (Blazquez y Navarro, 1999).

En este sentido la evaluacion serd uno mas de los procesos inmiscuido en las IES para
constituir un sistema continuo que permita valorar, juzgar y referir lo que pasa dentro de las
instituciones con respecto a la educacion y sus procesos; los resultados que de ahi surjan nos
mostraran elementos necesarios para potencializar o transformar las distintas actividades
que promoveran la mejora en la calidad educativa (Valenzuela, 2005; Montes, 2008).

Sinimportarla modalidad, procedimiento o las técnicas empleadas para la evaluacion
la realizacion debe de estar justificada o demandan por una necesidad, segun Cassanova
(1992).Y debe de estar dirigida siempre ala mejora de calidad por lo que debe de proporcionar
estrategias y no solo resultados (Valenzuela, 2006).

Por lo que las evaluaciones se han convertido en el medio para alcanzar la calidad
educativa (Castillo, 2004; Montiel, 2008; Estévez 2009). Para esto, las evaluaciones se deben
de realizar de forma planeada con determinacidn, para que de esto resulte un sistema
ordenado, congruente, sistematico y productivo (Monagas, 2006).

Segun Valenti y Varela (2004), la Evaluacion permite que las instituciones de educa-
cidn superior puedan a) autoanalizarse en su entorno y produccion, b) identificar fortalezas
y debilidades y c) proponer y disefiar estrategias de mejora, que permitan responder a las
expectativas y demandas sociales donde participan diferentes actores con el fin de asequrar
una calidad en educacion; en el caso de los seguimientos de egresados lo principal es descu-
brir la percepcion de los egresados para dar respuestas y propuestas de mejora.

Contribuyendo a las IES con informacion confiable, actividades de mejora, contex-
tualizacion de politica de mejora, cumplimiento y apoyo a los retos de la calidad educativa
y vincula las instituciones con el mercado laboral y exigencias sociales (Castillo, Barrientos,
Ramirez, 2007).

Expectativas y realidades en los posgrados: incorporacion de propuesta

para la mejora de la calidad educativa

Hasta el momento se ha abordado la importancia de trabajar bajo parametros de calidad
educativa en los procesos de formacion académica en especial a nivel de posgrado, debido
a que el recurso humano egresado tendra funciones claves dentro del contexto social; con
especial énfasis en procesos de deteccion, implementacion y evaluacion de situaciones que
en prospectiva permitiran desarrollo.

También, se ha hecho hincapié en la importancia de una evaluacion en los diversos
programas que permitan ir identificando fortalezas y debilidades de los procesos, para asi
re-estructurar partes que no coadyuven en el logro de la calidad educativa.

Reflexionando lo tratado durante el trabajo se mostrara una propuesta teodrica-
metodolodgica para el estudio de los procesos de formacion llevados acabo en nivel de
posgrado; y asi evaluar variables pertinentes para el logro de la calidad educativa, a partir
del disefio de propuesta de mejora.
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Dicho modelo tedrico metodoldgico se base en una primera parte en aspectos
tedricos referentes a conceptos claves como lo son calidad educativa y evaluacion educativa
como marco referencias central, para después bajar a aspectos que contextualizan el proceso
de formacion como lo son agendas institucionales, politicas internacionales, instituciones de
educacion superior y dimensiones especificas como espacio educativo y satisfaccion.

La segunda parte corresponde a los aspectos metodoldgicos los cuales trabajan las
percepciones de los egresados del proceso de formacion a través de metodologia mixta
e instrumentos como el cuestionario y grupo focal, que indagan variables especificas
como curricula, estrategias, infraestructura, planta docente, entre demas elementos que
conforman el concepto de calidad educativa seqgun lo establecido por diversos organismos
acreditadores internaciones y diferentes politicas publicas (Ver esquema 1).

Institucion Educativa

GOBIERNO
OCDE FEDERAL ¥ y
> UNISON +——>» Programa de Formacion
ANUIES CONACYT (Posgrado)

Mejora de la calidad

SEGUIMIENTO Diagno’stico/

DE EGRESADOS |

Espacio Educativo < EVALUAC|ON _— Mercado Laboral

Modelo Curricular Incorporacion

Modelo de Ensefianza Estudios Continuos

Planta Docente Desarrollo Laboral

Satisfaccion

Infraestructura

Trayectoria Escolar
Formacion Recibida
Calidad Educativa r — — — — 9

Metodologia —————————» Propuesta de Innovacion
L - - — — 4

r—-—- - - - - — — — — —/ /1

Cuantitativo - Cualitativo
Cuestionario - Grupo focal - Entrevista a profundidad
Actores - Egresados - Docentes - Administrativos - Personal de Apoyo

L - e e e e e e e = = = = 4

Esquema 1. ModeloTedrico-Metodoldgico para la evaluacion de los procesos de formacion académica en posgrados.

Del esquema tedrico-metodoldgico propuesto para la evaluacion educativa de los
procesos de formacion, debe de desprenderse propuestas de innovacion que contribuyan
a la mejora de los programas educativos. Dicha propuesta ya fue implementada y permite
visualizar percepciones de los egresados con respecto a indicadores especificos de las
variables, y a su vez ir denotando hallazgos y propuestas derivadas del mismo analisis (Ver
esquema 2).
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’ Variable Propuesta/Hallazgo Propuesta
e Reglamento interno sélido e Mantener en constante revision el
Trayectoria | ¢ Actividades de Formacion reglamento, para cumpliry propiciar la
Escolar e Programas que permiten formacion académica
dedicarse ala formacion
e Congruente con la e Formacion introductoria al area de la
competencia investigadora investigacion
Modelode | ° Se establece la nece~sidad de | For’macic'm que permite la lectura, el
EnseRanza estrategias de ensefianza que analisis de temas relacionados con la
propicien y desarrollen los educacion, innovacion e investigacion
contenidos de innovacion * Variedad de estrategias que refuercen las
actividades académicas
e Pertinente en contenidos e Revision de la secuencia de las materias
* Falta de sentido cronoldgico | ¢ Enlazar los contenidos de clase
Modelo al momento de la practicay | Aplicar (practicamente) lo que se ha
. transferencia trabajado
Curricular . .
* Reforzar los contenidos teoricos o
practicos sobre innovacion
e Transferencia del conocimiento
e Perfil académico excelente » Diversidad de técnicas y estrategias para
e Atencion dentro del aula la generacion del aprendizaje
Planta e Carenciaenlos procesosde |e Diversificar las formas de comunicacion
Docente formacion (docente-estudiante)
e Aprovechar la diversidad de perfiles para
ampliar las lineas de investigacion
* Primera generacion indica e Constante diagndstico y mantenimiento
carencia y falta de recursos de las instalaciones y equipos necesarios
Infraestructura | » Ultima generacion sefialan para la formacion

instalaciones adecuadas
e Infraestructura en proceso

e Reconocimiento de la e Cursos que permitan la introduccion al
satisfaccion y calidad del programay vida académica
programa e Estrategias que permiten la transferencia y
e Percepcion sobre el actualizacion de contenidos
cumplimiento del objetivo * Cursos de actualizacion

de formacion, se cumple
medianamente
e Motivos personales, los que
dan sentido a la formacion
e Dificultad a la integracion
del régimen y programa
académico

Satisfaccion

Esquema 2. Hallazgos encontrados en la implementacion del Modelo tedrico-metodoldgico para la evaluacion
de los procesos de evaluacion en un posgrado. Procesamiento de la informacion a partir de las variables e

indicadores, mostrando problemdtica-hallazgo-propuesta para cada una (ejemplo de la aplicacion del modelo).
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A partir de lo encontrado en la evaluacion del programa, producto de la implemen-
tacion del modelo, se pasa a la elaboracion de propuestas de innovacion que apuestas la
mejora de condiciones y por tal a calidad educativa.

La propuesta de innovacion surge del planteamiento de De la Torre (1994), en donde
refiere que esta tiene como objetivo generar transformaciones o cambios, en este caso la
propuesta se disena para la mejora de la calidad desde la percepcion de los egresados del
programa.

El concepto de innovacion percibido por Fullan, Bolivar, Vinao, Tyack y Cuban; hace
referencia a la configuracion de novedad en recursos, practicas y representaciones en las
propuestas educativas de un sistema, subsistema y/o institucion educativa, orientados a
producir mejoras; estos autores parten de la importancia de tener diagnodsticos de la cali-
dad que permiten el disefio de innovaciones que conlleven a la mejora de recursos, practicas
o evaluacion de las percepciones que sobre innovaciones de recursos y practicas tiene los
usuarios de la innovacion.

Bajo esta perspectiva la presente propuesta de innovacidn va dirigida en funcidn de
la mejora de formacion académica que el estudiante del programa tiene (ver esquema 3).

Propuesta de mejora para la calidad de los procesos

de formacion y satisfaccion de posgrados de calidad

Objetivo: trabajar con espectos de:
1. Difusion y transferencia del conocimiento
2. La reestructuracion de estrategias de aprendizaje
3. Actualizacion constante de materiales e informacion
4. Produccion/trabajo/accion en el campo de innovacion educativa

Programas de

Programas de

Programa de Programa de

Programas de

Permanenciay

involucrados

instituciones

en innovacion

sensibilizacion estrategias estrategias difusion de actualizacion respeto entre
estudiantiles docentes innovaciones | yreestructura- | comunidad MIE
para aplicar educativas cion en materia
conocimiento de innovacion
de innovacion
Sensibilizar Estrategias Estrategias de Difusion, Revision de Permanenciay
parala de impulso a impulso ala transferenciay materialesy respecto entre
participacionde | la practica de innovacion vinculacion del expertos la comunidad
los actores innovacion conocimiento e actuales MIE

e Curso de sensibilizacion e
introduccion al campo de
innovacion

e Curso de capacitacion
y actualizacion

tos en materia de innovacion
e Practicay vinculacion con
escenario educativo

¢ Diseno de materialesy produc-

e Elaboracion y mantenimiento
plataforma y revista electro-
nica

e Publicacion y difusion de tra-
bajos de innovacion

e Actualizacion y mantenimien-
to de fuentes de informacion

e Invitacion a expertos

e Revision y ajuste del reglamen-

to segun necesidades

contextuales

e Cumplimiento del régimen

académico

* Seguir lineamientos

del programa

Docente/ Estudiante

Administrativo/ Docente/ Estudiante

Administrativo/ Docente

Esquema 3. Propuesta de mejora para la calidad de los procesos de formacidn y satisfaccion en posgrados, a partir

de la implementacion del modelo teérico-metodoldgico para la evaluacion de procesos académicos.
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La evaluacion y el diagndstico de la calidad son indispensables para la mejora de
las instituciones de educacion (Castillo y Barrientos, 2009; Ramirez y Tovar, 2005; Vazquez,
2005; Valenti y Varela, 2004). Para el caso de los posgrados pasa lo mismo, el identificar la
situacion en la que se encuentran sus distintos componentes como actores, escenario, re-
cursos, vinculacion y demas aspectos; permite identificar fortalezas y debilidades a trabajar
para ofrecer al estudiante una formacion adecuada a los retos y expectativas sociales.

Por Ultimo, cabe rescatar que este tipo de diagnosticos no solo nos permite dar cuenta
del estado en que se encuentra el programa de formacion, sino también de proponer
acciones, en este caso a través de propuestas de innovacion; que nos permitan crear situa-
ciones de cambio para avanzar en la mejora de la calidad educativa.
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