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Introducciéon

TERESITA DE JESUS MONTIEL RAMOS!

Los fenémenos relacionados con la cognicién y el aprendizaje son suma-
mente complejos, de manera que es imposible que una sola disciplina sea
capaz de dar cuenta de ellos; este hecho nos puede ayudar a comprender
por qué existe una multiplicidad de enfoques en su abordaje.

La ciencia cognitiva surge en las décadas de 1950 y 1960, cuando, por
un lado, las perspectivas conductistas no permitian abordar el estudio de
la actividad mental de manera cientifica; y por otro lado, se desarrolla
la tecnologia informitica, sugiriendo la metifora por medio de la cual
podiamos entender el procesamiento de la informacién que ocurre en
la mente. En sus origenes, la ciencia cognitiva se desarrolla a través de
la interaccién de seis disciplinas principales: la psicologia, la lingiistica,
la inteligencia artificial, la antropologia, la filosofia y la neurociencia; de
manera que la interdisciplinariedad es una de sus caracteristicas principales
(Nufez, R., Allen, M., Gao, R., Miller, C., Relaford-Doyle, J.y Semenuks,
A.2019); sin embargo, es necesario realizar més esfuerzos para favorecer el
didlogo entre las disciplinas interesadas en este campo de estudio, el cual
cada dia gana mds seguidores, particularmente entre quienes se interesan
en conocer la forma en que aprendemos, y cémo los sistemas educativos
pueden beneficiarse de la comprensién de las habilidades cognoscitivas.
1 Coordinadora del Doctorado en Cognicién y Aprendizaje, CUCSH, Universidad de
Guadalajara.
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Con el fin de explorar la produccién cientifica de los dltimos afios
sobre la cognicién y el aprendizaje, asi como las temidticas de interés
principales, en abril de 2021 realizamos una revisién de la literatura a
través de las siguientes bases de datos contenidas en EBSCO — Mul-
tidisciplinaria: Applied Science & Technology Source Ultimate, Art &
Architecture Source, Communication & Mass Media Complete, eBook
Collection (EBSCOhost), ERIC, Food Science Source, EconLit, FSTA-
Food Science and Technology Abstracts, Inspec, Library, Information
Science & Technology Abstracts, MathSciNet, Health Business Elite,
MEDLINE, OpenDissertations, RILM Abstracts of Music Literature ,
Professional Development Collection y SocINDEX with Full Text.

El criterio de busqueda fueron las palabras claves “cognition AND
learning AND education”; como filtros se determinaron la seleccién de
articulos publicados en revistas con revisién de pares; que incluyeran el
texto completo y en idioma inglés.

Para darnos una idea de la cantidad de publicaciones realizadas en
los ultimos afios, realizamos una busqueda inicial de articulos publicados
en revistas académicas dentro del periodo de tiempo de 2000 a 2010, el
resultado obtenido fueron 560 articulos; al cambiar el periodo de tiempo
de 2011 a 2021 el resultado obtenido fue de 1790 articulos; de los cuales
1038 fueron publicados entre 2017 y 2021. Estos indicadores pueden
ayudarnos a comprender la atencién que estd generando en los medios
académicos la realizacién de estudios en donde se involucre a la cogni-
cién, el aprendizaje y la educacién.

Para analizar el tipo de tematicas que se han publicado de manera mds
reciente, reducimos el margen de tiempo hacia las publicaciones registra-
das de 2020 a abril de 2021, donde encontramos 129 articulos, los cuales
se presentan en la tabla 1.

Al observar las temdticas de investigacién, observamos objetivos di-
versos en diferentes contextos, tales como:

— Estrategias de intervencién educativa en poblaciones con necesidades
especiales, como los nifios con autismo, con problemas de lenguaje o
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con problemas de aprendizaje en la lecto-escritura y matemiticas.

— Busqueda de estrategias de ensefianza-aprendizaje que favorezcan el
aprendizaje, tales como los estudios sobre la metacognicion, los esti-
los cognitivos, asi como estudios sobre la ensefianza de una segunda
lengua.

— Investigacién sobre el uso de tecnologias en el aprendizaje, tales como
gamificacién (aprendizaje a través de juegos digitales); el uso de dis-
positivos como herramientas de aprendizaje (como las tabletas elec-
trénicas); inteligencia artificial, machine learning y el enfoque STEM
en la educacién.

— Estudios sobre la cognicién en contextos de apoyo clinico, tales como
los realizados en poblacién con problemas de salud mental o estudios
sobre la alimentacién humana.

— Investigacién bdsica con animales para evaluar aspectos de la cogni-
cién y el aprendizaje.

— Ensenanza de las artes, como la musica y el disefio.

— Estudios que abarcan aspectos socioemocionales y cognicién social.

Esta variedad de temdticas nos habla de cémo la interdisciplinariedad
que originé el desarrollo de la ciencia cognitiva permanece actualmente;
por otra parte, también se observa un interés por realizar investigaciones
traslacionales, las cuales, surgen del drea de la medicina y tratan de vin-
cular los hallazgos de la investigacién cientifica con estrategias practicas
que ayuden a resolver problemas concretos.

Por otra parte, el avance de las tecnologias de la informacién y co-
municacién, asi como la inteligencia artificial generan nuevas preguntas
a resolver, las cuales involucran también aspectos sociales y filos6ficos.
Finalmente, el desarrollo de las neurociencias educativas y la neuropsico-
logia de la educacién ha dirigido la mirada hacia la busqueda de alterna-
tivas creativas que favorezcan el aprendizaje escolar a través de una mejor
comprensién de las caracteristicas del cerebro humano y sus posibilidades
de aprendizaje a lo largo del ciclo de vida.
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El doctorado en Cognicién y Aprendizaje de la Universidad de Gua-
dalajara, tiene como objetivo el ofrecer un campo de formacién inter-
disciplinar para futuros investigadores interesados en comprender los
procesos cognitivos y la forma en que aprendemos; de manera que dicho
conocimiento favorezca el desarrollo de estrategias de intervencién par-
ticularmente en el drea de la educacién.

Este libro intenta contribuir en la discusién actual sobre las diversas
aproximaciones al estudio de la cognicién y el aprendizaje, a través de la
presentacién de los marcos conceptuales, tedricos y metodolégicos que
estudiantes y profesores han desarrollado con el fin de resolver preguntas
de investigacién; de manera que, a la vez que se propicia el espacio de
trabajo comun entre estudiantes de doctorado e investigadores conso-
lidados, se ofrece un texto que esperamos sea util para todos aquellos
interesados en el estudio de temdticas relacionadas con las habilidades
cognoscitivas y los procesos de aprendizaje; particularmente estudiantes
de posgrado.

Ademis de las reflexiones metodolégicas de los estudiantes del doc-
torado en cognicién y aprendizaje, el libro también cuenta con la co-
laboracién de egresados y estudiantes de otros posgrados, ademds de
contribuciones de académicos comprometidos con la formacién de in-
vestigadores.

El libro se encuentra organizado en dos partes, la primera correspon-
de a bosquejos tedrico-metodolégicos en el estudio de la cognicién y el
aprendizaje. En este apartado encontraremos capitulos que estdn desti-
nados a favorecer la comprensién de qué es la investigacién y estin pen-
sados particularmente para quienes realizamos labores de formacién de
nuevos investigadores.

Asi, el capitulo 1 “Construyendo habilidades interdisciplinarias. Bases
epistemoldgicas y metodoldgicas para un curso introductorio con doc-
torandos” escrito por el Dr. Francisco Partida Hoy, tiene la intencién de
explicar de manera sencilla la forma de implementar cursos o talleres
sobre interdisciplinariedad; en el texto podemos apreciar una exposicién
muy interesante sobre la interdisciplina, desde sus definiciones, las dife-
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rencias que tiene con la multidisciplina o la interdisciplina; autores mas
representativos en la ensefianza de este enfoque y posibles rutas que per-
mitan la apropiacién de la mirada interdisciplinaria en los estudiantes de
posgrado; finalmente, el autor comparte su propia experiencia sobre la
manera en que ha desarrollado un curso introductorio a la investigacién
interdisciplinaria en el doctorado en Cognicién y Aprendizaje.

Por otra parte, el capitulo 2 “La légica en la practica cientifica y la fun-
cién de la estadistica” escrito por Luis Alfredo Mayoral y Juan Gerardo
Martinez muestra la inquietud de los autores por ayudarnos a compren-
der cuil es el proceso que se sigue al hacer investigacién cientifica, a par-
tir del método cuantitativo pero también reflexionando sobre elementos
claves de la investigacién cualitativa. La necesidad de una teoria robusta,
que permita la formulacién de hipétesis que puedan comprobarse o des-
cartarse a través de la observacién de una poblacién de interés, de manera
que dichos hallazgos consoliden o reformulen la teoria sobre el fené-
meno estudiado son parte de los temas abordados. Explican nociones
tales como “control experimental”, “variables” y “objetividad” entre otros,
necesarios para la comprensién del proceso de investigacién; finalmente,
los autores enfatizan la importancia de la estadistica como herramienta
para interpretar la realidad.

Asi, en estos dos capitulos iniciales, podemos observar dos aproxima-
ciones distintas de concebir a la investigacién, cada una con sus propias
particularidades y exigencias, aunque ambos textos coinciden en su fina-
lidad explicativa, con miras a la formacién de investigadores.

Los siguientes capitulos de este apartado, dan cuenta de la construc-
cién conceptual de diferentes investigaciones, asi como de la apropiacién
y andlisis de modelos explicativos que permiten la profundizacién en el
objeto de estudio y la toma de decisiones metodolégicas para responder
la pregunta de investigacién.

El capitulo 3 “De las emociones sociales a las competencias socioe-
mocionales: neurociencia cognitiva, evolucién, desarrollo e intervencién’,
de Germin Lépez-Riquelme y Maria Delgado-Villalobos, ofrece res-

puesta a preguntas sobre los mecanismos involucrados en la conducta y
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la cognicién social; ofreciendo una amplia revisién bibliogréfica sobre la
cognicién social, las emociones, la empatia y cémo la cultura moldea la
manera en que nos relacionamos con el otro, con los otros. Al considerar
los hallazgos de investigaciones realizadas tanto con humanos, como con
otras especies, los autores explican ampliamente los conceptos relaciona-
dos con la socializacién, partiendo de los fenémenos involucrados con la
experiencia de si mismo, hasta la relacién con el grupo social y la cultu-
ra. Este interesante capitulo finaliza con un apartado sobre intervencién
para el aprendizaje socioemocional.

El capitulo 4 “La teoria fundamentada como marco metodolégico
para el andlisis de proyectos de musica comunitaria” de Aideé Patrén
Chéivez y Martha Valadez Huizar, persigue el objetivo de exponer el
proceso de construccién metodoldgica para el desarrollo de un proyecto
de investigacién social que utiliza la musica como eje para el desarro-
llo comunitario. Al ser una investigacién con una perspectiva artistica y
comunitaria, las autoras encontraron pocos estudios desarrollados en el
contexto de las ciencias sociales, por lo cual, a partir del analisis de me-
todologias utilizadas en estudios previos las autoras argumentan cémo la
teoria fundamentada es una herramienta ttil para el andlisis empirico de
este tipo de temiticas de investigacién interdisciplinar.

La lectura de textos académicos, es una de las temdticas que han de-
rivado en el desarrollo de lineas de investigacién que parten desde dife-
rentes referentes tedricos. En el capitulo 5 “Pricticas lectoras académicas
y estrategias metacognitivas en estudiantes universitarios: indagacién
de estudios empiricos y propuesta metodolégica para su estudio en el
contexto digital”, Pedro Moreno Badajés y José Luis Duenas Garcia de-
sarrollan de manera lineal, lo que en realidad fue el resultado de una
construccién no lineal del objeto de estudio, la elaboracién de la pregunta
de investigacién y la delimitacién de la metodologia a seguir en el estudio
de la lectura académica de estudiantes universitarios. Asi, a partir de una
panordmica del estado del arte, se observa la sistematizacién del analisis
del mismo para identificar los referentes tedricos y conceptuales desde los
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nuevos estudios de literacidad, con lo cuales se fundamentan las decisio-
nes metodoldgicas del trabajo de tesis.

Jonathan Isaac Flores Ascencio y Juan Gerardo Martinez en el capi-
tulo 6 “Alcances y limites metodolégicos del modelo de proceso dual del
juicio moral de Joshua Greene”, presentan de manera inicial, los concep-
tos de moral, juicio moral y dilema moral, seguido de una panordmica
histérica del estudio del juicio moral para posteriormente describir el
programa de investigacién de Joshua Greene a través del andlisis de sus
publicaciones; posteriormente dan cuenta de las criticas al modelo pro-
puesto por Greene y la postura de los autores en cuanto a los alcances
y limites del mismo. De acuerdo con los autores, las criticas al modelo
se explican por la escasa comprensiéon de su funcién explicativa de los
correlatos neurales del juicio moral y sus caracteristicas cognitivas. Este
capitulo representa una interesante propuesta de estudio interdisciplinar
en donde la filosofia y las neurociencias aportan en el estudio de los jui-
cios morales.

En el capitulo 7, “Autoeficacia en investigacion: exploracién de es-
tudios asociados, caracteristicas, metodologia, hallazgos y propuesta de
estudio” de Jorge Herndndez Contreras y Verénica Ortiz Lefort se for-
mula a partir de la necesidad de conocer cémo el concepto de autoeficacia
desarrollado por Albert Bandura incide en las trayectorias académicas de
investigadores. El capitulo expone los resultados de diez estudios previos
sobre el tema, asi como las observaciones que los autores plantean ante
dichos hallazgos; finalmente, el andlisis de articulos previos permite la
toma de decisiones metodolégicas que plasman en una propuesta de in-
vestigacién sobre la autoeficacia.

En el capitulo 8 “Desarrollo del conocimiento pedagégico del con-
tenido en los profesores de inglés al inicio de sus practicas docentes” de
Javier Cruz Gonzélez, podemos encontrar un ejemplo de cémo la apro-
piacién de un constructo teérico a través del andlisis de su desarrollo a lo
largo del tiempo, permite al estudiante de posgrado determinar la forma
en que va a observar su objeto de estudio, gracias a la referencia de dicho
constructo. A través de una clara exposicién del desarrollo del concepto
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conocimiento pedagégico de contenido, el autor toma decisiones que le
permiten aproximarse al estudio de la formacién de profesores de inglés,
formular una pregunta de investigacién y desarrollar la aproximacién me-
todoldgica.

De esta manera, la primera parte del libro permite revisar tanto ele-
mentos a considerar en la formacién de investigadores, como la forma en
que estudiantes e investigadores se han enfrentado a la tarea del desarro-
llo conceptual y metodolégico en sus tesis de grado.

En la parte II de este libro se presentan dos experiencias de investiga-
cién realizadas en las tesis de grado de dos doctoras en educacién. Estos
estudios aportan la posibilidad de revisar algunos resultados de investi-
gaciones concluidas, de manera que, después de revisar capitulos donde
se describen el desarrollo de proyectos de investigacién en la primera
parte del libro, ahora podremos apreciar la manera en que luego de de-
terminar una metodologia particular se logra responder a una pregunta
de investigacién.

A partir del cambio suscitado en la modalidad educativa como conse-
cuencia de la pandemia por COVID-19 que estamos viviendo, la educa-
cién a distancia se ha vuelto un tema de sumo interés en la investigacién
educativa. En el capitulo 9 “Deshonestidad académica y su relacién con
el contexto institucional”, Irma Camarena Pérez muestra las caracteris-
ticas de la educacién a distancia, su desarrollo en México, asi como las
cualidades de los cursos virtuales y sus espacios de interaccién sincrona 'y
asincrona, ademds de otras ventajas que ofrece la educacién que se apoya
en el uso de las tecnologias de la informacién. Esto como preimbulo a
su tema de estudio, las practicas antiéticas y deshonestas facilitadas por
el uso inadecuado la tecnologia. Después del anilisis de dichas précticas,
la autora da cuenta del contexto normativo que da forma al modelo de
evaluacién establecido dentro del Sistema de Educacién Media Superior,
en su modalidad abierta o a distancia. Con el fin de determinar en qué
medida, la ausencia de regulacién institucional propicia la normalizacién
de pricticas de deshonestidad académica, realiza un estudio de corte mix-
to teniendo como participantes a profesores de cursos virtuales. En sus
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resultados podemos observar la manera en que la autora sistematiza in-
formacién cuantitativa y cualitativa, para ofrecer el andlisis de la conducta
deshonesta, particularmente el plagio.

Finalmente, en el capitulo 10 “Acercamiento a los aspectos cognitivos
en la comprension de la lectura a partir de los detalles y las ideas gene-
rales” de Pamela Padilla se presenta un andlisis de los aspectos sociales
y cognitivos del aprendizaje, como introduccién al concepto de lengua
escrita y particularmente sobre la comprensién lectora de textos argu-
mentativos y los factores que pueden obstaculizarla. Continta con un
recorrido sobre el desarrollo del lenguaje y la lengua escrita, en especial
durante la adolescencia, y los factores involucrados en la comprensién
del texto. Con el fin de determinar cémo impacta la modificacién de la
sintaxis y la generacién de un contexto cognitivo sobre la comprensién de
un texto argumentativo, la autora realiza un estudio de corte cuantitativo,
con una muestra de participantes adolescentes de nivel secundaria. En
sus resultados muestra la influencia de las modificaciones sintécticas y el
contexto cognitivo sobre la comprensién de textos, encontrando resulta-
dos diferenciados sobre el impacto de cada una de estas variables.

Asi, este libro ofrece evidencia del amplio campo de estudio que
ofrecen la cognicién y el aprendizaje, su pluralidad de aproximaciones
tedrico-metodolégicas las cuales en momentos pueden desencadenar
tensiones entre las disciplinas involucradas en su estudio, pero a la vez
representan una oportunidad de didlogo interdisciplinario que es necesa-
rio propiciar especialmente en las futuras generaciones de investigadores.
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Construyendo habilidades interdisciplinarias.
Bases epistemolégicas y metodoldgicas para un
curso introductorio con doctorandos

FRANCISCO PARTIDA HOY!

“El objetivo central de la investigacion interdisciplinaria de
sistemas complejos es el diagnéstico de la raiz de los pro-
blemas, ya sea para prevenirlos, o para generar politicas que
detengan y reviertan el deterioro.”

(Rolando Garcia, 2013, p. 110)

Introduccién

¢Cémo formar profesionales e investigadores capaces de abordar el estu-
dio interdisciplinario de sistemas complejos? ;Qué elementos y factores
son determinantes en la construccién de un curso doctoral sobre inter-
disciplinariedad?, ¢qué estructura y contenidos se han de privilegiar para
que sea adecuado y util para este tipo de estudiantes? Mis atin, ;cémo
involucrar a los propios estudiantes, sus experiencias e intereses en este
proceso? Estas son algunas preguntas del marco epistémico de este tra-
bajo, cuyas respuestas, parciales o cabales, orientan su desarrollo y tienen
como objetivo servir de guia para la reflexién, planteamiento y elabora-
cién de estrategias para la incorporacién y construccién de habilidades,
actitudes y capacidades interdisciplinarias en estudiantes de doctorado,
especificamente, a través del curso llamado Introduccién ala Interdisci-
plinariedad, para el doctorado en Cognicién y Aprendizaje, impartido en
el Centro Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades (CUCSH)
de la Universidad de Guadalajara.

1 Jefe del Departamento de Estudios Organizacionales,del CUAltos, Universidad de Guadalajara
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La ruta que se propone en este articulo pasa por el reconocimiento y
andlisis del problema de fondo asociado con el surgimiento de la inter-
disciplinariedad en la educacién superior, luego atraviesa el terreno de
la incorporacién de la teoria y préctica interdisciplinaria en la solucién
de problemas complejos para, enseguida, describir de manera general el
curso introductorio a la interdisciplinariedad para el doctorado en Cog-
nicién y Aprendizaje, de la Universidad de Guadalajara y, finalmente, se
comparten algunas conclusiones sobre este periplo investigativo.

En el presente trabajo se ha puesto cuidado en dejar claras las huellas
(tedrica y metodolégicamente hablando) para que el lector interesado en-
cuentre de manera sencilla su propio camino en la implementacién-arti-
culacién de cursos-talleres sobre interdisciplinariedad o tan sélo continde
sus estudios sobre este tema con la incorporacién de datos, recomenda-
ciones, sugerencias, esquemas o cualquier otro elemento que sea de apoyo
€en su propia ruta.

El desarrollo de las ciencias de la complejidad en la elaboracién de
mapas, esquemas y modelos que diluciden la realidad, ha trasladado su
nucleo de la unilateralidad a la multilateralidad y la perspectiva interdis-
ciplinaria es la mas fuerte y, al parecer, la que promete ser mds fructifera
hacia la solucién de problemas de conocimiento bésico y aplicado. Esa es
la apuesta, ésa es la tarea que no debemos soslayar y posponer por mds
tiempo. Ojald que este trabajo abone a la comprensién de la interdiscipli-
na como una perspectiva teérica y metodoldgica en la investigacién cada
vez mds necesaria y al alcance de la educacién superior en México y otras
partes del mundo, para la solucién de distintos desafios que enfrentamos
en las sociedades en el siglo XXI.

Preparar cientificos capaces de enfrentar estas problemdticas requiere
un cambio profundo en la formacién de los cientificos sociales y naturales
que signifique una toma de conciencia de la dimension social de la ciencia

y de la responsabilidad social del cientifico (Rolando Garcia, 2013, p. 111)
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El problema de fondo

Como se ha mencionado, los multiples y graves problemas de las socie-
dades estin entreverados de factores que no son exclusivos del dominio
material o conceptual de un solo campo profesional, aun cuando éste sea
extraordinariamente competente. Del mismo modo, la formacién uni-
versitaria a nivel licenciatura y aun en posgrado carece frecuentemente de
una orientacién pedagdgica que considere la articulacién sistémica de los
distintos cursos para lograr una malla curricular que reconozca la com-
plejidad e interdependencia de los problemas practicos de la realidad vy,
en consecuencia, al preparar a los profesionales con base en esta asuncién,
sea util en la solucién de conflictos y en la puesta en marcha de equipos
preparados para tal propésito.

No sélo la investigacién cientifica en la universidad se estructura en
un campo especifico de conocimiento; también ocurre lo mismo con la
ensefianza. Los contenidos de la educacién superior se organizan a tra-
vés de programas de formacién profesional que responden a la divisién
disciplinaria del conocimiento, por lo que es un hecho generalizado que
la principal finalidad educativa de la universidad es formar sujetos en
un campo profesional. Esto representa una postura unidisciplinaria y
unidimensional de la educacién superior que se vincula directamente al
modelo de institucién (Pedroza Flores, 2006; p. 82).

En este sentido, las habilidades de investigacién de los egresados atin
tienen un resabio elitista que dificulta conformar equipos horizontales
capaces de construir metodologias interdisciplinarias que en verdad sean
operativas y efectivas. Ademds, no se pueden construir saberes sin senti-
res; es decir, para poder desarrollar ciertas aptitudes hay que tener ciertas
actitudes. Por ejemplo, para desarrollar ciertos conocimientos teéricos y
metodoldgicos sobre los enfoques interdisciplinarios de la investigacién
hay que poner en prictica actitudes de respeto, escucha, coordinacién,
compromiso, tolerancia, etc., porque son valores que se retroalimentan
positivamente, y dan lugar a nuevas “formas de hacer” que posibilitan a su
vez nuevos saberes.
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Las instituciones de ensefianza superior, todavia con resabios inde-
lebles de las estructuras universitarias surgidas en el medioevo, presen-
tan a los estudiantes, con raras excepciones, un saber fragmentario y una
prictica anacrénica de la ciencia y de la tecnologifa. Las deficiencias de
esta formacion basica de los egresados constituyen el mds serio obsticulo
para integrar los equipos de investigacién que requiere el estudio de los
problemas arriba enunciados (Rolando Gareia, 2013, p. 90).

Por otro lado, es cierto que la cacofonia de voces y nociones asociadas
con los significados y aplicaciones de la interdisciplinariedad supone un
obstaculo en si mismo, que da lugar a unababel académica que “empantana”
los esfuerzos bien intencionados de los estudiosos y profesionales que buscan
el desarrollo de este paradigma tedrico y sus aproximaciones en la praxis.

Los resultados de nuestras investigaciones muestran que la interdisci-
plinariedad “sufria” de una alta polisemia, la que a veces cae en la cacofo-
nia, sin poder identificar el o los significados que esta nocién reviste. La
palabra, sin duda alguna, sufre de inconsistencias que provocan desviacio-
nes y oscuridades (Yves Lenoir, 2013).

En consecuencia, en este trabajo, para evitar mayores equivocos adop-
tamos la conceptualizacién que utiliza Rolando Garcia, y reconocemos
con €l algunas premisas, entre ellas que:

La interdisciplina supone la integracién de diferentes enfoques dis-
ciplinarios, para lo cual es necesario que cada uno de los miembros de
un equipo de investigacién sea experto en su propia disciplina (Garcia,
Rolando, 2013, p. 32).

La diferencia fundamental entre una investigacién interdisciplinaria
y las llamadas investigaciones multi (o “trans”) disciplinarias estd en el
modo de concebir una problemdtica y en el comin denominador que
comparten los miembros de un equipo de investigacién. Ello supone
concebir cualquier problemadtica como un sistema cuyos elementos estin
interdefinidos y cuyo estudio requiere la coordinacién de enfoques dis-
ciplinarios que deben ser integrados en un enfoque comun. De ahi que
la interdisciplina implique el estudio de problemdticas concebidas como

50 El desarrollo tedrico-metodoldgico en el estudio de la cognicion y el aprendizaje



sistemas complejos y que el estudio de sistemas complejos exija de la
explicacién interdisciplinaria (Garcia, Rolando, 2013, p. 33).

De igual manera, distinguimos la nocién de sistema complejo como
una representacién de un recorte (limite del sistema) de la realidad con-
ceptualizado como una totalidad organizada (de ahi la denominacién del
sistema), en la cual los elementos no son “separables” y, por tanto, no
pueden ser estudiados aisladamente (ibidem, p. 21). La figura 1, que se
presenta a continuacién, representa justamente ese recorte de la realidad
que constituye un sistema; en ese recorte el investigador o el equipo de
investigacién selecciona e introduce los elementos clave del material em-
pirico que estin interactuando en una situacién o problema particular
para poder visualizar y entender sus flujos o procesos, asi como los niveles
y estructura del sistema. No sobra decir que la complejidad de la realidad
social y natural existe fuera de nuestras conciencias, pero su representa-
cién debe ser una construccién consciente, es decir, deliberada, inteligible,
construida ex profeso.

Figura 1
Sistema complejo como una representacién de un recorte de la realidad
conceptualizado como una totalidad organizada, que posee elementos hetero-

géneos en interaccién, ademds de estructura y limites.
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Ia definicién de Rolando Garcia.
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En un sistema complejo los elementos componentes pueden ser iden-
tificados y organizados, pero no separados del resto, de tal modo que,
como se ve en la figura 1, aunque en nuestra representacién o esquema
organicemos los niveles, colores y sentidos en un recorte légico (rectin-
gulo punteado), del complejo empirico, que es la totalidad del material
empirico que reconocemos en un problema complejo, éstos tienen una
interdefinicién que debe ser explicada vy, asi, por ejemplo, las figuras de
la fila “a” tienen el mismo color aunque tengan distinta forma (y podrian
tener en determinada investigacién una categoria asociada, por ejemplo,
deforestacion, pobreza, corrupcién, etc.) y del mismo modo, todas las filas
y niveles obedecen a esta 16gica de interdependencia e interdefinicién.
Hay elementos que quedan fuera del “recorte” o seleccién, aunque ten-
gan la misma forma que los que estin dentro, asi también hay elementos
andémalos, Gnicos o extraordinarios que quedan fuera (como el icono del
relimpago); esto es asi porque el investigador o equipo de investigacién
tiene que decidir qué elementos son representativos o indisociables del
sistema y qué otros no lo son, o simplemente son inexplicables adn.

La figura 1 es obviamente una representacién sencilla de una proble-
matica hipotética que se ha conceptualizado como un sistema. Pero nos
pone a resguardo de pretender que los problemas de la realidad puedan
ser recortados en esquemas simplistas. De ahi que los estudiantes deban
tamiliarizarse de manera temprana con elaboraciones cada vez mds deta-
lladas de los recortes empiricos de realidades complejas. Las universida-
des deben hacer hincapié en estos ejercicios formativos.

En este sentido, el campo educativo es clave indispensable en la cons-
truccién de sociedades integradas por ciudadanos conscientes, criticos e
informados, con una visién amplia e integradora de su propio campo y de
los desafios que hay en él; sin embargo, el propio desarrollo y evolucién
de otros campos, como el tecnolégico, por citar uno clave, hace necesarios
urgentes replanteamientos de las estrategias epistemolégicas y metodo-
légicas en la formacion, para lograr agentes profesionales con auténtica
capacidad transformadora, entendiendo la solucién de problemas com-
plejos como uno de los principales retos profesionales y sociales hacia
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la construccién de mejores sociedades y comunidades. Aqui es donde la
universidad y otras instituciones educativas son fundamentales.Desde el
punto de vista académico, la universidad como institucién se organiza
con base en planes de estudio, y es la manera en que se traduce la ciencia
para su ensefianza; los planes de estudio representan formalmente a una
disciplina para ser transmitida en el 4mbito de la formacién profesional.
La disciplina constituye el vinculo entre ciencia y ensefianza, porque es
la manera en que se institucionaliza el conocimiento: modo de dividir el
saber y organizar la ensefianza.

La interdisciplinariedad nace como reaccién contra la especializacién,
contra el reduccionismo cientifico, o lallamada ciencia en migajas, la cual se
presenta en la actualidad como una forma de alienacién mental. De la rea-
lidad de disciplinas fragmentadas, del objeto de la ciencia desplazado... se
proyecta un vacio de valores para la ciencia (Tamayo y Tamayo, 1995, p.5).

Dicho vacio de valores formativos convierte a los profesionales uni-
versitarios en meros técnicos (sin menoscabo de la técnica y de los pro-
fesionales técnicos), al prepararlos unicamente para enfrentar problemas
estandarizados y ver la problemitica realidad social a través de la “lente
del manual” de su especialidad.

Problema complejo busca equipo metodolégicamente
interdisciplinario

No todos los problemas son iguales ni de la misma complejidad, algunos
problemas préicticos no necesitan del concurso articulado de distintos
agentes disciplinarios. Algunos problemas, sin embargo, son tan gran-
des, dilatados en el tiempo, dificiles o complejos que exigen este tipo de
equipos. Del mismo modo, no todos los equipos articulados son equipos
interdisciplinarios. Hay equipos intradisciplinarios, interdisciplinarios,
multidisciplinarios, pluridisciplinarios, crossdisciplinarios y transdiscipli-
narios, por citar los mds reconocidos.
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Figura 2
Distintos tipos de disciplinariedad segun la finalidad de los equipos de

investigacion-accién

Disciplinariedad

Fuente: Elaboracién propia.

La légica de su nombre y conformacién responde desde luego a la
finalidad que persiguen, asi como a la forma de trabajo que usan para la
solucién de problemas y a la naturaleza de los problemas mismos. Para
avanzar en esta dilucidacién de conceptos sobre la disciplinariedad, se
recomienda revisar el muy prictico texto de René Pedroza Flores: La
interdisciplinariedad en la universidad, disponible en versién digital en la
web, donde se agrupan las siguientes definiciones sobre los distintos ti-
pos de disciplinariedad de acuerdo con la profundidad de la relacién que
mantienen las disciplinas entre si:

* Multidisciplinariedad. Yuxtaposicién de disciplinas distintas, no se
especifica las relaciones entre ellas, es sélo un mero agrupamiento; por
ejemplo, fisica, historia, literatura, etcétera (Piaget, 1972).

* Pluridisciplinariedad. Yuxtaposicién de disciplinas distintas, cercanas
a un mismo campo de conocimiento, que cooperan entre si a partir de
sus propios dominios; ejemplo, sociologia y derecho (Palmade, 1979).
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* Crossdisciplinariedad. Es la interaccién entre dos o més disciplinas, a
partir del principio que una disciplina por si sola no puede ofrecer una
explicacion total de las cosas (Klein, 1990).

* Interdisciplinariedad. Interaccién existente entre dos o mds discipli-
nas, que mantienen diversos canales de comunicacién: “Esta interac-
cién puede ir de la simple comunicacién de ideas hasta la integracién
mutua de conceptos directores, de la epistemologia, de la terminolo-
gia, de la metodologia, de los procesos, de los datos y la organizacién
de la investigacion y de la ensefianza correspondiente (Apostel et al.,
1972, pp. 23-24).

* Transdisciplinariedad. “Coordinacién de todas las disciplinas e inter-
disciplinas del sistema de ensefianza-innovacién, sobre la base de una
axiomdtica general (introduccién a todos los niveles a partir del nivel

de los objetivos) (Jantsch, 1972, pp. 108).

Aun en el seno de un solo tipo de disciplinariedad hay variedad, asi,
el concepto de la interdisciplinariedad puede ser interpretada de manera
distinta segtn sea el enfoque que la define. Ya sea la bisqueda del senti-
do y significado disciplinar desde un esfuerzo epistemolégico, o bien la
finalidad instrumental para resolver problemas pricticos o hasta el des-
cubrimiento fenomenoldgico del Ser en el quehacer colectivo, la interdis-
ciplinariedad tiene aproximaciones que dan lugar a nociones distintas de
un mismo concepto.

En el dmbito educativo, esta problematica de la interdisciplinariedad
trata, esencialmente, sobre cémo desarrollar situaciones de aprendizaje a
partir de varios modelos organizacionales (Lenoir y Sauvé 1998b), que
permitan fomentar la consecucién de objetivos de integracién epistemo-
l6gica, social y de control instrumental sobre lo real (Yves Lenoir, 2013).

Del mismo modo hay que reconocer que “ningtn sistema estd dado
en el punto de partida de la investigacién. El sistema no estd definido,
pero es definible. Una definicién adecuada sélo puede surgir en el trans-
curso de la propia investigacion y para cada caso particular.” (Garcia, Ro-

lando, 2013, p. 39).
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Figura 3

Diferentes enfoques interdisciplinarios segin su finalidad.

Enfoque
Epistemoldgico

Enfoques
interdisciplinarios

Enfoque
Pragmatico

Fuente: Elaboracién propia, con base en los argumentos de Yves Lenoir (2013).

En la actualidad, los distintos retos estructurales o hasta coyunturales
como el que la contingencia sanitaria por la COVID-19 ha impuesto a
las instituciones de educacidn, tales como la apresurada digitalizacién de
la ensefianza y los nuevos esquemas metodolégicos y pedagégicos que su-
peren el método expositivo fundado en el aula, nos compele a desarrollar
el uso de nuevas metodologias mds activas y participativas, en las que los
estudiantes sean duefios de su proceso educativo, apropidndose actitudes
y aptitudes con base en la responsabilidad, la colaboracién y la libertad,
para escapar de modelos reduccionistas, acriticos, bancarios y verticales
de la ensenanza.

Ha sido una tarea constante en la historia de la universidad responder
preguntas vinculadas a su sistema de ensefianza: cémo traducir el conoci-
miento acumulado en contenidos de formacién. La cuestién se comple-
jiza ante el movimiento de explosién e implosién de los conocimientos
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que caracteriza a nuestro tiempo. Los riesgos son altos, sucumbir a la
tentacién de promover una formacién tnicamente pragmadtica carente de
referentes histéricos y de una visién social (Pedroza Flores, 2006, p. 86).

Las sociedades desde la perspectiva de las generaciones, la educacién
desde la perspectiva de la interdisciplinariedad como agente que entra a
intervenir las sociedades requiere una mayor integracién de otras disci-
plinas que también buscan mejorar a la persona humana, entonces urge
una convergencia sana, limpia de las teorizaciones sobre la conformacién
de la persona humana para hacer del futuro una prospectiva social espe-
rable y esperanzadora (Devia Géngora, 2016, p. 1).

Debemos, en consecuencia, transitar a modelos formativos que sean
sensibles y criticos de las realidades problemdticas de nuestro mundo, de
lo local a lo global, y de vuelta, elaborando esquemas de intervencién y
construyendo equipos colaborativos que vean en los problemas comunes
un espacio de desarrollo profesional y académico mas alld de sus propias
disciplinas y con un profundo sentido ético.

Figura. 4
El problema comun a ciertas disciplinas puede ser planteado como un sistema
complejo donde el trinsito metodoldgico consiste en pasar del acercamiento
inicial de disciplinas a la integracién de enfoques disciplinares, que incluye la
puesta en comun de dominios: material, conceptual, epistemolégico y episte-

molégico derivado

Do | et
Al Proceso de
= construccién

Acercamisnto entre diseiplinag hacia de enfoques ipli /

una problematica comin sobre un sistema complejo

Fuente: Elaboracién propia.
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Sin embargo, debemos ir paso a paso construyendo estos procesos, pues,
aunque no siempre, mucho de lo que vale la pena en el mundo se gana
con esmerado esfuerzo sobre valioso tiempo, en visiones de largo alcance.

En principio, una cimentacién epistemolégica del saber es clave. La
construccién de conocimiento es un proceso que va desde la percepcién
mis cruda hasta la articulacién de hechos y teorias que puedan revelarnos
relaciones causales comprobables y verificables empiricamente. Ir desde
los observables a los hechos, de los hechos a los enunciados teéricos, y de
éstos hasta las teorias, es ir construyendo relaciones entre niveles cada vez
mids densos de informacién e interpretacion epistémica.

Asimismo, este proceso implica la articulacion cada vez mids fina entre
los investigadores involucrados en un estudio, privilegiando las herra-
mientas y técnicas convergentes en las metodologias establecidas.

Figura. 5
Proceso de construccién del conocimiento desde los observables hasta las
teorias. Se trata de un proceso de diferenciacién e integracién en el estudio de

un sistema complejo

Fuente: Elaboracién propia, con base en os argunos de Garcia Rolando, 2013.
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Estudiar las interacciones entre los fenémenos que son objeto de ani-
lisis, implica que se generen interacciones en el interior del grupo de
investigadores. Estas interacciones en el equipo encargado de desarrollar
la investigacién comprenden, al menos, el quehacer interdisciplinario y
la integracién del trabajo de gabinete y de campo. Lo anterior no es, sin
embargo, ficil de lograr. El quehacer interdisciplinario estd basado tanto
en la elaboracién de un marco conceptual comuin que permita la articu-
lacién de ciencias disimiles, como el desarrollo de una prictica conver-
gente. Esta prictica no estd carente de escollos. El esfuerzo realizado por
los diferentes especialistas para tomar una cierta distancia con respecto
a los problemas particulares de sus propios campos y entenderlos desde
nuevos dngulos poco familiares, constituye la primera dificultad (Garcia
Rolando, 2013, p. 67).

Como la constitucién de un equipo multidisciplinario para la realiza-
cién de una investigacién interdisciplinaria supone, ademds, resolver en un
minimo de tiempo problemas metodoldgicos y conceptuales, logisticos y
operativos, financieros e institucionales. Todo ello constituye muchas veces
una problemdtica no menos dificil de superar que la resolucién de los pro-
blemas que plantea la propia investigacién (Garcia Rolando, 2013, p. 69).

Segun Garcia (2013), el proceso de investigacién interdisciplinaria
comprende las siguientes fases:

1. Reconocimiento general por parte del equipo de investigacién en su
conjunto de los problemas que se procura interpretar y para los cuales
se intenta encontrar solucién. Formulacién de las preguntas de base.

2. Anailisis de estudios anteriores realizados sobre aspectos diversos de
dicha problemitica. En estos andlisis debe proponerse especial aten-
cién a aquella informacién que permita preparar el camino para cons-
truir la historia de las situaciones y fenémenos que constituyen la
motivacién del estudio.

3. Identificacién de elementos y relaciones para caracterizar, en una pri-
mera aproximacién, un sistema que involucre la problematica referida
en 1y 2,y sus condiciones de contorno.
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4. Planteo de hipétesis de trabajo que permitian explicar el comportamiento
del sistema. Esto supone reformular las preguntas de base en términos
de las funciones que cumplen los subsistemas y del funcionamiento.

5. Identificacién de la problemitica a investigar en cada subsistema para
verificar o refutar las hipétesis de sus funciones dentro del sistema.
Planificacién de trabajos sobre temas especializados que requieren
estudios en profundidad.

6. Investigaciones disciplinarias de los problemas referidos en 5, en el
contexto de las relaciones entre los dominios, de los subsistemas es-
tablecidos.

7. Primera integracion de los resultados obtenidos en 6, 1o cual conduce,
generalmente redefinir el sistema formulado en 3, e incluso reformu-
lar las preguntas iniciales.

8. Repeticién de las fases 5 y 6 en relacién con la nueva definicién del
sistema.

9. Segunda e integracién de resultados y redefinicién del sistema.

10. Repeticién sucesiva de las fases 8 y 9 tantas veces como sea necesario
hasta llegar a una explicacién coherente que dé cuenta de todos los
hechos observados y responda a las preguntas que han ido surgiendo

en el proceso descrito (Garcia Rolando, 2013, pp. 100-101).

Algunos otros métodos de ensefianza y aprendizaje
interdisciplinarios segin Godemann
Jasmin Godemann (2007), profesora de la Justus Liebig University of
Giessen, en Alemania, ha explicado con gran claridad las posibilidades y
problemitica de la colaboracién inter y transdisciplinaria, poniendo én-
fasis en las dificultades metodolégicas y pedagégicas del trabajo inter y
transdiciplinario para la solucién de problemas complejos. Gran parte de
los métodos sefialados toman como campo de aplicacion la problemaitica
medioambiental, sin embargo, son ajustables a multiples problematicas
fuera de ese dmbito también.

Es importante sefialar que para Godemann estos métodos tienen una
fuerte relacién y articulacién, de manera que no deben ser tomados exclu-
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sivamente como rutas separadas de intervencién, sino que entrafian una
amplia complementariedad.
Entre los mas destacados métodos que sefiala la autora se encuentran:

* Elenfoque del sindrome

En el informe sobre el “Syndrom-Ansatz” (enfoque del sindrome), se tra-
ta de un concepto integral que debe posibilitar “una ejecucién de un pen-
samiento entrelazado para el cambio global” (1996, p. 3). El enfoque del
sindrome se orienta por eso en los problemas centrales del cambio global
y los reconstruye para crear modelos explicativos para su mejoramiento y

desarrollo (Petschel-Held & Reusswig, 2000, p. 127).

Ejemplo de una descripcién de un nicleo de sindrome

El sindrome Sahel se caracteriza por ser uno de los primeros en el desarrollo
de la historia del hombre. Aparece tipicamente en zonas marcadas por una
supervivencia econémica. Gente pobre del campo y clases de poblaciones
marginales hacen un uso excesivo del campo que tienen a disposicién (por
ejemplo, pastoreo en exceso, extensién del trabajo agropecuario en zonas
ecolégicamente delicadas, excesivas labores del suelo, etc.). Este complejo
causa-efecto es parte de la espiral de pobreza y degradacion caracteristica del
sindrome Sahel (Cassel-Gintz & Harenberg 2002, p. 18).

* Elestudio de casos transdiciplinarios

En el estudio del caso transdisciplinario, se busca incluir la ciencia, la ense-
fianza y el contexto de aplicacién de manera equivalente en la solucién de
un problema socialmente relevante y complejo. La inclusién de los distin-
tos campos se logra mediante una amplia gama de métodos, que trata de
integrar formas de conocimientos variadas y reducir la complejidad. Segin
cada caso, se combinan especificamente entre ellos los métodos ofrecidos.

Estudio del caso “Lundby en movimiento”

Como ejemplo damos a conocer brevemente el estudio del caso Gote-

borg del 2002. El estudio del caso Goteborg 2002 (Lundby en movi-
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miento) se ocupaba de la transformacién de la estructura de movilidad
y del entorno por la reconstruccién del puerto local. La pregunta cienti-
fica se referia a cémo la movilidad en la ciudad podia ser transformada
en una direccién integral y sustentable. Participaron en este proyecto la
Universidad de Gothenburg, la ETH Ziirich, las autoridades locales asi
como también representantes de la empresa automovilistica Volvo. En
este sentido, todos los involucrados pudieron beneficiarse y se logré una
situacién Win-Win: la universidad puede enlazar investigacién y ense-
fianza, la administracién recibe sugerencias para obrar e informaciones
basicas y aproximaciones para el caso, y los socios en la prictica pueden
beneficiarse por la cercania a la investigacién y el potencial de innovacién
(Andersson et al., 2001).

La idea principal del estudio de casos es lograr una percepcién incre-
mental del caso. Esto se logra desintegrando el caso primeramente en sus
facetas individuales, las cuales son tratadas con determinados métodos,
apropiados a la presentacién del problema. Luego del tratamiento de los
aspectos particulares, éstos vuelven a juntarse otra vez en una sintesis.
Esto lleva a una nueva perspectiva sobre el caso, de la cual se pueden
deducir nuevos conocimientos.

Figura 6
Proceso de trabajo del método de Estudio de Caso

Perceptores

Concepcién nueva
del caso

Analisis

Fuente: Ilustracién propia, con base en el modelo de lente segin Brunswik, a su vez referido en Scholz & Tietje 2002.
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* Elenfoque del campo de necesidad
En este enfoque se definen los requisitos de los campos de necesidades
y de acciones bdsicas. Las acciones bésicas son acciones que estdn unidas
sin excepcidn a la existencia humana, como alimentarse, vestirse, habitar,
etc. En gran medida tienen importancia social y econémica, y tienen por
ello también una elevada relevancia ecolégica (Mogalle 2000, p. 4). Estas
acciones construyen el campo de tensién entre la satisfaccién de las ne-
cesidades de generaciones actuales y futuras, y necesitan también por ello
una atencién especial.
El inicio en este enfoque es la eleccién de una accién bdsica relevante.
Esta eleccién esta regida por los siguientes criterios:
* Relevancia ecolégica (;qué efectos ecoldgicos estin unidos a este
accionar?).
* Relevancia econémica (;qué participacién tiene esta accién en la
creacion de riqueza?).
* Relevancia social (;qué importancia le da la sociedad a esta ac-
cién?).

Ademis, también se pueden consultar otros criterios:

* Necesidad de accién politica (¢actualmente existe necesidad de ac-
cién tanto a nivel nacional como internacional?).

* Potencial de accién (¢hasta qué punto existen sobre todo posibili-
dades de cambiar las estructuras en direccién a la sustentabilidad?).

* Oportunidad de lograr algo (¢son las potencialidades de accién ap-
tas para vincularse?).

* Influencia nacional (¢se tiene capacidad de influencia mds bien a
nivel nacional o internacional?).

* Heuristica “opciones”y “restricciones”

El enfoque siguiente se cuestiona cémo la sustentabilidad trata las distin-
tas posibilidades del accionar de actores, asi como también el problema
de su utilidad. La heuristica “opciones y restricciones” ha sido desarro-
llada como un complemento del enfoque en el campo de necesidades, y
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por ello estd ligada estrechamente a €l. Se investiga qué es lo que impide
que las personas actien mds sustentablemente, aun cuando tuvieran las
posibilidades de hacerlo. ;Pueden estas restricciones ser superadas por
posibilidades de formacién correspondientes?

La heuristica “opciones y restricciones” ofrece para el analisis un pro-

cedimiento de cinco pasos (Hirsch Hadorn et al. 2002, p. 35):

1) Determinacién de posibilidades sustentables (opciones) del accionar
de actores para satisfacer las necesidades bésicas.

2) Estructuracién de los campos de accidn para estas opciones e identifi-
cacién de actores directos e indirectos.

3) Anilisis de las condiciones de accién y sus funciones

4) Revisioén empirica de funciones inhibidoras y exigentes (restricciones)
para las opciones de accién mds sustentables.

5) Identificacién de posibilidades de formacién y posibilidades de supe-

racién de las restricciones.

Finalmente, sobre estos métodos que nos presenta Godemann, mis-
mos que el lector interesado puede revisar con mayor detalle en su texto
“Métodos de ensenanza y aprendizaje interdisciplinario”, incluido en la
bibliografia de este capitulo, es importante recalcar que no se trata de
recetas aisladas y al gusto del investigador, sino de metodolégicas concu-
rrentes que estdn abriéndose paso en la vanguardia de la lucha contra las
problemdticas complejas del siglo XXI y que suponen una reflexién sobre
modos de hacer ciencia que estin transformando nuestro conocimiento
epistemoldgico y nuestro conocimiento general del mundo.

Breve descripcién de un curso sobre Introduccién a la
Interdisciplina

Aqui debemos recordar que la descripcién de este curso constituye, en
parte, los rudimentos para una guia o unidad de aprendizaje para el doc-
torado en Cognicién y Aprendizaje del Centro Universitario de Ciencias
Sociales y Humanidades, Universidad de Guadalajara, aunque obvia-
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mente contiene elementos que son facilmente transferibles a otros 4mbi-
tos educativos. No pretende, sin embargo, ser exhaustiva o abarcar todos
los contenidos, dindmicas y ejercicios de las sesiones.

Para construir este curso, se tomé en cuenta en primer lugar el co-
nocimiento de los intereses y trayectorias de los estudiantes, de manera
que los datos obtenidos orientan el disefio y contenidos de la asignatura.
A través de un sencillo formulario con siete reactivos se pudo tener un
minimo de informacién acerca de sus trayectorias disciplinares, sus mo-
tivaciones y percepciones tanto de si mismos como de su posicién dentro
del doctorado en Cognicién y Aprendizaje. En el anexo 1, se transcriben
las siete respuestas de los cinco estudiantes: 1.J. C. G.,2. P. M. B., 3.]. H.
C,4.J.LEA.y5 A P.C.(Generacién 2017-2020) de este doctorado.

Figura 7
Trayectorias disciplinares de los estudiantes del doctorado en Cognicién y

Aprendizaje (Generacién 2017-2020).
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Fig. 7 Se visualizan en el grifico los estudios universitarios y de maestria de los doctorandos. A partir del
reconocimiento de las trayectorias se pueden empezar a construir relaciones entre tépicos de interés tanto del

dmbito académico como de la realidad problematica (Elaboracién propia).
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Aunado a las trayectorias disciplinarias, los intereses y motivaciones
de las y los estudiantes, el disefio del curso debe estar anclado en un
programa que tenga una justificacién y objetivos claramente fundados en
el reconocimiento de la interdisciplinariedad como perspectiva metodo-
légica relevante en el posgrado; de esta manera se evitan contradicciones
entre su estructura contextual, su orientacién pedagdgica, su malla curri-
cular, y los cursos particulares y, por el contrario se logra una articulacién
y sinergia de retroalimentacién positiva. En el anexo 2 se transcribe la
justificacion y fundamentacién del doctorado en Cognicién y Aprendi-
zaje en donde de manera clara estos elementos arriba mencionados estin
articulados plausiblemente.

Del mismo modo, la malla curricular estd en consecuencia imbuida
de esta visién ordenadora, sistemadtica, y agrupa cursos o asignaturas que
entienden a este posgrado como un proceso para la formacién de docto-
res con competencias y valores surgidas de un trabajo epistemolégico y
pedagégico cotidiano y de largo alcance.

Figura. 8
Fragmento de la malla curricular (drea de formacién bdsica) segin la

proximidad de las materias.
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Fuente: Elaboracién propia.
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Finalmente, para ofrecer una visién esquematica de los contenidos del
curso, se presenta a continuacién un punteo temdtico por algunos de los
autores que posibilita una aproximacion flexible (con base en las trayecto-
rias sefialadas y los saberes del profesor) para facilitar la interaccién entre
los participantes del curso.

1. Relojes y nubes las leyes del caos (Ilya Prigogine).
La interpretacién del mundo (Noam Chomsky).

el

¢Para qué sirve la epistemologia? Epistemologia de la complejidad
(Mario Bunge).

La inteligencia ciega (Edgar Morin) .

Interdisciplinariedad y sistemas complejos (Rolando Garcia).
Meétodos en sistemas complejos (Jasmin Godemann).

El andlisis social interdisciplinario (José Amozurrutia).
Comunidades emergentes de conocimiento (Jorge Gonzalez y Mar-

PN BA

garita Maass).

Cabe mencionar, antes de cerrar este apartado, que el curso se ha reali-
zado en modalidad mixta, una parte es presencial y otra se lleva a cabo en
linea a través de la plataforma Moodle durante alrededor de 20 semanas.

Por 1ltimo, el disefio de un curso introductorio a la interdisciplina-
riedad, como enfoque de investigacién, preferentemente, debe ademas
fomentar la parte préctica en un proyecto de investigacién que se vincule
con los saberes tedricos vistos en el proceso y desarrollo de la asignatura.

Reflexién final

Si la educacién, de acuerdo con el informe Delors, nos ha de ensefiar
a aprender a vivir juntos, entonces, hay mucho camino que recorrer. En
principio los sistemas educativos y sus consejeros académicos debemos
hacer una revisién de fondo de nuestra situacién y contextos particulares,
para saber si estamos cumpliendo en la transformacién positiva de los es-
tudiantes de cara a su vida ciudadana y profesional. Debemos privilegiar
el encuentro significativo, la escucha activa y respetuosa, el interés y com-
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promiso en la solucién de los problemas comunes, asi como el comunita-
rismo y asociativismo en las sociedades y comunidades de conocimiento.

Al mismo tiempo, se hace necesario un esfuerzo mayor en la ense-
fianza de aquellas teorias y metodologias cuyo enfoque ponga al centro el
cardcter sistémico de los problemas complejos de nuestro mundo. La in-
terdisciplinariedad, los enfoques holisticos, la visién de la complejidad...
son perspectivas que no desdefian ni soslayan la dificil conceptualizacién
académica e investigativa de la realidad. Los posgrados, y toda la educa-
cién superior en su conjunto, estin en medio de una encrucijada histérica
que, en el mejor de los casos, nos habra de conducir hacia los cambios ne-
cesarios para poder afrontar estos retos. Este articulo forma parte de este
flujo de cambio, ojald que llegue a los ojos y oidos de mds investigadores
y estudiantes que busquen sumarse a esta gran corriente transformadora.

Anexos

Anexo 1. Formulario para conocer las trayectorias, intereses y
expectativas de los estudiantes de esta asignatura

1. :Cuadl es tu disciplina profesional o licenciatura?
1) Docencia del Inglés como Lengua Extranjera.
2) Lic. en Sociologia.

3) Lic. en Educacién Primaria.

4) Filosofia.

5) Licenciatura en Trabajo Social.

2. ¢Por qué la estudiaste?, scudl fue tu principal motivacién para elegir

esta disciplina?

1) Gusto personal por la ensefianza del idioma inglés.

2) Elinterés por comprender los fenémenos sociales.

3) Me gustaba trabajar proyectos con nifios y se me facilitaba dicha acti-
vidad. Mi otra pasién era la arquitectura, pero me decidi por la educa-
cién después de haber trabajado 4 afios con arquitectos.
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4) En principio fue el gusto por las lecturas filoséficas que hice durante
la preparatoria. La motivacién no iba mds alld de las ganas de saber
mis filosofia.

5) Me gust6 la malla curricular.

3. ¢Cudl es el nombre de la maestria que estudiaste?

1) Docencia del Inglés .

2) Maestria en Ciencias de la Informacién y Administracién del Cono-
cimiento.

3) Maestria en Tecnologias para el Aprendizaje.

4) Maestria en Estudios Filoséficos.

5) Maestria en Investigaciéon Educativa.

4. ;Por qué la estudiaste?, scudl fue tu principal motivacién para elegir

esta maestria?

1) Ofrecida por el Departamento de Lengua Extranjera y quise hacer
una continuacién de mis estudios en licenciatura.

2) Trabajé en el ambito bibliotecario y deseaba obtener formacién en ese
campo.

3) Siempre me ha gustado la tecnologia, tengo una carrera trunca en
informatica, asi que lo vi como una opcién de conciliar la educacién
con la informitica.

4) La principal motivacién, como en la licenciatura, fue el conocimiento.
Sentia que me faltaba estudiar mds filosofia. Sin embargo, en este caso,
s se sumaron motivaciones econémicas, como la beca y la posibilidad
de mejorar mi situacién laboral. Ademds, que, para cuando entré a la
maestria, ya sabia que querria estudiar un doctorado.

5) Me interesaba abordar los aspectos neurocognitivos del aprendizaje,
especialmente el musical. También porque es una maestria enfocada
en la investigacién.
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5. ¢Has trabajado en el campo disciplinar de esta maestria? Da un par

de ejemplos.

1) Si.

2) Fui Jefe de Unidad de Bibliotecas en dos dependencias universitarias
y después he hecho algunos proyectos de investigacién al respecto de
la gestién de informacién.

3) Como lo habia sefialado previamente he dado clases en la licenciatura
en educacién del sistema de educacién virtual y materias de la especia-
lidad de psicologia educativa en el CUcosta y CUlagos.

4) Sélo lo he hecho como docente.

5) He realizado algunas publicaciones y me ha servido como base para
entender los procesos de mis alumnos de licenciatura.

6. ;Por qué estis estudiando el doctorado en Cognicién y Aprendizaje?

¢Cuil es tu principal motivacién?

1) Por gusto personal.

2) Formarme con mayor rigor en el dmbito de la investigacién con la fi-
nalidad de iniciar un camino hacia la consolidacién en dicha actividad.

3) Es un campo en el que me interesa mucho desarrollarme por mi for-
macién previa como educador y maestro en tecnologias para el apren-
dizaje. Ademds, tengo 18 afios impartiendo docencia en la licenciatura
en Psicologia y formarme en el doctorado en Cognicién y Aprendizaje
me posibilitard ser un docente mas completo. Lo otro es que me inte-
resa desarrollarme como investigador en dicho campo disciplinar.

4) Durante mis estudios de maestria, me interesé la filosofia de la mente.
Ahi descubri un campo disciplinar que conjugaba la filosofia y las neu-
rociencias. Cuando vi la convocatoria del doctorado, que me remitié
mi directora de tesis de maestria, pensé que seria un lugar en el que
se podrian conjugar esas dos disciplinas para abordar el problema de
la ética.

5) Seguir aprendiendo acerca de los procesos cognitivos y realizar inves-
tigacion.
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7. Finalmente, desde tu mejor opinidn, screes td que el trabajo
interdisciplinario es capaz de resolver de mejor manera los problemas
que se presentan en el campo de la cognicién y el aprendizaje? Si, no,
{por quér

1) Si. La colaboracién entre especialistas de diversas disciplinas puede
aportar a un mejor conocimiento y valoracién de las realidades que
toman parte en los fenémenos de cognicién y aprendizaje y un alcance
mas integral de las soluciones propuesta de manera colegiada.

2) Si, debido a la naturaleza multidimensional de los fenémenos cogni-
tivos y de aprendizaje cuya comprensién requiere aportes de conoci-
mientos cientificos sociales y biolégicos.

3) Si, porque muchos problemas de la cognicién y el aprendizaje son
tan complejos que requieren el trabajo conjunto de profesionales de
distintas 4dreas profesionales que se complementen metodolégica y
disciplinariamente.

4) Si. Porque, de entrada, las nociones “cognicién” y “aprendizaje”, han
sido construidas como objetos de estudio a partir de reflexiones surgi-
das por diversas disciplinas. La ignorancia de una disciplina, en rela-
cién con estos objetos de aprendizaje, de las reflexiones de otras disci-
plinas sobre los mismos, no podria conducir a buen puerto. Creo que,
como en el caso de muchos otros objetos de estudio, la integracién del
conocimiento que se genera desde las diversas disciplinas puede —y se
hace— conducir a resultados robustos y sélidos.

5) “Si, pero lo veo claramente complicado.

6) En teoria deberia brindar una perspectiva mis integral de los proble-
mas, pero se necesita mucha apertura y comunicacién.

Anexo 2. Justificacién y fundamentacién del doctorado en
Cognicién y Aprendizaje, de la Universidad de Guadalajara.
Actualmente, el desarrollo cientifico, econémico y social necesita de pro-
fesionales y cientificos capaces de articular diversas ciencias y disciplinas
en la solucién de los problemas que nos aquejan, los cuales presentan una
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complejidad que requiere el enfoque transdisciplinar para su abordaje,
especialmente aquellos de indole educativa.

Dichas problemiticas requieren ser concebidas de manera multidi-
mensional, considerando tanto lo social como lo pedagégico, lo biolégico
y lo cognitivo.

De manera tradicional, los estudios sobre la cognicién y el aprendi-
zaje presuponen que la implantacién de los conocimientos generados al
campo de la educacién es una tarea relativamente simple, sin considerar
la complejidad que implica el conjunto de elementos biolégicos, histéri-
cos-culturales, sociales, econémicos y psicolégicos que intervienen en el
aprendizaje.

Por su parte, la ciencia cognitiva ha tenido, a lo largo de su historia,
un debate entre los dos niveles de andlisis y explicacién: el simbélico y el
subsimbdlico. En el primer paradigma se encuentran ubicados los estu-
dios que buscan explicar la inteligencia y el aprendizaje como un com-
plejo manejo de simbolos, incluidos los elementos evolutivos implicados;
mientras que el segundo paradigma inscribe a los modelos conexionistas
de la cognicién, basados en la estructura que guarda el sistema nervioso
de los organismos. De estos paradigmas se han derivado modelos que
tienen algunas interesantes aplicaciones practicas para la educacién y el
aprendizaje.

Finalmente, la explicacién de la naturaleza de la cognicién y su apli-
cacién a la educacién, no puede ignorar hechos cruciales sobre cémo el
pensamiento es un producto del cerebro, comenzando sobre cémo éste
cambia a lo largo de la vida, cémo sus diversas estructuras intervienen en
cada proceso cognitivo, cémo la estructura y la actividad generales en su
conjunto constituyen lo que llamamos pensamiento e integra las diferen-
tes habilidades que, para su estudio, se pueden distinguir.

Asi, el doctorado en Cognicién y Aprendizaje es un programa que
busca abonar a la interaccién inter y transdisciplinar en el abordaje de los
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problemas relacionados con el aprendizaje y la cognicién, considerando

los procesos y fenémenos relacionados.

Lineas de generacién y aplicacién del conocimiento.

* Procesos cognitivos.
* Cognicién, cultura y sociedad

Objetivo

Formar investigadores comprometidos con su realidad social, capaces de

generar conocimiento a partir del estudio a profundidad, el didlogo in-

terdisciplinario y el rigor metodolégico que incida en el desarrollo de la

ciencia, a través de la identificacién, comprensién y estudio de problema-

ticas educativas relacionadas con los procesos de cognicién y aprendizaje.

Objetivos particulares

Dotar a los alumnos de las herramientas tedricas para poder analizar
el estado actual de la ciencia de la cognicién y el aprendizaje, asi como
su articulacién.

Dotar a los alumnos de las herramientas metodoldgicas que les per-
mitan realizar investigacién de alto nivel en materia de cognicién y
aprendizaje, desde los enfoques cuantitativo, cualitativo y mixto.
Formar en los alumnos el desarrollo de las habilidades, aptitudes y ac-
titudes para realizar investigacién de alto nivel, original e innovadora
en el campo de las ciencias cognitivas, el aprendizaje y su articulacién.
Formar estudiantes con habilidades de liderazgo, trabajo en equipo y
alto nivel de compromiso social para desempenarse de manera sobre-
saliente en el dmbito académico y en la investigacién cientifica.

Perfil del egresado

Conocimiento

Dominio de las teorfas y modelos de la cognicién humana, asi como
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las aproximaciones tedricas del aprendizaje desde las dimensiones bio-
légica, psicolégica y social, de tal forma que le permita analizar las
problemdticas actuales relacionadas con el aprendizaje y la cognicién,
desde una perspectiva multidimensional.

Capacidad

El egresado del doctorado en Cognicién y Aprendizaje sea capaz de
examinar las problemdticas relacionadas con los procesos cognitivos
y de aprendizaje, en dmbitos formales y no formales. Capaz de con-
tribuir al didlogo interdisciplinar, cuyo resultado sea la generacién de
conocimiento que contribuya al avance de la ciencia y a la propuesta
de alternativas de solucién que impacte en la realidad educativa.

Habilidades

Para que el conocimiento incida en el desarrollo social, es indispensa-
ble que el egresado desarrolle las habilidades necesarias para comuni-
car, tanto de manera oral como escrita, sus hallazgos en auditorios tan
diversos como la comunidad cientifica y el pablico no especializado.

Valores

Que reconozca la multidimensionalidad de los fenémenos y pro-
blemiticas sociales. Disposiciones al didlogo respetuoso con inter-
locutores de disciplinas y metodologias diferentes a la propia. Que
promueva alternativas de solucién de problemiticas presentes en su
comunidad. Se desenvuelva profesionalmente con responsabilidad,
ética y honestidad.
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La légica en la practica cientifica y la funcién de la
estadistica

LUIS ALFREDO MAYORAL GUTIERREZ! / JUAN GERARDO
MARTINEZ BORRAYO?

“El campo de la ciencia es ilimitado; su material intermina-
ble, cualquier grupo de fenémeno natural, cualquier fase de
la vida social, cualquier etapa de desarrollo pasado o presen-
te es material para la ciencia. La unidad de toda la ciencia
consiste sélo en su método, no en su material”

Karl Pearson (1911).

Introduccion

Dentro de las diversas actividades de la investigacién cientifica, es bien
sabido que sobre las personas que las practicamos existen estereotipos
culturales que deforman la verdadera actividad cientifica. Uno de ellos
es aquel que dibuja al cientifico como un tipo con bata, despeinado y
desalifado en un laboratorio lleno de aparatos complicados, que plan-
tea férmulas indescifrables y que hace variados experimentos, muchas
de las veces incomprensibles, pero que tienen como fin ultimo mejorar
(o destruir quizd) al mundo. Nos limitamos a indicar que la ciencia, en
general, es el modo de conocimiento por excelencia, a pesar de convivir
con otros modos de conocer posibles y distintos, pero el cientifico aspi-
ra; mediante un lenguaje riguroso, preciso y univoco en lo posible, junto
! Profesor del Departamento de Estudios en Educacién, CUCSH, Universidad de Guadalajara.z
2 Profesor del Departamento de Neurociencias, CUCS, Universidad de Guadalajara
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con el auxilio de lenguaje matemadtico, como la estadistica, a formular y
proponer hipétesis, modelos, teorias y principios por medio de los cuales
se rigen los fenémenos estudiados, adecuando constantemente la teoria
formulada a los hechos y nunca al revés. En la investigacién cientifica se
trabaja principalmente con teorias y modelos, la teorizacién define en
buena medida la prictica cientifica. El estudio y anilisis del cientifico y
su préctica ha sido abordada, en general, a partir de los pasos l6gicos sobre
los que formula y luego difunde los descubrimientos como productos
cientificos (Ribes, 1993). Asimismo, se han sefialado otras caracteristicas
de la prictica cientifica, como su naturaleza social (Latour & Woolgar,
1986), su importancia histérico-social (Kuhn, 1974) y psicolégica (Ribes,
Moreno y Padilla, 1996).

En el presente escrito pretendemos establecer varios objetivos, pri-
mero: entender las implicaciones de la légica explicativa de la practica
cientifica; segundo, explicitar los criterios generalmente establecidos para
presentar a la comunidad de pares los productos cientificos, sea en la
forma de una conferencia o de un articulo de investigacién o difusién;
por tultimo, resaltar la importancia de la estadistica en la investigacién,
no sélo en su funcién de definicién de variables, recoleccién y andlisis de
datos y estimaciones e inferencias, sino también de entender y razonar la
representacion resultante de los datos, producto de investigacién propia
y ajena. Pensamos que el razonamiento en estadistica permite relacionar
conceptos y combinar ideas entre si, asi como la habilidad de explicar
los procesos estadisticos y de hacer una interpretacién extensa de los re-
sultados y dar sentido a la informacién (Garfield & Ben-Zvi, 2007), es
decir, todo lo relativo a aprender y comprender la aplicacién de conceptos
basicos de la estadistica en la investigacién.

En la prictica cientifica dentro de las ciencias humanas, si bien es
cierto que el objeto de estudio define el método, en principio depende de
la nocién individual de ciencia que justifiquemos, es decir, la concepcién
personal que poseamos de ciencia es la que en primera instancia definird
nuestras decisiones acerca del método de investigacién a elegir, sea una
légica empirica o una légica interpretativa. Convencionalmente, la inves-
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tigacién nominada cuantitativa y cualitativa aparecen en la mayoria de
los manuales de investigacién y libros de metodologia como dos postu-
ras antagénicas y en ocasiones como polos opuestos en pugna constan-
te, nuestro punto de vista coincide con algunos autores que las califican
como irreconciliables, pero no solamente en las técnicas y procedimientos
sino también en el fundamento epistémico de cada una de ellas. A pesar
de que reconocemos que el objetivo de ambas légicas es el mismo: buscar
respuestas de manera sistemadtica a preguntas de investigacion.

Algunos libros de metodologia de la investigacién nos presentan un
catdlogo de técnicas y procedimientos para recabar datos. Pero la seleccién
del método estd condicionada por los intereses tedricos del investigador
y por la definicién de los hechos a investigar, asi como de su concepcién
de cémo se hace ciencia o se construye el conocimiento: respondiendo de
manera implicita a: ;qué es lo que se puede conocer? y scémo llegamos a
conocer? Entonces vemos que la metodologia es sélo una parte del proceso;
sobre esto Wittgenstein (1984) afirmaba “El sentido de una pregunta es el
método de responderla. Dime c6mo buscas y te diré qué estds buscando.’

La investigacién cientifica tiene como objetivo ofrecer descripciones
y explicaciones sobre la base de informacién empirica de la realidad, sea
en la forma de objetos, personas, eventos, estados, procesos o relaciones.
Estos fenémenos u hechos del mundo nunca estin exentos de teoria, que
de principio establecen nuestros principios ontolégicos y epistemolégicos
personales y compartidos en la comunidad cientifica de adscripcién.

Dentro de toda prictica cientifica, siempre iniciamos con distintas ac-
ciones y condiciones por medio de las cuales podemos acceder a estudiar
la realidad; en la l6gica empirica de la investigacién son importantes las
siguientes: la nocién de “control experimental”, que se entiende como
el hecho de tratar de manera sistematica la situacién experimental, des-
cartando variables que sean “causas” posibles del efecto que se estudia y
que no son las que se ha concebido como las posibles “causas”, posibi-
litadoras o relevantes. La nocién de “objetividad”, pretende hacer a un
lado los factores personales del investigador que afectan la produccién de
conocimiento como lo son: las creencias personales, percepciones, valores,
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actitudes y emociones. Ademds del acuerdo entre expertos acerca de lo
que es observado y medido y de lo que es considerado evidencia. El cono-
cimiento construido se apega entonces de manera gradual a la evidencia,
porque las proposiciones son sometidas a comprobacién empirica, escru-
tinio riguroso y pablico. La teoria, producto de las evidencias, se convierte
en algo distinto a la persona que trabaja en ella.

La légica interpretativa de la investigacién cualitativa, en contraste,
tiende a enfocarse en uno o un pequefio nimero de casos, al uso inten-
sivo de entrevistas y observaciones en el andlisis profundo de materiales
histéricos y estar interesada, segin Clifford Geertz (1987), en buscar la
comprensién mds que la explicacién, interpretando expresiones sociales
que son enigmidticas en su superficie. El objeto de estudio de interés es
designado como un lugar particular o un evento en especial que es estu-
diado de cerca y con amplio detalle. Toda ciencia social, donde se incluye
la investigacién cualitativa, constituye un intento complicado de darles
sentido a las situaciones sociales que percibimos con mayor complejidad.
Cierto es que el mundo social no estd naturalmente dividido en eventos
complejos y simples, sino que es nuestra teoria la que condiciona concebir
lo complejo y lo simple y la tarea del cientifico es emprender el trabajo de
analizar lo complejo para estudiarlo y entender mejor esa realidad.

Regresando a la 16gica empirica, descripciones cuidadosas sobre even-
tos especificos son necesarias para la investigacién, pero la acumulacién
de datos por si solos no es suficiente. Podemos coleccionar una gran can-
tidad de indicadores de manera sistemitica, pero el paso adicional para
hacer ciencia son las inferencias que van mds alld del dato inmediato, a
algo mas amplio y que no se encuentra en el dato observado y asi hacer
teoria. En investigacién, como ya se dijo, siempre se trabaja con teorias.
El objetivo es la inferencia en forma de descripciones o explicaciones, es
decir, a partir de evidencia empirica sobre la realidad. La investigacién en
las ciencias sociales tiene por objetivo producir inferencias validas acerca
de la vida social en general, junto con descripciones cuidadosas acerca de
los fenémenos sociales y explicaciones de su ocurrencia.
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La teoria como proposicién explicativa del presente que se funda en
distintas nociones primarias desde las cuales se construye (Maturana,
1996) es el lente a través del cual “observamos” la realidad y actuamos
en consecuencia, delimitando la estrategia o metodologia de investiga-
cién, los procedimientos o métodos particulares y los criterios de inte-
racciéon con el mundo estudiado (Ribes, Cortés y Romero, 1992). Aun
cuando la ciencia es practicada por individuos, el conocimiento cienti-
fico es un producto social (Kuhn, 1971) y no es posible entender su di-
ndmica y desarrollo sin hacer referencia a la interaccién especial de los
grupos que la producen, tanto por los compromisos compartidos como
los valores y creencias epistemoldgicas que dictan en parte las decisiones
tedricas y metodoldgicas individuales. Por lo tanto, la teoria es resultado
y marco de referencia lingiistico de la actividad investigativa del cienti-
fico como individuo.

Siguiendo el modelo de la practica cientifica y, en particular, las distin-
tas categorias teéricas que lo componen en Ribes, Moreno y Padilla (1996)
se proponen /as categorias operacionales, entendidas como las formas de
accién para observar o manipular y registrar, en distintos niveles, de ma-
nera experimental un fenémeno, que estdn directamente relacionadas con
las categorias de medida que se conciben como los cambios cualitativos y
cuantitativos de los fenémenos estudiados; dichos cambios constituyen la
evidencia empirica en forma de dato, el cual y por efecto de retorno afecta
la prictica del investigador, al confirmar o rechazar sus hipétesis previas.

El dato, como medida especifica, proviene directamente de las accio-
nes de registro del investigador, el cual se puede provocar por instigacién
con su intervencién u observacién en su posicién de testigo; de manera
directa o indirecta en ambos casos y, mediante procedimientos de registro
previamente validados y con cierto gado de confiabilidad estadistica y
ecolégica (Ribes, Moreno y Padilla, op. ciz.). Harding (1987) afirma que
cualquier procedimiento de registro para obtener evidencia puede razo-
nablemente caer dentro de una categoria de tres diferentes: a) escuchar
o interrogar a los participantes; por ejemplo, en la forma de entrevista o
encuesta; b) examinar registros de respuestas a una prueba, con pregun-
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tas abiertas o cerradas, esto puede incluir dibujos, f6rmulas, garabatos y,
por tltimo, ¢) observar el comportamiento de los sujetos o personas del
estudio, registrando su conducta en diferentes niveles y modalidades de
andlisis. Se debe tener en cuenta que los datos nunca pueden recolectarse
sin ideas (teorias, modelos) preexistentes acerca de lo que es relevante
y de lo que es posible estudiar (escuchando, observando o examinando
registros) porque son estas decisiones las que determinan las variables a
ser manipuladas o evaluadas en un disefio experimental particular.

El papel fundamental que aporta la estadistica descriptiva en esta fase
de la investigacién es muy importante, pues la representacién grafica pue-
de dar cuenta de patrones o relaciones que no pueden evidenciarse por
el sélo recuento o vistazo de los datos del estudio. Con las categorias de
representacién, ademads de la simbolizacién geométrica de los fenémenos,
la inferencia estadistica nos permite saber silos datos se ajustan a un mo-
delo estadistico determinado, por ejemplo, o resumir las relaciones entre
las variables de interés observadas.

La 16gica de la investigacién cuantitativa usa normalmente méto-
dos estadisticos en la identificacién y medicién de variables predictivas
(independientes) y de resultado (dependientes). Tiende a basar sus des-
cripciones y explicaciones en medidas numéricas de aspectos especificos,
propiedades, de los eventos estudiados; abstrae de instancias particulares
para buscar descripciones generales o en otros casos para probar hipétesis
causales; busca la transparencia en el disefio y el analisis de los datos para
que sea ficilmente replicable por otros investigadores.

Nuestra facultad de estudiar empiricamente la realidad depende en
parte de la capacidad de analisis para especificar resultados y variables
explicativas de una manera coherente, que ofrezcan la posibilidad de pre-
decir eventos (hip6tesis). Para hacer afirmaciones generales a toda una
poblacién de fenémenos de interés, y debido a la falta de recursos mate-
riales y humanos de la mayoria de los investigadores, es necesario trabajar
con un pequefio nimero de elementos de una poblacién definida; de ahi
el nombre de muestra porque ésta intenta representar a la poblacién de
donde proviene, un mayor nimero de elementos de una muestra signi-
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fica una mejor representacién de las caracteristicas de esa poblacién. Sin
embargo, debemos tener en cuenta un par de asuntos alrededor de po-
blaciones y muestras, primero; la poblacién no necesita ser grande en su
nimero de elementos para ser considerada como tal, si quiero conocer el
ingreso promedio de todos los gobernadores del pais, por ejemplo, estos
32 politicos representan la poblacién, segundo; las muestras y poblacio-
nes no se refieren solamente a la coleccién de personas u objetos, sino
también al conjunto de caracteristicas de cualquiera de los dos, cuan-
do digo, por ejemplo, que quiero conocer el promedio de mondxido de
carbono producido por las motocicletas de cierta marca y cilindraje, esa
caracteristica es mi poblacion, tercero; el investigador define la poblacién
de interés, explicita o implicitamente, por ejemplo, los adolescentes con
intentos de actos suicidas, y su muestra consiste en menores entre 14y 15
afos que estuvieron internados en un hospital civil en particular, en los
ultimos dos afios, visto asi, sabemos que existe una poblacién grande de
adolescentes, digamos entre 13 y 17 afos con intentos suicidas versus la
poblacién definida de todos los adolescentes que han sido internados, por
esta causa, en ese hospital particular, lo que nos lleva a la cuarta afirma-
cién; que existen muestras que pueden no ser buenas representantes de
las poblaciones de donde fueron seleccionadas. Por ultimo, el concepto de
muestra aleatoria es importante, porque todos los elementos de la pobla-
cién tienen la misma oportunidad de ser seleccionados, lo cual estd ligado
al problema de su tamafio y la generalizacién de los resultados.

En la descripcién de los criterios o dimensiones fundamentales en la
préctica cientifica; hemos creido que es necesario ayudar a los estudiantes
novatos, interesados en la investigacién, a comprender el uso del len-
guaje especializado en la prictica cientifica, porque entender la jerga en
cualquier légica de investigacién es indispensable para iniciarse en ella.
Ademis, si uno desea comprender lo que es una tradicién cuantitativa o
cualitativa, uno debe prestar mds atencién a todo aquello que hacen los
que la practican y no tanto a los partidarios de una u otra tradicién que
abogan por una u otra exaltando los beneficios que cada una ofrece.
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Sobre los criterios para realizar investigacion cientifica

La produccién de conocimiento cientifico, como una practica particular
de las personas, debe de verse como una prictica normada y normativa
(Ribes, 1993), es decir, no importa mucho la manera idiosincrética de los
individuos al momento de hacer ciencia, lo importante es que este modo
de hacer sea significativo y pertinente a un esquema o patrén definido por
la misma comunidad cientifica, el cual constituye el parimetro con el cual
se evalda dicha préctica humana.

A pesar de que todo investigador trabaja con limitaciones de conoci-
miento y comprensién en distintos momentos de la préctica cientifica,
los errores son inevitables, pero tales errores, al ser sefialados por otros
investigadores y atendidos por uno mismo, es como se puede ir mejoran-
do constantemente el método particular de investigacién. Comprender el
cardcter social de la investigacién puede liberarnos de afirmar que nuestro
trabajo tiene que superar todas las criticas para considerarlo una contri-
bucidn, sea en la descripcién, explicacién o comprensién de un problema
o, en su conceptualizacién, en la propuesta de un modelo teérico o en la
evaluacién de algin otro. Es mds probable que logremos una contribu-
cién al conocimiento cientifico en un articulo bien elaborado desde su
concepcién hasta la puesta en practica; que, con un gran trabajo colecti-
vo, con tiempo y espacio disponible, que sélo repita férmulas probadas y
poco ttiles al conocimiento.

En contra del supuesto formalista de la existencia de un método de
investigacién tnico, con pasos secuenciales y necesarios, consideramos
que el método cientifico enmarca todas las pricticas individuales dirigi-
das a un objeto de conocimiento determinado teéricamente y que tiene
como fin aumentar y profundizar en la comprensién, explicacién o des-
cripcién; sin olvidar que tales actividades individuales estin socialmente
enmarcadas y sancionadas, ademds de que dicho método se define por el
propio campo disciplinar. Lo que si comparte esta multitud de practicas
es un conjunto de criterios acerca de distintas fases de la prictica cienti-
fica en el intento de identificar un objeto tedrico de conocimiento y de
cémo estudiarlo, asi como los procedimientos para abordarlo de manera
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experimental, para comunicarlo de un modo ordenado con las actividades
realizadas, los resultados y conclusiones obtenidas.

Al asumir estos criterios o pasos necesarios del método cientifico se
provee un marco de referencia que en su mayoria debe cubrirse, sin em-
bargo, no intentan definir el orden y la necesidad de cémo llevarlos a
cabo en una investigacién particular, sino mds bien su objetivo es proveer
de una guia acerca de cémo tratar, segin la naturaleza de los datos, la
importancia de los resultados.

Dos principios que sustentan todo trabajo de investigacién son su jus-
tificacion y su transparencia. La justificacién debe mostrar la evidencia
adecuada y suficiente que garanticen los resultados y las conclusiones; y
la transparencia, es decir, toda pesquisa debe reportar de manera explicita
la 16gica de su proceso, las actividades en el desarrollo del problema, la
pregunta de investigacién, su definicién, objetivos, la recoleccién y and-
lisis de los datos hasta los resultados. Reportar en un determinado orden
estos aspectos permite a otros investigadores entender la investigacion, su
replicacién y prepara el trabajo para su escrutinio pablico.

La importancia de la justificacién y la transparencia de un trabajo de
investigacién cientifica se analizan a la luz de la identificacién del objeto
tedrico de conocimiento, en la infinidad de métodos individuales para dar
cuenta de él y la importancia de comunicarlo o socializarlo a través de un
escrito o una conferencia. Las ventajas evidentes de hacer explicito el mé-
todo en la publicacién de un articulo es conocer si existen limitaciones,
haciéndolas evidentes y poder corregir en el futuro. Ademas, los métodos
pueden compartirse y ensefiarse, lo que permite a otros investigadores
comparar entre diferentes proyectos y a los estudiantes aprenderlo.

Siete criterios para la realizacién de la investigacion cientifica

Los criterios que planteamos son: el planteamiento del problema, disefio
y légica del estudio, ética en la investigacion, fuentes de la evidencia, me-
didas y clasificacién, andlisis e interpretacién y generalizacion.
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1. Planteamiento del problema

Un problema de investigacién puede ser un aspecto, o pregunta que
motiva el estudio, tales problemas pueden ser teéricos, pricticos o una
combinacién de ambos. El planteamiento del problema responde a la
pregunta de por qué los resultados de la investigacién debieran ser de
interés para la comunidad cientifica y cémo el estudio actual se relaciona
con el conocimiento previo e investigacién realizada sobre el tema.

Debe aclararse cémo la investigacién contribuye al conocimiento:

* Si contribuye a una linea teérica ya establecida, debe aclarase si es
probando, elaborando o enriqueciendo dicha perspectiva.

* Siun estudio intenta establecer una nueva linea de investigacién debe
quedar claro qué nueva teoria, cémo se relaciona con las existentes y la
evidencia y por qué es necesaria y los alcances de su aplicacién.

* Si el estudio es motivado por consideraciones précticas, debe quedar
claro cudles son estas consideraciones, por qué son importantes, y
cémo la investigacién puede cubrir dichas consideraciones.

El escrito final debe incluir una revisién relevante de la produccién
cientifica previa y demostrar que se conoce el marco teérico en el que
incide el estudio. Los fundamentos conceptuales, metodolégicos o de la
orientacién teérica deben describirse y explicarse con citas relevantes de
lo que otros han escrito.

2. Diserio y logica del estudio

El disefio del estudio fluye o discurre directamente de la formulacién del
problema. También estd condicionado por la tradicién intelectual (con-
cepto de ciencia y cémo se llega a ella) y la l6gica de investigacién dentro
de la cual el cientifico se desenvuelve o labora y que definen el evento
bajo estudio. Lo cual a su vez influye en la identificacién de preguntas,
la eleccién de métodos de recoleccién de datos y la aproximacién en el
andlisis de los datos.
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Algunos estudios consideran inferencias causales, otros estudios se
enfocan en la descripcién particular de significados que da la gente a
escenarios unicos, otros describen el cambio de un fenémeno con el paso
del tiempo, y otros mds examinan la experiencia subjetiva de un grupo
particular. Lo anterior ilustra sélo el rango de problemas que se pueden
estudiar en ciencias humanas.

Cualquiera que sea el propésito principal del estudio, la descripcion
de su disefio es necesaria para dejar en claro la 16gica de la investiga-
cién, mostrando cémo y por qué el método a usar es el apropiado para
el problema formulado. Es importante sefialar los cambios significativos
posteriores al disefio y las razones que los motivaron.

3. Etica aplicada durante la investigacion y en la publicacion
Durante la investigacién el autor tiene la responsabilidad de tener en
cuenta varios aspectos con respecto al consentimiento, anonimato o
acuerdos de confidencialidad con los participantes del estudio. El otorga-
miento de algin incentivo monetario o en especie debe ser reportado. El
uso de alias y la referencia en claves a los participantes, por ejemplo, seria
un modo de mantener oculta la identidad de los participantes.

Se espera en el escrito final altos estindares éticos respecto a los partici-
pantes, asi como en el comportamiento del investigador durante el estudio.

4. Fuentes de evidencia

Se refiere a dos: a) las unidades de estudio (sitios, grupos, participantes,
eventos) asi como los medios por los que fueron seleccionados. Incluye
también la especificacién de los 4) datos o materiales empiricos que fue-
ron recolectados y justificar por qué se usaron éstos y no otros. La fuente
de datos incluye la observacién participante o no, entrevistas, documen-
tos y otros artefactos, audio y video (fotografias) pruebas estandarizadas,
informacién demogrifica que permita clasificar los datos. Ademas, si el
papel del investigador y la relacién entre €l y los participantes pueden
influir en los datos, por lo que es aconsejable reportar la filiacién entre el
investigador y los participantes.

La légica en la practica cientifica y la funcién de la estadistica 87



Por ejemplo, si el estudio reporta una comparacién entre grupos se
debe describir a los participantes, asi como el proceso de seleccién y
asignacién al grupo control y experimental; cuando un tratamiento es
implementado éste debe describirse con suficiente detalle para que sus
caracteristicas puedan ser identificadas y dar cuenta de los resultados.

Con las entrevistas estructuradas o semiestructuradas (temdticas), en-
cuestas o inventarios de observacién, debe darse suficiente descripcién de
sus propiedades, ademds de que las respuestas de los participantes deben
situarse en contexto, tanto de lo que se pregunté como de lo que precedié.

5. Medicion vy clasificacion

Este es un proceso intermedio entre las fuentes de la evidencia y propia-
mente el andlisis de los datos. Se recoge una gran cantidad de datos, pero
s6lo una parte se analiza mediante el proceso de seleccién, reduccién, o
traduccién (primer nivel de andlisis) lo cual posibilita el analisis propia-
mente y su interpretacién. Las actuales practicas de clasificacién de los
datos y el desarrollo de nuevos instrumentos de medicién son frecuen-
tes, como investigadores siempre se deben buscar representaciones de los
datos significativos a la luz del fenémeno estudiado y las preguntas de
investigacién planteadas.

6. Andlisis e interpretacion
Un aspecto importante de la investigacion es proveer suficiente eviden-
cia de tal modo que las conclusiones estén garantizadas y apoyadas por
los mismos, asimismo se consideran las interpretaciones alternativas, los
contraejemplos y demis.

El analisis ocurre tipicamente durante y después de la recoleccién de los
datos. Los primeros andlisis ayudan a considerar la posterior recoleccién
de datos, por ejemplo, en la identificacién de categorias. Como se indicé
en la seccién de medicién y clasificacién, los datos se clasifican de acuerdo
con un criterio (persona, tema, accion, periodo temporal, etc.) y grupos
de cédigos o categorias dentro de cada segmento de datos. Estas clasifi-
caciones ayudan al investigador a identificar patrones dentro de los datos.
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Con los métodos cuantitativos, el andlisis estadistico es tipicamente
abordado, y sobre esta base se discuten los resultados. Preguntas como
¢por qué auxiliarnos de la estadistica?, spara qué nos sirve y cémo apoya
o fundamenta la explicacién cientifica?, las trataremos con detalle mds
adelante, por ahora podemos afirmar que la palabra proviene del latin
status y significa estado, posicién o situacién, de ahi que una coleccién de
datos fuera histéricamente recolectada e interpretada por los gobiernos.
Histéricamente, la habilidad para recolectar, manejar, analizar y describir
datos expresados de distintas formas siempre fue una cualidad valorada.

7. Generalizacion

Todo estudio se hace con participantes especificos, toma lugar en contex-
tos particulares, envuelven actividades especificas y demds. Sin embargo,
toda investigacién pretende, por principio, tener implicaciones generales,
donde las conclusiones se apliquen a la poblacién de estudio. Donde hay
un intento por generalizar los resultados y responsabilidad del investiga-
dor de indicar a qué individuos y contextos estd dirigido; esto es justificar
las generalizaciones; donde es necesario articular la 16gica por la cual se
obtuvieron los resultados y los dominios donde se pretende aplicarlos.

La funcién de la estadistica en la préctica cientifica

La palabra “estadistica” tiene dos significados, en su uso mds comun, se
refiere a datos numéricos. Los nimeros que representan el ingreso fa-
miliar, la edad de un estudiante, el porcentaje de pases completos en un
tutbolista y el salario minimo de cierta regién del pais, son ejemplos de
estadistica con este sentido.

El segundo significado de estadistica, que es mas amplio, se refiere a la
disciplina de estudio. La estadistica es una ciencia formal pero sobre todo
una herramienta poderosa que estudia el uso y los andlisis provenientes,
por lo general, de una muestra representativa de datos, buscando explicar
las correlaciones y dependencias de un fenémeno fisico o natural, de ocu-
rrencia en forma aleatoria o condicional, con base en lo cual se pueden
tomar decisiones.
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Como todos los campos de estudio, la estadistica tiene un aspecto
tedrico y otro aplicado. El tedrico o matemitico trata con el desarro-
llo, derivacién y prueba de teoremas estadisticos, férmulas, reglas y leyes.
La estadistica aplicada, por su parte, incluyen las aplicaciones de estos
teoremas, formulas, reglas y leyes para ayudar a resolver problemas del
mundo real. La estadistica como conjunto de instrumentos para proce-
sar informacién, depende en su totalidad de que la informacién o datos
que recolectemos o ingresemos, sean congruentes con la intencién de
su proceso, es decir, tener en cuenta que la informacién numérica posee
distintos niveles de medicién, y los distintos instrumentos estadisticos
tienen distintos supuestos sobre los datos con los que se les alimenta, por
lo tanto, deben ser usados para darle sentido a nuestra informacién. Si
los alimentamos correctamente con los datos adecuados nos proveerin
de una base firme para inferir conclusiones racionales (Lowry, 2000). El
estudio de la estadistica se ha hecho mas popular en las Gltimas déca-
das. La disponibilidad creciente y variada de programas estadisticos para
computadora ha aumentado su papel en el anilisis cuantitativo de los
datos como una herramienta indispensable en la investigacién. Como
resultado, la estadistica se utiliza en casi todas las profesiones, desde la
medicina hasta los deportes (IMann, 2010). De igual modo la mayoria de
las licenciaturas y posgrados del pais exigen a sus alumnos tomar un curso
de estadistica sea descriptiva o inferencial.

La investigacién requiere competencias especificas para cada una de
las etapas o criterios a cumplir dentro de un proyecto, un conjunto de
capacidades en instrumentos y herramientas de distintos tipo como lo
son la estadistica, pero el solo dominio de las distintas herramientas que
ofrece la estadistica no puede ser valorado por si solo, sino por el hecho
de estar regulados tedéricamente todos los anilisis, es decir, la aplicacién
de la estadistica nunca es atedrica sino que es parte de un todo en hacer
ciencia. Del mismo modo que el razonamiento involucrado no requiere
una facultad humana especial (Langley et al., 1987), el conocimiento de
la estadistica y de los distintos procedimientos para analizar e interpretar
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los datos, deben preverse desde el momento mismo del disefio experi-
mental que apunta a una pregunta de investigacién particular.

El papel de la estadistica dentro de la investigacién aparece cuando
una vez determinados los hechos a estudiar y planteadas las preguntas
de investigacién pertinentes para resolver problemas relacionados con
aquellos hechos determinados, se pasa a la etapa de empleo de lo que
algunos llaman aparatologia o instrumentos de medicién con cierto nivel
de validez y confiabilidad para recabar datos.

Una vez registrado el qué ver del hecho especificado, de manera teé-
rica, se establecen los criterios del cudndo y el cémo de un dato, como
evidencia, es viable para su analisis estadistico, descriptivo o inferencial,
intentar responder a la pregunta de investigacién, confirmando o recha-
zando total o parcialmente la hipétesis nula, cuestionar el procedimiento
de obtencién del dato, cambiar el problema a investigar dados ciertos
resultados y qué nuevos hechos es necesario explorar.

De ahi que ponderemos el razonamiento como forma de conocer y
comprender el proceso de investigacién cientifica y de manera excepcio-
nal el razonamiento estadistico. Una persona demuestra su competencia
en razonamiento en estadistica, por ejemplo, cuando es capaz de desple-
gar una serie de saberes, modos de conocimientos y niveles de habilidades
o destrezas junto con cierta actitud, para identificar, seleccionar y coor-
dinar un conjunto de recursos cognoscitivos en situaciones donde se en-
frenta a demandas sociales o personales, en el planteamiento y resolucién
efectivo de problemas con contenidos/informaciones/ideas matematicas
representadas de diferentes maneras y con distinto grado de compleji-
dad. El razonamiento matemadtico en general, junto con el razonamiento
estadistico en particular, sobre la base de distintos saberes, posibilita al
individuo comparar, clasificar, ordenar, estimar, extrapolar, interpolar, for-
mular hipétesis, identificar evidencias, elaborar conclusiones, estructurar
argumentos de manera inductiva o deductiva, formular juicios, establecer
analogias, y realizar acciones tipicamente clasificadas dentro de la catego-
ria de pensamiento.Siendo la estadistica una parte importante de las ma-
temadticas aplicadas y la ciencia que trata de la recoleccién, organizacién,
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andlisis, interpretacién y explicacién de datos, entendemos que no sélo se
trata de nimeros, sino de comprender la realidad al llegar a conclusiones
mads alld de los datos, haciendo uso de las habilidades arriba descritas
dentro de la competencia en razonamiento estadistico. Por lo tanto, po-
demos sintetizar esta capacidad de relacionar conceptos y combinar ideas
entre si, asi como la habilidad de explicar los procesos estadisticos y de
hacer una interpretacién extensa de los resultados y dar sentido a la infor-
macién (Garfield & Ben-Zvi, 2007). Las competencias especificas dentro
del razonamiento estadistico serian las siguientes:

Primer nivel. Recoleccién y tratamiento de los datos, asi como su descrip-
cién y sintesis. La bisqueda y recoleccién de informacién de fuentes di-
versas con distintos instrumentos, por ejemplo, un cuestionario, asi como
la capacidad para elaborar bases de datos y llevar a cabo una exploracién
general de éstas.

Segundo nivel. Ajuste de modelos estadisticos; andlisis e interpretacién
de resultados, es decir, crear o reconocer un modelo adecuado al problema
objeto de estudio y ajustar dicho modelo con las herramientas necesarias.
Asimismo, interpretar los resultados y extraer conclusiones a la luz de las
teorias o modelos tedricos relacionados.

Tercer nivel. Comunicacién de los resultados a colegas, de tal modo que
pueda haber una colaboracién y discusién alrededor de posibles solucio-
nes tedricas y practicas a los problemas planteados; asi como discutir la
utilidad y propuesta de otras orientaciones en la investigacién. Aqui se
incluye la comprensién de resultados de investigaciones relacionadas.

La capacitacién en las competencias particulares en cada uno de los

tres niveles antes descritos requiere ademds de manera concomitante el
desarrollo de una competencia teérico conceptual en lo que Field (2018)
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resume con el acrénimo SPINE® en inglés: error estindar, parimetros,
intervalos de confianza, hipétesis nula y estimacién. Los pardmetros, por
ejemplo, se refieren a la estimacién de los verdaderos valores de la po-
blacién; por ejemplo, las medidas de tendencia central, donde la media
es un valor hipotético y no un dato registrado, al igual que las medidas
de dispersién. En los coeficientes de correlacién y de regresién, que se
refieren a la relacién entre dos variables, intentan dar un valor estimado
de los valores verdaderos de la poblacién de interés.

Dentro de la prictica cientifica, un objetivo general para todo proyecto
de investigacién es estudiar la causalidad, y en particular, extraer una con-
clusién de los efectos que algunos cambios en los valores de predictores
o variables independientes tienen sobre una respuesta o variables depen-
dientes. Hay dos grandes tipos de estudios estadisticos para estudiar cau-
salidad: los estudios experimentales (estadistica inferencial) y los estudios
observacionales (estadistica descriptiva). En ambos tipos de estudios, el
efecto de las diferencias de una variable independiente (o variables) en el
comportamiento de una variable dependiente es observado.

La inferencia estadistica nunca podra probar algo de manera defini-
tiva e inequivoca, pero el poder de la inferencia posibilita determinar la
explicacién mds plausible o probable entre varias hipétesis alternas para
los datos, sea en su asociacién u observacién de patrones. El procedi-
miento por excelencia para poder realizar inferencias con un alto grado
de confiabilidad es llegar a estudiar una muestra representativa; como se
dijo mds arriba, el término implica varios procesos y fundamentos para
poder entender sus implicaciones, como el hecho de que una muestra sea
obtenida al azar porque todos los elementos de la poblacién tuvieron la
misma oportunidad de ser elegidos.

Pongamos el caso de una distribucién empirica, que no es otra cosa
que una muestra o conjunto de datos recolectado de la realidad, es decir,
sustancias, objetos, organismos, eventos y demds que pueden ser tratados
* Standard error, Parameters, Interval estimates (confidence intervals), Null hypothesis and

Estimation.
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como datos, que pueden ser capaces, en principio, de ser observados, des-
de saber cudntos hay, hasta otras propiedades medibles del mismo. Cuan-
do tenemos una base de datos de una muestra de participantes tenemos la
necesidad de representarlos de un modo comprensible para nosotros y los
lectores, para lo cual tenemos dos opciones, resumir los datos en un esta-
distico de tendencia y dispersién; o elaborando un gréfico, para observar
la distribucién de frecuencias de éstos. Una distribucién de datos no es
otra cosa mds que una lista ordenada, de modo ascendente, de las medi-
das de una variable particular, por ejemplo, tomemos las calificaciones de
un examen X a un grupo de 17 alumnos, y los ordenamos empezando con
la calificacién mds baja hasta la més alta:

61,69,72,76,78, 83, 85, 86, 86, 87, 90, 90, 90, 94, 97, 100, 100.

Si quisiéramos graficar esta distribucién, como una distribucién de
frecuencias (o un histograma) para visualizar mejor cudntas calificaciones
hay de cada una seria atn datos
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Fuente: Elaboracién propia.
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Al mirar de cerca esta distribucién podemos notar algunas relaciones
y sentido general de los datos, pensando, por ejemplo, que obtener una
calificacién por debajo de 80 significa estar reprobado, tendriamos cin-
co casos en esa situacién. Visualizar una gréfica ofrece informacién mds
ficil de entender comparada con una lista o incluso una tabla con los
mismos datos.Una distincién importante entre distintas distribuciones
de datos es saber si son empiricas o tedricas. Las distribuciones de datos
pueden tomar distintas formas y por eso su descripcién se nombra segin
distintos pardmetros, tales como: tendencia central; variabilidad, sesgo,
curtosis y modalidad.

Las distribuciones empiricas son aquellas que se forman al juntar un
conjunto de valores de una variable de interés. Digamos, por ejemplo, el
nivel de conocimiento en matemdticas entre adolescentes de 15 afios, que
se ha observado o tiene el potencial de medirse en mil casos distintos.
Una distribucién teérica, en cambio, es la que se deriva de principios o
supuestos por razonamiento légico y matemdtico, de manera general las
inferencias estadisticas inician con distribuciones empiricas y concluyen
haciendo referencia a una distribucién teérica y probable.

La distribucién tedrica es la que nos permite hacer juicios racionales
apelando a la probabilidad y es lo que se considera el verdadero corazén
de la estadistica inferencial (Lowry, op. cit.). Esta distribucién tedrica
simétrica, también ampliamente conocida como la distribucién normal
es lo que califica de inferencial a la estadistica. Con el paso del tiempo
la figura de la distribucién normal fue ganando interés porque también
lograba representar la distribucién de una gran cantidad de variables em-
piricas de la realidad. Sin embargo, debemos tener en cuenta que algunos
datos se comportan diferentes y pueden resultar en distribuciones sesga-
das o asimétricas, sea de manera positiva o negativa y con mayor o menor
elevacién en sus valores mds frecuentes.

El punto fundamental en aplicar la 16gica de la distribucién teérica o
la distribucién normal estd en la relacién entre las poblaciones y las mues-
tras, la distincién es simple y tiene que ver con el todo y una parte de ese
todo que intenta representarlo, de tal modo que de principio una muestra
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representativa tendrd una distribucién similar a la poblacién, es decir, la
mayoria de los puntajes alrededor del centro y mds alejado de éste, valores
bajos y altos menos frecuentes.

El concepto de muestra representativa guarda en si, los términos
de aleatoriedad y casos seleccionados aleatoriamente y que guardan las
caracteristicas especificas que le interesa estudiar de una poblacién en
particular, cuando los elementos de mi poblacién de interés son hete-
rogéneos en sus caracteristicas, puedo emplear algunos procedimientos
muestrales para mantener la muestra representativa, ya no sélo es una
seleccién aleatoria simple, sino que puede ser segmentada o en etapas. Sin
embargo, es comin encontrar estudios donde se especifica una muestra
por conveniencia, lo que quiere decir que el investigador selecciona a los
participantes sobre la base de ser conocidos, estar préximos en distancia,
por su facilidad de acceso, por su participacién voluntaria y otros simi-
lares, lo que lleva a diversos problemas relacionados con el tema de la
representatividad y generalidad de los datos obtenidos. Uno de ellos es
la alta probabilidad de fluctuaciones aleatorias entre los miembros de la
muestra y que pueden producir un conjunto atipico de valores.

A modo de conclusién
Al explicar la légica explicativa dentro de la prictica cientifica, afirma-
mos que el objetivo de ofrecer descripciones y explicaciones con base en
informacién empirica de la realidad en forma de datos; sean éstos perso-
nas, objetos, eventos o relaciones, los mismos no estin exentos de teoria.
Ademis, la teoria que surge de estos datos trasciende al investigador in-
volucrado, porque las inferencias van mids alld de la coleccién de los datos
observados y permiten la construccién de propuestas explicativas que a su
vez se fundan en principios epistémicos y ontolégicos. En investigacién
siempre trabajamos con teorias que circunscriben nuestros criterios de
interaccién con la realidad a estudiar y a su vez fungen como marco de
referencia lingiistico de la prictica cientifica.

La préctica cientifica y los criterios, generalmente aceptados que la
norman, establecen los haceres y decires pertinentes dentro de este marco
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y son el pardmetro para evaluar dicha prictica humana. El método cien-
tifico, mds que un listado de pasos secuenciales obligados enmarca todas
las actividades de una comunidad dirigidas a un objeto teérico de cono-
cimiento para lograr profundizar y aumentar su descripcién, explicacién
y prediccién, con métodos definidos por el propio campo disciplinar. Los
siete criterios descritos, son una propuesta de los autores como marco de
referencia de la prictica cientifica, a saber: el planteamiento del problema,
disefo y 16gica del estudio, fuentes de evidencia, medidas de clasificacién,
andlisis e interpretacion, generalizacién y ética en la investigacién y pu-
blicacién, sobre este tltimo punto de la ética los autores ya lo abordaron
en otro trabajo (Mayoral y Martinez, 2019).

Por tltimo, la funcién de la estadistica en la investigacién tiene un
papel determinante en la medicién de variables predictivas y de resul-
tado porque permite describir de manera precisa aspectos especificos de
los eventos; con el registro en distintos niveles de las respuestas de los
participantes a distintas pruebas o test y en la observacién del comporta-
miento. La estadistica descriptiva puede ofrecer evidencia de relaciones o
patrones dificiles de observar en la simple coleccién de datos. Ademis, la
estadistica inferencial nos permite saber si los datos se ajustan a un mo-
delo estadistico determinado con lo cual podemos hacer generalizaciones
a la poblacién de referencia, lo que nos lleva a establecer no sélo expli-
caciones sino también predicciones del fenémeno estudiado. Se plantea,
la importancia del razonamiento estadistico como un conjunto de habi-
lidades en los procesos de tratamiento de los datos, que le posibilitan al
investigador llegar a interpretaciones racionales de los resultados ddndole
sentido a toda la informacién.

Bibliografia

Field, A. (2018). Discovering statistics using IBM SPSS statistics (5th ed.).
London: SAGE Publications Ltd.

Garfield, J., & Ben-Zvi, D. (2007). How Students Learn Statistics Re-

visited: A Current Review of Research on Teaching and Learning

La légica en la practica cientifica y la funcién de la estadistica 97



Statistics. International Statistical Review / Revue Internationale De
Statistique, 75(3), 372-396.

Geertz, C. (1987). La interpretacion de las culturas. Barcelona, Espana:
Gedisa Editorial.

Harding, S. (1987). Feminism and methodology. Bloomington, IN: Indiana
University Press.

Kuhn, T. (1971). La estructura de las revoluciones cientificas. México: Fondo
de Cultura Econémica.
Kuhn, T. (1974). The esential tension. Selected studies in scientific tradition
and change. Chicago and London: The University of Chicago Press.
Langley, P., Simon, H., Bradshaw, G., & Zytkow, J. (1987). Scientific dis-
covery: computational explorations of the creative process. Cambridge,
MA: MIT Press.

Latour, B. & Woolgar, S. (1986). Laboratory life: the construction of scienti-
fic facts. Princeton: Princeton University Press.

Lowry, R. (2000). Concepts and applications of inferential statistics. Retrie-
ved from http://vassarstats.net/textbook/

Mann, P. (2010). Introductory Statistics (7th ed.). Connecticut: John Wi-
ley & Sons, INC.

Maturana, H. (1996). La realidad: ;objetiva o construida? II. Fundamentos
bioldgicos del conocimiento. Barcelona: Anthropos.

Mayoral, L. A. y Martinez, J. G. (2019). Etica en la actividad cientifica.
Ecofronteras, 23(67), 22-25.

Pearson, K. (1911). The grammar of science (3th ed.). London: Adam and
Charles Black.

Ribes, E. (1993). La prictica de la investigacién cientifica y la nocién de
juego de lenguaje. Acta Comportamentalia: Revista Latina de Andlisis de
Comportamiento, 1(1), 63-82.

Ribes, E., Cortés, E., & Romero, P. (1992). Quizi el lenguaje no es un
proceso o tipo especial de comportamiento. Algunas relfexiones ba-
sadas en Wittgenstein. Revista Latina de Pensamiento y Lenguaje, 1,

58-74.

98 El desarrollo tedrico-metodoldgico en el estudio de la cognicion y el aprendizaje



Ribes, E., Moreno, R., & Padilla, A. (1996). Un anilisis funcional de la
prética cientifica: extensiones de un modelo psicoldgico. Acta Compor-
tamentalia: Revista Latina de Andlisis de Comportamiento, 4(2), 205-
235.

Wittgenstein, L. (1984-traduccién al espafiol). Tractatus logico-philoso-
phicus. Madrid: Editorial Gredos.

La légica en la practica cientifica y la funcién de la estadistica 99






De las emociones sociales a las competencias
socioemocionales: evolucién, neurociencia
cognitiva, desarrollo e intervencién

GERMAN OCTAVIO LOPEZ RIQUELME! / MAYRA DELGADO
VILLALOBOS!

Introduccién: cognicién social y emocional

La sociabilidad en el mundo natural se encuentra ampliamente distribui-
da, desde los microorganismos hasta primates no humanos y humanos.
No obstante, existen grados de sociabilidad, desde las interacciones re-
productivas hasta las sociedades complejas. En este gradiente de sociabi-
lidad, la vida en grupo y en sociedad representarian los niveles de mayor
complejidad, ya que los individuos mantienen interacciones sofisticadas
de largo plazo. Aunque la vida en sociedad tiene muchas ventajas deriva-
das de la cooperacién, las cuales finalmente mejoran la sobrevivencia y la
reproduccion (como el acceso a fuentes de alimento mds grandes y con
mayor valor energético, mayor sobrevivencia de la descendencia, menor
riesgo de depredacion, etc.), también, dado que las sociedades agrupan
una multitud de individuos de la misma especie, implican desventajas de-
bidas a la competencia por recursos y pareja reproductiva (Wilson, 1975).
Cooperacién y competencia son dos poderosas fuerzas que moldean la
dindmica interna de los grupos sociales, asi como su dindmica frente a
otros grupos. La vida en grupo intensifica dos fuerzas opositoras: una,
la proximidad exacerba el conflicto para los recursos locales, y dos, la
! Laboratorio de Socioneurobiologia, Centro de Investigacién en Ciencias Cognitivas,
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cooperacién con los vecinos puede mejorar la eficacia del grupo y ayuda
a la competencia contra otros grupos; asi, varios aspectos de la multicelu-
laridad, de genomas, de sociedades y de la cognicién se pueden entender
s6lo dentro de la historia social de estas dos fuerzas (Frank, 2007). En
todos los niveles, genes, células, organismos multicelulares, sociedades de
animales y humanos, cooperacién y conflicto son dos fuerzas que deben
resolverse debido al conflicto entre unidades, puesto que presiones de se-
leccién en alguna de las unidades puede favorecer un resultado mientras
que sobre otras unidades puede favorecer otro (Lachmann et al., 2003).
Considérese que, dentro de una sociedad, la inica forma de obtener algin
recurso es a través de interacciones sociales, de manera que, aunque pueda
haber fuerte competencia interna, los vinculos cooperativos mantienen
unidos a los grupos. Por ello, la estructura interna de una sociedad depen-
de de manera importante de las restricciones ecolégicas que determinan
el nivel de competencia por recursos tanto dentro del grupo como entre
grupos (Firth, 2007).

Dentro de una sociedad, los conespecificos son el principal factor am-
biental debido a que no solamente son parejas potenciales, sino compa-
fieros en interacciones competitivas y cooperativas. La mayor parte de la
vida de los animales sociales transcurre interactuando con otros indivi-
duos que pueden ser méds dominantes o més subordinados, con individuos
mds jévenes o mds viejos, y con un gran nimero de individuos miembros
del grupo. Asi, el ambiente principal de los individuos de una sociedad
es el ambiente social, el cual tiene efectos sobre su aptitud. Aunque cada
miembro de la sociedad tiene intereses propios, ellos se encuentran aso-
ciados debido a los beneficios que obtienen de la cooperacién. Es funda-
mental, para los animales que viven en sociedades, identificar claramente
a los conespecificos y sus estados internos para poder determinar si es
posible establecer relaciones sociales cooperativas o competitivas.

Por tanto, las diversas formas en las que los individuos interactian
de manera compleja al competir y cooperar constituyen estrategias de
comportamiento social que mantienen la estabilidad de los grupos y fa-
vorecen la aptitud de los individuos al interactuar entre ellos. Asi, tanto
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el tamafio del grupo como su estructura constituyen un balance entre las
tuerzas centripetas cooperativas que mantienen a un grupo cohesionadoy
las fuerzas centrifugas competitivas (Barrett et al., 2007). Dado que estas
tuerzas son importantes en términos de sobrevivencia de los individuos
dentro de un grupo y de los grupos frente a otros grupos, deben constituir
presiones de seleccién sobre los individuos de manera que han evolucio-
nado estrategias y ticticas de comportamiento social que amortiguan los
efectos negativos de la competencia intragrupal sobre la reproduccién.

Ya que, para los animales que viven en sociedades el principal am-
biente es el social, y éste es sumamente complejo por su dindmica, es
fundamental que sean capaces de, basindose en diversas sefiales comuni-
cativas, discriminar entre individuos, transmitir diversos mensajes acerca
de tendencias conductuales o contextos ambientales, expresar una amplia
variedad de estados emocionales y motivacionales, o una combinacién
de todas ellas (Freeberg et al., 2012). Por lo tanto, estas presiones de se-
leccién impuestas por el ambiente social para tomar decisiones acerca de
cooperar o competir con conespecificos, han moldeado la evolucién de
los cerebros y la cognicién en los animales sociales produciendo cerebros
especializados en el procesamiento de informacién social, es decir, en cog-
nicién social (Seyfarth & Cheney, 2015). La hipdétesis de la complejidad
social se basa en el supuesto de que el ambiente social es tan complejo
que proporciona retos cognitivos que, durante la evolucién, producirian
especializaciones cognitivas debido a la naturaleza dindmica y dificil de
predecir de las interacciones sociales. En conjunto, estas estrategias y ha-
bilidades evolucionadas que les permiten a los animales desenvolverse en
el complejo mundo social, se conocen como inteligencia social (Humprey,
1976) o cognicién social (ver Emery & Clayton, 2009). Es fundamental
tener en cuenta que esta perspectiva sobre la complejidad social implica
necesariamente complejidad en los sistemas de comunicacién vy, por lo
tanto, en los sistemas cognitivos que procesan las sefiales involucradas en
dichos sistemas comunicativos (Freeberg et al., 2012).

En general, cognicién social no se refiere a un proceso tnico, sino a un
conjunto de procesos cognitivos que subyacen al comportamiento social,
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es decir, al comportamiento relacionado con los conespecificos (Ebstein
etal.,2011) que implica conocimiento acerca de los conespecificos, de sus
interacciones y relaciones sociales propias y de otros individuos (Seyfar-
th et al., 2015), asi como el aprendizaje sobre esas interacciones (Shett-
leworth, 2012).

Considerando todos los componentes de complejidad dindmica invo-
lucrados en las interacciones y relaciones interindividuales dentro de la
estructura social, los individuos de una sociedad deben ser capaces de re-
conocerse entre ellos, recordar interacciones pasadas con otros individuos
en términos de cooperacién y reciprocidad, evaluar estas interacciones y
predecir los resultados, responder adecuadamente a las relaciones de ter-
ceros dentro de un grupo, tomar decisiones de acuerdo con esta informa-
cién, evaluar y gestionar el comportamiento de los miembros del grupo
con flexibilidad y eficacia (Freeberg et al., 2012) y todas las posibilidades
de interaccién pueden tener costos y beneficios los cuales deben ser eva-
luados por los individuos (ver Lépez-Riquelme, 2021).

Desde este punto de vista, habria presiones de seleccién sobre el apa-
rato cognitivo de los individuos, de manera que, en cada interaccién pu-
dieran evaluar las tendencias conductuales de sus compafieros y asi poder
maximizar los beneficios o minimizar los costos (Kummer, 1978). De
acuerdo con lo anterior, el ambiente social complejo y cambiante cons-
tituiria una presién de seleccién que favoreceria la evolucién de cerebros
especializados en el procesamiento de informacién social conectada con
motivacién, emocién y comportamiento que les permitiria a los indivi-
duos reconocer, manipular y comportarse de acuerdo con informacién
socialmente relevante (Alophs, 2001).

Aunque muchas interacciones sociales complejas dependen de pro-
cesos cognitivos especializados, recientemente la investigacién en cog-
nicién social ha comenzado a considerar los procesos emocionales que
pueden subyacer a formas complejas de interacciones y relaciones socia-
les tales como la cooperacién, la capacidad de mantener lazos estables
de larga duracién, la empatia y el rechazo al comportamiento inequitati-
vo o injusto (Bshary et al., 2014). Considérese que hay procesos involu-
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crados en la cognicién social, tales como la memoria, toma de decisién,
atencién, motivacién y emocién, que modulan tanto el comportamiento
automadtico como el volitivo y que son reclutados cuando se perciben
estimulos sociales y producen un comportamiento (Adolphs, 2001). De
esta manera, la seleccién natural habria favorecido la evolucién de indi-
viduos motivados para el establecimiento de vinculos sociales debido a
las recompensas emocionales que proporcionan, ya que estos vinculos,
llamados amistad, involucran interacciones cooperativas de largo plazo
entre los individuos (Seyfarth & Cheney, 2012). A pesar de la impor-
tancia que el procesamiento socioemocional tiene en el estudio de la
cognicién humana, ha carecido de atencién por parte de los investiga-
dores en cognicién comparada. En consecuencia, es importante explicar
cémo las especies realizan realmente las tareas y cémo ocurre la inte-
raccién dentro de su grupo social. Al respecto, Ostrom (2006) plantea
que, la cognicién social es la capacidad de percibir, interpretar y generar
respuestas ante las intenciones, las emociones, las tendencias y los com-
portamientos de los otros.

En este capitulo realizaremos una revisién bibliogrifica de la evolu-
cién, funcién y mecanismos neurales de las emociones sociales como par-
te de los procesos de cognicién social. Por ello, pondremos las emociones
sociales como parte de los mecanismos de cognicién social, evoluciona-
dos a partir de la compleja dindmica de la vida en sociedad. Enseguida,
se describe la evolucién del procesamiento socioemocional y su funcién.
Entenderemos funcién como el valor adaptativo de una caracteristica (su
valor en términos de sobrevivencia y reproduccién), es decir, las conse-
cuencias dltimas (funcién adaptativa), ya que, entre éstas y el comporta-
miento que nos interesa, puede haber una larga cadena de consecuencias
inmediatas o intermedias (ver Lépez-Riquelme, 2021). Se identifican sus
componentes, los cuales se desarrollan a partir del mecanismo de la auto-
rregulacién centrado en el control de atencién que, a su vez, involucra dos
procesos: la regulacién emocional y la memoria de trabajo.

Asimismo, también revisaremos si estas emociones sociales son parte
de las experiencias y competencias socioemocionales humanas tan im-
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portantes en términos del desempefio de los humanos en el ambiente
social. También revisaremos los principales avances de la neurociencia
cognitiva en relacién con el desarrollo socioemocional, el cual se conside-
ra un concepto que deriva de la cognicién social, ya que, en €l, intervie-
nen procesos que modulan las respuestas apropiadas en las interacciones
sociales, donde se ponen en juego los intereses de un grupo inmediato.
Para ello, desde una perspectiva de las diferencias individuales, se aborda
c6mo los fenémenos y las habilidades socioemocionales engloban fun-
ciones que integran la cognicién-emocién.

Se presentan los diversos modelos multidimensionales de la compe-
tencia socioemocional y posteriormente se describe la ontogenia de estas
habilidades socioemocionales; ya que si bien el cerebro humano, debido a
la evolucién, al nacer viene equipado para regular su metabolismo, cuenta
con dispositivos bédsicos para obtener conocimientos y comportamientos
sociales. De esta manera, se considera el papel de la sociedad y la cultura
como parte del desarrollo socioemocional del ser humano, asi como su
enorme capacidad de flexibilidad neuronal. Por ello, finalmente, se argu-
menta, desde un enfoque interdisciplinar, la plausibilidad y viabilidad de
estrategias de intervencién para el aprendizaje socioemocional.

Complejidad social, cerebros sociales y cognicién social

De acuerdo con la hipétesis de la complejidad social, el ambiente social
dentro de un grupo es tan complejo y dinimico que debe favorecer la evo-
lucién de cerebros especializados en cognicién social, es decir, capaces de
adquirir, procesar, almacenar informacién procedente de otros individuos
de la misma especie y actuar en consecuencia de acuerdo con el contexto
(Bshary et al., 2014; Seyfarth et al., 2015). Los procesos en los que estd
involucrada la cognicién social son: a) predecir o inferir el comportamien-
to de otros individuos, b) conocer los estados internos de uno mismo, c)
controlarse a si mismo, d) comportarse de acuerdo con el contexto social
y con c6mo los individuos conocen el comportamiento de los otros y el
propio (Lieberman, 2007). Estas capacidades les permiten a los anima-
les sociales reconocer, manipular, recordar y comportarse de acuerdo con
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estimulos sociales, en situaciones sociales determinadas, lo que incluye
capacidades perceptivas, motivacionales y afectivas sociales (Vilarroya &
Argimon, 2007).

No obstante, el concepto de complejidad puede no ser claro, ya que, un
sistema social complejo, no sélo implica el nimero de individuos, sus in-
teracciones frecuentes con diferentes individuos en diferentes contextos o
las interacciones repetidas con mismos individuos a largo plazo (Freeberg
et al., 2012), sino también cémo estin estructuradas y organizadas esas
interacciones y relaciones dentro de la sociedad (Wilson, 1975). Por lo
tanto, la estructura social de un grupo (el grado en que los sexos se en-
cuentran relacionados, la naturaleza de las jerarquias de dominancia, los
patrones de diversas interacciones entre individuos como el aloaseo, etc.)
representa cémo se manifiestan y balancean las fuerzas cooperativas y
competitivas dentro de un grupo. Se han realizado muchos intentos por
clasificar a las sociedades en clases las sociedades en clases o grados de
acuerdo con diferentes caracteristicas para determinar el nivel de com-
plejidad de cada una. Por ello, es fundamental tener claro el concepto de
complejidad social. Para Freeberg y cols. (2012), la complejidad social se
relaciona directamente con el nimero de individuos interactuantes, los
diferentes tipos de roles sociales que los individuos pueden desempenar
y la naturaleza, frecuencia y diversidad de las interacciones de esos indi-
viduos en el tiempo.

Segun Wilson (1975), las siguientes caracteristicas sociales deben ser
consideradas para determinar la complejidad de una sociedad: 1) tama-
fio del grupo, 2) distribucién demogréfica, 3) cohesividad, 4) cantidad y
patrén de interacciones y comunicacién, 5) permeabilidad a miembros
de otros grupos o sociedades, 6) compartimentalizacién o capacidad
para que se formen subgrupos que funcionen como unidades discretas,
7) divisién del trabajo o diferenciacion en roles de los individuos den-
tro del grupo, 8) la integracién del comportamiento de los individuos
o subgrupos que forma el comportamiento como unidad del grupo, 9)
propiedades de los sistemas de comunicacién de la sociedad que incluye
el flujo de informacién, y 10) fraccién del tiempo que los individuos dedi-
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can al comportamiento social. Recientemente, Kappeler (2019), propuso
cuatro grandes grupos en los que estas caracteristicas pueden organizarse
para el estudio y determinacion de la complejidad de una sociedad: 1)
organizacién social (se incluyen caracteristicas del tamafio del grupo y
composicion), 2) estructura social (contenido, calidad y patrén de las in-
teracciones y relaciones sociales, asi como el sistema de comunicacién), 3)
sistema de apareamiento (identidad y promedio de hembras y machos),
y 4) sistema de cuidados (si hay o no cuidado cooperativo de la cria y la
identidad de los individuos que la realizan).

Como puede verse, la estructura y la organizacién de una sociedad
puede ser sumamente compleja. Hinde (1976) propuso un modelo de
tres niveles de estructura social, emergentes e irreducibles, a partir de los
cuales se puede determinar la complejidad de una sociedad:

1) Interacciones entre individuos. Lo que individuos especificos ha-
cen juntos en un momento dado. Las interacciones constituyen los
elementos bésicos de la estructura social. Depende de propensiones
conductuales de cada individuo (psicoldgicas, fisiol6gicas, etc.) y sus
particulares reacciones cuando interactian.

2) Relaciones entre individuos. Implican el patrén de las interacciones
(frecuencia, cualidad, etc.) entre dos individuos o mds en el tiempo.
Las relaciones constituyen patrones generalizados de comportamiento
durante la interaccién entre individuos. Puesto que estos individuos
se conocen entre ellos, la naturaleza y curso de cada interaccién estd
influenciada por la historia de interacciones y por sus expectativas para
interacciones futuras basadas en procesos afectivos y cognitivos. Las
propiedades importantes de este tipo de interacciones de largo plazo
son la calidad y el patrén dindmico, qué tanto las interacciones son
reciprocas, complementarias con los niveles cognitivos y morales de
los participantes. El proceso se vuelve mas complejo cuando nos da-
mos cuenta de que cada individuo puede estar involucrado en diversas
relaciones, de manera que se forma una compleja red de relaciones e
interacciones conformando un sistema social. Hay varios principios
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fundamentales que determinan las relaciones e interacciones: i) apren-
dizaje, ii) tipos de interacciones dentro de una relacién (hay interac-
ciones que tienden a ocurrir juntas y otras que son poco probables), iii)
interacciones que operan por retroalimentacién positiva o negativa,
y iv) institucionalizacion de las relaciones (en los humanos las inte-
racciones pueden entenderse como relaciones institucionalizadas por
convencién cultural).

3) La estructura social de los grupos. Es un nivel mayor de complejidad
que implica los patrones totales de relaciones e interacciones dentro
de una sociedad (la naturaleza, la cualidad y el patrén de las relacio-
nes entre individuos). Implica: 1) la calidad, contenido y patrén de las
relaciones; 2) generalizaciones derivadas de dicha calidad, contenido
y patrén que son independientes de los individuos particulares que
se relacionan o que interactian, por lo que muestran regularidades
entre individuos y entre sociedades, de manera que los individuos no
se asocian aleatoriamente, sino que sus relaciones se encuentran in-
fluenciadas por su membresia al grupo y el grupo tiene propiedades
inherentes a su nivel, y 3) la organizacién nos permite entender en tér-
minos dindmicos el patrén de relaciones que constituyen la estructura
de una sociedad, es decir, sus principios organizacionales; hay varios
principios que pueden ser considerados: i) principios acerca de las re-
laciones entre clases o tipos (edad, sexo, etc.), ii) principios sobre las
relaciones entre parientes, iii) principios sobre el estatus (jerarquias de
dominancia) y, iv) principios relacionados con las instituciones.

No obstante que esta estructura social es estable, es también dindmica
y fluida, es decir, una estabilidad dindmica, como lo es un equilibrio dind-
mico en el que la apariencia de estabilidad la proporcionan los cambios
contingentes y el ajuste de las interacciones (Barrett et al., 2007).

Esto sugiere que la vida social es tan compleja que requiere estrategias
cognitivas complejas y flexibles que les confieran a los individuos de un
grupo la capacidad para reconocer, manipular y comportarse de acuerdo
con estimulos sociales (como género, parentesco, estatus social, tenden-
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cias conductuales individuales, etc.) y hacer inferencias sobre lo que pue-
den hacer los otros en contextos especificos. Por lo tanto, se ha propuesto
que estas especializaciones cognitivas para el mundo social producirian
cerebros particularmente grandes, como dice la hipétesis de los cerebros
sociales y especializados en el procesamiento de informacién social (Ga-
zzaniga, 1985; Dunbar, 1998). Segtn esta hipétesis, el ambiente social
no sélo ha producido cerebros especializados en la produccién y proce-
samiento de informacién social, sino que, debido a este procesamiento
tan complejo, toda la circuiteria neuronal involucrada en dicho procesa-
miento debié haber aumentado durante la evolucién social debido a las
demandas cognitivas de la complejidad social como se ha demostrado en
diversas especies de primates sociales en los que hay una correlacién entre
el tamafio de la neocorteza y la complejidad social (Dunbar, 1992, 1993;
Dunbar & Shultz,2007). No obstante, esto no significa que los problemas
ecoldgicos no sean importantes para los animales sociales, sino que éstos
son resueltos a través de la sociedad (Dunbar & Shultz, 2007). Diver-
sos estudios (Dunbar, 1998; Barton & Dunbar, 1997; Dunbar & Bever,
1998; Schultz & Dunbar, 2006) sefialan que, las variaciones en el tamafio
y las proporciones del cerebro se pueden vincular con las capacidades
cognitivas de diferentes especies y las correlaciones con la socioecologia
pueden dar pistas sobre los origenes evolutivos de estas especializaciones.
Por ejemplo, en primates no humanos, insectivoros, carnivoros, ungula-
dos, murciélagos y ceticeos, se encontré un patrén comun en la relacién
entre el tamafo del cerebro y el tamafio del grupo tipico de la especie:
cuanto mds grande es el grupo, mas grande es el cerebro; en general, se
han encontrado correlaciones mds estrechas entre el tamano del grupo
social y la neocorteza, un drea que estd notablemente ampliada en varios
grupos de mamiferos de cerebro grande, incluidos primates, carnivoros
y ceticeos (Byrne & Bates, 2007). Evidencia reciente ha implicado al
dominio social como un gran desafio que impulsa la capacidad de resolu-
cién de problemas de los mamiferos (Byrne & Bates, 2007).

Por consiguiente, el aspecto social es fundamental en la reproduccién
adaptativa y la supervivencia de los individuos; la capacidad de recono-
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cer, asimilar, navegar y comportarse en relacién con los otros involucra
informacién de los sistemas neuronales. Actualmente, se acepta que la
evolucién ha actuado independientemente en sistemas funcionales coor-
dinados (Barton, 2006). Por ejemplo, Ott & Rogers (2010) sefialan que,
las demandas de comportamiento de la vida en grupo y la bisqueda de
alimento se han visto implicadas en la evolucién como del tamano del
cerebro. Por ejemplo, las langostas del desierto muestran una extrema
plasticidad fenotipica, ya que la morfologia de su cerebro estd relacionada
con estilos de vida muy diferentes: los cerebros de las langostas gregarias
son un 30% mas grande en general que en las langostas solitarias, los
cerebros de las langostas gregarias, tienen una relacién cerebro medio:
l6bulo 6ptico més grande, un mayor complejo central y una proporcién
50% mayor entre el ciliz primario olfatorio y el primer neuropilo olfato-
rio, por ello dan prioridad a una mayor integracién que puede respaldar
las demandas de comportamiento de la alimentacién y la vida generalista
en enjambres densos y muy méviles dominados por una intensa compe-
tencia intraespecifica.

Smith, Seid, Jiménez & Weislo (2010) examinaron cémo en las abejas
de la especie Megalopta genalis la experiencia social da forma al volu-
men del cerebro. En dicho estudio, se comparé el volumen de diferentes
regiones del cerebro en individuos reproductivos sociales, obreras y re-
productivos solitarios experimentales. Ellos encontraron que las abejas
reproductoras sociales mostraron un mayor desarrollo de los cuerpos fun-
giformes (un drea del cerebro de los insectos asociada con la integracién
sensorial y el aprendizaje) en relacién con las obreras sociales y reproduc-
tivos solitarios. Con esto se muestra el efecto del ambiente social en el
desarrollo del cerebro. No obstante que muchas dreas del cerebro son ho-
mologas y muestran patrones de actividad similares en primates humanos
y no humanos, la investigacién reciente sugiere que las cooperacién entre
los dos grupos son una cuestién de grado mds que una distincién cuali-
tativa fundamental (Platt et al., 2015). De esta forma, la vida en grupo
tiene muchos beneficios cuando existe complejidad social basada en la
distribucién de las tareas dentro de la organizacién del grupo.
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La capacidad cognitiva para “navegar” en la complejidad del mundo
social en los primates y “manipular” a los otros para fines propios ha sido
llamada inteligencia maquiavélica primero por Frans de Waal (1982) y
después por Byrne y Whiten (1988). De acuerdo con ambas hipétesis
acerca de la complejidad del mundo social, los animales desarrollarian
cerebros “sociales” grandes aunque “costosos”, debido a los beneficios que
proporciona la capacidad de manipular y predecir el comportamiento de
los demads, propuesta desarrollada por Premack y Woodruff (1978) llama-
da teoria de la mente. La idea central de la teoria de la mente es que los
individuos que viven en sociedad son capaces de imputar estados menta-
les y emocionales a si mismos y a otros a partir de inferencias observables,
ya que los estados mentales no lo son, de manera que emplearian esta
informacion, procesada en un sistema particular, para hacer prediccio-
nes acerca del comportamiento de los otros. Estos autores propusieron
que los chimpancés son capaces de hacer estas predicciones y entender
los propésitos de los otros individuos. De esta manera, los chimpancés,
y otros primates, y principalmente los humanos, tendrian la capacidad
de atribuir estados mentales (creencias, intenciones, deseos, emociones,
conocimiento, etc.).

Asi, a partir de ello, entender que los otros individuos tienen también
creencias, deseos, intenciones, y perspectivas diferentes de la propia, es
vital para la vida cotidiana de los animales que viven en ambientes so-
ciales complejos debido a que permite que los individuos puedan tomar
decisiones a partir del anilisis y evaluacién de la conducta de los demais
y, a partir de ello, realizar inferencias y actuar en consecuencia. Se con-
sidera que esta capacidad es tan importante para los animales sociales,
particularmente los humanos, que cualquier déficit o alteracién en las
vias de procesamiento podrian tener consecuencias graves en la sobrevi-
vencia de los individuos y, ademds, que podrian ser la base de desérdenes
y trastornos tales como los desérdenes del espectro autista, esquizofrenia,
adicciones y dafios cerebrales diversos (Korkmaz, 2011).

De acuerdo con lo anterior, es importante considerar las tres caracte-
risticas particulares de la cognicién social humana que la distinguen de

112 El desarrollo tedrico-metodoldgico en el estudio de la cognicion y el aprendizaje



la de otras especies: 1) la capacidad de cambiar la experiencia consciente
propia a lugares y tiempos fuera del aqui y ahora,y al punto de vista de
otro individuo; 2) la asociacién de nuestra evaluacién de los demis con
fuertes emociones morales que motivan aspectos particulares del com-
portamiento social, como el castigo altruista, y 3) la capacidad de usar
estas habilidades de manera flexible de acuerdo con el contexto a través
de intervalos de tiempo considerables y con la ayuda de la memoria epi-
sédica que nos ayuda a dar seguimiento a un gran nimero de individuos
y su comportamiento pasado (Adolphs, 2009).

Los procesos relacionados con la cognicién social son tan poderosos e
importantes en las especies sociales que pueden activarse aun cuando los
estimulos no son de los propios individuos de la misma especie, sino de
animales de otra especie (principalmente aquellas especies que han pasa-
do por un proceso de domesticacién como los perros domésticos), com-
putadoras o estimulos no sociales que antropomorfizamos (Heberlein &
Adolphs, 2004). Incluso, se ha sugerido que el llamado modo por defecto
(‘default mode’) procesa todos los estimulos como sociales (Adolphs &
Spezio, 2009), ya que muchas estructuras implicadas en el procesamiento
de informacién social (como la corteza prefrontal medial) se activan du-
rante el reposo, en respuesta a estimulos sociales, y se desactivan cuando
se procesan estimulos no sociales (Mitchell et al., 2002; Raichle et al.,
2001). Estos hallazgos son muy importantes, ya que una de las cuestiones
mads controvertidas es si los estimulos sociales son procesados de manera
diferente a aquellos considerados no sociales debido a su mayor com-
plejidad y menor predictibilidad, ya que no ha sido ficil aislar o separar
procesos sociales y no sociales tanto en laboratorio como en condiciones
naturales (Seyfarth & Cheney, 2015). Si los estimulos sociales son espe-
ciales y su procesamiento cognitivo también, entonces, es fundamental
distinguir entre: a) las operaciones cognitivas que representan procesa-
miento de informacién general actuando sobre los estimulos sociales, b)
las operaciones cognitivas que evolucionaron debido al valor adaptativo
que proporcionaron para el procesamiento de informacién social y que
fueron exaptadas para el procesamiento de informacién general, y c) las
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operaciones cognitivas que son especificas del procesamiento de estimu-
los sociales (Cacioppo et al., 2006). No obstante, es plausible suponer
que, durante la evolucién social, no se originaron estructuras nuevas para
el procesamiento de informacién social, sino que los procesos de cogni-
cién social debieron evolucionar de las mismas estructuras involucradas
con la percepcidn, la cognicién y el comportamiento en general como
adaptaciones que pudieron ser exaptadas® en el contexto social con su
consecuente aumento de tamafo, como se ha sugerido para insectos so-
ciales (Farris & Schulmeister, 2011).

No obstante que procesos cognitivos complejos, como la percepcidn,
la memoria, la atencién, etc., estén involucrados en la cognicién social,
también son fundamentales los estados motivacionales y emocionales en
el comportamiento de los individuos dentro de su grupo social, ya que
tavorecen relaciones e interacciones sociales de largo plazo y participan
en la regulacién del comportamiento de los individuos de acuerdo con
las normas sociales promoviendo el comportamiento prosocial. De esta
manera, todos los procesos de cognicién social, incluidos los emocionales,
les permiten a los individuos realizar evaluaciones y predicciones sobre
el comportamiento y las reacciones de sus compaiieros y, con esta in-
formacién, guiar la suya propia. Los procesos socioemocionales deben
estar involucrados en todos los niveles de la estructura de una sociedad
(interacciones sociales, relaciones sociales y sistemas sociales), de manera
que estos tres niveles de complejidad pueden interactuar de abajo a arriba

(bottom-up) y de arriba abajo (fop-down).

Evolucién de las emociones
Darwin (1873) propuso que, en el transcurso de la evolucién, las emo-
ciones bdsicas de los organismos emergieron gradualmente como adap-

% La exaptacién en biologfa evolutiva se refiere a: (1) rasgos que fueron originalmente adaptados
a una funcién particular pero fueron cooptados por otro uso, y (2) rasgos que surgieron a través de
procesos que no eran la seleccién natural, pero luego llegaron a tener una funcién. Las estructuras
originales fueron adaptativas en unas condiciones particulares pero después, en otras condiciones,

tienen otra funcién no necesariamente relacionada con la original (ver Westneat & Fox, 2010).
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taciones y con un propésito especifico en cada especie. De esta manera,
las emociones pueden ser consideradas como estados o modos especiali-
zados de operacién especie-especificos moldeados por la seleccién natu-
ral que ajustan pardmetros fisiolégicos, cognitivos y conductuales de los
organismos que favorecen respuestas adaptativas a cambios ambientales
o amenazas (Nesse, 1990). De acuerdo con Cosmides y Tooby (1989),
las emociones podrian considerarse algoritmos darwinianos de dominio
especifico, positivos o negativos, inducidos por la mayoria de las situacio-
nes que experimenta un animal. Como con cualquier otra caracteristica
animal, el entendimiento integral de las emociones requiere las 4 explica-
ciones propuestas por Tinbergen (1963; ver revisién de Lépez-Riquelme,
2021): proximales (mecanismos), ontogenéticas (del desarrollo), funcio-
nales (significado adaptativo) y filogenéticas (de la historia evolutiva).

Los beneficios adaptativos que las emociones proporcionan a los indi-
viduos pueden ser considerados en tres principales categorias: motivacién,
comunicacién y cognicién (Nesse, 1990). Su funcién sobre los sistemas
motivacionales favorecen conductas adaptativas para mantener los es-
tados homeostiticos. Su funcién comunicativa permite que los indivi-
duos establezcan sus intereses propios sobre los de los otros. La funcién
cognitiva permite que los individuos tengan acceso a sefiales involuntarias
que los otros individuos producen, permitiéndoles inferir sus intenciones.

De acuerdo con Zull (2002), el proceso homeostitico de los organis-
mos se lleva a cabo mediante estructuras arcaicas del cerebro que integran
el sistema limbico, el cual regula el miedo y el placer permitiendo asi
sentir los hechos del entorno, integrarlos para ver si son peligro u opor-
tunidad, e iniciar acciones. Asi, debido a estas acciones reguladoras, se
expresan emociones estandares, tales como, ira, miedo, amor, odio, alegria,
vergtienza, orgullo, afliccién y sus variedades (James, 1884).

No obstante, cuando los organismos sociales se enfrentan a situaciones
complejas y deben tomar decisiones ante la incertidumbre, involucran
sus emociones individuales, los impulsos, las motivaciones, la interaccién
y las intenciones compartidas, comprometiendo a la neocorteza, sector
evolutivamente moderno del cerebro. M4s atdn, la reaccién a ese vasto
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conjunto de estimulos puede ser filtrada por la interposicién de una va-
loracién reflexiva, de tal forma que, los mecanismos conductuales como
respuesta a estos estimulos, comprometen a la neocorteza y al nicleo
cerebral arcaico (Damasio, 2018).

Por lo anterior, a medida que una emocién se desarrolla, en la mente
se instauran algunos procesos mas complejos. Con base en ello, Damasio
(2009) propone categorizar a las emociones en: 1) emociones de fondo,
son expresiones compuestas de acciones que regulan el placer-displacer
en la medida en que éstas se desarrollan e intersecan momento a momen-
to en nuestra vida, 2) emociones bésicas (miedo, ira, asco, sorpresa, triste-
za y felicidad) que son ficilmente identificables en los seres humanos de
numerosas culturas, y también en especies no humanas; y 3) emociones
sociales, como la simpatia, la turbacién, la vergiienza, la culpabilidad, el
orgullo, los celos, la envidia, la gratitud, la admiracién, la indignacién, el
desdén y el principio de anidamiento, las cuales se desencadenan en la
sociedad y son importantes en la vida de los grupos sociales.

Emociones sociales: reguladores de la prosocialidad

Las emociones son estados cognitivos especializados (experienciales y
subjetivos), transitorios y variables en intensidad, de los animales (Parkin-
son, 2006; Adolphs & Spezio, 2009), moldeados por la seleccién natural,
que producen respuestas conductuales estereotipadas que favorecen su
sobrevivencia en situaciones especificas por medio de la codificacién del
valor hedénico (positivo o negativo) de eventos, objetos u otros indivi-
duos (Panksepp, 2004). Debido a los cambios fisiolégicos corporales que
ocurren durante la experiencia emocional, las emociones pueden actuar
como una sefial de alarma (marcadores sométicos), ya que los individuos
se ven forzados a poner atencién, por ejemplo, a los estimulos negativos
a los cuales se debe responder conductualmente (Damasio, 1994). Como
puede verse, derivado de esta definicién, las emociones, como parte de
las experiencias de los animales, tienen el papel fundamental de evaluar
dichas experiencias de manera positiva o negativa. No obstante que las
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emociones sociales fundamentales se expresan en todas las sociedades
humanas, e incluso parecen estar conservadas en los animales, su expre-
sién asi como su interpretacion estd influenciada por la cultura (Keltner
& Haidt, 1999). Las seis emociones bdsicas son dolor, placer, ira, miedo,
sorpresa y disgusto, mientras que las sociales son amor, culpa, vergiienza,
orgullo, envidia y celos (Bowles & Gintis, 2011).

El éxito reproductivo o de sobrevivencia de los seres humanos en par-
ticular, y de los animales que viven en sociedades en general, depende del
éxito de la sociedad y del éxito social dentro de ella, por tanto, el éxito so-
cial individual dentro de una sociedad depende de las relaciones sociales,
las cuales implican evaluar el comportamiento de los otros asi como saber
cuindo es importante la negociacién, la competencia, la cooperacién y la
reciprocidad. La presién de seleccién para determinar cudndo cooperar o
cuindo competir, favorecié la evolucién de estados emocionales especia-
lizados asi como capacidades cognitivas que les permiten a los individuos
enfrentar dichos retos sociales.

Este tipo de valoracién, tan importante para la sobrevivencia, es fun-
damental en el ambiente social y su compleja dindmica en la que los
individuos que se relacionan e interactian deben valorar cuindo y con
quién cooperar o competir, dependiendo de las inferencias que hacen de
las intenciones y las emociones de otros individuos. Por tanto, todos los
procesos de cognicién social, es decir de procesamiento de informacién
proveniente de otros individuos, es predictivo, en el sentido de que, a
partir de esta informacién perceptiva, el cerebro infiere causas no direc-
tamente observables (Pennartz et al., 2019) y hace predicciones sobre lo
que los otros individuos pueden hacer después, es decir, sobre su compor-
tamiento. Mientras mds elementos percibidos y mientras mas experiencia
tengan, los animales sociales podrin predecir mejor el comportamiento
de los otros y, por tanto, mds exitosas resultardn las interacciones con
otros individuos. Por tanto, la funcién principal de la cognicién social es
predecir el comportamiento de los otros durante las interacciones sociales
(Frith,2007) a partir de la informacién disponible proveniente de su com-
portamiento, incluyendo las respuestas o expresiones emocionales. Tanto
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las predicciones como la expresién de estimulos sociales, como muchas
emociones, no necesariamente son conscientes o intencionales. Asi, las
emociones sociales (linglisticas y no linglisticas) formarian parte de un
sistema de evaluacién, o métrica intersubjetiva, de costos y beneficios, y
de intenciones y tendencias conductuales (valores) de los otros individuos
durante interacciones de negociacién (Cosmides & Tooby, 1989). Las
emociones percibidas no necesariamente deben ser dirigidas al individuo
que las percibe, sino también pueden ser incidentales, es decir, dirigidas a
un tercero, pero son informativas para todos los observadores.

Por tanto, como la evaluacién emocional forma parte de la signifi-
cacién del procesamiento de informacién interna y externa, constituye
parte de los mecanismos cognitivos que dan sentido al mundo. Asi, por
ejemplo, la percepcién se produce a partir de la identificacién y el reco-
nocimiento, los cuales, a su vez, requieren la memoria y la toma de deci-
sién. Sin embargo, para que estas funciones tengan sentido, requieren la
modulacién que proporciona el estado de alerta, la atencién y la emocién
(Adolphs & Spezio, 2009). Por tanto, la regulacién y autorregulacion del
comportamiento social depende fundamentalmente del procesamiento
emocional en contextos sociales especificos. De hecho, el desarrollo de la
cognicién social es totalmente dependiente del desarrollo de la emocién
y de la comunicacién de los infantes con su madre, ya que el comporta-
miento de esta ultima, tiene influencia en el desarrollo social de sus crias
e, incluso, estos efectos son estables en los infantes a lo largo de su vida y
son transmisibles a las siguientes generaciones (Adolphs, 2001).

Keltner & Haidt (1999) propusieron cuatro niveles de andlisis de las
funciones de las emociones en una sociedad, las cuales tienen consecuen-
cias en sobrevivencia y reproduccién tanto en el individuo que las produ-
ce como en el que las percibe:

1. Nivel individual. En este nivel es importante el patrén de cambios
individuales de las respuestas emocionales tales como cambios en el
sistema endocrino, auténomo, sistema nervioso central, evaluaciéon
emocional, tendencias conductuales, memoria, percepcién y juicio. A
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cada individuo, las experiencias emocionales le informan acerca de
eventos sociales especificos que deben ser regulados. Por ejemplo, la
ira informaria al individuo sobre lo justo de una situacién social, el
amor le informaria acerca del nivel de compromiso de otro indivi-
duo, la felicidad estaria relacionada con el potencial reproductivo o de
sobrevivencia de determinadas acciones sociales, y la vergiienza le in-
formaria a un individuo acerca de su estatus social inferior como con-
secuencia de actos egoistas. Estos estados emocionales, consecuencia
de interacciones sociales, pueden tener efectos negativos o positivos
de largo plazo en los individuos, modificando la toma de decisiones.
Naturalmente, los procesos fisiolégicos y cognitivos relacionados con
estados emocionales, preparan a los individuos para responder adap-
tativamente ante situaciones sociales determinadas. Las variables fre-
cuentemente medidas incluyen mediciones fisiolégicas, autorreportes
de la fenomenologia de las emociones y los efectos de las emociones
en mediciones de juicio, memoria y percepcién social.

2. Nivel diddico. En este nivel, las emociones cumplen varias funciones:

a. Se considera cémo las emociones regulan y coordinan la interaccién
de los individuos en relaciones significativas, ya que les permiten
inferir a los otros individuos las intenciones, los valores, las creen-
cias y las tendencias conductuales. Esto significa que las emociones
comunicarian a los receptores informacién acerca de los emisores y
su tendencia a la cooperacién o a la competencia: estado emocional
actual, intenciones sociales, dominancia o sumision, etc. Asimismo,
la expresion de las emociones evoca emociones reciprocas y com-
plementarias en los otros, fundamentales para el establecimiento de
relaciones de largo plazo. Ademis de la regulacién cognitiva y con-
ductual de los individuos, las emociones sociales son fundamentales
en las relaciones sociales interindividuales individuoespecificas de
largo plazo, més que las interacciones sociales por si mismas. Por
ejemplo, los chimpancés presentan un aumento en oxitocina cuando
participan en actividades de aseo con parientes o con individuos no
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parientes pero con un vinculo cercano comparados con chimpancés
que realizan la misma actividad pero con individuos no cercanos
(Crockford et al., 2014). Este tipo de relaciones dependen de un
sistema emocional de seguimiento de largo plazo, y continuamente
actualizado, de interacciones reciprocas con todos los compaiieros
de grupo, y observando las experiencias de otros, que produciria un
tipo de conocimiento emocional no explicito de todas sus relacio-
nes empleado en la toma de decisiones en interacciones actuales y
causando diferentes patrones de comportamiento a corto o largo
plazo con individuos especificos (Seyfarth & Cheney, 2012). Asi,
las interacciones sociales en un grupo permanente no serian aleato-
rias sino seleccionadas por los individuos con base en las cualidades
y tendencias conductuales de cada potencial compaiiero de grupo,
de manera que cada individuo aprovecharia sus interacciones so-
ciales para, por medio de sus caracteristicas, beneficiarse a si mismo
(Byrne & Whiten, 1994). De esta manera, las emociones sociales
constituirian respuestas involuntarias ripidas y automadticas que les
permiten a los individuos regular, mantener y usar sus relaciones

sociales obteniendo beneficios (Keltner & Haidt, 1999).

. Las emociones también sirven para incentivar o desalentar el com-

portamiento social de los otros individuos. De esta manera, las
emociones sociales informan a los individuos que las perciben acer-
ca de como su comportamiento se ajusta o se aleja de las normas
sociales y proporciona una recompensa o castigo para favorecer la
prosocialidad o desalentar los comportamientos no prosociales, con
un consecuente efecto en la autorregulacién cognitiva y conductual
(Krendl & Heatherton, 2009). Estudios recientes de primates en
cautiverio han demostrado que los monos valoran los estimulos so-
ciales. En este proceso, la actividad en varias dreas corticales tiene
un impacto directo en la percepcién de otros individuos, la com-
petencia y la cooperacién. Las decisiones estin mediadas por un
sistema neuronal abstracto de domino general, sin embargo, otras
poblaciones de neuronas en la corteza orbitofrontal, cuerpo estria-
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do, amigdala y corteza parietal codifican especificamente el tipo de
importancia y valor de la informacién social. La actividad corti-
cal estd modulada por hormonas como la oxitocina y por la accién
de ciertos genes que pueden afectar las diferencias individuales de
comportamiento. Todo aquello que los individuos juzgan correcto
o incorrecto en términos sociales se basa en el procesamiento emo-
cional, inferencial, automdtico y reflexivo cuya funcién principal es
tavorecer la reciprocidad, lo justo, la lealtad y el respeto en los otros

individuos (Tomasello et al., 2003; Adolphs, 2009).

3. Nivel social. En este nivel, las emociones favorecen la cohesién de
los individuos de un grupo compartiendo identidad y metas comu-
nes, subordinando los intereses individuales a los intereses de grupo y
produciendo emociones colectivas grupales frente a otros grupos. De
esta manera, las emociones les permiten a los individuos definir las
fronteras sociales del grupo asi como identificar y establecer vinculos
con los miembros del grupo. Las fuertes emociones grupales positivas
tavorecen la prosocialidad, mientras que las negativas, como el miedo a
la exclusién, desalientan el comportamiento egoista. Ademas, hacia el
interior de los grupos, las emociones ayudan a los individuos a definir
y negociar los roles y el estatus social, asi como a negociar los proble-
mas relacionados con ellos.

4. Nivel cultural. En este nivel es importante el papel de la historia y la
economia modulando las emociones, asi como la forma en que las emo-
ciones se encuentran incorporadas en las practicas y las instituciones,
asi como las normas culturales por medio de las cuales se determina la
apropiada expresién de emociones. De esta manera, la cultura modula
y guia los afectos y las reacciones emocionales de los individuos en un
contexto social. Asi, las emociones tienen un papel fundamental en los
procesos por medio de los cuales los individuos asumen sus identida-
des culturales, lo cual motiva conductas apropiadas en cada cultura.
Ademds, de manera muy importante, las emociones son parte funda-
mental de la socializacién de los infantes que les ayudan a aprender las
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normas y valores de su cultura. Este aspecto de construccién cultural
de las emociones favorece la reificacién y perpetuacién de ideologias
culturales y estructuras de poder.

Funciones de las habilidades socioemocionales

Adolphs (2001) a diferencia de Ostrom (2006), propone que la cogni-
cién social es la capacidad de construir representaciones respecto a las
relaciones entre uno mismo y los demds, y de usar flexiblemente tales
representaciones para guiar una respuesta apropiada en las interacciones
sociales de la vida cotidiana; para ello intervienen procesos que modu-
lan el comportamiento, como son, la memoria, la toma de decisiones, la
atencion, la motivacién y las emociones. En tal sentido, la percepcidn, el
procesamiento e interpretacién de informacién sobre el si mismo, sobre
otras personas (intenciones, disposiciones y comportamientos) y situa-
ciones sociales, contribuyen a que los individuos continuamente realicen
ajustes socioemocionales para cumplir con las normas de la sociedad en
general (Dunbar, 1998).

Al respecto, Ochsner (2008) propone un modelo de procesamiento
socioemocional, que incluye habilidades sociales, cognitivas y afectivas
con sus correlatos neurales especificos e interrelacionados, las cuales inte-
gran la respuesta a estimulos socioemocionales:

1) La adquisicién de valores y respuestas socioafectivas. Aqui, es relevan-
te el aprendizaje emocional sobre qué estimulos y acciones tienen con-
secuencias aversivas con los demds, o cémo, mediante la comunicacién
no verbal y la observacién, se puede guiar la conducta en la interaccién
social. Por ejemplo, Mineka & Cook (1993) sefialan que, en especies
no humanas, los procesos automdticos tienen un papel importante
en el aprendizaje del miedo por observacién, en el que un individuo
aprende a temer a un estimulo que provoca expresiones de miedo en
un congénere; mientras que, en humanos, el aprendizaje depende de
procesos automiticos que se ven favorecidos por la atribucién reflexiva
de estados mentales de orden superior que le dan un valor afectivo al
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estimulo (Piemontesi, 2010). Ochsner (2008) sefiala que los dos siste-
mas neuronales implicados en el aprendizaje emocional son la amig-
dala y el estriado; las regiones limbicas, como la corteza prefrontal
medial, la insula y el cuerpo estriado, también desempefan un papel
importante. Por ejemplo, las porciones ventrales del cuerpo estriado
son criticas para aprender qué estimulos o comportamientos predicen
respuestas con resultados gratificantes o reforzantes (Schultz, 2004).

2) El reconocimiento y la respuesta a estimulos socioafectivos. En este
punto, es importante que el individuo que aprendié el valor afectivo
de un estimulo, pueda reconocerlo ripidamente en el futuro y respon-
da adecuadamente. Por ejemplo, Craig (2002) considera que la insula
anterior se asocia a la experiencia emocional mediante la informacién
interoceptiva que recibe sobre el estado de activacién del cuerpo, y la
corteza cingulada anterior media codifica los atributos afectivos del
dolor, como lo desagradable (Eisenberger, Lieberman & Williams,
2003), y motiva la conducta apropiada mediante las conexiones a los
centros motores autéonomos.

3) La inferencia de estados mentales de bajo nivel. Consiste en la vi-
vencia del significado o valor que se le ha asignado a un estimulo
desde la propia experiencia. Piemontesi (2010) menciona que cuando
se observa a otros realizando la misma accién o experimentando la
misma clase de emocién se activa la cognicién centrada interna, la
cual se focaliza en el estado mental interior de uno mismo o de otra
persona, por ello, la valoracién reflejada (es decir, lo que creo que otra
persona piensa de mi) es una fuente importante de autoconocimiento
durante todo el desarrollo. Ochsner & Gross (2008) encontraron que
las valoraciones reflejadas activan la extensién orbitaria de la corteza
prefrontal ventrolateral derecha, el I6bulo temporal medial y la corteza
parietal medial. Sin embargo, la activacién bottom-up impulsada por
estimulos de las representaciones sélo puede apoyar la comprensién
indirecta de la experiencia de otra persona (Olsson & Ochsner, 2007).
Esto es similar a la nocién de empatia motora de Blair (2005), me-
canismo que permite la generacién de representaciones perceptuales,
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motoras, viscerales y afectivas, que en si mismas no son suficientes
para comprender lo que les sucede a otros.

Las inferencias de estados y rasgos mentales de alto nivel. Para com-
prender los estados mentales intencionales de los otros, se necesita
un cuarto proceso: la inferencia de estados y rasgos mentales de alto
nivel, que consiste en utilizar niveles simbdélicos de representaciones
de estados mentales con informacién contextual que encierra el sig-
nificado de la accién social, lo que permite comprender las creencias
y sentimientos de otros (Oschner, 2008). Esto se asocia con la nocién
de empatia cognitiva de Blair (2005) y la teoria de la mente (capaci-
dad para representar los estados mentales de otras personas). Harris,
Todorov & Fiske (2005) encontraron que cuando los individuos leen
descripciones diagnésticas conductuales de una persona para hacer in-
terencias acerca de sus rasgos, presentan mayor activacién en la corteza
prefrontal dorsomedial y el surco temporal superior posterior.

La regulacién sensible al contexto. Es la habilidad para regular los
juicios sobre si mismo y el comportamiento hacia los otros con base en
el contexto. Oschner (2008) apunta que esta regulacién se manifiesta
en tres formas:

a. Regulacién con base en descripciones, donde participa la inferencia
del estado mental, el lenguaje, la memoria y la atencién selectiva
para interpretar o reevaluar el significado de un estimulo socioa-
fectivo (Goldin, McRae, Ramel & Gross, 2007). La reevaluacién
depende de la actividad en regiones de la corteza prefrontal medial
implicadas en la inferencia del estado mental y de las regiones pre-
frontales dorsales y laterales comprometidas con el control cogniti-
vo (Ochsner & Gross, 2008).

b. Regulacién basada en resultados, depende del reaprendizaje de
contingencias entre estimulos o acciones y resultados afectivos;
participa la corteza prefrontal ventromedial caracterizada por tener
una funcién inhibidora (Quirk & Beer, 2006).

c. Regulacién basada en opciones, consiste en sopesar los valores de
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las opciones de eleccién para equilibrar las ganancias a corto y a
largo plazo, con efecto regulador en el comportamiento. En las per-
sonas que eligen la ganancia inmediata, se observa actividad en re-
giones asociadas con la expresién de preferencias, aprendizaje efec-
tivo y recompensa, por ejemplo, en la corteza prefrontal medial y el
estriado. Por el contrario, cuando los individuos eligen la ganancia a
largo plazo, muestran una mayor actividad en la corteza prefrontal
lateral dorsal y ventral asi como en la corteza orbitofrontal lateral

(McClure, Laibson, Loewenstein & Cohen, 2004).

De las emociones sociales a las competencias socioemocionales:
bases neurobioldgicas

Como se ha visto, las emociones sociales son fundamentales para la so-
brevivencia de los individuos que viven en sociedad, ya que les permiten
evaluar cudndo y con quién cooperar o competir, regular el comportamien-
to de acuerdo con las situaciones sociales, mantener relaciones de largo
plazo, favorecer la prosocialidad y mantener cohesionados los grupos. No
obstante, en el mundo complejo, diverso y cambiante de las sociedades
humanas, no sélo la experiencia de las emociones es fundamental, sino
también su comprensién y gestién. Los cambios acelerados en formas de
pensar, sistemas de comunicacién, nuevas fuentes de trabajo y relaciones
sociales, los cambios ontogenéticos relacionados con el aumento en la ex-
pectativa de vida, envejecimiento, enfermedades degenerativas y crénicas,
cambios en las tradiciones, deterioro ambiental, etcétera, son s6lo algunos
de los cambios que tienen impacto en la estructura y la organizacién social
y que tienen efectos emocionales en los individuos de todas las sociedades.
La habilidad socioemocional de ajustarse a cambios tan complejos en el
ambiente social y lograr metas en la vida es fundamental para el bienestar
de los individuos, los grupos y las sociedades completas. Esta habilidad
para ajustarse a los cambios se debe a que las respuestas emocionales pue-
den ser moduladas no sélo por el contexto sino también volicionalmente
reinterpretando las situaciones o mediante el control voluntario, capacidad
que se desarrolla tardiamente en la infancia y adolescencia y que depende
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de la corteza prefrontal (Adolphs, 2009). Estas habilidades han sido con-
sideradas fundamentales para el progreso social por la Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OECD, 2015).

Las competencias socioemocionales integran un conjunto de capa-
cidades individuales, que pueden manifestarse en patrones consistentes
de pensamientos, emociones y comportamientos, desarrollados mediante
experiencias formales e informales de aprendizaje a lo largo de la vida
del individuo y que pueden influir en resultados importantes (Kankaras,
2017; Chernyshenko, Kankara§ & Drasgow, 2018). En este sentido, Bell
& Wolfe (2004) plantean que, en la conceptualizacién de las experiencias
y competencias socioemocionales, es relevante partir del desarrollo de
las relaciones entre cognicién-emocién mediante el mecanismo de auto-
rregulacién, el cual reside en los esfuerzos conscientes para controlar los
estados internos o las respuestas con respecto a los pensamientos, emo-
ciones, atencién y desempefio (Vohs & Baumeister, 2004). Este sistema
de control adaptativo se puede observar a nivel fisiolégico, atencional,
emocional, conductual, cognitivo y en procesos interpersonales o sociales
(Calkins & Fox, 2002). Por ello, gran parte del desarrollo de la autorregu-
lacién es el resultado de un mayor control sobre los procesos de atencién
y reactividad emocional, asi como un mayor control inhibitorio sobre el
comportamiento motor (Eisenberg et al., 2004; Kochanska et al., 2001;
Rueda et al., 2004; Ruff & Rothbart, 1996).

Por lo anterior, a partir de un marco biolégico y con base en las dife-
rencias individuales del temperamento, Bell & Wolfe (2004) apuntan que
la autorregulacién se centra en el control de atencién, especificamente
mediante la regulacién de las emociones y la memoria de trabajo. Es
decir, hay una predisposicién hacia la reactividad emocional positiva o
negativa asociada con la asimetria prefrontal del cerebro (Davidson &
Fox, 1989), y dicha reactividad es la respuesta de los sistemas fisiolégicos
y conductuales. A su vez, el control de atencién se relaciona con el sis-
tema de atencién ejecutiva que coadyuva a la autorregulacién mediante
el funcionamiento de los procesos neurales y conductuales que modulan
la reactividad emocional (Henderson & Wach, 2007) para alcanzar el
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equilibrio en la autoexpresién y el comportamiento socialmente acepta-
ble (Posner & Rothbart, 1991).

Por consiguiente, algunos estudios (Davis, Bruce & Gunnar, 2002;
Bell & Wolfe, 2004) han comenzado a demostrar asociaciones entre los
l6bulos frontales, la atencién ejecutiva y aspectos de la autorregulacién
relacionados con las emociones. Con ello se destaca que la autorregula-
cién implica aspectos complejos sobre la naturaleza de la volicién de las
emociones, en relacién con nuestra dotacién genética y la experiencia
social. Una estructura relevante en la autorregulacién de las emociones
es la amigdala, la cual es un elemento importante de varios subsistemas
cerebrales que involucran el hipotilamo, la corteza insular, el tallo cere-
bral, el prosencéfalo basal, el hipocampo, los ganglios basales y la corteza
prefrontal (Mirolli et al., 2010). La amigdala modula tres procesos cog-
nitivos fundamentales, sobre la base de estados, para el surgimiento de
nuevas e importantes funcionalidades cognitivas:

1) Etiquetado afectivo, logrado a través de las conexiones reciprocas con
el hipocampo, que es responsable de la codificacién y consolidacién de
episodios, donde la amigdala incluye motivaciones y emociones.

2) Comportamiento dirigido a objetivos, implica que el estado afectivo
de un organismo influye en la seleccién de conductas adquiridas a
través del condicionamiento operante.

3) Planificacién y toma de decisiones. Se ha asociado con una amplia
gama de funciones como la regulacién afectiva, el aprendizaje, la
seleccién de acciones, la memoria, la atencién y la percepcion, esto
mediante tres clases principales de entradas: a) informacién de es-
tados corporales, proveniente de sistemas viscerales, b) informacién
innatamente somatosensorial, gustativa y olfativa, y ¢) informacién
innatamente neutral, que proviene de las regiones visual, auditiva, po-
limodal y de dreas asociativas que representan estimulos que pueden
ser condicionados, es decir, estin asociados a estimulos o respuestas
incondicionadas.
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Estas respuestas son basicamente: la regulacién de estados corpora-
les, la modulacién cerebral difusa y el desencadenamiento de compor-
tamientos no aprendidos. Por ejemplo, respecto a los estados corporales,
la amigdala central extendida influye en el sistema nervioso simpdtico
mediante conexiones eferentes dirigidas a los nicleos lateral, preéptico y
paraventricular del hipotilamo (Jolkkonen & Pitkanen, 1998; Knapska
et al., 2007). Las inervaciones del nucleo paraventricular del hipotdlamo
son muy importantes, ya que permiten que la amigdala central extendida
controle el eje hipotalimico-pituitario-adrenal, el cual, por medio de la
gldndula pituitaria, tiene un papel fundamental en la regulacién de la red
de hormonas corporales (Iversen et al., 2000). La modulacién de la acti-
vidad cerebral, se logra de dos maneras: a) indirectamente, a través de la
activacién de las glandulas endocrinas que liberan hormonas en la sangre
y b) directamente, mediante la activacién de nicleos antiguos de neuro-
nas que liberan los cuatro neuromoduladores principales: la monoamina
serotonina, y las tres catecolaminas: dopamina (DA), norepinefrina (NE
o noradrenalina) y acetilcolina (Ach) (Mirolli et al., 2010). Estos neuro-
moduladores tienen efectos sobre los procesos de aprendizaje, el estado
de alerta asociado con la percepcién, la memoria de trabajo, la atencién
(Phillips et al., 2008), 1a regulacién del ciclo del suefio, la excitacién (Be-
rridge & Waterhouse, 2003), la plasticidad sindptica y la recompensa
(Chen et al., 2006), modulan el estado de d4nimo, la ira, la agresion, el es-
trés, la temperatura corporal y el metabolismo (Nelson & Trainor, 2007;
Grahn et al., 1999; Maier & Watkins, 2005; Sorensen et al., 2000).

El desencadenamiento de conductas no aprendidas se genera cuando
se perciben estimulos especificos. En estos casos, la amigdala permite la
ejecucion anticipada de estos comportamientos en correspondencia con
estimulos previamente neutros que predicen la aparicién de los estimu-
los que de forma innata desencadenan otras respuestas conductuales. Por
ejemplo, un olor particular asociado con un depredador podria desen-
cadenar un reflejo de sobresalto y luego un comportamiento de huida.
Asimismo, la amigdala modula el desencadenamiento de estos compor-
tamientos basicos sobre la base de estados, por ejemplo, una rata puede
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dejar de ejecutar un comportamiento de alimentacion si se ha saciado, o
puede decidir si luchar o huir sobre la base de su percepcién del estado
interno.

Con lo anterior se muestra cémo la amigdala desempefia un papel
fundamental en la interconexién motivacional, los procesos emocionales
y los procesos cognitivos, permitiendo que los aspectos afectivos favorez-
can conductas adaptativas del individuo. Por ejemplo, las reacciones al
estrés estdn asociadas con una mayor secrecién de una serie de hormonas
que aumentan la movilizacién de fuentes de energia para que el individuo
se adapte a una nueva circunstancia. Esto ocurre como reaccién a desafios
somdticos como la competencia, la dureza ambiental y la enfermedad
y estd mediada por catecolaminas (p. €j., epinefrina y norepinefrina) y
glucocorticoides (GC; por ejemplo, cortisol en humanos y peces; corti-
costerona en anfibios, reptiles y aves).

La accién ejercida por los mediadores del sistema de estrés tiene dos
modos de funcionamiento: la respuesta impulsada por la hormona libe-
radora de corticotropina (CRH) que se organiza mediante los receptores
CRH-1, las respuestas conductuales simpdticas e hipotaldmicas-pitui-
tarias-suprarrenales (HPA) a un factor estresante; y la adaptacién con-
ductual que facilita la urocortina por medio de los receptores CRH-2.
El equilibrio en los dos modos del sistema de estrés es esencial para la
homeostasis celular, el rendimiento mental y la salud; mientras que su
desequilibrio cambia las vias de sefializacién neuronal especificas sub-
yacentes a dominios de la cognicién y emocién (De Kloet, 2004). Por
ejemplo, el estrés agudo reduce la atencién hacia la informacién irrele-
vante durante una tarea de Stroop (Booth & Sharma, 2009); también
afecta la memoria de matrices de informacién complejas y obstaculiza el
rendimiento durante tareas de memoria retrasada (Olver, Pinney, Ma-
ruff y Norman, 2015). El estrés crénico da como resultado un cortisol
elevado, que se ha relacionado con la degeneracién neuronal en dreas del
cerebro como el hipocampo, que participa en las funciones de aprendizaje
y memoria (McEwen y Sapolsky, 1995). La hipercortisolemia induce el

sindrome de Cushing que tiene repercusiones sobre el estado de dnimo y
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la ansiedad, produciendo depresion en la mayoria de los individuos que
lo padecen (Newell-Price y col. 2006).

Asimismo, tanto el miedo patolégico como la ansiedad, reflejan una
modulacién anormal de la actividad de la amigdala y la corteza prefrontal
ventromedial, asi como su interaccién. Los circuitos neurales responsables
de la regulacién de las emociones, revelan en el patrén de activacién cere-
bral, la actividad de la estructura frontal que ejerce un control inhibitorio.
Distintas dreas de la corteza prefrontal y sus conexiones con regiones cor-
ticales y subcorticales, presentan una asociacién mds fuerte con determi-
nados procesos ejecutivos, de manera que una lesién en las dreas especi-
ficas producird mayor déficit de los procesos que sustentan, lo cual altera
la organizacién del comportamiento (Verdejo-Garcia & Bechara, 2010).

Desde la perspectiva cognitiva, la emocién y la toma de decisiones se
han abordado en funcién de las capacidades de control del comporta-
miento, es decir, mediante el constructo de las funciones ejecutivas (FE).
Lezak (1982) define a estas tltimas como aquellas capacidades mentales
necesarias para formular objetivos, planificar cémo alcanzarlos y llevar a
cabo los planes de manera efectiva; son el centro de todo lo socialmente
util, permiten realizar actividades de mejora, constructivas y creativas. Las
FE engloban diferentes funciones cognitivas que permiten la integracién
multimodal de informacién para construir una representacién de la situa-
cién y seleccionar las respuestas mds adecuadas segiin nuestros objetivos,
permitiendo el control voluntario y flexible de la conducta (Tirapu-Us-
tarroz et al., 2008).

Al mismo tiempo, esta habilidad para inhibir o demorar respuestas
preponderantes, que permite al individuo modificar su curso de accién en
condiciones de conflictos, ya sea a nivel cognitivo, emocional o motor, se
denomina Control Ejecutivo (CE), el cual puede ser evaluado por medio
de dos dimensiones de las FE: 1) la dimensién cognitiva relacionada con
procesos neuropsicolégicos como la inhibicién, la memoria de trabajo,
el cambio de reglas y la planeacién de una respuesta; 2) el componente
emocional, que implica la regulacién y la motivacién, obliga al individuo
a reevaluar el significado motivacional de un estimulo, al tiempo que le
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permite responder ripidamente a los estimulos emocionales (Martinez &
Manoiloff, 2010; Zelazo & Miiller, 2002).

Al respecto, Figner y colaboradores (2009) crearon la prueba Colum-
bia Card Task (CCT) para medir el componente emocional (versién
cilida) y el componente cognitivo (versién fria) en el proceso de toma
de decisiones y demostraron que las pruebas de funciones ejecutivas de
orden superior que involucran habilidades tales como la planificacién,
la resolucién de problemas novedosos, la inflexibilidad y la perseveran-
cia se correlacionan con el uso de informacién sélo en la versién fria.
Markiewicz & Kubinska (2015) utilizaron esta prueba y demostraron
que, en la versién célida, la emocién interfiere con el procesamiento de
la informacién porque perjudica la participacién de procesos basados en
reglas que requieren recursos de memoria de trabajo. De esta manera, el
CCT muestra que la interaccién emocién-cognicién modula la toma de
decisiones que puede ser guiada hacia objetivos adaptativos.

Por otra parte, cuando se refiere a alteraciones conductuales y emocio-
nales, éstas corresponden a un grupo confuso y poco definido de sintomas,
que conceptualmente se conoce como el “sindrome del 16bulo frontal”
(Alfonso, 2011). Dicho término fue sustituido por el del “sindrome di-
sejecutivo”, donde tienen cabida los déficits en las funciones ejecutivas
y los cambios conductuales (Ullate-Perpifid, 2015). Los déficits en las
tunciones ejecutivas pueden producir alteraciones en la autorregulacién
de los estados emocionales. Estas alteraciones constituyen un grupo de
sintomas muy heterogéneo como: depresién, desinhibicién, impulsividad,
baja tolerancia a la frustracién, baja empatia, labilidad emocional, apa-
tia, agresividad, desmotivacidn, irritabilidad, lenguaje obsceno, conducta
pueril, superficialidad, tendencia a la burla y a la chanza, inconstantes
y volubles, carencia de tacto, falta de respuesta moral en sus comporta-
mientos, conflictividad y, en ocasiones, presencia de conducta criminal
(Duus, 1985; Monsalve et al. 2012; Schiehser et al. 2011).

En consecuencia, al identificar conexiones entre procesos biolégicos,
fenémenos mentales y socioculturales, se puede suponer que el desarrollo
de nuestros cédigos de conducta se deriva de un aspecto de autorregula-
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cién que reduce riesgos y peligros en los individuos y los grupos sociales,
lo que aumenta la cohesién social (Damasio, 2018).

Esta capacidad social implica estrategias comportamentales indispen-
sables para crear y aprender respuestas culturales, por tanto, la competen-
cia socioemocional estd vinculada con el entorno en donde el sujeto se
desarrolla, con el intercambio de sefales sociales que le permiten obtener
informacion de los otros y con el aprendizaje acerca del entorno, es decir,
tienen una funcién en la cognicién social de la persona.

Componentes cognitivos de la competencia socioemocional

Control de atencion

El control de atencién es la capacidad para mantener en mente la infor-
macién relevante del objetivo mientras se procesa otra informacién, al
mismo tiempo que se manifiesta la capacidad de mantenerse concentrado
y organizado (Cueli et al., 2020); se desarrolla durante los primeros afios
del nifio y en la etapa preescolar, por ello tiene implicaciones importantes
en el desarrollo temprano del control conductual y emocional. Ademas,
subyace a un componente regulatorio del temperamento, denominado
control esforzado (Rothbart & Bates, 1998). Este ultimo es la capacidad
de modular la experiencia, va marcando cémo el nifio se relaciona con
el medio y con los diversos desafios que éste le presenta, tanto a nivel
emocional, cognitivo, motor, social, entre otros (Kochanska et al., 2000).
Un adecuado desarrollo del control esforzado, le permite al nifio mayor
facilidad de adaptacién ante los cambios de su entorno.

El control esforzado engloba cuatro aspectos: la capacidad de focalizar
la atencién (relacionada con la habilidad para mantener un foco aten-
cional en una tarea determinada), el control inhibitorio (capacidad de
planificar y suprimir algunas respuestas cuando se da una instruccién o
ante situaciones inciertas), la sensibilidad perceptual (capacidad para de-
tectar estimulos de baja intensidad del medio externo) y el placer de baja
intensidad (cantidad de placer relacionado con estimulos de baja intensi-

dad, complejidad y novedad) (Rotthbart, 2011). Esto significa que, ante
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un estimulo, el individuo despliega su atencién voluntariamente y logra
inhibir o activar una conducta, especialmente cuando prefiere realizar una
accién, aunque debiera adaptarse al contexto o focalizarse en una meta
(Kochanska et al., 2000). Por ello, individuos con altos niveles de control
esforzado presentan una mayor regulacién de su atencién, emociones y
comportamiento, lo que se cree que tiene efectos positivos para el funcio-
namiento socioemocional (Einsenberg & Spinrad, 2004).

Regulacion emocional
Gross & John (2003) definen a la regulacién emocional como un proceso
adaptativo mediante el cual los individuos modulan sus emociones para
alcanzar metas, adaptarse al contexto y promover tanto su propio bien-
estar como el de su grupo social. A nivel neurobiolégico, la regulacién
emocional resulta de la interaccién entre procesos bottom-up y top-down
(Thompson & Goodman, 2010). En los primeros, la activacién emocio-
nal se desencadena por la percepcién de estimulos con valor afectivo
intrinseco o aprendido, que son impulsados por redes cerebrales subcor-
ticales del desarrollo temprano. Por otro lado, los procesos top-down son
impulsados por redes cerebrales corticales que se desarrollan en la edad
adulta e involucran procesos regulatorios. Asi la respuesta emocional se
activa, genera y aplica un marco cognitivo que altera la forma en que el
estimulo afectivo fue evaluado.

No obstante, existe una dificultad en las personas para evaluar, discernir
y describir sus propias emociones (Saarni, 1999). Es similar al espectro
de color: las emociones parecen carecer de las fronteras discretas que di-
ferenciarian claramente una emocién de otra (Russell & Fehr, 1994). Por
consiguiente, para comprender la regulacién emocional, Posner, Russell &
Peterson (2005) han propuesto el modelo circumplejo del afecto, donde
los estados afectivos surgen de interpretaciones cognitivas que son acom-
pafiadas de sensaciones neuronales centrales derivadas de dos sistemas
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neurofisiol6gicos independientes; un sistema relacionado con la activacién
(arousal) o estado y el otro con la valencia (un continuo placer-displacer).

Los niveles de activacién del sistema nervioso central son regulados
por la formacién reticular, mediante sus conexiones con el sistema lim-
bico y el talamo (Heilman, 2000; Jones et al., 2003). Asi, el despertar y
el comportamiento, la presencia del sujeto en el mundo, dependen de
la actividad de la sustancia reticulada. Cuantos mds estimulos llegan al
reticulado, mds despierto esta el sujeto y estd mds abierto al mundo. Por
tanto, la activacién promueve el desempeiio; por ejemplo, el nivel de res-
puestas en una prueba de comportamiento, primero aumenta en funcién
de la activacién y disminuye mds alld de un pico correspondiente al nivel
optimo de activacién (Vincent, 2002).

Mientras tanto, el circuito neuronal de la valencia involucra al sistema
de dopamina mesolimbico, que colabora en el procesamiento de recom-
pensa y placer, asi como al 16bulo frontal, particularmente la liberacién
de dopamina en la corteza prefrontal asociada con emociones negativas y
positivas (Posner, 1988). Estudios recientes sobre emociones negativas en
adultos han sugerido que la angustia est4 relacionada con la actividad en
la amigdala, la cual puede ser modulada por la actividad frontal (Davidson
& Sutton, 1995). De igual forma, en la generacién de emociones positivas,
Zull (2002) propone que la dopamina liberada en la corteza prefrontal
puede no ser la recompensa en si misma, sino que puede producir accién,
que es la recompensa, ya que regula las acciones necesarias para satisfacer
nuestros impulsos como la sed, el hambre y la reproduccién.

Con base en lo anterior, Russell (2003) apunta que, el vector de ac-
tivacién refiere a la intensidad de las emociones y el vector de la va-
lencia representa cémo valoramos las situaciones donde las emociones
estin presentes. Cada emocién puede entenderse como grados variados
de los sistemas de activacién y valencia, y a medida que las emociones
se experimentan y se comunican, se emplean interpretaciones cognitivas
para identificar los cambios neurofisiolégicos en estos sistemas, es decir
organizan estos cambios en relacién con los estimulos, recuerdos de expe-
riencias previas, respuestas conductuales y conocimiento seméntico.
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Visto de esta forma, Mestre & Guil (2012) sefialan que, dependiendo
del lugar donde se localice el estado afectivo, es que uno debe elegir la
mejor estrategia. Cuando existe méxima activacién y minima valoracién
(ni negativa ni positiva), la persona necesita desactivarse. Pero, si hay
maxima valoracién negativa y los niveles de activacién son medios, la
persona se prepara a la accién y se resuelve a medida que comunica las
razones de la emocién. Hay otras veces que una persona estd tan agotada
que no se siente capaz de hacer ningin tipo de valoracién, simplemente
estd sin activacién ni energia.

En consecuencia, al expresar emociones a través del cuerpo se vive
en una dindmica relativa entre lo que nos sucede y nuestra conducta
como respuesta a ciertas circunstancias. Por ello, el sistema de valoracién
placer-displacer estd manejado por la regulacién cognitiva de las emo-
ciones. Mestre & Guil (2012) sefialan que, precisamente como las emo-
ciones no son sélo proyecciones de nuestros estados psicolégicos, sino
que son parcialmente objetivas, corresponden a un contenido afectivo y
mediante nuestra actividad cognitiva podemos identificar si una emo-
cién es apropiada o no en un contexto determinado. De tal modo que,
el sistema de placer-displacer también estd influido por el aprendizaje,
las normas adquiridas, incluidas las normas sociales, la moralidad y las
emociones experimentadas.

Por tanto, la funcién de las emociones es focalizarnos sobre infor-
macién importante y prepararnos a la accién. Sin embargo, en estos fe-
ndémenos socioemocionales, la evaluacion o valoracién de las emociones,
requiere la participacién del dominio conceptual del lenguaje, el dominio
perceptivo y afectivo, asi como la memoria de trabajo. Esta tltima permite
adquirir cierta informacién que se encuentra almacenada en la memoria
episédica y en la memoria semdntica; ademds de que otros hechos pasan
a una memoria implicita.

Memoria de trabajo

La memoria de trabajo es un sistema de capacidad limitada, ya que permi-
te mantener temporalmente la informacién relevante en la tarea durante
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la ejecucién de procesos cognitivos complejos, como el razonamiento,
planificacién y manipulacién de la informacién lingiiistica, asi como el
control ejecutivo, la coordinacién de la percepcién y accién en operacio-
nes cognitivas complejas. El sistema estd integrado por un componente
principal llamado ejecutivo central y tres subsistemas: el bucle fonolégico,
el bloc de dibujo visuo-espacial y el buffer episédico (Baddeley & Hitch,
1974; Baddeley, 2000).

De acuerdo con Baddeley (2003), el ejecutivo central suprime la infor-
macién no relevante y las acciones no deseadas, supervisa la integracién
de la informacién, coordina los multiples procesos cognitivos que se eje-
cutardn en paralelo y coordina los subsistemas de la memoria de trabajo.
El bucle fonolégico mantiene la informacién auditiva con un mecanismo
de ensayo que previene su ripida descomposicién. Por ejemplo, poder
mantener en la memoria una lista breve de palabras o nimeros, siempre
que se repita continuamente esta informacién para si mismo. El bloc de
dibujo visuo-espacial mantiene y manipula informacién visual y espa-
cial para, por ejemplo, crear y navegar mapas mentales, asi como formar
imdgenes mentales y rotarlas. El buffer episédico integra temporalmen-
te la informacién fonoldgica, visual y espacial mediante otras formas de
informacién (por ejemplo, semdntica o musical) en una representacién
episédica unitaria. El buffer episédico proporciona una interfaz entre los
subsistemas de memoria de trabajo y la parte de la memoria de largo
plazo, especializada en memoria episédica, asi como la carga y descarga
de informacién hacia y desde la memoria a largo plazo (Atkinson & Shi-
ffrin, 1968; Tulving, 1972).

En estudios de imdgenes cerebrales se han identificado las distintas
bases neuroanatémicas que participan en la memoria de trabajo. Badde-
ley (2000) apunta que el bucle fonolégico estd relacionado con areas del
hemisferio izquierdo concernientes a la produccién del lenguaje, como
el area de Wernicke y el drea de Broca; el bloc de dibujo visuo-espacial
implica a la regién de la corteza occipital generalmente asociada con el
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procesamiento visual; mientras que se identifica una alta actividad en el
l6bulo frontal cuando el componente de atencién ejecutiva se activa.

Es relevante resaltar que este componente de atencién ejecutiva es si-
milar al constructo de atencién ejecutiva descrito por Posner (1968). Esto
significa que la activacién del componente se da durante circunstancias
que requieren la inhibicién de respuestas prepotentes, el monitoreo y la
correccion de errores, asi como la toma de decisiones y la planificacién,
reflejando asi la capacidad del individuo para activar las representaciones
de la memoria a corto plazo, enfocarlas y mantenerlas ain frente a las in-
terferencias o distracciones (Engle, Kane & Tuholski, 1999). Lo anterior
indica que los individuos con un alto nivel de atencién ejecutiva son mds
eficaces para bloquear informacién que distrae la atencién y que no es
relevante para la tarea y mantienen un enfoque en la informacién perti-
nente que los que tienen un nivel bajo de atencién (Bell & Wolfe, 2004).

Desarrollo ontogénico de la competencia socioemocional

Ahora bien, para revisar la ontogenia del desarrollo socioemocional,
partimos del mecanismo de autorregulacién con base en el control
ejecutivo. Al respecto, los desarrollistas sefialan que las diferencias in-
dividuales probablemente estin implicadas en el ajuste tanto de la per-
sonalidad como del comportamiento durante los primeros afios de la in-
fancia, cuando la autorregulacién de la emocién y el comportamiento se
convierten en el indice central de una adaptacién exitosa. Asimismo, la
neurociencia del desarrollo sugiere que las dreas de la corteza prefrontal
son centrales para el esfuerzo de regulacién del comportamiento a través
del sistema de atencién anterior. Este sistema estd guiado por la corteza
cingulada anterior (ACC) que incluye dos subdivisiones principales: a)
una subdivisién gobierna los procesos cognitivos y atencionales y tiene
conexiones con la corteza prefrontal; b) una segunda subdivisién gobier-
na los procesos emocionales y tiene conexiones con el sistema limbico
y periférico autonémico, visceromotor y endocrino (Lane & McRae,
2004; Luu & Tucker, 2004). Estas subdivisiones tienen una relacién
reciproca y funcional que proporciona un mecanismo biolégico para la
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integracion evolutiva de tipos especificos de procesos de autorregulacién
en la infancia (Calkins et al., 2007).

El desarrollo socioemocional pueden dividirse en las siguientes etapas
principales del desarrollo temprano:

1. Etapa pre y postnatal. Debido a la dependencia de la maduracién de
las conexiones limbicas, los procesos de autorregulacién se desarrollan
de forma relativamente prolongada (Beauregard, Levesque & Paque-
tte, 2004), inician prenatalmente y evolucionan hacia procesos mds
sofisticados y autoiniciados durante el curso del nifio pequeno, prees-
colar y escolar (Posner & Rothbart, 2000; Rothbart & Jones, 1998).
A partir de los 3 meses de edad hay cierto control voluntario de la
excitacién con un control més decidido hacia los 12 meses, ya que el
desarrollo de las habilidades motoras y las conductas de comunica-
cién permiten la interaccién con sus padres u otros individuos (Bell &
Wolfe, 2004). Este logro de la excitacién fisiolégica cumple un papel
central en los procesos de compromiso atencional, en la regulacién
emocional y conductual, asi como en el proceso del control cognitivo
(Belsky et al., 2001; Rothbart et al., 1990; Sethi et al., 2000).

2. Primer afio de vida. Durante el primer afio, con el desarrollo del siste-
ma de atencién ejecutiva y su rapido progreso en el segundo afio (Bell
& Wolfe, 2004), los nifios que reaccionan fuertemente a los eventos,
de inicio pueden ser irritables, pero luego desarrollan la capacidad de
atencién sostenida (Ruff & Rothbart, 1996, Posner & Rothbar, 2000),
lo que favorece un mayor control sobre la experiencia socioemocional.
De esta manera, en la regulacién temprana de las emociones coadyu-
van principalmente mecanismos fisiolégicos innatos y su desarrollo
progresa a medida que el nifio pasa de una dependencia casi total de
sus padres hacia la regulacién del estado emocional y por dltimo a
la regulacién independiente de las emociones (Calkins, 2004). Asi,
es durante el primer afio de vida que se desarrollan tanto el control
voluntario de la atencién y tres sistemas de atencién relacionados
pero anatémicamente distintos que proporcionan al nifio pequefio
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los mecanismos neuronales necesarios para regular la reactividad me-
diante la orientacién, la reorientacién y el mantenimiento del foco
de atencién: a) Sistema reticular activador, asciende desde el tronco
encefdlico hasta la corteza y se cree que participa en el mantenimiento
y ajuste del estado de alerta general, centra la atencién en aspectos
importantes del medio ambiente y previene distraccién, facilitando
asi el comportamiento defensivo (Derryberry & Rothbart, 1997). b)
Sistema de atencién posterior; neurolégicamente se distribuye en el
coliculo superior del cerebro, el nicleo pulvinar del tilamo y el 16bulo
parietal dentro de la corteza. Las operaciones de este sistema permiten
que la atencién se mueva de un lugar a otro a través del compro-
miso y la desconexién de atencién, permite ajustar la amplitud de la
atencién para centrarse de cerca en los detalles para dar una imagen
mids amplia y general de la informacién a procesar (Posner y Rothbar,
1992). ¢) Control esforzado, es el sistema de atencién anterior, estd
ubicado dentro de la corteza frontal y se ve como un sistema ejecutivo
que regula la informacién sensorial (Rothbart et al., 1994), ademas,
mantiene un correlato con la regulacién de las emociones (Calkins &
Fox, 2002), permite que el nifio participe en una gama mds amplia de
tareas cognitivas (Eisenberg et al., 2004; Rothbart & Bates, 1998) y
desempeiia un papel clave en el retraso, la supresién y desaceleracién
del comportamiento que requiere el funcionamiento social y académi-
co exitoso (Kochanska et al., 2000).

3. Segundo afno de vida. Durante el segundo afio, los nifios comienzan
a utilizar las habilidades del lenguaje y aumenta el control de los im-
pulsos (Kopp, 1989). La capacidad de locomocién erguida, ganancias
en memoria y habilidades para resolver problemas, asi como el uso del
habla privada o internalizada contribuyen a la transicién de los mé-
todos pasivos a los activos de la regulacién de las emociones (Calkins,
2006). Asi, el nifio experimenta emociones sociales como el orgullo y
la verglienza en circunstancias que involucran la interaccién con otras
personas importantes, orientando su comportamiento hacia la acep-
tacion social (Thompson, 2011). Durante el segundo y el tercer afio
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de vida, los nifios comienzan a ganar control sobre los impulsos y ac-
ciones que se activan principalmente por la situacién y son capaces de
cumplir con la conducta, retrasar la gratificacién y regular la angustia
en una situacién de separacién (Calkins, 2006; Grolnick, Bridges &
Connell, 1996).

4. Tercero y cuarto afios. El control emocional surge por completo entre
los 3 y los 4 afos de edad (Kopp, 1989). A los tres afios, los nifios
pueden identificar ficilmente estados emocionales de felicidad, tris-
teza, miedo e ira en las personas que los rodean y esto les permite
responder con empatia y regular su comportamiento (Pons, Harris &
De Rosnay, 2004; Thompson, 2011). Existen diferencias individuales
en el uso y efectividad de comportamientos particulares para reducir
el efecto negativo en la regulacién de las emociones, esto cambia con
el tiempo y puede afectar el desarrollo de la competencia social (Buss
& Goldsmith, 1998; Diener et al., 2002).

5. Cuarto a sexto afo de vida. Entre los 4 y 6 anos de edad, los nifios
comprenden sus experiencias internas, diferenciando los recuerdos, los
miedos y los deseos, de tal forma que pueden lidiar con emociones ne-
gativas como la tristeza y el miedo mediante estrategias de distraccién,
tales como el juego, el canto y el dibujo (Dennis & Kelemen, 2009).

6. Delos 7 alos 8 afios. En torno a los 7 y 8 afios hay una regulacién mds
consciente e intencional de la cognicién (Ochsner & Gross, 2004).
Se produce un cambio importante en los nifios, ya que son capaces
de pensar de manera menos egocéntrica. Piaget (1981) apunta que,
con la regulacién y jerarquizacién de valores, la afectividad del nifio
comienza a dirigirse hacia el otro, a medida que el otro se distingue
del propio cuerpo. Por ejemplo, cuando experimentan enojo o cuando
se sienten atacados por sus compaferos, son capaces de verbalizar su
enojo y utilizar estrategias de afrontamiento para la conciliacién (Cole
etal.,2009; Denham et al., 2007; Thompson, 2014). Al respecto, Porges
(1996) senala que el sistema nervioso parasimpdtico desempefia un
papel clave en la regulacién del estado, la actividad motora y la emocién,
permitiendo generar estrategias de afrontamiento. Dicho funciona-
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miento puede ser evaluado clinicamente por medidas de variabilidad
de la frecuencia cardiaca (FC). Esta variabilidad ocurre en la (acento
en cardiaco y punto y seguido después de (FC) frecuencia respiratoria
(arritmia sinusal respiratoria o RSA) y se cree que refleja la influencia
parasimpdtica en la variabilidad mediante el nervio vago. Asi, la regu-
lacién vagal del corazén estd relacionada con la disminucién en RSA
durante situaciones en las que se requiere la generacién de estrategias
de afrontamiento para controlar la excitacién afectiva o conductual.
Varios estudios (Blair et al., 2004; Calkins, 1997; Calkins et al., 1998;
Calkins & Dedmon, 2000; Calkins & Keane, 2004; Calkins et al.,2007;
Donzella et al., 2000; Moore & Calkins, 2004) documentan que el
RSA cambia bajo condiciones en las que el individuo debe generar una
respuesta a los desafios emocionales, cognitivos y de comportamiento.

No obstante, en estas etapas del desarrollo temprano, los nifios pue-
den mostrar dificultades de comportamiento que ilustran el papel funda-
mental de las actividades biolégicas, atencionales y de regulacién afectiva
(Calkins, 2006), las cuales enfatizan diversas vias de adaptacién y mala
adaptacién. Por ejemplo, Shipman, Schneider y Brown (2004) plantean
que si bien los problemas con la regulacién de las emociones pueden
estar ampliamente relacionados con la externalizacién de problemas de
conducta caracterizados por la agresién, pueden predecir diferencialmen-
te a los nifios que son propensos al trastorno de oposicién desafiante.
También, el control excesivo de las emociones puede caracterizar a los ni-
fios con ansiedad y depresién, que son indicadores de internalizacién de
problemas de espectro (Eisenberg et al., 2004). Por su parte, Kochanska
y colaboradores (2000) plantean que el control esforzado implica el desa-
rrollo de la conciencia y la internalizacién de estdndares de conducta, por
lo que la ausencia de tales habilidades puede estar relacionada con resul-
tados caracterizados por una falta de empatia y conciencia. Las funciones
ejecutivas median el desarrollo de la psicopatologia en los nifios (Rutter,
1987), por lo que el funcionamiento ejecutivo inmaduro es comun en
nifios con problemas de atencién (Hinshaw, 1994; Nigg, Hinshaw et al.,
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1998) y esta relacionado con diferencias de estilo de aprendizaje (Moffitt,
1993; Pennington & Ozonoff, 1996). En consecuencia, se considera que
entre los 5 y 7 afios de edad, es un periodo critico en el desarrollo del
nifo, ya que las fallas en los procesos regulatorios bésicos tienen efecto
en cascada, contribuyen directamente al comportamiento que perturba el
funcionamiento del nifio y debido a que el nifio es incapaz de controlar el
afecto negativo. Estas fallas limitan las oportunidades de aprender habi-
lidades de adaptacion en las actividades sociales.

Al final de la nifiez, entre los 9 y 10 afios, es importante exhibir com-
portamientos y respuestas de regulacién emocional de formas social-
mente apropiadas (Einsenberg & Spinrad, 2004; Eisenbert et al., 2007,
Denham et al., 2007). Los nifios de estas edades usan estrategias cogniti-
vas para reevaluar situaciones, cambiar puntos de vista y planificar (Gross
& Thompson, 2007; Zeman et al., 2006, Garnefski et al., 2007).

En adolescentes jévenes la percepcion de su grupo social retoma una
gran importancia, especificamente en la presencia de pares. Caouette y
colaboradores (2014) apuntan que los adolescentes muestran activaciéon
mds débil de las dreas cerebrales asociadas con el control cognitivo y una
mayor actividad neuronal en las regiones asociadas con las recompensas,
lo que explica esta busqueda activa de la aceptacién de su grupo social.
A nivel socioemocional, el desarrollo del razonamiento hipotético per-
mite al adolescente considerar los puntos de vista de los demds y tomar
en cuenta las consecuencias de sus propias acciones al tomar decisiones
(Piaget, 1981) lo que promueve la empatia (Van der Graaff et al., 2014).
Los 19 afios marcan el final de la adolescencia, donde los sistemas neu-
rofisiolégicos y biolégicos han alcanzado la madurez,lo que permite a los
individuos tener mayores niveles de organizacién y control en las dimen-
siones fisioldgica, cognitiva y conductual (Sabatier et al., 2017).

Por su parte, Reed & Carstensen (2012) apuntan que, en muchos
cambios observados relacionados con la edad, las emociones, la cognicién
y el comportamiento ocurren de arriba hacia abajo y fluidos (que varian
en funcién de la motivacién) en lugar de ser de abajo hacia arriba y fijos
(que varian en funcién del envejecimiento bioldgico o la experiencia). En
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este sentido, los adultos mayores (en comparacién con los adultos mds
jévenes), muestran el efecto de positividad, el cual describe la preferencia
relativa por la informacién positiva sobre la negativa en la atencién y la
memoria (Charles et al., 2003; Mather & Carstensen, 2003; Mikels et
al., 2005). Estos cambios se han explicado por medio de la teoria de la
selectividad socioemocional que dice que los cambios a lo largo de la vida
en procesamiento emocional dependen de una caracteristica cognitiva
humana relacionada con el entendimiento del tiempo y de nuestra propia
mortalidad. Desde esta perspectiva, los adultos mayores tienen un menor
horizonte temporal que los adultos jévenes y, por lo tanto, cambian sus
metas para maximizar su satisfaccién emocional priorizando eventos emo-
cionales positivos y manteniendo relaciones sociales duraderas (Carsten-
sen et al., 1999, 2003; Carstensen, 2006). Pocos estudios se han realizado
en otras especies para determinar si estos cambios son boztom-up o top-
down, es decir, si hay mecanismos fisiolégicos implicados. No obstante,
estudios recientes en macacos (Macaca mulatta) (Rosati et al., 2018), han
mostrado que, aunque los monos muestran cambios ontogenéticos en sus
preferencias sociales, no presentan preferencias por los estimulos positi-
vos ni en atencién, por lo que difieren significativamente de los humanos,
sugiriendo que, de ser correcta la teoria de la selectividad socioemocional,
los cambios relacionados con el envejecimiento no se presentan en otras
especies. Asi, la positividad refleja teéricamente la cognicién controlada,
la cual estd impulsada por objetivos activados crénicamente, es adaptativa
y hay regulacién de las emociones que contribuyen al bienestar. Ya que
la amigdala es un nodo clave en el procesamiento ripido de abajo hacia
arriba, sus patrones de actividad a lo largo del tiempo (por ejemplo, habi-
tuacién) podrian arrojar luz sobre los mecanismos subyacentes al efecto
de positividad (Zebrowitz et al., 2017). Mather y colaboradores (2004)
mostraron que los adultos mayores tienen una mayor activacién de la
amigdala mientras atendian y calificaban imagenes positivas frente a las
negativas, mientras que la activacién de la amigdala en los adultos mds
jovenes era equivalente en la valencia de la imagen.
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El efecto de positividad en adultos mayores también estd relacionado
con una mayor activacién en la corteza prefrontal medial (Dolcos et al.,
2014), lo que sugiere que una mayor positividad puede surgir de una
regulacién a la baja actividad de la amigdala a través de senales corticales
frontales (Hariri et al., 2003). Los patrones de activacién en las regiones
prefrontales asociadas con la regulacién de las emociones son paralelos
a cuando los adultos mayores wversus los adultos mds jévenes reclutan re-
giones prefrontales mediales (p. ¢j., cingulado anterior) implicadas en la
regulacién de emociones en mayor medida cuando se procesan imédgenes
negativas frente a positivas, lo que sugiere que regulan activamente a la
baja las respuestas afectivas a los estimulos negativos, pero no positivos
(Williams et al., 2006; Leclerc & Kensinger, 2011). La positividad apa-
rece cuando los recursos cognitivos estin disponibles, cuando las tareas
o estimulos experimentales no activan el procesamiento automatico y
cuando el procesamiento de la informacién no estd restringido por fac-
tores externos como son las instrucciones de la tarea. Por el contrario,
la positividad no se observa cuando los recursos cognitivos se reducen
significativamente (debido al deterioro cognitivo o manipulaciones ex-
perimentales), cuando las tareas o estimulos experimentales provocan un
procesamiento automdtico o cuando las demandas situacionales suplan-
tan las metas activadas crénicamente (Zebrowitz et al., 2017).

Modelos sobre competencia socioemocional

Los estudios sobre la competencia socioemocional ain son escasos e in-
cluyen modelos multidimensionales con diversos dominios. Por ejemplo,
Salovey y Sluyter (1997) proponen un modelo de competencia socioemo-
cional con cinco dimensiones: cooperacion, asertividad, responsabilidad,
empatia y autocontrol. Goleman, Boyatzis y Mckee (2002) sugieren cua-
tro dominios: conciencia de uno mismo, autogestién, conciencia social y
gestién de las relaciones, de los cuales se derivan dieciocho competencias.
Por otra parte, Bisquerra (2003) contempla cinco dimensiones: concien-
cia emocional, regulacién emocional, autonomia emocional, competencia
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social y competencias para la vida y el bienestar. En 2013, The Collabo-
rative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL) iden-
tificé cinco dreas interrelacionadas de la competencia socioemocional:
autoconciencia, autogestién, conciencia social, habilidades relacionales o
sociales y capacidad de toma de decisiones.

La Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico
(OCDE) en un estudio internacional enfocado en nifios y adolescentes
entre 10 y 15 afios de edad, considera quince habilidades sociales y emo-
cionales vinculadas con los dominios del modelo &ig frve de personalidad:
rendimiento de la tarea (autocontrol, responsabilidad y persistencia); re-
gulacion emocional (resistencia al estrés, control emocional, optimismo);
comprometerse con otros (energia, asertividad, sociabilidad); mentalidad
abierta (curiosidad, creatividad y tolerancia); y colaboracién (empatia,
cooperacién, confianza) (Kankara§ & Sudrez-Alvarez, 2019). A partir
de 2014, en México, la Secretaria de Educacién Puablica (SEP), con el
objetivo de abatir el abandono escolar en la educacién media superior,
con base en los resultados de investigacién en el drea de la psicologia,
la educacién, la economia y las neurociencias, implementé el programa
Construye-T, mediante el cual, durante seis semestres, los estudiantes
trabajan habilidades socioemocionales (autoconocimiento, autorregula-
cién, conciencia social, colaboracién, toma responsable de decisiones y
perseverancia) que les permitian enfrentar con éxito sus retos académicos
y personales dentro del aula y a lo largo de su vida.

Por su parte, como se muestra en tabla 1, Devis-Rozental (2018)
propone siete dreas de la competencia socioemocional: motivacién, re-
siliencia, empatia, compromiso social, confianza, conciencia de si mismo
y autobondad, las cuales se identifican en los diversos modelos anterior-
mente mencionados.
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Tabla 1

Areas de la competencia socioemocional (términos y definiciones)

Término

Motivacién

Resiliencia

Empatia

146

Fundamento
Goleman (1996)
Automotivacién; conciencia de si

mismo (Bar-On, 2005)

Establecer y lograr metas positivas

(Payton et al., 2008)

Autorregulacion (Goleman, 1996)

Reconocer y gestionar las emocio-

nes (Payton et al., 2008)

Percepcién e identificacién emocio-
nal (Salovey & Mayer, 1990)

(1996) & Albreght

Goleman
(2006)
Precisién empdtica; empatia prima-
ria (Goleman, 2007)

Demostrar preocupacién por los
demas (Payton et al., 2008; DFES
20052, b)

Definicién
La razén o el deseo de hacer algo

o actuar de cierta manera

La capacidad de adaptarse a si-
tuaciones dificiles o complejas
aplicando nuestro repertorio
emocional y desarrollando estra-

tegias de afrontamiento

Ser capaz de comprender el pun-
to de vista de otra persona desde

su perspectiva
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Término Fundamento Definicién

Compromiso = Habilidades sociales (Goleman, La forma en que nos involucra-
social 1996) mos y respondemos a las perso-

Sintonizacién; cognicién social; = @Sy EUPOS, asi como al mundo
sincronfa; influencia (Goleman, qu€ nos rodea

2007)

Conciencia situacional; claridad

(Albreght, 2006)

Demostrar carifio y preocupacién
por otros; establecer y mantener
relaciones positivas; manejar si-
tuaciones interpersonales de ma-
nera efectiva (Payton et al., 2008;
DFES, 20052, b)

Conciencia social y relaciones inter-

personales; autoexpresion (Bar-On,

2005)
Confianza Comprensién emocional (Salovey = La creencia en nuestras capa-
& Mayer, 1990) cidades y habilidad para lograr

Conciencia de si mismo (Goleman, algo con éxito

1996)

Autopresentacién (Goleman, 2007)
Autenticidad; presencia (Albregth,
2006)

Tomar decisiones  responsables

(Payton et al., 2008)
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Término Fundamento Definicién

Conciencia de = Manejo emocional (Salovey & Ma- = Una comprensién consciente de
si mismo yer, 1990) nuestro yo interior con un cora-
Regulacién y manejo emocional = zén abierto y una actitud sin pre-
(Bar-On, 2005) juicios (fortalezas, destrezas, va-
Autorregulacion (Goleman, 1996) | lores, creencias, gustos, disgustos,
Reconocer y gestionar las emocio- = desencadenantes emocionales y

nes (Payton et al., 2008; DFES, | respuestas)

20052, b)
Conciencia de si mismo (Bar-On,
2005)

Autobondad Autoestima (Seligman, 2016) Percibir, describir y valorarnos a
Respeto a ti mismo (Seligman, nosotros mismos, nuestras cuali-
1995) dades y caracteristicas de manera
Autoestima (Goleman, 1996) positiva y con afecto

Autocompasién  (Bennett-Gole-
man, 2001; Neff, 2003)
Consideracién positiva incondicio-
nal (Rogers, 1961)

Autoaceptacién (Bernard, 2014)

Devis-Rozental (2018)

Fuente: Elaboracion propia, con base en los autores citados.

Intervencién para el aprendizaje socioemocional

No obstante que las emociones pueden corresponder al sistema caliente,
son modificables o regulables por dos vias: a) durante el desarrollo en la
infancia o en la adolescencia, lo cual es fundamental porque permite la
posibilidad de desarrollar programas para padres y profesores que provean
de ambientes adecuados para el aprendizaje y b) por control cognitivo, es
decir, desarrollar la capacidad volitiva de alterar o modular la propia res-
puesta emocional, su expresion, e incluso la experiencia (Adolphs, 2009).
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El entorno y el ambiente universitario deberian coadyuvar en que los
sujetos de la educacion se expresen, se sientan seguros, respetados, acep-
tados y compartan los diversos conocimientos y experiencias con base en
sus antecedentes culturales y socioeconémicos para favorecer los procesos
de aprendizaje, los cuales son complejos porque articulan multiples (afia-
dir"s" en "los" y quitar coma) causas que son fundamentalmente de orden
cognitivo y emocional (Garcia, 2012). De igual forma, la ensefianza y el
aprendizaje impactan en las interacciones sociales y en las emociones, por
ello, es importante aprender a gestionarlas de forma eficaz y garantizar
que la experiencia de aprendizaje sea positiva, enriquecedora y duradera
(Devis-Rozental, 2018). En este sentido, el poder no estd en el estimulo,
sino en cémo se evalia mentalmente: si cambia la forma de pensar, en-
tonces habrd un cambio en lo que se siente y se hace. El desafio central
es reevaluar cognitivamente los eventos de manera mds ficil y efectiva
mediante el autocontrol: la persona transforma los estimulos tentadores
calientes y puede enfriar su impacto mediante una reevaluacién cognitiva
bajo ciertas condiciones.

Mischel (1976) en “The Marshmallow Test”, una prueba sobre grati-
ficacién retrasada’®, plantea que, el autocontrol es crucial para la bisqueda
exitosa de metas a largo plazo, es una aptitud subyacente a la inteligencia
emocional esencial para construir una vida plena. Desarrollar el autocon-
trol y la empatia es necesario para el cuidado y las relaciones de apoyo. En
su experimento, Mischel identifica que los nifios en edad preescolar que
son capaces de esperar mds tiempo por las recompensas en la prueba de
malvavisco fueron calificados afios después como adolescentes con mds
autocontrol en situaciones frustrantes, cedian menos a la tentacidn, se
distraian menos al intentar concentrarse, eran mds inteligentes, autosufi-
cientes y confiados en su propio juicio. Cuando estaban bajo estrés, no se
desmoronaban tanto y era menos probable que se volvieran nerviosos y

5 En sus estudios, Mischel le ofrecié a un nifio elegir entre una recompensa inmediata (un
malvavisco) o dos recompensas (dos malvaviscos) si podia esperar un periodo de unos 15 minutos.

Durante este periodo el investigador abandona la habitacién y luego regresa.
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desorganizados o que realizaran comportamientos inmaduros, pensaban
en el futuro y planificaban mds; cuando estaban motivados eran mis ca-
paces de perseguir sus objetivos, eran mds atentos y capaces de usar y res-
ponder a la razén. Entre los 25 y 30 afios, eran mds capaces de perseguir
y alcanzar metas a largo plazo, eran menos proclives a consumir drogas
de riesgo, alcanzaron niveles educativos mds altos y tenian un indice de
masa corporal significativamente mdas bajo en indice de masa, eran mds
resistentes y adaptables para hacer frente a los problemas interpersonales
manteniendo mejores relaciones; en la resolucién de problemas utiliza-
ban estrategias de distraccién y abstraccién.

En consecuencia, se considera que las transiciones importantes de
la vida, como comenzar la universidad, requieren que los estudiantes se
adapten a nuevas experiencias sociales y satisfagan las cambiantes deman-
das académicas. Esto sugiere que los esfuerzos para promover el logro
educativo deben tener en cuenta habilidades cognitivas y no cognitivas.
Asi, el sujeto de la educacién superior, necesita desarrollar estrategias
para crear y aprender respuestas culturales, ya que sus emociones sociales
estin vinculadas con el entorno en donde se desarrolla y al intercambio
de sefiales sociales que le permiten obtener informacién de los otros y al
aprendizaje acerca del entorno.

Taya y colaboradores (2015) apuntan que, debido a los recientes avan-
ces en neurotecnologia y los avances en la comprensién de las funciones
cognitivas del cerebro, un objetivo tangible de la investigacién contem-
poranea es mejorar el rendimiento cognitivo o aceleracién del proceso de
aprendizaje mediante la mejora de sistemas del cerebro. Por lo anterior,
clasifican, por un lado a los estudios que muestran cambios en la actividad
cerebral inducida por intervenciones cognitivas (tabla 2) y, por el otro, a
los estudios que senalan cambios cerebrales estructurales inducidos por
intervenciones de entrenamiento (tabla 3).
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Estudio

McKendrick
et al. (2004)

Heinzel et al.

(2014)

Buschkuehl
et al. (2014)

Zhao et al.
(2013)

Schweizer et

al. (2013)

Owens et al.

(2013)

Modalidad

NIR

RMNf

ASL

EEG

RMNf

EEG

Tabla 2

Estudios que muestran cambios en las activaciones cerebrales inducidas por

Tarea de entre-

namiento

Tarea de
memoria

de trabajo
dual verbal y
espacial
Tarea adapta-

tiva n-back

N-back

visuaoespacial

adaptable

Tres tareas de
memoria
Adaptacién
emocional

dual n-back

Tarea dual en

linea n-back

intervenciones cognitivas

Grupo

control

Un grupo
de indivi-
duos empa-

rejados

Preguntas
de voca-
bulario y
conoci-
mientos

generales

Sin entre-

namiento

Un entre-
namiento
de partido
de caracte-

risticas

Una tarea
no adap-

tativa dual

1-back
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Poblacién

AJ

AMy AJ

AJ

AJ

AJ

AJ (dis-

féricos)

Periodo de

entrenamiento

5 dias

4 semanas

7 dias

21-23 dias

20 dias

2 semanas
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Estudio

Anguera et al.

(2013)

Wu et al.
(2012)

Schneiders et

al. (2012)

Prakash et al.
(2012)

Mathewson
et al. (2012)

Lee et al.
(2012)

Jausovec
y Jausovec

(2012)
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Modalidad Tarea de entre-

EEG

EEG

RMN

RMNf

EEG

RMNf

EEG

namiento

NeuroRacer

(una tarea

dual)

Un videojue-

go de FPS

N-back audi-
tivo adapta-

tivo

Videojuego
Space For-

tress

Videojuego
Space For-
tress

Videojuego
Space For-

tress

Cinco tareas
diferentes de
memoria de

trabajo

Grupo

control

Control
de tarea
Unica y sin
contacto
Grupo
control de
juegos de

no accion

Sélo
experiencia
de juego
limitada

Sélo
experiencia
de juego

limitada

Comuni-
cacién 'y

social

Poblacién

AM

AJ

AJ

AJ

AJ

AJ

AJ

Periodo de

entrenamiento

4 semanas

10 horas

2 semanas

30 horas

20 horas

30 horas

30 horas
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Estudio

Schneiders et

al. (2011)

Maclin et al.
(2011)

Jolles et al.
(2010)

Dux et al.
(2009)

Tang et al.
(2009)

Dahlin et al.
(2008)

Erickson et

al. (2007)

Olesen et al.
(2004)

Modalidad

RMNf

EEG

RMNf

RMNf

EEG

RMNf

RMNf

RMNf

Tarea de entre-

namiento

N-back adap-
tativo visual o

auditivo

N-back adap-
tativo visual o

auditivo

Una tarea
verbal de
memoria de

trabajo

Tarea senso-
rial-motora
(ensayos de

tarea simple o

doble)

Entrena-
miento de

meditacién

Tarea de
memoria de

letras

Una doble
tarea y una

sola tarea

Tareas de
memoria de

trabajo

Grupo
control

Sin entre-

namiento

Sin entre-

namiento

Un entre-
namiento
de relaja-

ciéon

Sin entre-

namiento

Sin entre-

namiento
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Poblacién

AJ

AJ

AJ

AJ

AJ

AMyAJ

AJ

AJ

Periodo de

entrenamiento

2 semanas

20 horas

6 semanas

2 semanas

5 dias

5 semanas

2-3 semanas

5 semanas
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Estudio Modalidad ~ Tarea de entre- Grupo Poblacién Periodo de
namiento control entrenamiento

Hempel etal. RIMNf N-back - AJ 4 semanas
(2004)

Fuente: Taya, Yu Sun, Babiloni, Thakor & Bezerianos (2015)
Nota: EEG: electroencefalograma, RMNf: Resonancia magnética funcional, NIR: Espectroscopia del infra-

rrojo cercano, ALS: etiquetado del espin arterial, AJ: Adultos Jévenes, AM: Adultos Mayores

Tabla 3
Estudios que muestran cambios cerebrales estructurales inducidos por inter-

venciones de entrenamiento

Tarea de entre- Grupo Periodo de

Estudio Modalidad Poblacién .
namiento control entrenamiento

Wolf et al. ITD Entrenamien- - AM 4 semanas
(2014) to de razona-

miento légico
Tang et al. ITD Entrenamien- = Unentrena- = AJ 4 semanas
(2012) to de medita- = miento de

cién relajacién
Takeuchi et = Volumen de = Cilculo men- = Placebo, sin = AJ 5 dias
al. (2011) materia gris | tal entrena-

miento

Takeuchi et  ITD Programa de @ - AJ 2 meses
al. (2010) memoria  de

trabajo
Engvigetal. Espesor Entrenamien- Sin entre- AM 8 semanas
(2010) cortical to de la me- namiento

moria
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Estudio

Taubert et
al. (2010)

Schmi-
dt-Wilcke
et al. (2010)

Scholz et al.
(2009)

Driemeyer
et al. (2008)

Boyke et al.
(2008)

Draganski et
al. (2006)

Draganski
et al. (2004)

Modalidad

ITD, Volu-
men de ma-

teria gris

Densidad
de materia
gris

ITD, densi-
dad de ma-

teria gris

Densidad de

materia gris

Densidad de

materia gris

Densidad de

materia gris

Densidad
de materia

gris

Tarea de entre-
namiento
Aprendizaje
de habilidades
motoras com-

plejas
Aprendiza-
je de cédigo
morse

Malabares

Malabares

Malabares

Estudiar  para

examen médico

Malabares

Grupo

control

Sin

namiento

entre-

Sin entrena-

miento

Malabaris-
tas vs. no

malabaristas

Fuente: Taya, Yu Sun, Babiloni, Thakor & Bezerianos (2015)

Nota: ITD: Imédgenes de tensor de difusién, AJ: Adultos Jévenes, AM: Adultos Mayores

Poblacién

AJ

AJ

AJ

AJ

AJ (Estu-
diantes de
Medici-

na)

AJ

Periodo de

entrenamiento

6 semanas

2.5-8 meses

6 semanas

7 dias

3 meses

3 meses

3 meses

Esto es consistente con la perspectiva del entrenamiento cognitivo
que implica que la realizacién de tareas cognitivas de dominio especifi-
co mejorardn las funciones cognitivas de ese mismo dominio especifico

(Klingberg, 2010; Taya et al., 2015). Tales efectos deben modificar redes
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cerebrales, pero no regiones unicas del cerebro, como se ha demostrado
para la modulacién de la activacién cerebral mediante el entrenamiento
de la memoria de trabajo (Hempel et al., 2004; Olesen et al., 2004; Jolles
et al.,2010; Finc et al., 2020). Estos efectos se han notado incluso cuando
se ha empleado el entrenamiento cognitivo como una forma de rehabilita-
cién para mejorar la ejecucién en condiciones de dafio cerebral (Bonzano
et al., 2020). No obstante, aunque el entrenamiento de habilidades de
dominio especifico mejora la ejecucién de ese mismo dominio, ain se
debate si puede tener impacto en habilidades cognitivas generales, puesto
que la mayoria de los estudios sugieren que no es asi (Sala & Gobet, 2019).

En este sentido, son deseables las intervenciones de entrenamiento
cognitivo sin cualquier intervencién fisica o farmacoldgica, debido a que
los costos y riesgos son relativamente bajos. Las metas de entrenamiento
cognitivo incluyen mejorar el desempefio conductual y modificar activa-
ciones cerebrales que aumentan el rendimiento cognitivo. El analisis de
la red cerebral proporciona mis informacién sobre el mecanismo en que
se basa el entrenamiento cognitivo y que facilita los procesos de apren-
dizaje, lo cual se relaciona con la plasticidad neuronal (Hebb, 1994), es
decir, que cualquiera de las dos neuronas o grupo de neuronas que son
repetidamente activadas al mismo tiempo, tenderdn a formar asociacio-
nes mds fuertes, y, en consecuencia, la actividad facilitadora en uno ser la
actividad facilitadora en el otro.

Uno de los esquemas de entrenamiento que se ha estudiado intensa-
mente es la memoria de trabajo, la cual se considera la base de la inte-
ligencia general (Conway et al., 2003); es esencial para una variedad de
funciones de alto nivel cognitivo, tales como razonamiento, resolucién de
problemas y toma de decisiones (Klingberg, 2010); es fundamental para
el conocimiento y la habilidad de adquisicién y estd estrechamente rela-
cionada con los logros académicos y el éxito educativo. Su entrenamiento
se puede transferir a mecanismos de control cognitivo (Klingberg et al.,
2002), el proceso de actualizacién de la memoria de trabajo (Dahlin et
al., 2008), comprension lectora (Chein & Morrison, 2010) e inteligencia
fluida (Neisser et al., 1996), pensamiento abstracto y adaptacion a pro-
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blemas de alto nivel (Jaeggi et al., 2008). Asimismo, la modulacién de la
activacién cerebral ha sido demostrada con una variedad de intervencio-
nes de entrenamiento cognitivo como la capacitacién en la memoria de
trabajo (Hempel et al., 2004; Jolles et al., 2010), entrenamiento anatémi-
co (Mozolic et al., 2010), tareas duales (Erickson et al., 2007), entrena-
miento en videojuegos (Maclin et al.,2011) y capacitacion en meditacién
(Tang y Posner, 2014).

Es importante destacar que la préctica repetida de habilidades durante
el periodo profesional puede inducir cambios duraderos en la estructura
del cerebro. Por ejemplo, los violinistas y otros intérpretes de cuerda que
usen del segundo al quinto digito de la mano izquierda para ejecutar el
instrumento musical, tienen una representacién cortical mds grande de
los digitos de la mano izquierda en el cértex sensorial primario (Elbert et
al., 1995). La preparacién para un examen que requiere la adquisicién de
una cantidad sustancial de nueva informacién, también podria inducir el
aumento de materia gris en las dreas del cerebro involucradas en procesos
de memoria (Draganski et al., 2006). Por ello, se considera que los estu-
diantes universitarios podrian beneficiarse de un sistema que acelere su
rendimiento de aprendizaje mediante sus actividades académicas.

Por otra parte, en los dltimos afios se ha impulsado el interés por los
factores no cognitivos. Se ha demostrado que algunas intervenciones a
corto plazo que se enfocan en las creencias psicosociales de los estudian-
tes, como las intervenciones que funcionan para cambiar las creencias
de los estudiantes sobre su inteligencia, que promueven la pertenencia
social o que conectan el desempefio con metas futuras, tienen un efecto
sustancial sobre el rendimiento escolar que se mantienen en el tiempo
(Farrington et al., 2012). A menudo, las dificultades académicas se atri-
buyen a las deficientes habilidades no cognitivas entre los estudiantes,
incluida la incapacidad para prestar atencién en clase, trabajar con otros,
organizar y hacer un seguimiento de las tareas o los materiales de la clase
y buscar la ayuda de los demds (Jacob, 2002). Asimismo, Duckworth
& Seligman (2005) concluyen que una de las principales razones por
las que los estudiantes no alcanzan su potencial intelectual es por falta
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de ejercicio de autodisciplina. Por tanto, la mejor forma que tienen los
docentes para llevar a los estudiantes a exhibir una mayor perseverancia
y mejores comportamientos académicos en sus clases es a través del de-
sarrollo de las habilidades autorreguladoras y la atencién a la mentalidad
académica de los estudiantes. Los estudiantes aprenden de manera mds
efectiva cuando monitorean sus propios procesos de aprendizaje, deter-
minan cudndo tienen dificultades y ajustan su comportamiento o estra-
tegias para abordar la tarea en cuestién. Aquellos que son autorregulados,
supervisan el proceso de su aprendizaje, determinan la eficacia con la
que estdn abordando una tarea de aprendizaje determinada y ajustan sus
esfuerzos en consecuencia (Ford et al., 1998; Pintrich & De Groot, 1990;
Winne & Hadwin, 1998; Zimmerman, 2001).

Zimmerman (1990) define el aprendizaje autorregulado como consis-
tente en autoevaluacién, organizacién y transformacién, establecimiento
de metas y planificacién, bisqueda de informacién, mantenimiento de
registros, autocontrol, estructuracién ambiental, autoconsecuencias, ensa-
yo y memorizacion, busqueda de asistencia social (compafieros, maestros
u otros adultos) asi como la revisién de notas, libros o eximenes.

Por lo anterior, las instituciones educativas buscan proporcionar es-
tas herramientas a los estudiantes y apoyarlos para que se desarrollen
de manera integral y para brindar oportunidades de aprendizaje en
dreas enfocadas para que sean conscientes de si mismos (Devis-Rozen-
tal, 2018). Una forma de lograrlo, es mediante la autorreflexién sobre la
propia competencia socioemocional y para comprender la inteligencia
socioemocional de los demds. Por ejemplo, se puede desarrollar la con-
flanza para exponerse a oportunidades de debate o mientras se presenta
un trabajo; practicar la autoconciencia mediante la escritura reflexiva o
desarrollar mejores conexiones sociales mientras se trabaja en grupos pe-
queiios. El entrenamiento con respecto a las emociones es 1til y mejora
el rendimiento académico e impacta en el autodesarrollo de las personas

a largo plazo (Brunette et al., 2013).
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La reflexién es un método de analizar, examinar y explorar interna-
mente una preocupacién (Boyd & Fales, 1983). Foley (2004) sostiene
que la reflexién critica mezclada con la interaccién social puede desarro-
llar una nueva conciencia de los problemas y, al hacerlo, se fomenta y se
mejora la prictica. El aprendizaje con reflexién es una lente que se centra
en los estudiantes como constructores activos de conocimiento, creando
nuevos significados y realidades en lugar de ingerir conocimiento.

Para Mascolo (2008), la préctica reflexiva es la capacidad de ser cons-
ciente de una accién y requiere autoconciencia de orden superior, estd
arraigada en los primeros afos de educacién y, por lo tanto, ha sido una
herramienta valiosa. De esta manera, un componente clave de la capaci-
dad de los estudiantes para monitorear su propio pensamiento es lo que
se llama juicio de aprendizaje (JO), es decir, la evaluacién continua de
uno mismo sobre cudnto ha aprendido y si el nivel de comprensién en
cualquier momento es adecuado para la tarea. Esta es una caracteristica
importante que distingue a los estudiantes expertos de los estudiantes
menos efectivos: los estudiantes mds logrados saben lo que saben y saben
lo que atn tienen que aprender, por lo tanto, pueden saber cuindo deben
esforzarse més para lograr una meta (Isaacson & Fujita, 2006).

Sin embargo, aunque la reflexién puede ser un proceso personal,
existen factores sociales y culturales que influyen en su resultado. Por
ejemplo, Vygotsky (1978) concede especial importancia a la interaccién
social tanto como con el medioambiente, ya que hay una influencia re-
ciproca y un efecto sobre los que nos rodean, tanto como al individuo
que reflexiona. Foley (2004) afirma que, cuando las personas reflexionan,
son capaces de interpretar toda la informacién recibida y asimilarla te-
niendo en cuenta su propia cultura y creencias para después transfor-
marla en su propio conocimiento. Asi, la experiencia compartida entre
las personas crea la experiencia del si mismo en el individuo, entonces,
el aprendizaje sélo puede ocurrir cuando el proceso reflexivo es inter-
no pues permite vincular el aprendizaje previo a una nueva experiencia
(Kolb, 1984). Por lo tanto, reflexionar sobre nuestra inteligencia socioe-
mocional dentro de nuestras propias experiencias, abre la posibilidad de
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mirarnos a nosotros mismos, a estar mds presentes y alertas de nuestro
comportamiento y de cémo gestionarlo.
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La teoria fundamentada como marco
metodoldgico para el anilisis de proyectos
demusica comunitaria

AIDEE PATRON CHAVEZ! / MARTHA VALADEZ HUIZAR?

Introduccién

En este trabajo se expone el proceso de la construccién metodolégica
realizado para el desarrollo del proyecto de investigacién doctoral que
tiene como objetivo estudiar el impacto de un proyecto social que utiliza
la musica como eje para el desarrollo comunitario a través de practicas
tanto musicales como comunitarias generadas de manera individual, gru-
pal y colectiva. También, propone describir el andlisis preliminar sobre el
objeto de investigacién de este proyecto, que representa la fase necesaria
en la labor investigativa que conduce hacia la decisién metodoldgica per-
tinente, en este caso se plantea la teoria fundamentada como instrumento
analitico para la realizacién del trabajo empirico.

Las pricticas, tanto musicales como comunitarias, se realizan en la ac-
tividad cotidiana del proyecto comunitario, por lo que la complejidad de
su estudio implica la observacién continua tanto del efecto de la musica
en si misma en los nifos y nifias, como en los padres y madres de familia
y su involucracién en este proyecto; asi como en las diversas interrelacio-
! Docente del Centro Universitario de los Valles de la Universidad de Guadalajara, coordinadora
de Trabajo Social del Sistema Jalisco es Musica que pertenece al Sistema Nacional de Fomento
Musical.

2 Profesora investigadora del Departamento de Estudios en Educacién de la Universidad de

Guadalajara.
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nes generadas durante el desarrollo de dichas précticas entre docentes y
alumnos, padres de familia, y trabajador social y padres y madres de fami-
lia; asimismo de los problemas que emergen como resultado del contacto
con los habitantes de la comunidad.

Esta situacién representa para un investigador un rico escenario para
conocer la dindmica de este tipo de proyectos y las diversas actividades y
pricticas generadas, de las que existen pocos datos y como consecuencia,
un incipiente desarrollo metodoldgico para su anilisis, por lo que es ne-
cesaria su construccion rigurosa para mostrar el efecto del programa y el
cumplimiento de sus objetivos y sobre todo los procesos engendrados no
contemplados en el proyecto, y que en la mayoria de los casos rebasan las
expectativas de los que participan tanto en la coordinacién de las activi-
dades como de los participantes de la comunidad en general.

El proceso de la investigacién de este proyecto doctoral ha provoca-
do la continua atencién al desarrollo de todas las actividades generadas,
tanto musicales como comunitarias, una reflexiéon constante sobre la deli-
mitacién del objeto de estudio y las estrategias metodolégicas adecuadas
para responder a las diversas preguntas que surgen durante el avance del
trabajo de campo. Particularmente, el andlisis de la construccién meto-
dolégica es una necesidad investigativa que ha representado un reto para
mostrar y sistematizar las diversas actividades, asi como recoger y analizar
las evidencias que puedan describir con mayor acercamiento el impacto
de la musica en la comunidad especifica estudiada.

El presente trabajo representa un esfuerzo sobre la indagacién de esta
construccién metodolégica que ha conducido hacia la discusién de la
teorfa fundamentada como una alternativa prometedora de su uso como
método o técnica para el andlisis de los datos de este trabajo de investi-
gacién. Exponer esta discusion es el propésito de este capitulo, para ello,
primeramente se contextualiza la problematica de estudio de la musica
comunitaria y se revisan algunos estudios de este tipo de proyectos, asi
como también se analizan las metodologias utilizadas hasta el momento,
asi como sus resultados. Asimismo, se discute la dificultad que estriba
una investigacién realizada desde una perspectiva artistica y comunitaria
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en el contexto de las ciencias sociales. Por ello, se abordari el concepto
y los diversos tipos de investigacién artistica como preimbulo para dar
cuenta de la necesidad de incorporar la interdisciplinariedad en este tipo
de estudios.

Como resultado de lo anterior, se presentan los paradigmas de inves-
tigacién para determinar la génesis y algunos de los componentes de la
teoria fundamentada como un posible método o técnica de analisis para
los denominados proyectos de musica comunitaria.

Por tltimo, se pretende revisar las aplicaciones empiricas de la teo-
ria fundamentada con el propésito de revisar los principales elementos y
conceptos utilizados para discutir su posible utilizacién en este proyecto
de investigacién doctoral.

Contexto de la problemaitica de estudio de la musica comunitaria

Con el comienzo del sistema nacional de orquestas y coros juveniles e
infantiles de Venezuela en 1975, mejor conocido como “El Sistema”, ini-
cian paulatinamente en diversos paises la apertura de proyectos sociales
que tienen como columna vertebral la musica (Morales Petersen, 2015).

Ademis de utilizar la muisica como una poderosa herramienta socioe-
ducativa, estas iniciativas tienen como rasgos caracteristicos su insercién
en comunidades con alto grado de vulnerabilidad; la intervencién de dis-
ciplinas no musicales como la sociologia, la psicologia o el trabajo social;
y la realizacién de actividades culturales y socioformativas con la finali-
dad de contribuir a las necesidades sociales y con ello a la reconstruccién
del tejido social (Quintero Florez, 2015).

A los proyectos que se distinguen por estas caracteristicas se le con-
ceptualiza como “musica comunitaria” y existen estudios que han docu-
mentado empiricamente sus pricticas teniendo resultados positivos en
diversas dreas del ser humano y con varios tipos de poblacién. Entre ellos
se destaca el de Tablén Ferndndez (2014) quién concluye que los proyec-
tos de musica comunitaria son una buena herramienta para la insercién
social en poblacién de centros que cuentan con menores de edad, asi
también Clennon (2013) a través de una metodologia cuantitativa, reali-
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z6 una intervencion en un espacio de justicia penal y concluyé que estos
proyectos mejoran el comportamiento antisocial en menores y jévenes.

Por su parte Ilari, Perez, Wood y Habibi (2019) realizaron un estudio
de corte cuantitativo-longitudinal en donde se reportan las percepciones
de los padres acerca de las habilidades emocionales y la personalidad de
nifos de tres grupos: quienes realizaban actividades de musica comu-
nitaria, quienes practicaban deporte y un grupo control; los resultados
arrojan que tanto la mudsica como el deporte tienen beneficios socioemo-
cionales positivos.

También Matsunobu (2018), por medio de un estudio de caso con-
cluyé que hay una relacién reciproca de creacién y construccion, entre
la musica y el sitio (o lugar) donde se practica, exponiendo la compleja
interaccién cultural para la formacién de la identidad comunitaria por
medio de la musica.

En ese sentido, se puede llegar a la conclusién de que los proyectos de
musica comunitaria son una importante herramienta socioformativa y
educativa donde se utiliza a la musica como eje central de todas las prac-
ticas y en la que existe un didlogo interdisciplinar debido a la complejidad
de las realidades de la poblacién a la que estin dirigidos y al contexto
donde se enmarcan.

Generalmente los resultados que se reportan en los trabajos de in-
vestigacién acerca de estos proyectos se centran en aspectos cognitivos y
conductuales de los individuos o grupos para los que estd disefiado; sin
embargo, existe una insuficiencia de datos que den cuenta también del
impacto social, de los elementos clave que los conforman, de sus practicas
y de las circunstancias contextuales locales donde se enmarcan, a causa de
la falta de sistematizacién de las experiencias.

Debido a que los objetos de estudio cognitivos y conductuales que se
investigan en los proyectos de musica comunitaria han sido estudiados
por diversas ciencias como la psicologia o las neurociencias, hace falta
volver la mirada a su finalidad primigenia y construir distintos objetos
que no sélo profundicen en los aspectos antes mencionados, sino que se
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incorporen otros elementos o propiedades que describan su quehacer y
sus diversas préicticas.

Especialmente este punto es muy importante, ya que si se crea el hi-
bito investigativo hacia la sistematizacién se comenzarian a conocer las
préicticas que tienen éxito y las que no, lo que a su vez generaria un bagaje
de métodos y técnicas en las ciencias, particularmente en las sociales, e
incluso se podria generar teoria. Ademads de esto, las implicaciones socia-
les tendrian un alto impacto, que consolidaria ain mds al arte como he-
rramienta de transformacién y educacién, lo que aportaria enormemente
a atenuar grandes problemas sociales. Un esfuerzo de dicha sistematiza-
cién se ha realizado por las autoras de este trabajo (Patron y Valadez en
prensa), con el propdsito de documentar la realizacién de una prictica
que pretende generar identidad colectiva en la que participan varios acto-
res a través del trabajo en equipo en una comunidad donde se desarrollan
actividades musicales comunitarias.

Cabe sefialar que cuando se habla de practicas, se refiere a todas aque-
llas actividades que se llevan a cabo para que el proyecto se desarrolle,
éstas pueden ser por un lado, de indole musical como las clases grupales,
el estudio individual del instrumento, la presentacién en conciertos y es-
pacios publicos, las estrategias pedagdgicas y didacticas, etc.; y por otro
lado las de cardcter comunitario como los talleres y cursos impartidos
con diversas temadticas, la recaudacién de fondos para el proyecto, las que
fomentan la conformacién de grupos para enfrentar una problemaitica
especifica, las relacionadas a la vinculacién con proyectos locales que per-
miten la movilizacién de las personas a hacer frente a una necesidad, etc.,
mismas que en algunas ocasiones se pueden presentar de manera aislada
o que en la mayoria de los casos se presentan entretejidas con el binomio
denominado pricticas o actividades musicales-comunitarias. En ambas
pueden participar miembros de la comunidad interna, como los nifios
y nifas; maestros y maestras; coordinadores y coordinadoras; y padres y
madres de familia; asi como también la comunidad externa como insti-
tuciones, colectivos, asociaciones civiles o profesionistas de diversas dreas.

La teoria fundamentada como marco metodolégico para el andlisis de proyectos... 191



Los trabajos empiricos revisados para la elaboracién de este texto y
que abordan los proyectos de mudsica comunitaria no trazan una ruta me-
todolégica pertinente, clara y profunda que dé cuenta de los objetivos
planteados; por tal motivo, para sistematizar lo que se vivencia desde ese
entramado social, psicolégico, politico, pedagégico, cultural y econémico,
es necesario emprender un proceso investigativo con una mirada analiti-
ca, que dé cuenta de las variables que interactian y de las interrelaciones
que se generan entre sus miembros.

De ahi que, a partir de esta necesidad, se han comenzado a generar
productos que visibilicen lo que sucede dentro de estos proyectos (Patrén
Chivez & Valadez Huizar, 2019a,2019b) en cada uno de sus trabajos que
representan una primicia para la realizacién de esfuerzos por ordenar y
categorizar las actividades desarrolladas de caricter musical y comunitario
derivadas de diversas fuentes documentales. Por tltimo, estdn en proceso
de publicacién un par de articulos en donde se sistematizan, describen y
conceptualizan los procesos derivados de algunas actividades especificas
consideradas de éxito para el buen desarrollo del proyecto comunitario.
Lo anterior, como resultado del desarrollo del proyecto de investigacién
doctoral que se sigue trabajando en este capitulo.

La complejidad de la investigacion del arte

El objetivo principal de la ciencia es generar conocimiento, descubrir.
Sin embargo, con el paso de los afios, el foco de interés y los objetivos
de estudio han cambiado en funcién del contexto social, econémico, tec-
noldgico y politico que se va configurando en la realidad. Tomando esto
en cuenta, para acercarse a esos fenémenos hace falta una metodologia
que guie las formas de abordaje presentando con ello formas especificas
de estudiar y pensar la realidad acorde con las interacciones, convivencia,
problemdticas y necesidades humanas.

A este respecto, dos grandes paradigmas han guiado tradicionalmente
el proceso de investigacion: el cuantitativo y el cualitativo. El primero uti-
liza métodos de medicién para encontrar causalidad o correlacién entre
variables, mientras que el segundo pretende comprender el mundo, por lo
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que utiliza métodos interpretativos y descriptivos (Alarcén Lora, Munera
Cavadias, & Montes Miranda, 2017).

Dentro de los principios generales del paradigma cuantitativo se resal-
ta la objetividad, que implica una separacién del investigador y de aquello
que se pretende investigar. Asimismo, el método cientifico traza la ruta
metodoldgica con la finalidad de crear, refutar o consolidar leyes o teorias.

Por su parte, el paradigma cualitativo implica una intersubjetividad
entre el sujeto investigador y lo investigado, y presta especial atencién
a la vida cotidiana y al contexto, es decir, se abordan conocimientos del
mundo social, por lo que en este paradigma el cuerpo de la investigacién
se encuentra en la interpretacién de los datos y no en el andlisis estadis-
tico, aunque se pueden presentar algunos datos numéricos provenientes
de censos, por ejemplo.

Flick (2012) enumera algunos rasgos esenciales de la investigacién
cualitativa: en primer lugar, la conveniencia de los métodos y teorias que
hace referencia a que las ideas de investigacién se puedan abordar em-
piricamente y que dichos fenémenos no pueden explicarse aislados de la
complejidad de la realidad; en segundo lugar, la perspectiva de los parti-
cipantes y su diversidad, partiendo de los significados subjetivos sobre el
objeto de estudio; en tercer lugar, el poder de reflexién del investigador
y la investigacién, que parte de la comunicacién con el campo de estudio
y con reflexiones documentadas; y por dltimo, la variedad de enfoques y
métodos en la investigacion.

Por su parte, Strauss y Corbin (2002) describen las caracteristicas de
los investigadores cualitativos como aquellos que disfrutan de trabajar
con datos, dan importancia a su propia experiencia, son flexibles y confian
en los resultados de sus hallazgos.

Aunque tradicionalmente el paradigma cuantitativo puede conside-
rarse con un mayor peso en las ciencias, en décadas recientes, debido a
los grandes movimientos sociales, el paradigma cualitativo ha tomado
gran fuerza para representar la realidad con base en las subjetividades e
intersubjetividades de las personas, grupos y comunidades. Por lo tanto,
en gran medida el paradigma que rige cualquier investigacién debe estar
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sujeto a la naturaleza del objeto de estudio. En este caso, la naturaleza de
este proyecto doctoral se encuentra en el campo artistico dentro de un
contexto social especifico, el trabajo comunitario. Por ello, es necesario
analizar los tipos de investigacién reconocidos en el arte para dilucidar en
dénde se podria inscribir.

La investigacion artistica

Algunos autores (Frayling, 1993; Lépez-Cano & San Cristébal Opazo,
2014) refieren que desde hace varias décadas el arte y la investigacion,
se han entrelazado de manera compleja. De esta complicada discusién
emergen tres tipos de investigacion:

* Research into art and design
* Research through art and design
* Research for art and design (Frayling, 1993, p. 5).

Al primer tipo se le denomina investigacién en el arte, es decir, que
estd orientada o dirigida al arte, y en ésta se pueden englobar los traba-
jos de etnomusicologia, pedagogia, psicologia y cognicién musical, por
ejemplo. El tercer tipo puede traducirse como investigacién para el arte
o en beneficio del arte, y aborda cuestiones técnicas y herramientas que
estin relacionados con la prictica artistica. Por su parte, la definicién mds
compleja es la que plantea el segundo tipo, que se puede traducir como
investigacién a través, desde o por medio del arte, y a la cual se le ha de-
nominado a grandes rasgos “investigacion artistica”, en la que se abordan
problemas que tienen que ver con la creacién artistica (Lopez-Cano &
San Crist6ébal Opazo, 2014).

En ese sentido, Lépez-Cano y San Cristébal Opazo (2014) mencio-
nan que la investigacién artistica surge “como un nuevo paradigma de
investigacién-creacion” (p. 26) y que pueden ser realizada por artistas o
por grupos interdisciplinares que tienen como finalidad la busqueda de
conocimiento.
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Para Calderén y Herndndez (2019), la investigacion artistica se conci-
be como “un espacio social de produccién de pensamiento y conocimien-
to” (p. 30), y asi como sucede en las ciencias, implica delinear los aspectos
epistemoldgicos, tedricos y metodoldgicos del proceso artistico (Marin
Viadel, 2011).

Asimismo, algunos autores (Calderén Garcia, 2015; Calderén Garcia
& Hernandez y Herndndez, 2019) describen varias caracteristicas de la
investigacién artistica, diferencidndola de la préctica artistica, entre las
que se destacan la importancia de la transparencia en el proceso investi-
gativo por medio de la reflexividad.

Por su parte, Lépez-Cano y San Cristébal Opazo (2014) diferencian a
este tipo de investigacién porque tiene una pregunta de investigacién, que
se responde a través de diversas metodologias, como pueden ser la inves-
tigacién documental o los métodos cualitativos o cuantitativos. Asimismo
para distinguirla de la investigacion realizada en ciencias y humanidades
por ejemplo, los autores mencionan que se diferencian por: “el tipo de
preguntas de investigacién que se formula, el papel de la prictica artistica
dentro del proceso, las competencias y habilidades especificas requeridas
para desarrollarla y las fuentes de informaciéon que emplea” (p. 44).

Sin embargo, entre la comunidad de artistas el término no ha sido bien
aceptado, y se han presentado muchas discusiones al respecto, ademds de
que su definicién no ha sido clara. Si bien existen algunos discursos que
posicionan el término como una oportunidad de sistematizar la prictica
artistica, creando conocimiento critico y brindando con ello la oportu-
nidad de reivindicar el papel de las artes en la sociedad; existen también
razonamientos que lo ven como un mercado que da entrada a la industria
del entretenimiento y que brinda ganancia monetarias al reducir los pro-
ductos artisticos (L6épez-Cano & San Cristébal Opazo, 2014).

Por lo tanto, el paradigma adn sigue en construccién, ya que no se ha
creado un modelo que lo avale, ni existen autores pilares ni metodologias
especificas para su abordaje e incluso su definicién no ha sido concreta.

Asi, para el estudio de los proyectos de musica comunitaria se consi-
dera relevante, desde la concepcion artistica, que para observar las prac-
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ticas musicales y comunitarias que se desarrollan dentro, hace falta una
mirada investigativa también desde el posicionamiento de la investiga-
cién artistica para dar cuenta de los otros procesos que se gestan dentro
de la construccién de estos conocimientos que pueden ser aparentemen-
te disciplinares.

Por lo anterior, una importante tarea de esta investigacién doctoral es
que extienda el camino para una reflexién desde la investigacién a través
del arte o investigacién artistica, debido a que ésta teje su objeto de estu-
dio tanto en la investigacién como en la creacién artistica, de modo que
emplea incluso los mismos métodos que las ciencias, especificamente las
sociales, por lo que el cuestionamiento para cualquier investigador seria
si a partir de sus habilidades investigativas estd capacitado para abordar
estos fenémenos a pesar de que no se tiene una formacién artistica o se
trata, tal vez, de fenémenos que ineludiblemente necesitan de un grupo o
un investigador interdisciplinar para su descripcién o andlisis.

Por su parte este binomio investigacién-creacién es importante por lo
descrito anteriormente, pero también porque los sujetos de estudio a los
que va dirigido el proyecto de musica comunitaria son creadores de arte,
como también lo son las pricticas musicales, objeto de estudio de este
proyecto de investigacién doctoral, que hablan de un proceso creativo.

Por otro lado, es posible que resulte valiosa la aproximacién de la in-
vestigacion en el arte para analizar las pricticas comunitarias cuando se
utiliza como base para diversos objetivos, dado que esta vertiente utiliza
los procesos del arte (no los procesos artisticos como tales) como objeto
de estudio, acercindose mds a una perspectiva objetivista en donde se
describen los efectos o las razones de su empleo y donde no es necesario
un proceso de creacién. Asi también desde la perspectiva de la investi-
gacién para el arte, en la que si es necesario crear, puede aportar como
marco para dar cuenta de los elementos y procesos desde las practicas
musicales, y a pesar de que el objetivo de la investigacién doctoral no
es engrosar la teoria musical, pedagégica y didactica de la musica en si
misma, puede ser un resultado inesperado. Por lo tanto, si se aborda la
investigacién doctoral desde éstas, se concibe como interdisciplinar.
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Esquema de aproximacion desde la investigacién del arte a los proyec-
tos de musica comunitaria

Esquema 1

Practicas Investigacion

musicales ‘ para el arte

Recursos tedricos, de
interpretacin y técnicas del
Instrumento. Estrategias de

. : ; Investigacion artistica
Proyectos de :

misica
comunitaria

Practicas Vs Investigacién en
comunitarias el arte

Procesos comunitarios y
pedagigicos, desarrollo de
habllidades para la vida en

alumnos y alumnas, #tc.,
teniendo come herramienta
base fa misica.

Fuente: Elaboracién propia con base en Lépez-Cano y San Cristébal Opazo, 2014

La investigacién y la necesaria interdisciplinariedad

Rivera (2015) parte de la premisa de que la interdisciplinariedad es fun-
damental para entender los problemas complejos actuales y expone que
la visién disciplinaria que hasta la fecha se practica, tiende a ordenarlo
todo, encasillarlo, medirlo y cuantificarlo, producto de afios de practica
del método hipotético-deductivo y de una visién paradigmadtica positi-
vista de los fenémenos. Por lo tanto, asume que ésta, mds que moda, es la
clave para dar cuenta de los vacios e incertidumbres que se manifiestan en
la realidad actual, misma que estd transformando la organizacién politica,
social y cultural, especialmente en América Latina, y que requiere nuevas
formas de comprensién.
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Por su parte, Llano et al. (2016) exponen la importancia de incorpo-
rar un paradigma cientifico contempordneo en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje, por ejemplo, puesto que si la educacién tiene la finalidad
de acompafiarse con los cambios que se viven en una realidad determi-
nada, entonces por qué no hacerla efectiva para que se posibiliten formas
de aproximacién que permitan comprender rdpidamente los cambios so-
ciales de una forma integral y no fragmentada. Para ello, presenta algunas
lineas metodolégicas que pueden dar luz: en primer lugar, se propone
hacerlo desde un eje transversal donde se hace énfasis a partir de una
necesidad social que no sea exclusiva de una disciplina; en segundo lugar,
a través de programas directores que guien la proyeccién de las acciones
de todas las disciplinas; y en tercer lugar, por medio de lineas directrices
que prioricen las necesidades de formacién profesional.

También resalta las ventajas de incorporar la interdisciplinariedad a
los procesos académicos, dentro de los que se destacan el incremento en
la motivacién de los estudiantes, y con respecto a los obsticulos que se
presentan, se destaca la preparacién disciplinar del profesor.

Asimismo, Tamayo (2003) concibe la interdisciplinariedad como una
metodologia de la investigacion cientifica que permite el acercamiento
y andlisis de problemas complejos y multidimensionales, generalmente
teniendo como objetivo el de buscar alternativas de solucién a la realidad,
que desde las posturas inicamente disciplinares no nutren ni presentan
avances en la realidad concreta. Por su parte, Stock y Burton (2011) men-
cionan que:

Interdisciplinarity may be regarded as a step up from multidisciplinarity.
Interdisciplinary studies focus on addressing specific ‘real world’ system pro-
blems and, as a result, the research process forces participants (from a variety

of unrelated disciplines) to cross boundaries to create new knowledge (p.

1096).

Es importante considerar que para generar proyectos interdisciplina-
res se requiere un grado de integracion entre las disciplinas en donde se
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trace en conjunto el planteamiento del problema, la metodologia y el
andlisis de los datos. Asi también hay que tomar en cuenta que es posible
encontrar diversos tipos de interdisciplinariedad y grados de integracién
en una investigacion.

En ese sentido, desde una mirada interdisciplinar a los proyectos de
musica comunitaria se podrian generar objetos de estudio que respondan
a cuestionamientos como: ;Qué elementos contextuales, familiares o per-
sonales influyen para generar cierto nivel en la prictica musical? ;Cémo
contribuyen las familias dentro del proyecto a la generacién de conoci-
miento musical? ;Qué factores intervienen en la estructura general del
proyecto para que las actividades musicales comunitarias se lleven a cabo
en la cotidianeidad? ;Qué variables inciden en las pricticas musicales
o comunitarias? ;Qué modelos pedagégicos son practicados dentro del
espacio donde se desarrollan las pricticas musicales comunitarias?

Entonces, para aproximarse y dar respuesta a dichos cuestionamien-
tos, hace falta un nivel de integracién entre diversas disciplinas, concep-
tos, métodos, técnicas o metodologias, con la finalidad de que la mirada
a esos objetos de estudio sea integral. Por tal motivo, y en la biusqueda de
una metodologia que lo integre, se examina en el siguiente apartado la
teoria fundamentada como una propuesta de aproximacion al andlisis de
estos proyectos.

Acercamiento a la teoria fundamentada
La teoria fundamentada se inserta en el paradigma cualitativo de investi-
gacion, surge en la década de los sesenta apoyada por los postulados epis-
temoldgicos del pragmatismo, la fenomenologia y del interaccionismo
simbdlico (Almarza Franco & Pirela Morillo, 2016; Contreras Cuentas,
Piramo Morales, & Rojano Alvarado, 2019; San Martin Cantero, 2014).
Por lo tanto, al provenir de este paradigma, la teoria fundamentada
posee cinco principios caracteristicos bdsicos: ‘@) apertura, 4) poder ex-
plicativo, ¢) generacién versus justificacion, d) estructura teédrica y e) el
proceso de investigacién” (Contreras Cuentas et al., 2019, pp. 285-286).
Asi también la pregunta de investigacién estd abierta en el proceso de
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investigacién y es muy utilizada, generalmente, para estudiar fenémenos
de las ciencias sociales ya que permite generar ideas nuevas y con ello
contribuir al desarrollo del conocimiento.

Segun Alarcén Lora et al. (2017) la teoria fundamentada “permite dar
explicacién a las relaciones existentes entre dos o mds categorias de una
realidad que se observa” (p. 240). Strauss y Corbin (2002) mencionan que
el valor de esta metodologia “radica en su capacidad, no sélo de generar
teoria, sino también de fundamentarla en los datos” (p. 17). Por su parte,

Almarza Franco y Pirela Morillo (2016) describen que dicha teoria:

permite a la investigadores, sistematizar y plantear directrices analiticas para
la focalizacién y analisis de los datos recolectados directamente de la realidad
y desarrollar categorias conceptuales que permitan generar una teoria basada
en los hechos y no en hipétesis preestablecidas (p. 117).

Asimismo, Strauss y Corbin (2002, p. 16) enumeran algunas caracte-
risticas de los investigadores que trabajan con teoria fundamentada:

1. Capacidad de mirar de manera retrospectiva y analizar las situaciones
criticamente.

Capacidad de reconocer las tendencias a los sesgos.

Capacidad de pensar de manera abstracta.

Capacidad de ser flexibles y abiertos a la critica constructiva.
Sensibilidad a las palabras y acciones de los que responden a las pre-

AN

guntas.
6. Sentido de absorcién y devocién al proceso del trabajo.

Con respecto al proceso constructivo de la teoria fundamentada, Alar-
c6n Lora et al. (2017) distingue tres fases: el muestreo tedrico, el método
de comparacién constante y la formulacién de nueva teoria, mientras
que Almarza Franco y Pirela Morillo (2016) distinguen los siguientes
elementos: método comparativo continuo, muestreo tedrico, saturacién
tedrica, los conceptos, las categorias y las propiedades.
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En el muestreo tedrico se realiza la recoleccién de los datos para la
generacién de cédigos y en este mismo proceso ya se viene dando el prea-
nalisis de los datos. También se realiza la comprensién conceptual, lo que
permite determinar hacia donde debe dirigirse la préxima recoleccién de
datos. Estos datos pueden obtenerse de entrevistas, observaciones, notas
de campo, periédicos, videos, manuales, escritos, fotografias, entre otros.

Por su parte, el método de comparacién y contraste posibilita identi-
ficar las caracteristicas del fenémeno y hacer una constante comparacién
de sucesos para analizar los datos y construir conceptualizaciones.

Para el andlisis e interpretacién de los datos se distinguen tres pro-
cesos: “codificacién abierta, codificacién axial y codificacién selectiva’
(Bonilla-Garcia & Lépez-Sudrez, 2016; San Martin Cantero, 2014).
Restrepo-Ochoa (2013) describe al proceso de codificacién abierta como
el momento descriptivo, mientras que al proceso de codificacién axial y

)

selectiva como el momento relacional.

La codificacién abierta se da en el primer acercamiento al texto de
manera inductiva, en esta fase se utilizan notas llamados “memos” que se
derivan de observaciones del investigador, después se clasifican los datos,
con lo que se inicia el proceso de generacién de categorias, y por ultimo,
se produce la teoria que explique la relacién entre las categorias.

En esta fase también se pueden diferenciar dos tipos de cédigos: los
c6digos abiertos, o segiin Bonilla-Garcia y Lépez-Sudrez (2016) se le de-
nomina precodificacién, que surgen por interpretacion del investigador; y
los cédigos in vivo que se construyen con las palabras enunciadas por las
personas (San Martin Cantero, 2014).

La siguiente fase es la codificacién axial en donde se buscan relaciones
derivadas de la codificacién abierta a través de una herramienta deno-
minada matriz paradigmatica o paradigma de codificacién que expone
esquemdticamente las relaciones que se presentan (Restrepo-Ochoa,
2013). Segun Strauss y Corbin (2002) este ordenamiento conceptual u
organizacién de los datos se puede dar de tres formas: en funcién de
ciertas propiedades o dimensiones que tienen los datos, clasificando los
datos de acuerdo con pasos o etapas que organicen el proceso y colocando
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los datos de acuerdo con diversos actores, que puede ser individuos u
0rganizaciones, 0 acciones.

La finalizacién de esta etapa se logra con el principio de saturacién
que se logra cuando una categoria se presenta estable, sin cambios, aun
cuando hay incorporacién de nuevos datos (Almarza Franco & Pirela

Morillo, 2016; Bonilla-Garcia & Lépez-Sudrez, 2016).

Esquema 2
El proceso de la teoria fundamentada
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Fuente: Elaboracién propia con base en la revisién bibliografica.

La dltima etapa es la codificacién selectiva que tiene como objetivo:
“obtener una categoria central que exprese el fenémeno de investigacién
e integre las categorias y subcategorias de la codificacién abierta y axial”
(San Martin Cantero, 2014, pp. 111-112) a través de una herramienta
metodoldgica denomina matriz condicional consecuencial en donde se
representa graficamente las relaciones que se establecen entre todas las
categorias (Campo-Redondo & Labarca Reverol, 2009; Restrepo-Ochoa,
2013).

La categoria central serd el nicleo de la teoria y se puede encontrar
ticilmente debido a que mantiene el mayor nimero de relaciones con las
demis categorias (Bonilla-Garcia & Lépez-Sudrez, 2016). Como resul-
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tado, la teoria se logra examinando los conceptos y esquematizandolos,
asi como analizando todas las hipétesis. Strauss y Corbin (2002) descri-
ben el concepto de teoria como:

Teoria denota un conjunto de categorias bien construidas, por ejemplo,
temas y conceptos, interrelacionadas de manera sistemdtica por medio de
oraciones que indican relaciones, para formar un marco teérico que explica
algin fenémeno social, psicolégico, educativo, de enfermeria o de otra clase.
Las oraciones que indican relacién explican quién, qué, cuindo, dénde, por
qué, cémo y con qué consecuencias ocurren los acontecimientos. Una vez
que los conceptos se relacionan por medio de ciertas oraciones para formar
un marco tedrico explicativo, los hallazgos de la investigacién pasan de ser un
ordenamiento conceptual a convertirse en teoria (p. 33).

Por todo lo anterior, las autoras de este trabajo consideran que pueden
encontrar en la teoria fundamentada una adecuada herramienta que sume
al marco metodoldgico, pertinente para analizar la compleja realidad que
se vive en los proyectos de musica comunitaria diariamente, presentando
actores, acciones y practicas clave tanto para el funcionamiento cotidiano,
como para el aprendizaje musical y comunitario de la poblacién a la que
esta dirigido.

Es probable que utilizando la teoria fundamentada como método tni-
co o como técnica integrada con otras, se pueda dar cuenta de la diversi-
dad de variables involucradas tanto en la estructura como en el proceso.
Sin embargo, lo interesante seria distinguir si cada proyecto de musica
comunitaria tiene sus variables Gnicas derivadas de los contextos particu-
lares donde se inserta el proyecto, o si hay semejanzas con otros proyectos
de este tipo alrededor del mundo. Por el momento, en el siguiente apar-
tado se describirdn algunos estudios empiricos que han utilizado la teoria
fundamentada para desarrollar un marco explicativo en algunas dreas del
conocimiento.
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Teoria fundamentada: sus diversos marcos metodolégicos

La teoria fundamentada ha sido utilizada como marco metodoldgico, es-
pecialmente en las ciencias sociales, ya que una de las ventajas que presenta
es que se puede trabajar directamente con los datos para crear una teoria.

Un estudio realizado por Contreras Cuentas et al. (2019) donde se
analizaron 52 articulos que utilizan la teorfa fundamentada como enfo-
que metodolégico en diferentes dreas del conocimiento destaca su uti-
lizacién especialmente en las ciencia sociales y como drea creciente en
el ambito educativo. Ademads, reafirma a dicha teoria como util para la
construccién de conocimiento.

Por ejemplo, Campo-Redondo y Labarca Reverol (2009) utilizaron la
teorfa fundamentada para el estudio, desde una postura estructural; de las
representaciones sociales del rol del docente en estudiantes de educacién.
Como resultado emergieron 16 dimensiones y subdimensiones, asi como
17 categorias dentro de las cuales se encontraba la categoria central: “el
docente ideal debe desempenar el rol orientador” (p. 52).

En cuanto al drea de las artes y la educacion, Guillén Garcia y Flores
Alanis (2019) realizaron una aproximacién a la evaluacién formativa de
talleres de artes visuales a nivel superior por medio de dicha metodologia
con tres dimensiones de andlisis que se insertan dentro de un aula escolar:
la organizacién, el discurso y el significado; como resultado, dichos nive-
les se transformaron en: las interacciones; el docente, debido a que cada
uno de ellos tiene metodologias especificas para ensefiar y percepciones
personales al momento de evaluar; y el estudiante.

Almarza Franco y Pirela Morillo (2016) por su parte, realizaron entre-
vistas a algunos estudiantes con la finalidad de construir una teoria, por
medio de la teoria fundamentada, acerca del patrimonio cultural zuliano,
especificamente el de la gaita zuliana. Las categorias que emergieron de
su andlisis fueron: la apropiacién del patrimonio cultural como base de su
conservacién, en donde se concibe al patrimonio cultural como un bien
compartido de practicas en un grupo social determinado; y la gaita como
patrimonio cultural en donde se engloban las expresiones culturales para
su conservacion.
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Garcia Huidobro (2018) realizé un estudio con maestras de educacién
secundaria para conocer cémo han estructurado sus conocimientos pe-
dagégicos a partir de sus experiencias personales y artisticas, utilizando
como metodologia la teoria fundamentada por medio de la biogrifica
narrativa. Posterior al andlisis de este autor distingue cuatro categorias
relacionadas con algunos aspectos que tienen influencia en la estructura-
cién de sus saberes: el lugar de conflicto; del no saber; de los otros y las
otras; y del agenciamiento en la experiencia del saber. A este respecto, uno
de los conflictos personales mds frecuente fue el de la maternidad, ya que
tue muy dificil entablar un didlogo con su vida personal, laboral y artisti-
ca, asi también se encontré una resistencia entre sus saberes disciplinares,
sus conocimientos adquiridos por la experiencia personal y aquellos que
estan ligados al curriculo escolar; por dltimo, sefialaron que los conflictos
que surgen con los otros son proliferos, ya que les permite cuestionarse
sus précticas y objetivos artisticos.

Castro Cifuentes (2015) trabajé una investigacién utilizando esta
metodologia para entender el proceso de la improvisacién musical con
docentes y alumnos, y como resultado se estructuré un modelo pedagé-
gico. Por ultimo, Calderén Garcia (2015) desarrollé un estudio en in-
vestigacién artistica utilizando la teoria fundamentada con la finalidad
de indagar cé6mo se producen conocimientos por medio de un proyecto
artistico, el resultado arrojé nueve conceptos o modos de conocer: “cola-
boracién, feedback, mediacién/bisagra, capas, limite/conflicto, interpelar,
negociacién” (p. 134); y tres categorias: “social/ espacial/ politico” (p. 135).

Por consiguiente, esta indagacion apunta a que la teoria fundamentada
puede ayudar a concentrar y clasificar la informacién proveniente de di-
versas fuentes y métodos; y a encontrar una explicacién, un sentido a los
datos, que permita generar un mapa de los proyectos de musica comuni-
taria en donde converjan multiples variables interconectadas.

Conclusiones

De acuerdo con los razonamientos que se han presentado, la teoria fun-
damentada ha demostrado ser una buena herramienta metodolégica en
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el campo de las ciencias sociales, la educacién y las artes, ya que posicio-
na al investigador en una perspectiva dialéctico-critica con respecto al
objeto de estudio.

En el caso de los proyectos de musica comunitaria, de los cuales se
ha documentado su enorme aporte social, puede ayudar como técnica,
integrada al proceso metodolégico, para una sistematizacién integral que
explique el proceso, desarrollo y funcionamiento cotidiano, de tal forma
que posibilite crear programas o nuevas directrices que coadyuven a im-
plementarlos en los contextos sociales donde mds se necesiten, ya que si
los proyectos tienen tan buenos resultados seria provechoso sistematizar
qué cosas son importantes para que detonen buenos resultados.

En ese sentido, se pueden retomar para la investigacién doctoral di-
versos elementos de la teorfa fundamentada. En primer lugar, la variedad
de fuentes de informacién para la recogida de los datos; en segundo lugar,
la creacién y conceptualizacién de categorias que emerjan tanto de las
practicas musicales como de las comunitarias, que permitan sistematizar
los elementos, procesos o propiedades necesarias para llevarlas a cabo
dentro de los proyectos de musica comunitaria. Por dltimo, encontrar
los elementos que se relacionan y convergen entre ambas précticas y en-
contrar componentes integrados que son necesarios para cumplir con el
objetivo de dichos proyectos.

Desde esta perspectiva, en esta investigacion la Teoria Fundamentada
no se concibe como método debido a que el objetivo que se persigue
obedece a sistematizar las pricticas que se producen en el seno de los pro-
yectos de musica comunitaria y no a la generacién de una teoria nueva,
es por esto que solamente se tomardn los elementos que se describieron
con anterioridad.

Es importante resaltar que estas aproximaciones necesitan incorporar
algin grado de interdisciplinariedad, ya que estamos abordando objetos
complejos, con la finalidad de dar respuesta a tantas interrogantes. Por
ello, incorporar la investigacién artistica al proceso investigativo seria el
primero paso, y es que, aunque la investigacién artistica se conciba, por
algunos, s6lo para artistas; el objeto puede configurarse para que otras dis-
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ciplinas tengan una aportacién, ya que al fin y al cabo para investigar algin
tenémeno desde un posicionamiento como investigador, no es necesario
ser artista y aun asi se pueden poseer adecuadas herramientas de andlisis.

Por tltimo, la finalidad dltima de incorporar la investigacién cualitativa,
por medio de la teoria fundamentada, y la investigacién artistica en los
proyectos de musica comunitaria, es que dotaria a dichos proyectos de un
atributo descriptivo y explicativo en cuanto a su estructura y organizacion.
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Practicas lectoras académicas y estrategias
metacognitivas en estudiantes universitarios:
Indagacién de estudios empiricos y propuesta
metodoldgica para su estudio en el contexto digital

PEDRO MORENO BADAJOS! / JOSE LUIS DUENAS GARCIA?

Introduccién

En la literatura especializada se ha documentado que existe cierto dé-
ficit en las habilidades de lectura de textos académicos en estudiantes
universitarios, que no parecen tener éxito en la comprensién de textos
del campo del saber de su disciplina y que deben ser utilizados en tareas
de organizacién y elaboracién de conocimiento (Ferndndez y Carlino,
2010). Hallazgos de investigaciones sobre las habilidades de lectura en
los universitarios latinoamericanos como las de Cardenas (2014); Carlino
(2003, 2013); Gonzilez, Jiménez, y Rosas (2016); Henao, Londofo-Vis-
quez, y Firias Cano (2014); Henao Salazar, Londofio Visquez, Yuceima
Frias Cano, y Castafieda Naranjo (2011); Savio (2015) encuentran difi-
cultades en los estudiantes para la comprensién lectora, el desarrollo de
una lectura atenta y analitica en sus textos académicos. Esto ha llevado
a plantear la necesidad de un cambio en su formacién que tienen el pro-
p6sito de promover cambios en la realizacién de las practicas lectoras de
tal manera que les permitan desplegar de mejor forma las habilidades
comunicativas en sus disciplinas de estudio atendiendo al contexto en el
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que se llevan a cabo estas précticas. Con el objeto de contribuir al conoci-
miento sobre las pricticas de lectura en los universitarios es pertinente el
andlisis de los factores que intervienen en la forma en que actualmente se
lleva a cabo la lectura de textos académicos en este nivel de estudios, que
permita formular explicaciones comprensivas sobre las insuficiencias que
presentan las pricticas lectoras de estos estudiantes.

El propésito de este capitulo es presentar el recorrido realizado en
una parte del disefio de investigacién que tuvo como punto de parti-
da un conjunto de cuestionamientos y preguntas iniciales relacionadas
con la lectura en el nivel superior, que dieron pie al estudio reflexivo de
investigaciones realizadas sobre esta temdtica, asi como también a la
aproximacion a ciertos referentes teéricos y conceptuales pertinentes al
problema de interés.

Como resultado de este proceso, se configuré un objeto de estudio
sobre las pricticas de lectura en estudiantes universitarios que incluy¢ la
formulacién de un objetivo general de investigacién orientado a inda-
gar cémo se desarrollan las préicticas lectoras académicas de estudiantes
universitarios y establecer la relacién que guardan estas précticas con la
implementacién de estrategias metacognitivas de lectura. El texto que se
presenta en este capitulo, forma parte de la tesis doctoral en proceso de
conclusién denominada Prdcticas lectoras académicas y estrategias metacog-
nitivas en estudiantes del CULagos, de la Universidad de Guadalajara.

En el contenido del capitulo, el lector encontrard como puntos rele-
vantes, la descripcién del estado del arte con el que se sustentan tanto
la eleccién de los referentes tedricos y conceptuales que se consideran
pertinentes a la naturaleza del objeto de estudio, como el disefio de la
aproximacién metodoldgica para indagar el objeto de estudio construido
en este proceso expresado en términos de la interrogante general de la
investigacién: scémo se desarrollan las pricticas lectoras académicas de
estudiantes universitarios y la relacién que guardan estas practicas con la
implementacién de estrategias metacognitivas de lectura?

En las diversas secciones que se encuentran en el presente capitulo, se
ofrece un panorama de las decisiones de orden metodolégico que deriva-
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ron en la formulacién de la estrategia y la selecciéon de las herramientas
que se consideraron pertinentes para aproximarse al objeto de estudio,
poniendo de relieve que la argumentacién que sustenta al componente
metodolégico de la investigacién, es producto tanto de la revisién de la
literatura especializada, como de los referentes tedricos y conceptuales
seleccionados que ayudarin a interrogar al recorte de la realidad que se
pretende estudiar, cuyos sujetos de estudio son estudiantes del Centro
Universitario de los Lagos (CULagos, de ahora en adelante) de la Uni-
versidad de Guadalajara (UdeG), Jalisco.

Cabe senalar que en el periodo de construccién de los componentes del
objeto de estudio, como de la estrategia metodoldgica y sus herramientas,
las clases universitarias, y del resto los niveles educativos de México, se
vieron interrumpidas en su modalidad presencial por la enfermad de la
COVID-19. Desde marzo del 2020 (Diario Oficial de la Federacion,
2020) y hasta el momento actual (marzo del 2021) se produjo un cambio
en las actividades de todos los niveles educativos de México y la mayor
parte del mundo para continuar en modalidad no presencial. La migra-
cién del proceso de ensefianza al dmbito digital ha generado procesos de
adaptacion que no han estado exentos de percepciones negativas tanto de
profesores como alumnos (Carbajal, 2020; De Vincenzi, 2020; Gonza-
lez-Calvo, Bores-Garcia, Barba-Martin, y Gallego-Lema, 2020; Tejedor,
Cervi, Tusa, y Parola, 2020), en el caso del problema de interés de la
investigacién del que emergié este documento, la migracién a las moda-
lidades de ensenanza remota, las lecturas de apoyo a la formacién de los
estudiantes universitarios en su mayoria se trasladaron al formato digital.
Estas circunstancias se constituyeron en otro elemento que permeé las
busquedas en la revisién de la literatura, el disefio de la estrategia y de la
seleccién de las herramientas metodoldgicas pertinentes al nuevo con-
texto en el que se realizaron los procesos educativos en el nivel superior.

En suma, el presente capitulo tiene como propésito principal, ofrecer
al lector una mirada del proceso que condujo al establecimiento de los
elementos que integran el componente metodolégico, esto en el marco
de la construccién de un objeto de estudio que aborda el problema de
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la lectura de materiales digitales en estudiantes del nivel superior. Para
los propésitos de este trabajo conviene destacar que en la postura que
sustenta las aportaciones que se exponen en las siguientes secciones, se
acepta que en la investigacién cientifica no son habituales los procesos
lineales, lo comun es que el proceso no ocurra como un flujo constante,
sino que, por el contrario, el proceso en estas etapas de la investigacién
se caracteriza por un ir y venir de la temadtica inicial a la definicién del
problema, aderezadas por un constante diilogo con la teoria (Binimelis,
2013), cuyos resultados ayudan a fundamentar las decisiones de orden
metodoldgico que correspondan.

Al respecto, no obstante que se reconoce como premisa que los pro-
cesos de investigacién no ocurren de manera lineal, se decidié que en
la presentacién de sus contenidos en este documento se atienda a una
légica que parece lineal, pero que para efectos de facilitar la comprensién
guarda un orden que tiene como punto de partida los resultados del and-
lisis del acervo que conformo el estado del arte para esta investigacion.
En segundo lugar, se exponen los referentes teéricos y conceptuales que
con sustento en los resultados de la revisién de la literatura se consideran
pertinentes para orientar el acercamiento empirico al objeto de estudio y
con los hallazgos obtenidos responder a las preguntas y los objetivos de
investigacién. En la dltima seccién se da cuenta de las argumentaciones
que sustentaron las decisiones de orden metodoldgico que se establecie-
ron atendiendo a las preguntas y objetivos de investigacién que resultaron
del proceso de construccién del objeto de estudio.

La exploracién de estudios empiricos sobre pricticas lectoras en
los universitarios y uso de estrategias metacognitivas de lectura

Al iniciar un proceso de investigacién una de las tareas importantes es
establecer el objeto de investigacién, se trata del proceso en el que se
transita de las ideas iniciales sobre el problema de investigacién hasta
arribar a la definicién de dicho objeto en términos de conceptos. Las
tareas que conducen a la definicién del objeto se sustentan en una sélida
apropiacién del tema en el cual que se sitda el problema, este dominio
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resulta de una amplia bisqueda de referentes, que posteriormente son
clasificados y analizados. Como resultado de estos ejercicios, se logran
identificar diversos elementos que ayudan a la formulacién del objeto, en-
tre los que se encuentran, las perspectivas metodoldgicas que prevalecen
y las fundamentaciones de orden tedrico, conceptual y epistemolégico
que son recurrentes en el estudio de los problemas afines a lo que interesa
indagar, asi como la identificacién de los hallazgos y lo que falta por in-
vestigar sobre la temdtica del problema (Jiménez-Visquez, 2016).

En el caso que se reporta en este trabajo, el proceso anterior que de-
vino en la construccién del estado del arte sobre las pricticas lectoras en
los universitarios y el uso de estrategias metacognitivas, dio inicio con
la problematizacién en la que se formularon las preguntas iniciales so-
bre los problemas de comprensién lectora que se presenta en estudiantes
universitarios y que derivaron en la seleccién de la temdtica de interés,
con el sustento de datos empiricos e indicadores. Simultineamente, los
intercambios con los formadores en los cursos disciplinares, permitié
descubrir ciertas lineas tedricas sobre el estudio de la lectura afines con
las caracteristicos del problema de investigacién, entre las que se encuen-
tran el asumir que las pricticas de la lectura son eventos de naturaleza
situada; ademds el reconocer que en la actividad lectora se encuentran
presentes el componente cognitivo y el social; que ademds en la practi-
ca de lectura, los lectores son capaces de realizar procesos reflexivos que
ayudan a la comprensién.

A partir de este primer avance en la formulacién del problema de in-
vestigacién y de ciertos elementos que caracterizan lo que se puede deno-
minar como primer objeto de estudio, se decidié privilegiar las bisquedas
de literatura especializada en los nuevos estudios de literacidad con foco
en el nivel superior y en las actividades de apoyo que ponen en prictica
los lectores, en especifico con los recursos metacognitivos que se emplean.

Asi, en esta seccién se presentan algunos estudios realizados desde
el enfoque de los nuevos estudios de literacidad en los que se pondera
la lectura como una préctica social situada en un contexto especifico, se
describen los cambios que demanda la prictica lectora de los estudiantes
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de este nivel, las caracteristicas de los usos de lectura en los universitarios
mexicanos y en especifico sobre la lectura de textos en soporte digital.
También, se aborda un panorama sobre los hallazgos relativos al desem-
pefio de los estudiantes universitarios latinoamericanos en la comprensién
de textos académicos y su necesidad de formacién, y las caracteristicas de
sus précticas respecto a este tipo de textos. Finalmente, se revisan algunas
publicaciones sobre el papel de los procesos metacognitivos las practicas
de lecturas académicas.

Las investigaciones que constituyen el acervo que aqui se presenta
fueron seleccionadas por su relevancia en la construccién del objeto de
estudio, su impacto como referentes en los temas abordados, su actua-
lidad y su proximidad al contexto latinoamericano, estas se agruparon
en cuatro ejes analiticos. En el eje denominado Las pricticas lectoras en
los universitarios se expone la literatura que refiere a las actividades de
lectura contextualizadas en el nivel superior, las dimensiones de anali-
sis que orientan los estudios, entre otros aspectos de interés. El segun-
do eje corresponde a Las pricticas lectoras universitarias en soporte digital,
conformado por las investigaciones que se centran en las practicas de
lectura de materiales digitales en el contexto universitario. En el tercer
eje, Lectura académica en instituciones universitarias en Latinoamérica se
orienta a estudiar las pricticas de lectura en las actividades académicas
en el caso de algunas universidades de Latinoamérica. Por dltimo, se es-
tablecié el eje La actividad metacognitiva en las pricticas lectoras acadé-
mica, aqui se exponen las investigaciones que se centran en los recursos
metacognitivos que ponen en préctica los estudiantes universitarios en
la lectura de textos universitarios.

Eje 1. Las prdcticas lectoras en los universitarios

Una de las publicaciones relevantes en la tradicién de los Nuevos Es-
tudios de Literacidad (NEL) fue la realizada por Barton y Hamilton
(1998), quienes mediante un estudio etnogréfico observaron las pricti-
cas lectoras cotidianas en la ciudad de Lancaster, en el norte de Ingla-
terra, a partir de lo cual fundamentaron la relevancia de los elementos
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sociales y culturales en la lectura. Este estudio identificé que los parti-
cipantes estdn en situaciones mediadas por textos en diversos escenarios
o contextos de literacidad. Se desplaza el objeto de estudio de la mente
individual al contexto, se centra la atencién en el marco de las pricticas
sociales y culturales especificas en las que se desarrollan las pricticas de
lectura y escritura.

En el objeto que nos atafie en este texto, es relevante considerar que
la prictica de la lectura se sitia en un contexto académico y cultural muy
especifico, el de las universidades mexicanas y latinoamericanas. Respecto
a las particularidades que se presentan en la practica lectora en este con-
texto académico autoras como Gonzélez (2013) y Peredo, (2002), han
estudiado las similitudes y diferencias en relacién con otros contextos
como el laboral o familiar.

Peredo (2002) da relevancia tanto a la dimensién social de la lectura
como a la dimensién cognitiva y metacognitiva, ambas se pone en marcha
en esta actividad sociocognitiva. Con un abordaje fenomenolégico, me-
diante un diario lector, recolecta informacién subjetiva sobre las practicas
lectoras de adultos, con distinto nivel de dominio de lectura, en tres con-
textos: el familiar, el escolar y el laboral. En sus resultados da cuenta de los
aspectos multidimensionales respecto a las practicas lectoras en adultos,
como: la funcién que la lectura cumple en la biografia y plano personal
de los sujetos; la relevancia de los social que posibilita asignar funciones
diferentes en los diversos contextos y objetivos de lectura; las conexiones
entre los textos que leen, sus motivaciones para leerlos y las recompensas
sociales que se otorgan a los lectores en cada contexto.

Por su parte Gonzilez (2013) aborda las pricticas lectoras en el con-
texto laboral y escolar en sujetos del @mbito disciplinar del derecho y geo-
grafia. Los referentes teéricos de este estudio son los NEL, a partir de los
cuales aborda los componentes de la prictica lectora: el contexto, el rol,
los objetivos o fines, los artefactos y las acciones de caricter estratégico.
A partir de estos componentes se explican la dindmica y configuracién
de las practicas lectores en cada uno de los contextos. Lo hace median-
te una aproximacién metodolégica con elementos etnograficos como la
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observacién y entrevistas. Sus resultados confirman la lectura como una
actividad no sélo de caricter cognitivo, sino también como una practica
social en la que es altamente relevante el contexto donde tiene lugar.

Gonzilez (2013) describe cémo algunos elementos de las practicas
lectoras se presentan de modo distinto en cada contexto, donde las re-
glas sociales para la adquisicién, produccién y acceso a los textos difieren.
Considera que existe una interdependencia entre el rol, los objetivos y
fines del sujeto y que la configuracién de la prictica lectora es resultado
de una relacién dindmica que se establece entre la actividad del sujeto y
los elementos del contexto. El rol y las acciones de cardcter estratégico
también se relacionan con el contexto para definir la prictica lectora de
manera diferenciada en los diversos escenarios.

El estudio de Gonzilez y sus conclusiones son especialmente relevan-
tes en la construccién del objeto de estudio que aqui se propone. Siguien-
do la perspectiva de este estudio, se propone profundizar en el anilisis
del papel de las estrategias metacognitivas en la configuracién del evento
lector, considerando la interaccién dindmica de estas estrategias con los
otros componentes del evento lector.

Otros estudios analizan la relevancia de la progresién en el nivel de
estudios para configurar las caracteristicas de la practica lectora. En el ni-
vel universitario las actividades con textos escritos suelen tener objetivos
distintos a los de los niveles educativos previos.

Al respecto de las particularidades de la prictica lectora en el nivel
superior Fernindez y Carlino (2010) exploran los desafios que enfrentan
los alumnos universitarios. Mediante un estudio cualitativo, con grupos
focales y entrevistas, comparan las representaciones y practicas lectoras
entre el nivel medio superior y superior. En sus resultados encuentran que
en la escuela secundaria las précticas lectoras estin basadas en modelos
memoristicos y transmisivos del conocimiento, con tareas de bajo nivel
de complejidad. Mientras que en el nivel universitario la complejidad en
las actividades de aprendizaje se incrementa, al pasar de actividades de
simple reproduccién a la elaboracién y organizacién de los conocimien-
tos, por ejemplo: de usar una sola fuente de informacién y poca o nula
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composicién escrita, a tener que analizar criticamente mas de una fuente
y elaborar u organizar conocimientos. Esto va acompanado de otras di-
ferencias en las pricticas de lectura como: el incremento de la extensién
y cantidad de los textos, la naturaleza de la informacién, densidad, pro-
tundidad y especializacién. Lo anterior conlleva cambios en los modos de
lectura que se ponen en prictica para comprender los textos disciplinares.

Estos resultados son coincidentes con los obtenidos por Savio (2015)
quien, en una intervencién, mediante un taller de lectura y escritura para
alumnos universitarios argentinos de primer afio, encontré que cuando
lo alumnos de primer ingreso realizan lecturas teéricas, tienen problemas
para realizar una lectura atenta y analitica de los textos académicos y por
lo tanto en su comprensién lectora. Consideran que dado que la lectura
y la escritura aparecen como respuestas frente al pedido del otro, en este
caso el profeso, la incorporacién del estudiante a la lectura académica
debe ser un proceso gradual y paulatino.

Sobre los artefactos y las demandas de le lectura

Por otra parte, en el nivel superior el estudio de los artefactos de lectura
son otros de los elementos relevantes a analizar en los eventos lectores.
En la cotidianidad de los universitarios estd presente gran diversidad de
tipos de textos y plataformas de lectura, algunas encuestas e investiga-
ciones como las realizadas por el Consejo Nacional para la Cultura y las
Artes (2018); D. Hernandez, (2013); Martorell et al., (2019); Pérez et al.,
(2016); Savio, (2015), el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia en
su Médulos Sobre Lectura (2021) dan cuenta de las tendencias y finali-
dades de su uso.

Martorell et al. (2019) en su encuesta realizada a 1,479 alumnos de
bachillerato y licenciatura de la UNAM en el 2019, muestra el impacto
de las nuevas tecnologias y los cambio en las formas de relacionarse con
la lectura y la escritura en las nuevas generaciones. Con el propésito de
conocer las pricticas de lectura y escritura de los universitarios en su vida
cotidiana aplicaron un cuestionario con preguntas cerradas y abiertas.
Algunos resultados evidencian que el principal propésito para leer es es-
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tudiar en el 58% de los estudiantes de nivel licenciatura, mientras que la
lectura por gusto es el motivo del 23% de estos estudiantes.

El dato anterior es coincidente con los reportado en la Encuesta Na-
cional de Lectura 2015-2018 (Consejo Nacional para la Cultura y las
Artes, 2018) que identifica a la poblacién estudiantil como la que lee mds
materiales como libros por necesidad con un 58.3% y en especifico de los
universitarios con un 48.3%.

En cuanto a lo que demanda la necesidad de la lectura, el reporte
del Médulo Sobre Lectura del 2021 (Instituto Nacional de Estadistica y
Geografia, 2021) identifica la lectura por trabajo o estudio como segundo
motivo de lectura en la poblacién mayor de 18 afios con un 25.1%. En
este mismo estudio se identifica que el 75% de las personas con estudios
universitarios son mds lectoras de libros y o algin otro material de lectu-
ra,lo que contrasta el 52.7 % de la poblacién con educacién bésica que lee
este tipo de materiales. Otro dato de este estudio que brinda informacién
sobre la relevancia de las demandas de lectura escolares es que el segundo
tipo de libros mis leidos, por la poblacién de 18 afios o mds, son relativos
a “alguna materia o profesién, libro(s) de texto o de uso universitario”
con un 30.8%, sélo detris de los textos de literatura con un 36.1% en su
incidencia de lectura; mientras en lo referente a la lectura de revistas, son
las especializada(s), técnica(s) o cientificas(s) la que estin en un primer
lugar con un 27.0%.

Respecto a la progresién en las demandas y précticas de lectura que
se presentan en los distintos niveles educativos, se puede apreciar en la
Encuesta Nacional de Lectura (2018) que entre la poblacién que estudié
hasta bachillerato o universidad o mds hay diferencias cuantitativas mar-
cadas. En los que respecta a la lectura de materiales con fines recreativos,
22.6% de la poblacién que estudié hasta el bachillerato manifest6 leer
libros y el 5.5% revistas u otros materiales, mientras que de las personas
con estudios universitarios el 40.0% manifesté leer libros y el 10.8% leer
revistas u otros materiales.

Asi, parece que el contexto académico estd vinculado con la demanda
y el establecimiento de practicas de lectura en la poblacién. En la Encues-
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ta Nacional de Lectura 2015-2018 mds del 60% de la poblacién men-
ciona que sus maestros los invitaban a realizar lecturas, mds alld de las
escolares. Y en el contexto universitario los profesores parecen también
tener un importante papel respecto a las practicas lectoras, regresando a
la encuesta de la UNAM, Martorell et al. (2019), describen que el 22%
de los alumnos sigue las recomendaciones de sus profesores para elegir
sus lecturas. Pero no sélo los profesores no son referentes para decidir qué
textos leer, los amigos también tienen un lugar relevante, en la encuesta
de Martorell et al. 33% de la poblacién encuestada da mds importancia
a las recomendaciones de libros hechas por amigos. Asi las relaciones de
amistad en la prictica lectora son también un factor a considerar.

Por otra parte, en cuanto a las actividades que se realizan en las practi-
cas lectoras, llama la atencién que el 60% de los que estudiaron hasta nivel
universitario realizan actividades metacognitivas de lectura como tomar
notas, subrayar y busca informacién complementaria, mientras que de
los que estudiaron hasta el nivel de bachillerato el 43% y los que estudia-
ron nivel primario o menos sélo el 30% realizan este tipo de actividades
mientras leen. También en este rubro parece haber marcadas diferencias
en sus précticas lectoras para cada segmento de nivel educativo (Consejo

Nacional para la Cultura y las Artes, 2018).

Apuntes para la construccién del objeto de estudio

Recapitulando, como resultado del andlisis de esta seccién del estado del
arte, se puede observar que desde los NEL se da relevancia a estudiar las
practicas de lectura desde una perspectiva sociocultural, pero se identi-
fican diversos componentes del evento de lector, que incluyen aspectos
no visibles que atafien a componentes sociocognitivos que se relacionan
de manera dindmica para modelar las pricticas en contexto especificos.
Ademis, quedé de manifiesto que en el contexto universitario las practi-
cas de lectura tienen sus caracteristicas particulares, se incrementa no sélo
la cantidad de textos a leer sino la complejidad del andlisis y comprensién
de los textos. Los artefactos y tipos de textos que se utilizan en estas
pricticas son variados y los profesores tienen un papel relevante tanto
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en la definicién de los mismos como en los objetivos inmediatos que los
alumnos dan a sus pricticas lectoras, lo que en gran medida las configura.

Eje 2. Las prdcticas lectoras universitarias en soporte digital

Como ya se mencioné en el contexto universitarios es cada dia mds co-
mun la lectura en soportes electrénicos, la encuesta referida en el aparta-
do anterior, realizada en la UNAM (Martorell et al., 2019), da cuenta de
c6mo los alumnos universitarios utilizan cotidianamente las Tecnologias
de Informacién y Comunicacién (TIC). Los estudiantes escriben y leen
en medios digitales con motivos y fines diversos: educativo, profesional,
informativo y recreativo. Los formatos impresos de lectura estdn vigen-
tes y coexisten con las plataformas digitales de lectura y se articulan en
funcién de las preferencias por tipos de textos. Por ejemplo, el 95% de los
encuestados atin prefiere leer los libros impresos, pero en lo que respecta a
los articulos, el 60% prefiere leerlos en formato digital, al igual que las no-
ticias pues el 65% de los encuestados las prefiere leer en formato digital.

Como se menciona en la Encuesta Nacional de Lectura 2015-2018
(Consejo Nacional para la Cultura y las Artes, 2018) la lectura de materia-
les en las plataformas digitales va en aumento pero sin estridencias, 10% de
la poblacién descarga libros digitales y 13% de los encuestado declararon
leer exclusivamente en soportes digitales o combinando otros soportes.

Aun cuando podemos identificar que los soportes digitales e impresos
conviven, la lectura en soporte electrénico va en aumento y esto se ha dis-
parado en el contexto actual de pandemia por COVID-19, que obligé a
un cambio repentino de la ensefianza presencial a lo no presencial, apoya-
da en la mayoria por el uso de las TIC, que aunque ya estaban integradas
en muchas de las actividades académicas, son ahora el soporte principal
de las actividades de ensefianza sobre todo en el nivel universitario.

Por lo tanto, el uso de las TIC en las pricticas de lectura académi-
cas actuales es un aspecto relevante. Al respecto, Herndndez (2013) en
su tesis doctoral analiza el impacto de las TIC en las pricticas letradas
de adultos profesionales mexicanos y utiliza como referente teérico los
nuevos estudios de literacidad. El estudio tiene como objetivo describir
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y analizar el impacto que las TIC han tenido en las pricticas letradas
verndculas, académicas y profesionales de un grupo de adultos mexicanos
de entre 24 y 28 afios, radicados en Espafia. La investigacion se realiza
desde una perspectiva etnografica y analiza las pricticas que estos lectores
realizaban en internet, indaga su actividad en espacios digitales, redes
sociales y sitios web personales y profesionales. Caracteriza a los usuarios
de acuerdo con su actividad digital, actitud y comportamiento que toman
frente al uso de la tecnologia en sus practicas lectoras. Entre sus hallazgos
identifica un cambio en la forma de pensar, actuar y concebir a la tecno-
logia, considera que hay un gran impacto del uso de las TIC en la vida
de los informantes y en particular en sus practicas de lectura y escritura.

Otros estudios en esta vertiente, muestran cémo el uso de la tecnolo-
gia puede no favorecer las pricticas lectoras. Por ejemplo, las colombianas
Pérez et al. (2014) estudian la lectura critica en internet en la educa-
cién media superior con una aproximacién etnografica. En sus resulta-
dos categorizan a los estudiantes en dos tipos de lectores: inconsciente
y consciente; ademds distinguen entre las précticas lectoras de tipo aca-
démico intencionadas desde lo critico y las que sélo son funcionales, que
responden a exigencias extrinsecas cortando y pegando. Identifican que
las précticas pueden ser intencionadas cuando existe un vinculo entre la
demanda académica y el interés personal. Las autoras consideran nece-
sario desarrollar procesos formativos, dirigidos tanto a docentes como
estudiantes, que ayuden a mejorar la comprensién lectora, con base en su
realidad sociocultural (did4ctica critica).

Una investigacién que concuerda con lo anterior es la realizada por
Fainholc (2014), quien analiza las caracteristicas de los procesos de “lec-
tura/navegacién/interactividad” en usuarios de internet adultos de entre
20 y 50 afios en Argentina. Aborda el fenémeno desde la hermenéutica
profunda en la que realiza un estudio en tres momentos: un primer mo-
mento con un andlisis descriptivo-exploratorio; un segundo momento
explicativo-interpretativo, con el uso de cuestionarios ad hoc; y finalmen-
te una intervencién educativa (investigacién accién), impartiendo talleres
para fomentar la lectura critica en internet. En sus resultados encuentra
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que aunque existen algunos pocos usuarios hiperlectores, expertos, en
general los usuarios no realizan una evaluacién realista de los recursos
de internet, por lo que considera necesario ensefiar a los usuarios a ser
lectores criticos, capaces de establecer juicios para evaluar la informacién
en linea lo que “implica apropiarse y aplicar estrategias cognitivas y me-
tacognitivas”(Fainholc, 2014, p. 58).

Por su parte, en México Gonzilez et al. (2016) encontraron que los
estudiantes orientan su prictica lectora en internet hacia actividades de
busqueda de informacién, en la que realizan comparacién y contraste de
fuentes. Lo relacionan con ciertas actividades escolares de los estudiantes,
por lo que se identifica una prictica lectora definida por el contexto de
la actividad escolar y el rol que asumen en dicho contexto (Gonzilez,
Jiménez, et al., 2016).

Los estudiantes realizan lecturas de tipo instrumental, en las que dan
un uso inmediato a la informacién. Se identifican patrones en la lectura
digital que inicia con lectura preliminar, poco profunda, “fragmentaria”,
en la que tras un andlisis de la pertinencia temitica se extraen fragmentos
y se presentan de forma que responda a las demandas de los profesores.
También encuentran evidencia de que los estudiantes no sélo realizan
lecturas con fines de respuesta inmediata sino que paulatinamente incor-
poran actividades como contrastar fuentes de informacién, busquedas,
validacién, sintesis, andlisis y reflexién de la informacién, esto depen-
diendo de la actividad que les demandé acudir a los textos electrénicos.
Asimismo, se identifican diversos componentes relevantes en la configu-
racion de estas practicas lectoras.

Por otro lado, Valero et al. (2015) mencionan que la lectura de textos
en medios digitales para el aprendizaje de una segunda lengua otorga ven-
tajas, al acceder a una gran variedad de textos digitales en otros idiomas,
pero también dificultades, ya que los lectores se sitian frente a textos que
presentan divergencias respecto a los textos en papel. Entre estos aspectos
que pueden representar dificultades relativas al formato, al ocultamiento
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de la autoria del mensaje, la privacidad y el control de la calidad de la in-
formacién, lo cual consideran que altera la nocién de comprensién lectora.

Finalmente, un estudio que complementa los hallazgos respecto al
impacto de las TIC en las pricticas lectoras en los universitario es el
realizado por Mérquez y Valenzuela (2018), quienes mediante entrevistas
y grupos de enfoque analizan los procesos de lectura digital en estudiante
universitarios de Jalisco, identificando la relevancia de algunos aspectos
complementarios como las habilidades visuales, técnicas, estratégicas y
cognitivas. Ademds, encontraron relevancia en los aspectos afectivos y so-
ciales tanto en la lectura instrumental como en la placentera. Esta dimen-
sién emotiva es relevante considerarla en los componentes no visibles del
evento lector. Finalmente, estos autores consideran que la interaccién con
otros lectores, aun en el dmbito de lo digital, es un recurso valioso en el
incremento de las habilidades y estrategias de lectura.

Apuntes para la construccién del objeto de estudio

En los estudios anteriores se aprecia que los soportes digitales en las
practicas de lectura universitaria se han incrementado y que son una
constante. Que la lectura en este formato requiere desarrollar ciertas ha-
bilidades o competencias para realizar pricticas de lectura con profun-
didad y perspectiva critica, aspecto que aunque también es necesario en
el soporte impreso se hace mas evidente en los medios digitales, ante la
cantidad de informacién a la que se tiene acceso y sobre la que hay que
discernir. Finalmente, se observa que en las pricticas de lectura en los
soportes digitales también interactiian diversos componentes del evento
lector y que su configuracién se enmarca en précticas sociales situadas en
contextos especificos y ante demandas de lectura concretas.

Eje 3. Lectura académica en instituciones universitarias en Latinoamérica

Diversos trabajos sobre lectura académica en el contexto latinoamerica-
no se han orientado a estudiar las pricticas de lectura en las actividades
académicas, entre los aspectos mds abordados estdn, el diagnéstico de las
habilidades de lectura en los alumnos para acceder a los conocimientos
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disciplinares; analizar la puesta en marcha de estrategias formativas para
que los estudiantes lean de forma que puedan comprender, organizar y
crear conocimiento disciplinar.

Los estudios utilizan entre otros conceptos los de alfabetizacién aca-
démica y literacidad académica. Respecto a estos conceptos Moreno
(2019) menciona que han sido utilizados en dos tradiciones de estudio
de la lectura y que distinguirlos permite diferenciar dos categorias de
investigacién: la didactica-educativa, vinculada con el concepto de alfa-
betizacién; y la lingtistica-etnogréfica, vinculada con el término de lite-
racidad (Carlino, 2013).

El concepto de alfabetizacién académica se ha abordado por investi-
gadores que se han enfocado en lo gramatical, en el quehacer educativo,
en la caracterizacién de las practicas docentes y las interacciones en el
aula en torno al trabajo de comprensién y produccién textual. Mientras el
concepto de literacidad, vinculado con los NEL, ha dado mis relevancia
al andlisis del contexto histérico y cultural en el que la actividad lectora se
desarrolla. Las investigaciones desde esta perspectiva utilizan usualmente
métodos de tipo etnogrificos para describir y analizar los usos de los
textos escritos.

Desde ambas perspectivas se ha estudiado la lectura académica en las
universidades de Latinoamérica. Sus hallazgos establecen que el nivel de
dominio de la comprensién lectora disciplinar es heterogéneo en la di-
versidad de pricticas lectoras que se presenta en el contexto escolar, pero
en la mayoria se considera que las habilidades de lectura son deficientes
para realizar tareas de aprendizaje disciplinar. Autores como Cardenas
(2014), Carlino (2003, 2009, 2013), Ferndndez y Carlino, (2010), Henao,
Londofio-Visquez, y Firias Cano (2014), Londofio-Visquez y Bermu-
dez (2018), Gonzilez, Jiménez, y Rosas (2016) plantean la necesidad de
formar a los estudiantes para realizar précticas lectoras que les permitan
tener habilidades comunicativas en sus disciplinas de estudio, destacando
la relevancia del contexto de la practica lectora.

Desde la perspectiva de la alfabetizacién académica Carlino (2003)
analiza la implementacién de diversos sistemas para alfabetizar acadé-
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micamente a estudiantes de 80 universidades australianas, canadienses
y norteamericanas. Lo hace a partir de resefias y estudios previos. Entre
sus hallazgos describe que las universidades australianas crearon Cen-
tros de Aprendizaje y Ensefianza para conocer las necesidades educati-
vas de sus alumnos y docentes, mediante lo cual establecieron acciones
para desarrollar habilidades de comunicacién (lectura y escritura) para
fomentar actitudes y estrategias que permitieran a los alumnos continuar
aprendiendo por su cuenta toda la vida. También, describe cémo las uni-
versidades estadounidenses y canadienses tienen una preocupacién por
desarrollar habilidades de lectura y escritura, y que consideran necesa-
rias y entrelazadas estas actividades para que los estudiantes comprendan
adecuadamente sus disciplinas.

Carlino (2003) describe que las universidades australianas, canadien-
ses y estadounidenses tienen un compromiso institucional para desarro-
llar habilidades en sus alumnos, para que sean capaces de interpretar y
producir textos académicos. Esto contrasta con muchas universidades
argentinas y latinoamericanas, que consideran el problema de la lectura
como una deficiencia que los alumnos deben superar por cuenta propia y
cuyo origen estd en su preparacion previa.

Dando continuidad a este estudio, en 2009, Carlino contrasté nueva-
mente las formas de ensefianza de la lectura y escritura académica entre
universidades anglosajonas y universidades argentinas. Seleccioné diez
universidades argentinas, doce australianas, setenta y nueve estadouni-
denses y veinticuatro canadienses. Recogié datos documentales impresos
y digitales relativos a las asignaturas, programas de estudio, propuestas
didacticas y de evaluacidn, estatutos, reglamentos e informes; también
realizo entrevistas en universidades en EUA, Canadd y Nueva Zelanda; y
visitas a universidades argentinas en las que se realizaron entrevistas y en-
cuestas a profesores y alumnos. Sus resultados refrendaron los hallazgos de
su estudio del 2003, en cuanto a que las universidades anglosajonas se ocu-
pan especialmente de la escritura y la lectura, mientras que las universi-
dades argentinas consideran a los alumnos auténomos, preparados para
el aprendizaje disciplinar, por lo que no precisan ayudas pedagégicas. En
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contraste con las universidades anglosajonas que reconocen que los alum-
nos no pueden ser auténomos en précticas de lectura y escritura con las
que no estdn familiarizados, por lo que deben ser corresponsables en el
desarrollo de sus competencias de lectura y escritura disciplinar académica.

Carlino concluye que la lectura debe ser entendida como una practica
social dentro de un grupo cultural y que en el contexto universitario los
lectores de diversas disciplinas leen de manera distinta. Debido a lo an-
terior es necesario que las instituciones de educacién superior se hagan
cargo de la ensefianza de la lectura y la escritura académica, identificando
las problematicas a superar para que los alumnos sean capaces de comu-
nicarse eficazmente por escrito en el mundo profesional y seguir apren-
diendo auténomamente en el futuro.

Otra investigacién en el contexto latinoamericano desde la perspecti-
va de la alfabetizacién académica es la del colombiano Cérdenas (2014),
que indaga sobre las pricticas de lectura y escritura que se llevan a cabo
en universidades colombianas y las concepciones que tienen los docentes
y estudiantes acerca de la ensefianza y aprendizaje de la lectura y escritura
de textos académicos. Sus referentes teéricos parten de la conceptuali-
zacién de alfabetizacién académica desde una postura sociocultural tal
como lo establecen Cassany y Morales (2008). Mediante una aproxi-
macién metodolégica cualitativa-etnogréfica recoge datos por medio de
entrevistas y observaciones y los resultados se codifican para hacer un
andlisis estadistico-interpretativo. En sus resultados, al igual que en los
estudios de Carlino (2003,2009) se muestra que el proceso de ensefianza
y aprendizaje de la lectura y escritura en el aula es limitado y que el de-
sarrollo pedagégico y didactico de las clases no brinda posibilidades de
formacién en estas pricticas letradas.

Otros estudios chilenos coinciden en evidenciar las deficiencias en la
formacion lectora de las universidades latinoamericanas. Henao, Londo-
fio-Vasquez y Firias Cano (2014) reportan en un articulo los resultados
de tres investigaciones, realizadas entre 2012 y 2013 en la universidad
de Envigado. En los tres casos se analizan indicadores cuantitativo-des-
criptivos de dominio de la lectura y escritura que se obtienen a partir de
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la interpretacién de trabajos escritos por los alumnos. Tras exponer a los
alumnos de tres carreras distintas a un curso de lenguaje analizan los re-
sultados previos y posteriores. Identifican que la mayoria de los alumnos
se auto perciben con un nivel medio o bueno de lectura, pero en realidad
estaban demasiado lejos de las expectativas de desempefio que demanda
la educacién superior.

Con una perspectiva mds cercana al enfoque de literacidad académica,
Londofio-Visquez y Bermudez (2018) exploran los niveles de literacidad
académica de los estudiantes de la Universidad de Envigado. Evidencian
que es comun que los jévenes comiencen sus estudios con niveles de lite-
racidad bajos, lo que demanda esfuerzos especializados de ensefianza al
respecto. La metodologia parte de una intervencién académica realizada
a una muestra experimental, en la que se aplica una rubrica que mide sus
habilidades de lectura y escritura, antes y después de la intervencién. La
ribrica evalda tres aspectos: la redaccién de un resumen, la lectura criti-
ca y la argumentacién pragmadialéctica. También se aplica una encuesta
elemental de perfil sociocultural que recogié informacién sobre variables
sociales bdsicas, sus principales pricticas lectoras y sus experiencias en
el proceso de formacién en la lectura, tanto de la familia como de otras
personas significativas. Realizaron ademds entrevistas cualitativas en las
que exploraban la percepcién de los participantes respecto a sus practicas
de lectura y escritura en la universidad y su contexto social. Es interesante
que en su metodologia pasan de lo cualitativo a lo cuantitativo y vicever-
sa, dependiendo del interés investigativo. En sus hallazgos enfatizan su
experiencia respeto al uso de esta metodologia mixta. Consideran que el
andlisis sociolingiistico mediante entrevistas es pertinente para examinar
la literacidad de los estudiantes y disefiar intervenciones académicas es-
pecificas, tendientes a subsanar, con mejores resultados, las falencias con
las que llegan los participantes a iniciar su proceso de formacién.

La informacién recolectada en su estudio permitié identificar que el
contexto biogrifico, desde la infancia, y las instituciones involucradas
como la familia y la escuela son preponderantes en la adquisicién de las
competencias en comprensién lectora, produccién escritural y apropia-
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cién discursiva. También, que algunos estudiantes universitarios no desa-
rrollan un cédigo elaborado que les permita interactuar en el proceso de
aprendizaje de cada uno de sus programas académicos.

En el caso de México, y especificamente en el estado de Jalisco, también
se han realizado investigaciones sobre las pricticas lectoras académicas
en universitarios desde el enfoque de literacidad académica. Gonzilez,
Jiménez, y Rosas (2016) analizaron las précticas lectoras de estudiantes
universitarios con fines de escritura académica desde la perspectiva de
los NEL. Proponen indagar las caracteristicas de las précticas lectoras
identificindolas a partir de la revisién de textos elaborados por los estu-
diantes en los que reportan estados de la cuestién, identifican sus rutinas
de trabajo en el aula y los aspectos propios del contexto que influyen en
las insuficiencias de su nivel de andlisis de lectura. Mediante una meto-
dologia mixta analizan los estados de la cuestién temadticos y entrevistan
a los estudiantes sobre sus experiencias lectoras académicas. Encuentran
que la practica lectora es definida por el contexto de la actividad escolar y
el rol que asumen los lectores en dicho contexto. Los procesos de anilisis
de los textos y sus dificultades se vinculan fuertemente con el tipo de
demandas de lectura que tienen los estudiantes por parte de sus pro-
tesores. Las practicas lectoras del estudiantado se consideran altamente
relacionadas con los fines, usos y costumbres que adoptan, por lo que es
importante identificarlas en el contexto del aula universitaria (Gonzilez,
Jiménez, y Rosas, J. I. 2016), también es relevante que los profesores se
ocupen de formar a los alumnos en la actividad de lectura como medio
para la construccién de conocimiento.

Apuntes para la construccién del objeto de estudio

En conjunto, el estudio de los referentes empiricos que integran este eje
analitico del estado del arte, permite observar que en los estudios que se
sustentan en la perspectiva de la alfabetizacién académica se reconoce la
necesidad de que las instituciones de educacién superior continden con
la formacién de los estudiantes universitarios en sus précticas de lectu-
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ra, practicas que en general se perciben como deficientes para el tipo de
habilidades comunicativas que demanda la formacién universitaria. Por
otra parte, desde la perspectiva de la literacidad académica, se presenta
a la lectura como una prictica social en la que el contexto universitario
tiene una influencia importante. Se evidencia que las diversas disciplinas
académicas tienen sus particularidades y sus practicas de lectura tienen
requerimientos especificos que no adquieren espontineamente los estu-
diantes. Estas investigaciones ponen de relevancia el papel que pueden
tener las instituciones educativas y sus politicas de formacién en la prac-
tica de la lectura y también la importancia que tienen los profesores en la
configuracién de las pricticas lectoras.

Eje 4. La actividad metacognitiva en las prdcticas lectoras académicas

Los estudios sobre los procesos metacognitivos en estudiantes de educa-
cién superior han sido abordados desde diversas dimensiones y perspec-
tivas metodoldgicas. A continuacién, se exponen algunas investigaciones
que tienen este abordaje y se presentan sus principales hallazgos.

Baker y Brown (1984) han sido autores referentes para la investiga-
cién sobre procesos metacognitivos en la lectura en las dltimas décadas.
Estos autores destacan tres conjuntos de actividades relacionadas con
los procesos reflexivos que han orientado diversas investigaciones: a) el
conocimiento sobre los propios recursos cognitivos de las personas y su
compatibilidad con la situacién de lectura, tareas metas; b) la regulacion de
las actividades cognitivas que involucra los mecanismos autorreguladores
que se utilizan durante la lectura en el intento continuo de resolver pro-
blemas, saber cuando, dénde y cémo utilizar estrategias (Karbalaei, 2015);
¢) la aplicacién de estrategias compensatorias o actividades remediales que
se implementan para resolver los problemas identificados al haber leido.

Las actividades de autorregulacién en la lectura inician con la toma de
conciencia de la capacidad de control su actividad cognitiva y compren-
sién lectora. Sierra (2010) menciona que la autorregulacién requiere la
conciencia de las acciones cognitivas; revisa y ajusta las estrategias de lec-
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tura en funcién de la tarea y; revisa y ajusta las acciones que va realizando
para lograr las metas que orientan la actividad lectora. Para llevar a cabo
estas revisiones son necesarias las habilidades metacognitivas, sin las que
no es posible el desarrollo del aprendizaje auténomo. En este apartado
se presentardn algunos estudios que utilizan los conceptos de metacogni-
cién y de autorregulacién para referirse a estrategias de monitoreo de la
lectura que implican procesos metacognitivos.

Los israelies Ackerman y Goldsmith (2011), estudiaron los conoci-
mientos sobre los propios recursos cognitivos y su expectativa de cum-
plimiento de tareas de lectura, el llamado sesgo metacognitivo que hace
referencia a la diferencia entre la confianza subjetiva sobre el desempefio
y el desempeno real de la tarea, que permanece constante. Realizan su
estudio en universitarios del drea de ciencias sociales, de la Universidad
de Haifa. Mediante una investigacién con disefio experimental evalian
este sesgo en textos impresos y en pantalla, midiendo las diferencias
subjetivas de autopercepcién y los resultados objetivos de comprensién
lectora con la herramienta de Perfil de Regulacién de Aprendizaje Me-
tacognitivo (MLRP). Llevan a cabo dos experimentos, uno en el que el
tiempo destinado a la lectura del texto es fijo y otro en el que el tiempo
es autorregulado. Identificaron que el rendimiento no fue distinto en el
caso del tiempo fijo, pero si cuando los lectores autorregularon el tiempo
de lectura para cada uno de los soportes. Por lo que concluyen que las
diferencias principales entre los dos soportes de lectura no son cognitivas
sino metacognitivas: con una prediccién menos precisa del rendimiento
y una regulacién mds erréitica del tiempo de estudio en pantalla que en
papel. Destacan asi la contribucién de los procesos reguladores metacog-
nitivos al aprendizaje.

Respecto a estas diferencias en la lectura en diversos formatos, otra
investigacién que matiza las conclusiones del estudio de Ackerman y
Goldsmith (2011), Flores-Carrasco, Diaz-Mujica y Lagos-Herrera
(2017) analizan la autorregulacién y comprensién lectora en universita-
rios chilenos, comparando su comprensién en soportes impresos y digi-
tales. Lo hacen utilizando dos pruebas de comprensién lectora, extraidas
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de la investigacién sobre comprensién de lectura de textos especializados
de Parodji, y un cuestionario de autorregulacién. En sus hallazgos encon-
traron que los estudiantes presentaban un adecuado nivel de autorregula-
cién y baja comprensién lectora tanto en el soporte impreso como digital.
Encuentran una alta relacién entre comprensién de lectura en el soporte
impreso y la autorregulacién. Y finalmente considera que el soporte no
incide tanto en la comprensién de lectura, sino las habilidades lectoras
particulares de los sujetos.

Retomando lo referente a los conocimientos cognitivos, Gaeta (2015)
estudia la capacidad predictiva de los conocimientos previos y las metas
académicas en relacién con las estrategias de autorregulacién implicadas
en la comprensién lectora de estudiantes universitarios mexicanos. Se
parte de la premisa que las estrategias de autorregulacion del aprendizaje
y la lectura permiten una aproximacién a la lectura de manera reflexiva e
incrementan los niveles de comprensién lectora, lo que contribuye a un
mayor aprendizaje del conocimiento disciplinar. En su investigacién los
conocimientos previos fueron estimados a través de la calificacién prome-
dio obtenida en el examen de ingreso a la universidad, mientras las metas
académicas se valoraron mediante del Cuestionario para la Evaluacién
de Metas Académicas (CEMA), elaborado por Nuifiez et al. (1997) y
adaptado por Gaeta al contexto mexicano. E1 CEMA evalia cuatro va-
riantes de metas académicas: las orientadas al aprendizaje, las orientadas
al Yo, las orientadas a la valoracién social, y las de logro o recompensa.
Mientras las estrategias de autorregulacién en la comprensién lectora se
estimaron mediante la Escala de Evaluacién de la Autorregulacién del
Aprendizaje a partir de Textos (ARATEX) disefiada por Solano et al. en
2005. En sus hallazgos principales identifican que el conocimiento previo
y las metas relacionadas con la tarea favorecen el uso de estrategias de
autorregulacién del aprendizaje en la comprensién de textos académicos.
El promedio inicial también presenta una correlacién significativa con las
estrategias de autorregulacion.

Los estudios mds abundantes son los relacionados con el empleo de
estrategias de regulacién de las actividades cognitivas durante la lectura y
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al uso de estrategias complementarias tras la lectura, ambas para resolver
problemas de comprensién y conseguir las metas de aprendizaje asocia-
das con la tarea que demanda la lectura. La mayoria de estos estudios se
enfocan en el disefio o aplicacién de cuestionarios que miden la imple-
mentacion de actividades metacognitivas en los lectores.

Uno de los estudios pioneros para medir estos procesos metacogniti-
vos en la actividad lectora es el de Jacobs y Paris (1987), de la Universidad
de Nebraska y Michigan, que elaboraron una escala denominada Index
Reading Awareness (IRA) cuya intencién fue obtener una evaluacién
informal de las habilidades metacognitivas en tareas de lectura en nifios.
Para ello toman en cuenta las siguientes dimensiones: evaluacién de la
tarea y habilidades cognitivas implicadas; planificacién mediante la selec-
cién de las acciones que garanticen el objetivo de la lectura; regulacién y
control del esfuerzo cognitivo. Los autores retoman la conceptualizacién
de metacognicién hecha por Flavell y Baker y Brown (Baker y Brown,
1984; Flavell, 1979). Y en sus hallazgos concluye que su instrumento es
sensible a las diferencias de desarrollo e instruccién en la metacognicién
de los nifios sobre la lectura.

A partir de dicho estudio se han desarrollado una variedad de cues-
tionarios con la finalidad de medir las actividades metacognitivas en la
lectura, otro de los trabajos mas citados es el de McLain, Gridley y MclIn-
tosh (1991), quienes observaron problemas en la confiabilidad y validez
en la prueba IRA y elaboraron una adecuacién a la escala conocida como
Metacognitive Reading Awareness (MRA), considerando que permitia
medir la metacognicién en lectura de manera mds aceptable a partir de la
definicién de metacognicién de Flavell (1979) y Baker y Brown (1984).

En este continuo de construccién de herramientas de medicion de las
actividades metacognitivas resulta interesante el construido por Mokh-
tari y Reichard, (2002) de las Universidades de Oklahoma, que mide la
percepcién del uso de estrategias metacognitivas de lectura en materia-
les académicos. Su inventario denominado “Metacognitive Awereness
of Reading Stretegies Inventory (MARSI)” mide tres dimensiones de

la actividad metacognitiva en la lectura: las estrategias de lectura global,
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las estrategias de resolucién de problemas y las estrategias de apoyo a la
lectura. Estas dimensiones tienen como referentes tedricos los trabajos
de Baker y Brown (1984), Jacobs y Paris (1987) y Garner (1987) y sobre
todo en la propuesta de lectura constructivamente receptiva de Pressley y
Afflerbach (1995). El MARSI estd disefiado como una herramienta para
ayudar a los estudiantes a diagnosticar e incrementar el conocimiento
metacognitivo y el uso de la estrategia durante la lectura.

MARSI ha sido utilizado ampliamente en diversos niveles educa-
tivos incluyendo el universitario como en el caso de la tesis de grado
doctoral de Vallejos (2012), quien estudié la motivacién, la actitud hacia
las ciencias, la ansiedad y las estrategias metacognitivas de lectura en el
rendimiento de los estudiantes universitarios. Vallejos (2012) utiliza la
prueba MARSI en un muestra amplia de 827 estudiantes universitarios
peruanos de primer semestre.

Entre otras hipétesis plantea algunas relacionadas con la actividad
metacognitiva en la lectura, factores académicos y de actitud hacia la
ciencia. En sus resultados encuentran datos relativos a las estrategias me-
tacognitivas de lectura, comprobando diferencias estadisticamente signi-
ficativas respecto al sexo, en el que las mujeres presentan mds estrategias
de lectura global, de resolucién de problemas y de apoyo a la lectura que
los hombres. También observa diferencias respecto a las estrategias me-
tacognitivas de lectura entre los estudiantes de diversas regiones, los de
la costa y selva respecto a los estudiantes de la sierra; lo mismo entre los
estudiantes de diversas carreras. Concluye que las estrategias metacogni-
tivas de lectura son un factor que influye significativamente en la mejora
del rendimiento académico en ciencias e ingenieria.

Otro estudio, en el que ademds de utilizar un cuestionario se realizan
entrevistas es el realizado por los investigadores argentinos Maturano,
Macias, y Soliveres (2002). En su trabajo analizan las estrategias cogniti-
vas y metacognitivas que usan los alumnos universitarios en la compren-
sién de un texto expositivo extraido de un libro de fisica. Sus preceptos
conceptuales de la metacognicién, al igual que en otros estudios, par-

ten de las definiciones de Flavell (1979) y Baker y Brown (1984). Su
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propuesta metodolégica consiste en primero utilizar un cuestionario de
conocimiento para examinar cémo los alumnos procesan la informacién
proporcionada por el texto, para posteriormente realizar entrevistas a los
alumnos para indagar al respecto los obsticulos en la comprensién del
texto y las estrategias metacognitivas que ponen en juego. Los resulta-
dos muestran que la comprensién del texto es limitada, no acorde con
lo esperado para alumnos universitarios respecto a sus habilidades para
comprender y extraer informacién de un texto expositivo. Consideran
importante contribuir al desarrollo de ciertas competencias lectoras en
los alumnos mediante actividades que desarrollen habilidades cognitivas
y metacognitivas a partir de la lectura de textos cientificos.

Otra investigacién, que también utiliza un cuestionario de uso de
estrategias metacognitivas es el utilizado por Cogmen y Saracaloglu
(2009) en estudiantes de la Universidad de Pamukkale en Turquia. Su
investigacién relaciona la frecuencia del uso de las estrategias metacog-
nitivas lectoras de los estudiantes mientras leen materiales académicos
con éxito académico. Para ello recolectan informacién con los siguientes
instrumentos: el Cuestionario de Estrategias de Lectura Metacogniti-
va (MRSQ) desarrollado por Taraban (2004) y adaptado al turco por
Cogmen (2008), que mide 2 dimensiones: las estrategias analiticas, como
evaluar el texto, mientras se lee, para determinar si contribuye a mi cono-
cimiento, y las pragmaticas, como subrayar para recordar la informacién.
En sus hallazgos manifiestan que el nivel de frecuencia de las estrategias
de lectura que usan los estudiantes estd en un nivel medio y que existe
una relacién significativa y positiva entre el uso de estas estrategias y el
éxito académico.

Sobre la implementacién de acciones metacognitiva en la autorregu-
lacién de la lectura y la alfabetizacién académica también se han utili-
zado cuestionarios para medir el impacto de procesos de intervencién
pedagégica educativa (Lépez y Arciniegas, 2004; Paba y Gonziélez, 2014;
Zanotto y Gaeta, 2017). Estos estudios se encuentran vinculados con la
corriente de alfabetizacién académica, que como ya se mencioné pone
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énfasis en los procesos formativos de las habilidades de lectura en con-
textos educativos.

Un estudio que desarrolla su propio cuestionario para medir procesos
metacognitivos y realiza una intervencién educativa es el de Lépez y Ar-
ciniegas (2004). Sus principales referentes conceptuales son igualmente
Flavell (1970), Baker y Brown (1984) y Garner (1987). Su investigacién
indaga sobre la relacién de los procesos de comprensién de textos y de
aprendizaje, asi como la relevancia de propiciar el desarrollo de practi-
cas pedagdgicas innovadoras relacionadas con la lectura. Consideran que
estas practicas permiten a los estudiantes asumir el control reflexivo y
la autorregulacién de su proceso de comprensién de textos académicos
escritos, mejorando su desempeifio lector.

El estudio de Lépez y Arciniegas (2004) tiene un disefio metodolégico
mixto que incluye herramientas de recoleccién de informacién variadas
como una encuesta metacognitiva y una prueba de lectura, se realiza un
preprueba y una posprueba, tras una capacitacién en la formacién lec-
tora durante las clases en una universidad colombiana. En un analisis
estadistico inferencial encuentran diferencia significativa en los procesos
metacognitivos, al inicio y al final de su intervencién. Mientras que en sus
resultados cualitativos encuentran que en la universidad el dominio de la
lectura es literal, en algunos casos inferencial, pero no critico. Concluyen
que el papel del profesor es importante y debe cambiar para incentivar
que el alumno desarrolle conciencia sobre qué aprende, cémo lo hace y
que tome el control sobre su proceso de aprendizaje para satisfacer sus
necesidades intelectuales.

Otro estudio en el contexto latinoamericano que evalda el impacto de
la autorregulacién para la comprensién de textos es el desarrollado por
Trias y Huertas (2009) en estudiantes bachillerato de Montevideo, Uru-
guay. Realizan una intervencién en la ensefianza de la autorregulacién,
utilizan un disefio de investigacién cuasiexperimental con grupo control,
evaluando la comprensién de textos, antes y después de su intervencidn.
Para ello utilizan cuestionarios y entrevistas estructuradas que buscan las
regularidades en la actuacion del estudiante. También utilizan una tarea
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de protocolos verbales de pensamiento en voz alta para evaluar estrategias
de autorregulacién. Entre sus principales hallazgos estin que los alum-
nos del grupo experimental alcanzaron niveles significativamente altos
de monitoreo, que contaban con mds estrategias de autorregulacién que
les permitieron un crecimiento en su media de comprensién. Concluyen
que existe utilidad en la ensefianza explicita de estrategias metacognitivas
para la comprensién de textos, sobre todo en el caso de estudiantes que
cuentan con estrategias de supervisién de la comprensién

Algunas investigaciones sobre la autorregulacién tratan de estable-
cer una correlacién de su presencia con otros factores. Zanotto y Gaeta
(2017), por ejemplo, indagan si las concepciones epistemoldgicas en pe-
dagogia, de alumnos de doctorado, guardan una relacién con los procesos
estratégicos de lectura de multiples textos expositivos y el aprendizaje que
construyen a partir la prictica lectora. Para este andlisis parten de concep-
tos tedricos como la alfabetizacién académica y la autorregulacién en la
lectura. Consideran que los lectores autorregulados establecen propdsitos
realistas al inicio de la lectura y son capaces de seleccionar estrategias de
comprensién efectivas, que monitorean y evaldan su comprension, rea-
lizando ajustes en caso de tener dificultades con base en sus objetivos,
sobre todo cuando requiere gestionar informacién de textos de contenido
especializado. Como estrategia metodolégica utilizaron: un cuestionario
sobre creencias epistémicas (basado en el Topic-Specifi ¢ Epistemic Be-
lief Cuestionnaire —I'SEBQ-—); un protocolo verbal de pensamiento en
voz alta para detectar estrategias de lectura; y finalmente un cuestionario
de conocimientos sobre paradigmas de investigacién en pedagogia, que
tue aplicado previa y posteriormente a la imparticién de un seminario
de investigacion. Entre sus hallazgos principales estd la correspondencia
entre las creencias epistemoldgicas de tipo ingenuo y la manifestacién de
dificultades para la aplicacién de estrategias de lectura y autorregulacién,
asi como para la comprensién lectora intertextual. También encuentran
una relacion significativa entre el aprendizaje y las creencias epistemol6-
gicas sofisticadas.
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Por su parte, Garcia (2013) utiliza también el protocolo verbal de lec-
tura junto con el cuestionario de autorreporte, denominado Test Mo-
tivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ), para observar
la autoeficacia, uso de estrategias cognitivas, metacognitivas y el manejo
de recursos en estudiantes de ingenieria en un ambiente de aprendizaje
basado en la web. La investigacién identifica las diferencias para detec-
tar habilidades de autorregulacién en los estudiantes cuando se aplica el
cuestionario MSLQ _o el protocolo verbal de lectura. Entre sus hallazgos
identifica que los estudiantes presentan deficiencias en lo referente a la
capacidad autorreguladora y que en el cuestionario MSLQ_se perciben
algunas estrategias de manejo de recursos, mientras en el protocolo verbal
no se evidencia el uso de éstas. Asi, parece que el uso de ambas herra-
mientas puede resultar necesario para triangular informacién.

Los protocolos verbales de pensamiento en voz alta también se utili-
zan en la tesis doctoral de Ponce (2012) en la que estudia las diferencias
metacognitivas en funcién del tipo de sistema de ensenanza-aprendizaje
de lectura para aprendizaje de piano. Parte de supuestos conceptuales
respecto a las funciones cognitivas que posibilitan el aprendizaje para
el estudios del piano, su referente principal es Pozo (2006) quien dirige
su tesis. A los resultados del protocolo verbal se le da un tratamiento
cuantitativo para contrastar si existian diferencias significativas en las
estrategias metacognitivas puestas en marcha por los estudiantes de ma-
sica. En uno de sus objetivos se contrasta el funcionamiento de la lectura
entre dos tipos de sistemas de ensefianza-aprendizaje del piano. Uno con
criterios “tradicionales” —repetir e imitar al profesor— y otro con con-
cepciones “renovadoras” de la ensefianza —principios pedagégicos para
el desarrollo de las capacidades del musico—, siendo en este segundo en
el que los alumnos muestran mejor desempefio en el aprendizaje y en el
uso de estrategias metacognitivas. La investigacién tiene ademds otros
objetivos interesantes como analizar las diferencias en el uso de estrate-
gias metacognitivas por edad de los alumnos y por los centros educativos
en los que estudian.
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Otra investigacién que recoge informacion sobre intervenciones edu-
cativas para mejorar los proceso metacognitivos durante la lectura es la
realizada por Paba Barbosa y Gonzélez Sanjuin (2014). En su estudio
analizan la relacién entre la actividad metacognitiva y la comprensién
lectora de estudiantes colombianas, con promedio de edad de 16 afios.
Presentan un estado de la cuestién con estudios que afirman y niegan la
existencia de una correlacién entre el proceso metacognitivo en la lectu-
ra y el nivel de comprensién lectora. Mediante un disefio experimental
correlacional utilizan como herramientas metodolégicas: una encues-
ta sociodemogrifica; la prueba de comprension de lectura PISA; y un
cuestionario de autorreporte de actividad metacognitiva, que evalia la
conciencia, control, autopoiesis de la actividad metacognitiva.

Los resultados de Paba y Gonzilez encuentran un nivel bajo de com-
prensién lectora e indican que la actividad metacognitiva es baja, con po-
bre capacidad para hacer uso controlado y autoconstructivo de estrategias
de lectura. Dan cuenta, también, de que no existe una relacién estadisti-
camente significativa entre los resultados globales y los diversos aspectos
en estudio a través de las pruebas PISA y el cuestionario de autorreporte
de actividad metacognitiva. Ante esta evidencia, concluyen que hay una
contradiccién entre la relacién tedrica de la actividad metacognitiva y
comprensién lectora. Consideran que esto es una muestra de la dificultad
para indagar sobre procesos mentales tan abstractos, complejos y sub-
jetivos y relativos, como la actividad metacognitiva. Por lo que sugieren
la utilizacién de metodologias cualitativas para evaluar la actividad me-
tacognitiva y considerar disefios longitudinales que permitan describir,
analizar e interpretar la actividad metacognitiva a lo largo del tiempo,
en lugar de dar cuenta de una situacién coyuntural. Estas conclusiones
son importantes para considerar el analisis del componente metacogni-
tivo desde una aproximacién mds compleja que permita contextualizar
la actividad metacognitiva de la lectura y su relacién dindmica con otros
componentes de la prictica lectora.

Por otro lado un estudio con una aproximacién metodolégica cua-
litativa contradice los anteriores hallazgos. Aragén (2014) presenta los
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resultados de una intervencién realizada en estudiantes de primer semes-
tre de la Universidad Nacional Experimental del Tachira en Venezuela.
Parte de los postulados teéricos fundamentados en la teoria cognitiva, el
aprendizaje significativo de Ausubel y el aprendizaje autorregulado de
Flavell. Sus elementos de intervencién consisten en sesiones grupales
durante la asignatura Lenguaje y Comunicacién. En estas indaga acerca
del entorno familiar y la motivacién a la lectura, los tipos de dificultades
que se presentan al leer y las decisiones que toma para resolverlas, realiza
discusiones y ejercicios acerca de la metacognicién, con énfasis en una
estrategia en particular que ayudaria a autorregular el proceso de com-
prensién. Examina el uso de la estrategia metacognitiva al momento de
leer y el control del proceso de comprensién del texto mediante un and-
lisis cualitativo de textos escritos, cuestionarios con respuestas abiertas,
diarios, grupos focales y un registro individual de los participantes.

En sus hallazgos determina que no hay influencia del entorno lec-
tor con los niveles de lectura de los participantes, y que el logro en la
comprensién se alcanza cuando se realiza la sesién de ensefianza de las
herramientas y en el momento de su prictica. También, que las herra-
mientas metacognitivas contribuyen a la resolucién de problemas en la
comprensién lectora. Considera que partir de la prictica consciente de la
metacognicion, se logra la activacién de los mecanismos autorregulato-
rios que propician la emisién de juicios de valor y la critica.

Por dltimo, un estudio referente para esta investigacion es el encabeza-
do por Peredo (Peredo, Leal, Greybeck, Zarabozo, y Gonzalez, 2007) en
el que se aborda la actividad metacognitiva en la lectura y la comprensién
lectora desde una perspectiva sociocognitiva en estudiantes de bachille-
rato en tres ciudades mexicanas, Guadalajara, Laredo y Tijuana. La cons-
truccién tedrica del objeto parte de tres dimensiones de la metacognicién
de Baker y Brown (2002): a) la capacidad del individuo para identificar
los problemas y limitaciones que tiene para resolver con éxito una tarea;
b) los mecanismos de autorregulacién en actividades de aprendizaje y c)
el desarrollo y uso de estrategias compensatorias y actividades remediales.
En este estudio se combinan los andlisis cuantitativo e interpretativo. Se
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mide el desempefio lector mediante cuestionarios de comprensién y la
actividad metacognitiva a través de dos instrumentos: un cuestionario
donde se mide la frecuencia de respuestas y la expresién abierta de forma
escrita; y una entrevista tematica.

Entre las estrategias mds utilizadas se reportan:

La relectura, leer por pérrafos, buscar informacién especifica, elaborar pre-
guntas propias, el uso de la parifrasis, recordar lo comprendido, etc. Todas
tienen algo que ver con el uso estratégico del conocimiento previo y el moni-
toreo; es claro que las estrategias tienden a dar un sentido a la informacién”

(Peredo, Leal, Greybeck, Zarabozo, y Gonzalez, 2007, p. 199).

En sus resultados comprueban la importancia de la metacognicién,
en algunos casos de las estrategias para resolver la tarea, en la mayoria de
casos se evidencia que los objetivos regulan la estrategia.

Apuntes para la construccién del objeto de estudio

Recapitulando sobre los resultados del anilisis en este eje analitico del
estado del arte, se puede establecer que se tienen diversos enfoques que
orientan el estudio de la metacognicién, en su mayoria los estudios buscan
establecer una correlacién con la comprensién lectora o el aprendizaje.
Respecto a esta relacién se identifica un acercamiento con la alfabetiza-
cién académica, al existir varias propuestas de intervencién educativa que
tienen el objetivo de mejorar el desempeno de las habilidades lectoras de
textos disciplinares a partir de incrementar los procesos metacognitivos
implementados en la lectura. Respecto de este tipo de estudios, llama la
atencién que la mayoria de las intervenciones tienen resultados significa-
tivos en el incremento de la comprensién lectora en los alumnos.

Se aprecia una diversidad de metodologias para estudiar la actividad
metacognitiva, pero con una presencia dominante de estudios cuantita-
tivos que utilizan herramientas de autodiagnéstico de uso de estrategias
metacognitivas en la lectura. Pero también se presentan diversos estudios
con aproximaciones mixtas o con enfoques cualitativos, que utilizan en-
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trevistas, diarios lectores y reportes verbales, para comprender con mayor
profundidad el uso de estas estrategias. Este tipo de disefios metodolé-
gicos parecen una mejor opcién para estudiar la metacognicién como un
componente de una préctica sociocultural.

Los principales referentes tedricos
El avance conseguido en esta etapa del proceso de investigacién, en lo
que se refiere a la construccién del objeto de estudio, permite identificar,
tanto a sus principales componentes, como a los elementos que caracte-
rizan lo que inicié como un problema con foco en las insuficiencias en
la comprensién de los materiales de lectura de los estudiantes en el nivel
superior. El intenso didlogo reflexivo que se experimenté a lo largo del
proceso de construccién del estado del arte, permitié que se consolidara
la decisién de adoptar a la linea teérica sobre los nuevos estudios de la
literacidad (NEL) como la perspectiva pertinente para orientar la mirada
a los diversos aspectos que se encuentran presentes en la problemdtica
de la lectura en el nivel superior, pues emergi6 en el acervo de fuentes de
informacién analizadas como una perspectiva teérica con el potencial ne-
cesario para guiar el estudio de este problema y para ofrecer hallazgos que
aportan sélidos conocimientos sobre las pricticas de lectura de estudiantes
universitarios. Hay que hacer notar que los NEL han cobrado relevancia
a partir del inicio del siglo XXI, pero situando la mirada también en un
componente no visible del evento lector, las regulaciones que se ponen en
accién al implementar estrategias metacognitivas durante la lectura.
Con este avance en la formulacién del objeto de estudio, se realizé
la lectura de bibliografia especializada en los NEL con el propésito de
comprender las dimensiones del problema que previamente se identifi-
caron, entre ellas la influencia del contexto en las pricticas de lectura, el
doble caricter de la lectura como actividad de orden cognitivo y social, la
relacién que guardan los materiales de lectura en el proceso lector, entre
otros. A partir de esta especie de focos de orden tedrico, se reconocieron
y estudiaron los principales referentes que abordan esta perspectiva de
estudio sobre la lectura, del que surgieron los referentes tedricos de la
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investigacién en proceso a la que se ha hecho referencia en las secciones
precedentes. A continuacién, se exponen sus contenidos principales.

El inicio

En este texto se recurrird al término de “literacidad” para referirse, como
lo propuso Ferreiro (2000), a la cultura escrita que se comprende tanto a
lectura, como a la escritura concebida mas alld de un sistema de cédigos
alfabéticos que se ensefian y aprenden exclusivamente en los dmbitos es-
colares. Tanto la lectura como la escritura son pricticas sociales relevan-
tes, son importantes en la escuela por la relevancia que tienen fuera de
ella y no al revés, como le menciona Ferreiro al referirse a la relevancia de
la escritura en el sistema educativo.

Por otra parte, la cultura escrita es eminentemente social por lo que
es relevante situarla en su contexto de accién. Por contexto nos referire-
mos como menciona Kalman (2002) a su situacién social de uso, a los
eventos comunicativos en los cuales se lee, se escribe y se habla alrededor
de materiales escritos, como una nocién referida a un espacio social (p.
25). Leer y escribir son entendidos en esta perspectiva como actividades
en un mundo social, su sentido se encuentra a partir la conexién con él
y permite que los sujetos se vinculen. Cémo leemos y cémo escribimos
depende del contexto en que lo hacemos.

A estos aspectos contextuales socioculturales les otorgan especial re-
levancia los nuevos estudios de literacidad (NEL). Barton y Hamilton
(2000) consideran la literacidad como précticas sociales, formas cultura-
les generales en las que los individuos utilizan lenguaje escrito, en su vida
cotidiana. Estas practicas de literacidad, no son necesariamente unidades
de comportamiento observables al implicar también aspectos no visi-
bles como valores, actitudes, sentimientos y relaciones sociales (Barton
y Hamilton, 2000). Se considera que estas practicas de literacidad estdn
compuestas por una diversidad de actividades que se han denominado
eventos de literacidad, que si son observables en situaciones de inte-
raccién mediadas por textos escritos (Barton y Hamilton, 2000, 2004;

Galindo, 2020; Gonzilez, 2013). Es por ello que en los NEL las investi-
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gaciones empiricas centran su interés en conocer y analizar estos eventos
para aprender sobre las practicas de literacidad.

En la presente propuesta de objeto de estudio se distingue entre lec-
tura y escritura como dos actividades que no estin una por encima de la
otra y tampoco mezcladas como una misma, como sucede en la tradicién
de la alfabetizacién que utiliza el término lectoescritura como si fuese una
sola actividad individual, que se reduce a la codificacién y decodificacién
de los simbolos alfabéticos (Ferreiro, 1988; Ferreiro y Teberosky, 1981;
Ferreiro, 2000).

De este modo, Ferreiro considera que se pueden construir modelos de
funcionamiento tanto de un lector como de un productor de texto, que
son distintos pero vinculados. El lector debe reconstruir el objeto repre-
sentado en la escritura y que ha dejado de lado muchas de sus propieda-
des para una comunicacién eficaz. En ambos casos los aprendizajes de
estos sistemas van mds alld de la funcién del c6digo, la comprensién del
modo de composicién de estas formas sociales, demandan que el estudio
de la lengua escrita no se disocie de su contexto social (Ferreiro, 1988;
Ferreiro, 2000).

En el caso de este objeto de estudio el concepto de pricticas lectoras se
asume como el uso de la lectura que las personas realizan en las activida-
des cotidianas, cuyo uso estd moldeado por los diversos entornos sociales
en los que tiene lugar: familiares, escolares, laborales, de ocio, entre otros
(Barton, 1994; Gonzilez, 2013). Y se utilizard el concepto de eventos
lectores para referirse a las actividades repetidas de estas précticas, que
generan patrones en los que la lectura cumple un papel social (Barton y
Hamilton, 2000). Estos episodios observables surgen de las pricticas y
son formados por éstas. Algunos de estos eventos se encadenan en se-
cuencias de rutina y pueden ser parte de los procedimientos en lugares
como el trabajo o la escuela. En el caso que se expone se busca observar a
los eventos de lectura en el contexto académico universitario.

Al respecto, conviene destacar que los elementos observables y no ob-
servables que se presentan en el evento lector fueron descritos por Ha-
milton (2000) y refieren tres elementos, uno de ellos corresponde al quién
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estd usando los textos y el otro tiene que ver con el dénde y cémo. Entre
los elementos visibles descritos por Hamilton se encuentran:

* Los participantes: las personas que pueden ser vistas interactuando
con los textos escritos.

* Los escenarios: las circunstancias fisicas inmediatas en las que la inte-
raccién tiene lugar.

* Las herramientas y accesorios materiales: que participan en la interac-
cién, incluyendo los textos.

 Las actividades: las acciones realizadas por los participantes en los
eventos de alfabetizacién (Hamilton, 2000, p. 16).

El autor también describe los elementos no visibles que pueden ser
inferidos en la observacién de los eventos lectores:

* Los participantes ocultos: otras personas o grupos de personas involu-
crados en las relaciones sociales de produccién, interpretacion, circula-
cién y regulacién de textos escritos.

* El dominio de las précticas: dentro de las cuales tienen lugar los even-
tos y tiene sentido y propésito social.

* Todos los demds recursos aportados a la practica de la alfabetizacién:
incluidos los valores no materiales, la comprensién de las formas de
pensar, sentir, habilidades y conocimientos.

* Rutinas y caminos estructurados: que facilitan o regulan acciones; reglas
de apropiacién y elegibilidad; quién lo hace / quién no puede / quién
no puede participar en actividades particulares (Hamilton, 2000, p. 16).

Para el estudio de las précticas lectoras en el contexto universitario
se considera oportuno prestar atencién tanto a los componentes visi-
bles del evento lector como a los elementos no visibles, de estos tltimos
especificamente los relativos a las habilidades, conocimientos, rutinas y
regulaciones de acciones que los universitarios ponen en marcha al im-
plementar estrategias metacognitivas durante la lectura.
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Es relevante considerar que estas estrategias responden también a ele-
mentos y particularidades del contexto en el que se desarrolla el evento
lector y el rol que el sujeto asume. Gonzilez (2013) sefiala que estas estra-
tegias se infieren a partir del desempefio de las personas al leer y facilitan
la lectura del sujeto y las actividades vinculadas al evento lector. En la
confluencia de estos factores, sociales-contextuales e individuales-cogni-
tivos, el componente metacognitivo adquiere relevancia en la determina-
cién de las estrategias de lectura a utilizar, ya que permite reflexionar al
sujeto sobre su capacidad para la comprensién de un texto.

Por lo tanto, se decidié formular una construccién tedrica que permita
analizar el evento lector en el que los sujetos extraen de un texto infor-
macién para construir significado a partir del contexto y los objetivos de
lectura. En el que ademds de realizar procedimientos para decodificar
letras, palabras y frases, también pone en juego estrategias para construir
el significado de lo leido (Gonzélez, 2013, p. 24). Lo anterior conduce a
considerar que se trata de una préctica en la que los lectores producen
reflexiones conscientes para resolver problemas de comprensién de los
textos en su cardcter de objetos sociales. La presencia de esta actividad
autorreflexiva permite un entendimiento en el marco de las condiciones
socio culturales en las que se produce la prictica lectora y el texto mismo.

Asi, se considera relevante aproximarse al objeto desde los NEL pero
enfatizando el andlisis de las estrategias metacognitivas que son puestas
en marcha durante la lectura, considerando que dichas estrategias tam-
bién se constituyen socialmente para posibilitar las habilidades de la lec-
tura en los individuos.

En la propuesta de aproximacién metodoldgica que se presenta a con-
tinuacién se pone el énfasis en la posibilidad de analizar la dimensién
sociocultural de la actividad lectora. Para ello es necesario dar cuenta de
los diversos componentes que configuran el evento lector, esto incluye
el desarrollo de rutinas y estrategias metacognitivas, que se sitdan en un
contexto social especifico y que son un aspecto altamente relevante en la
préctica lectora de textos académicos.
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El procedimiento y las herramientas metodolégicas para la
aproximacién al objeto de estudio

s Qué indagar del objeto?

Tal como ha sido referido en las secciones precedentes la construccion
del objeto de estudio tiene como foco principal el estudio de las practicas
lectoras de los estudiantes universitarios, destacando que se desea poner
especial interés en indagar sobre el papel que tiene el componente meta-
cognitivo, entendido como la reflexién sobre el conocimiento, el monito-
reo y evaluacién de las actividades cognitivas y el empleo de mecanismos
autorregulatorios para la comprensién de un texto de corte disciplinar.
El punto de partida en el disefio del componente metodolégico en esta
investigacion se sustenté en el regreso reflexivo al entramado conceptual
construido sobre lo que significa el evento lector en el marco de los NEL,
lo cual condujo a considerar los cuatro elementos visibles del evento lec-
tor, que fueron puntualizados por Hamilton (2000):

1. Los participantes: las personas que pueden ser vistas interactuando
con los textos escritos.

2. Los escenarios: las circunstancias fisicas inmediatas en las que la inte-
raccién tiene lugar.

3. Las herramientas y accesorios materiales que participan en la interac-
cién, incluyendo los textos.

4. Las actividades: las acciones realizadas por los participantes en los
eventos letrados.

Por otra parte, dado que en la aproximacién a las actividades que con-
forman los eventos lectores se acepta la presencia de elementos no visibles.
Con respecto a estos ultimos, se decidié que en el disefio del procedi-
miento y en la seleccién de las herramientas metodoldgicas hay que poner
atencién en los siguientes principios relacionados con el evento lector:
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1. Los objetivos y tareas que subyacen en la demanda de la actividad
lectora con fines académicos.

2. Las habilidades, conocimientos, rutinas que ponen en accién al imple-
mentar estrategias metacognitivas para la lectura global, resolucién de
problemas y como apoyo a la lectura.

Por otra parte, a fin de facilitar el disefio de la metodologia, con sus-
tento en los referentes teéricos, se construyé un esquema (Figura 1) en el
que se presentan los principales elementos a indagar del objeto de estudio:

Figura 1.

Componentes del evento lector a observar en el objeto de estudio

Evento Lector T

7 Elementos visibles -— Elementos no visibles ™~

// o —~ T~ e \
// /’ Escenario \ Objetivos y tareas que demandan la
74 /- N lectura \

Participantes

\
\' Estrategias metacognitivasde \

I { Actividades ‘i lectura puestas en marcha: ‘
\ \ Artefactos-Textos /'« Estrategias de Lectura Global /
N \ ) * Estrategias de Resolucion de /
\ N P Problemas //
\ \ - ¢ Estrategias de Apoyo a la Lectura /
~ _— o

Fuente: Elaboracién propia

Dichos componentes se indagarin como una actividad situada en
las practicas de lectura de estudiantes de la Universidad de Guadalaja-
ra, especificamente del campus del CULagos. Como ya se mencioné un
factor especial a considerar es el contexto actual de pandemia, que ha
obligado a transitar a lo digital en la docencia y por lo tanto también en
las tareas de lectura en los universitarios, asi como también en las activi-
dades de investigacién.
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¢Cdémo indagarlo?

Desde la perspectiva de los nuevos estudios de literacidad domina el em-
pleo del enfoque etnogrifico, con el uso de herramientas metodolégica
como la entrevista, la observacién, diarios de lectura, entre otros, que per-
miten estudiar las practicas de lectura y escritura de sujetos, familias o co-
munidades (Barton y Hamilton, 1998; Gonzilez, 2013; Hamilton, 2000;
Peredo, 2002). Por otra parte en el estudio de la percepcién de uso de
estrategias metacognitivas hay un predominio del enfoque metodolégico
cuantitativo, con el uso de herramientas metodoldgicas como cuestiona-
rios, inventarios y pruebas (Cogmen y Saracaloglu, 2009; Jacobs y Paris,
1987; McLain et al., 1991; Mokhtari y Sheorey, 2002).

Atendiendo lo anterior y dado el propésito de tener un abordaje mul-
tidimensional que permita indagar el componente metacognitivo en el
marco de las practicas de lectura, se considera oportuno el uso de méto-
dos multiples, algo que se ha realizado de forma sistemitica en los enfo-
ques que buscan la integracién metodolégica para triangular o mezclar
métodos cualitativos y cuantitativos en un dnico estudio (P. Forni y De
Grande, 2020; Maxwell, 2019).

De tal forma que, se decidié optar por una aproximacién metodo-
légica mixta, con un enfoque predominantemente cualitativo, CUAL
+ cuan (Gallart, 1993; Pereira, 2011), que permita obtener informacién
descriptiva para entender las pricticas de lectura como un fenémeno so-
cial desde la perspectiva de los actores, recogiendo datos de su palabras,
sus conductas observables y el andlisis contextual en el que se desarrollan
sus practicas situadas (Gallart, 1993; Taylor y Bogdan, 1985; Vela, 2013),
enriqueciéndolo con la obtencién de datos cuantitativos sobre las auto-
percepcion del uso de estrategias metacognitivas.

Asi, para la comprensién y explicacién las préicticas lectoras se consi-
dera oportuno privilegiar el enfoque cualitativo al considerar que otor-
gard informacién con mayor profundidad y complejidad, para abordarlas
como una préctica social en el marco de una cultura determinada (Galin-
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do, 2020). Para ello, se plantea utilizar dos herramientas metodolégicas
cualitativas de corte etnogrifico como la observacién y la entrevista.

Para explorar la percepcién de conocimiento y uso de recursos meta-
cognitivos en la lectura, se opté por el uso de herramientas que aportaran
tanto informacién cualitativa como cuantitativa. Desde el enfoque cua-
litativo se propone el uso herramientas como la entrevista y el protocolo
de reporte verbal de lectura en voz alta, con la intencién de triangular
informacién (intramétodo). Y desde una aproximacion cuantitativa con
la aplicacién de un inventario de autopercepcion de uso y conocimiento
de estrategias metacognitivas, buscando una triangulacién intermétodos
(P. Forni y De Grande, 2020; Gallart, 1993) que permita el abordaje mds
complejo de este componente.

Ahora, dadas las circunstancias actuales de la pandemia por CO-
VID-19, que ha mantenido las actividades Académicas de la Universidad
de Guadalajara en modalidad virtual desde marzo del 2020 (Gobierno
del Estado de Jalisco, 2020), se propone la implementacién de todos los
instrumentos de recoleccién de informacién de forma no presencial, es
decir, en linea, aspecto que se abordard a continuacién.

Métodos de investigacién mediados por internet

El uso de métodos de investigaciéon mediados por internet “IMR” (Hew-
son, 2008) no es una novedad; en los ultimos 15 afios ha avanzado su
aplicacién en las ciencias sociales mostrando las ventajas y desventajas
de su utilizacién. Entre sus ventajas se menciona las facilidad que otorga
para el uso de métodos mixtos al permitir registrar datos tanto cuanti-
tativos como cualitativos con mayor facilidad (Hewson, 2008). Entre los
principales métodos cuantitativos de investigacién mediados por internet
se encuentran el uso de encuestas y cuestionarios en linea, asi como el
andlisis cuantitativo digital y big data; mientras que como principales
métodos cualitativos estd la etnografia virtual, mediante observacién y
entrevistas, y el andlisis de textos digitales, entre otros (Fielding y Blank,

2016; Hewson, 2008).
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Una de las problemiticas mds sefialadas en la IMR, es el uso de datos
o informacién sin consentimiento de los usuarios de la red (Ardévol, Ber-
tran, Callén, y Pérez, 2003; Hewson, 2008; NESH, 2019; Ruiz y Aguirre,
2016; Sinchez y Ortiz, 2017), por lo que es relevante establecer como
requisito de participacién, tanto en alumnos como en profesores, mani-
testar el consentimiento informado de manera digital. Una vez salvado
este requisito de participacién la aproximacién metodolégica se propone
en tres fases plasmadas en la siguiente figura 2:

Figura 2.
Fases de aplicacién de herramientas metodolégicas.
f‘_' 2\ fN N [~ o ~
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-Observacién en linea -Protocolos Verbales -Aplicacién de
en linea Cuestionario MARSI-R
Plataforma curso Al
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Video sesiones de
clases -Entrevistas en linea

Profesores

~ N
Alumnos
N Y,

Fuente: Elaboracién propia

A continuacién, se describen los momentos principales de la imple-
mentacién para cada una de dichas herramientas:

Observacién en linea, primer acercamiento al contexto

En una primera fase, se plantea realizar una observacién estructurada
de tipo descriptiva (G. Rodriguez, Gil, y Garcia, 1996) que oriente la
recoleccién de informacién mediante una guia que permita describir los
elementos visibles del evento lector: participantes, artefactos y textos, su
contexto y las actividades (Hamilton, 2000).
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En lo que corresponde a la observacién de la lectura académica en los
cursos de la licenciatura, como ya se mencioné, dadas las circunstancias
actuales, se observaran en linea, por lo que las situaciones de observacién
serdn las plataformas en la que estén montados los cursos virtuales y las
videosesiones en las que se presenta la interaccién sincrénica entre profe-
sores y alumnos. Respecto a las videosesiones, se deberdn grabar las nece-
sarias para llegar a un punto de saturacién en la informacién recolectada.

Desde las ciencias sociales se han acufiado diversos términos para ca-
racterizar los estudio de tipo etnografico realizados mediante o en inter-
net, entre los mds utilizados se encuentran: etnogratfia virtual, etnografia
digital, etnografia mediada, etnografia, (Ardévol et al., 2003; Hewson,
2008; Hine, 2008; Ruiz y Aguirre, 2016; Sinchez y Ortiz, 2017). Lo an-
terior da cuenta de la existencia de un cuerpo metodolégico que ha sido
de utilidad para analizar las formas en cémo se relacionan las personas
en términos sociales, afectivos y cognitivos en el ciberespacio, lo cual ha
sido fructifero en diversas dreas de la investigacion entre ellas la educativa
(Ruiz y Aguirre, 2016).

Uno de las recursos metodolégicos mis utilizados en este contexto de
investigacién en linea es la observacion, ya que permite una comprensién
cercana, rica y detallada de los comportamientos, las normas sociales y
los significados compartidos de grupos en la red (Hewson, 2008; Hine,
2008). Las técnicas de etnografia digital de la observacién intentan com-
prender las pricticas sociales en linea, asumiendo el internet como un
artefacto cotidiano y un lugar de encuentro para nuevas forma de socia-
bilidad (Ardévol et al., 2003).

En este caso, la observacién que se propone es no participante y pue-
de ser posible al observar la plataforma del curso virtual, su estructura,
contenido (entre ellos los textos de tareas de lectura), e interacciones
asincronicas. Para esta modalidad de observacién la disponibilidad de los
datos en formato de texto electrénico serd de gran utilidad. También se
plantea la observacién de las sesiones de clases y un anélisis de las mismas
mediante las grabaciones de las sesiones para conocer las interacciones
sincrénicas en torno a las tareas de lectura.
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Los elementos que se pretenden observar, son los definidos como visi-
bles por Hamilton (2010), los cuales se muestran a continuacién:

Tabla 1.

Elementos observables del evento lector en el contexto académico

Elementos observables del evento lector en el contexto académico

Participantes Estudiantes
Profesores
Artefacto y textos Caracteristicas de los tipos de textos y dis-

positivos de lectura.
Tipos textos

Contexto y escenarios Condiciones, caracteristicas y organizacién
de los ambientes digitales, plataforma del

curso y conferencias

Actividad Acciones realizadas en torno al texto en la

interaccion en los ambientes digitales

Fuente: Elaboracién propia.

En éste, como en la mayoria de los disefios que implican la recolec-
cién de informacién en linea, la observacién debe ser complementada
con otras herramientas cualitativas; la mds referida en los textos sobre et-
nografia digital son las entrevistas (Ardeévol et al., 2003; Hine, 2008; Ruiz
y Aguirre, 2016). Para esta investigacién, ademds de considerar la reali-
zacién de entrevistas, y con la finalidad de explorar con detalle el empleo
de estrategias metacognitivas durante la préctica lectora, se propone la
utilizacién de un protocolo de reporte verbal durante la actividad lectora.

El protocolo de reporte verbal sobre uso de estrategias
metacognitivas de lectura

El protocolo de reporte verbal, también llamado “protocolo de pensa-
miento en voz alta” (Ponce, 2012), consiste en que el informante verbalice
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en voz alta sus pensamientos e ideas a medida que resuelve una tarea,
en este caso la lectura de textos académicos. El protocolo verbal es una
herramienta de investigacién cualitativa utilizada tanto en reas de la psi-
cologia como de la educacién cuando se busca la comprensién sobre los
procesos de comprension lectora, las estrategias de lectura (Ponce, 2012),
asi como también los procesos metacognitivos involucrados en la lectura
(Brito, 2006).

Para pedirles a los lectores que piensen en voz alta, se les indica que
produzcan verbalmente los pensamientos que se les ocurran al leer el
texto. La tarea del investigador es analizar el contenido de estas verba-
lizaciones y hacer inferencias sobre las estrategias, la informacién y los
procesos mentales que ocurren durante la lectura (Magliano y Millis,
2003). En este caso, la finalidad principal serd poder analizar las estrate-
gias metacognitivas puestas en marchas, asi como algunas caracteristicas
de sus pricticas lectoras.

Los autores mds citados como referentes del uso sistemdtico de este
método son Ericsson y Simon (1998) quienes lo definen como un método
que posibilita la obtencién de relatos individuales de la propia cognicién
durante la ejecucién de una tarea o a medida que esté siendo recordada.
Esta técnica gand aceptacién como un método para estudiar el pensa-
miento desde los 90 y su procedimiento es descrito adecuadamente en los
textos de revisién de Alonso-Arroyo, Lopes Fujita, Gil-Leiva, y Pandiella
(2016) y Torrealba y Rosales Delgado (2008). Atendiendo lo descrito por
estos autores, el procedimiento para llevar a cabo el protocolo verbal serd
el que se propone a continuacién en la tabla 2:
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Previo a su

ejecucion

Se seleccionard el

texto base

Se  selecciona-
rdn los sujetos
a participar (4
alumnos de cada

grupo)

Tabla 2.

Sesién de

preparacién

o calentamiento

Se tendrd una con-
versacién informal
con los sujetos, para
explicar la dindmica

del protocolo

Se familiarizard a
los sujetos con la
tarea de pensar en
voz alta mientras

realizan la tarea de

Tarea de lectura con

protocolo verbal

Asignacién de tarea
explicita con proto-

colo oral

Grabacién del “Pen-
sar Alto” durante la
realizacién de la ta-

rea

Procesos para ejecuciéon del protocolo verbal

Construccién del

dato

Transcripcién de las

grabaciones.

Anilisis  de las

transcripciones.

lectura
Fuente: Elaboracién propia.

Para llevar a cabo su ejecucidn, los referentes empiricos a indagar se-
ran: la autopercepcién de habilidades de lectura de textos académicos;
la percepcién de uso de estrategias de lectura: globales, de resolucién de
problemas y de apoyo a la lectura; y el establecimiento de rutinas por la
experiencia en la practica lectora.

Asi, para la identificacién de las estrategias metacognitivas de lectura
se propone partir de las 30 estrategias propuestas por Mokhtari y Richard
(2002) en la primer versién de su Inventario de Conciencia Metacog-
nitiva de Estrategias de Lectura “Metacognitive Awereness of Reading

Strategies Inventory (MARSI)”.

256

El desarrollo tedrico-metodoldgico en el estudio de la cognicion y el aprendizaje



A continuacién, en la tabla 3, se enlistan los aspectos considerados
para el anilisis del protocolo verbal:

Tabla 3.

Aspectos considerados para el andlisis del protocolo verbal

Dimensién Indicadores
Estrategias metacognitivas Percepcién de recursos cognitivos
Uso de estrategias de lectura globales
Uso de estrategias de lectura globales en textos digitales
Uso de estrategias de apoyo lectura
Uso de estrategias de resolucién de problemas

Rutinas Utilizacién de pricticas diferenciadas de lectura

Fuente: Elaboracién propia.

Entrevistas con informantes sobre las practicas de lectura y el uso
de estrategas metacognitivas
Se propone realizar entrevistas semiestructuradas que permita conocer
la percepcién de los informantes (alumnos y maestros) respecto a sus
pricticas de lectura académicas. Esta perspectiva metodoldgica ha sido
utilizada en otras investigaciones que abordan las practicas lectoras des-
de el enfoque de los NEL (Cardenas, 2014; Galindo, 2020; Hernandez,
2013; Valle et al., 2013). En esta investigacién en particular, también se-
rdn ttiles para analizar el componente metacognitivo de dichas pricticas,
y la entrevista permitird acceder a informacién no obtenida por las otras
herramientas, como la observacién y los protocolos verbales.

Se considera que la entrevista cualitativa tiene un importante papel en
la investigacién social y que su riqueza reside en que en ella se pueden
obtener detalles sobre experiencias, sentimientos, subjetividades e inter-
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pretaciones que las personas tienen de los fenémenos sociales en los que
participan (Vela, 2013).

En particular, la modalidad de entrevistas semiestructurada per-
mite orientar el rumbo de la comunicacién entre el entrevistador y el
informante para indagar sobre temas previamente propuestos. Taylor y
Bogdan (1985) mencionan la importancia de contar con un guion de
entrevista, para indagar los aspectos que interesan en especifico, no nece-
sariamente como un protocolo estructurado, sino como una ayuda para
recordar que se deben abordar ciertos temas (Galindo, 2020). Este guion,
sin embargo, debe ser los suficientemente flexible para permitir recibir
otra informacién que es relevante manifestar por parte los informantes,
asi como explorar otros puntos importantes puedan surgir durante las
entrevistas, de tal forma que exista un proceso de intercambio simbdélico
que retroalimente el proceso comunicacién en el entrevistador y el infor-
mante (Vela, 2013).

Las entrevistas semiestructuradas pueden ser de utilidad en situa-
ciones en las que las condiciones para entrevistar a los informantes no
son las ideales. En este caso, debido al pandemia actual, se desarrolla-
ran mediante videoconferencia, lo que puede presentar algunas ventajas,
pero también desventajas respecto a la interaccién cara a cara (Fielding y
Blank, 2016; Hewson, 2008).

Algunas de las situaciones favorables en esta modalidad es que pueden
mejorar el flujo de conversacién debido a la estrecha relacién temporal
de los intercambios entre las personas que conversan, lo que también
puede llevar a conversaciones menos consideradas (Hewson, 2008; Hine,
2008), a diferencia de algunas opciones de entrevista en linea asincréni-
cas. Otra ventaja resulta de no localizar la entrevista en un espacio formal
y realizarla en el propio ambiente particular de cada persona, esto puede
permitir que se relajen y contesten cémodamente desde un espacio que
le es familiar, sin necesidad de desplazarse, ni adaptarse a un entorno
desconocido (Hine, 2008).

Entre las situaciones desfavorables que se pueden presentar estin lo
complicado que puede resultar que el entrevistado dé una total exclusivi-
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dad a esta actividad, o que se pueda controlar el hecho de que se presen-
ten otros elementos disruptores, como el corte o caida de la conectividad
(Ardevol et al., 2003). El contar con un guion que oriente los aspectos a
abordar durante la entrevista, permitird regresar a los temas de interés si
se presentan estos inconvenientes.

El guion debe permitir obtener informacién al respecto de los ele-
mentos de interés para este trabajo: los elementos visibles y no visibles
del evento lector académico y el componente estrategias metacognitivo
que se pone en la practica lectora y que se detallan a continuacién en la

tabla 4:

Tabla 4.

Aspectos considerados para el analisis de las entrevistas
Visibles

Participantes Estudiante
Profesor
Familia

Artefacto y textos Formatos

Tipo de textos
Contexto y escenarios Espacios

Ambientes

Tiempo de lectura

Contexto institucional
Tareas y objetivos Objetivos y tareas inmediatas

Objetivos latentes

No visibles
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Visibles

Participantes ocultos Familia
Profesor
Otros
Dominio de las préicticas Dominio de précticas
Recursos en la préctica Creencias y valores
Sentimientos
Rutinas Pricticas diferenciadas
Estrategias metacognitivas Percepcién de recursos cognitivos

Estrategias de lectura global
Estrategias de apoyo lectura

Estrategias de resolucién de problemas

Fuente: Elaboracién propia.

Cuestionario de autopercepcién de uso de estrategias
metacognitivas

Se propone recabar informacién sobre la percepcién de uso de estrategias
metacognitivas en la lectura académica en los estudiantes mediante el
cuestionario denominado Inventario Revisado de Conciencia Metacog-
nitiva de Estrategias de Lectura “Metacognitive Awereness of Reading
Strategies Inventory (MARSI)” (Mokhtari, Dimitrov, & Reichard, 2018).

La estructura de la prueba incluye tres dimensiones de la actividad
metacognitiva en la lectura: las estrategias de lectura global, las estrate-
gias de resolucién de problemas y las estrategias de apoyo a la lectura.
Estas dimensiones tienen como referentes teéricos los trabajos de Baker
y Brown (1984), Jacobs y Paris (1987) y Garner (1987).

El MARSI fue disefiado en el 2002, en la Universidad de Oklahoma
por Mokhtari y Reichard (2002), como una herramienta para ayudar a los
estudiantes a diagnosticar e incrementar el conocimiento metacognitivo
y el uso de la estrategia durante la lectura. El instrumento estd disefiado
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para conocer las percepciones de los estudiantes sobre el uso de estrate-
gias de lectura, no necesariamente el uso real de estrategias.

La validacién inicial del cuestionario MARSI fue realizada en 825
estudiantes de nivel medio superior de cinco estados del medio oeste de
los Estados Unidos, los estudiantes pertenecian a 10 distritos escolares
urbanos, suburbanos y rurales, los participantes compartian anteceden-
tes lingtisticos, culturales y socioeconémicos similares. Inicialmente, el
instrumento era de 100 items y tras realizar andlisis factoriales redu-
jeron el instrumento a 30 items. De ellos, 13 items para la dimensién
de estrategias globales de lectura constituyen una serie de estrategias
orientadas hacia el analisis global del texto; 8 items corresponden a las
estrategias de resolucién de problemas, que se utilizan cuando el texto
es dificil de leer y, 9 items para la dimensién de estrategias de apoyo
a la lectura, que se refiere a los materiales utilizados para comprender
mejor la lectura. Su aplicacién final fue en 443 estudiantes y arrojé una
confiablidad en la prueba Alfa de Cronbach de .89. Tras su publicacién,
la herramienta ha sido traducida al 4rabe, chino, checo, farsi, francés,
alemdn, griego, indonesio, japonés, coreano, polaco, esloveno y espaifiol
(Mokhtari et al., 2018).

Se ha utilizado en el contexto latinoamericano con indices altos de
confiablidad en diversas investigaciones que incluyen tesis doctorales y
de maestria (Chablé Tolosa, 2019; Hernindez Vasquez, 2015; Martinez
y Salinas, 2019; Ramirez y Pereira, 2006; H. Rodriguez y Victoria, 2019;
M. Rodriguez, 2018; Vallejos Atalaya, 2012). La versi6én en espaiiol fue
validada en 827 estudiantes universitarios peruanos, en la tesis doctoral
de Vallejos Atalaya (2012), quien estudié la motivacién, la actitud hacia
las ciencias, la ansiedad y las estrategias metacognitivas de lectura en el
rendimiento de los estudiantes universitarios. Al evaluar la consistencia
interna del MARSI mediante el Alpha de Cronbach obtuvo un valor
de .889 lo que indica una buena fiabilidad entre los items también en el
contexto latinoamericano.

Recientemente en el 2018, Mokhtari et al. (2018) realizaron un ani-
lisis factorial confirmatorio al MARSI, que resulté en la reduccién del

Pricticas lectoras académicas y estrategias metacognitivas en estudiantes universitarios 261



numero de declaraciones de estrategias de lectura 30 a 15, a esta nueva
version reducida se denominé MARSI-R.

Los resultados del anlisis confirmatorio de los datos MARSI-R apo-
yaron la estructura factorial original de tres factores latentes: estrategias
de lectura global, estrategias de resolucién de problemas y estrategias de
lectura de apoyo, con cinco declaraciones de estrategias de lectura que
sirven como indicadores para cada dimensién.

Las pruebas para su nueva validacién se realizaron en 1 164 estudiantes
de nivel medio superior en los Estados Unidos. Los estudiantes estaban
inscritos en tres grandes distritos escolares y un colegio comunitario en
el medio oeste de los Estados Unidos. El coeficiente Alfa de Cronbach
para la confiabilidad de la consistencia interna de la escala de 15 items
MARSI-R fue igual a .850.En la tabla 5 se presentan las dimensiones y
estrategias incluidas en el MARSI-R:

Tabla 5.
Estrategias metacognitivas de lectura incluidas en MARSI-R

Componente  Dimensiones Estrategias

Estrategias Autopercepcién de ha-
metacogni- bilidades de lectura

tivas

Estrategias de lectura = EGL 1 Tener un propésito en mente al leer
global EGL 2 Vistazo previo del texto antes de leer
EGL 3 Verificar si el contenido del texto se
ajusta al propésito de lectura
EGL 4 Utilizar las ayudas tipogréficas como la
negrita y la cursiva para identificar la informa-
cién relevante del texto.
EGL 5 Anilisis critico y evaluacién de la infor-

macién leida
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Componente  Dimensiones Estrategias

Estrategias de apoyo de = EAL 1 Mientras lee toma notas

lectura EAL 2 Cuando lee €l texto es dificil, lee en voz
alta
EAL 3 Comenta lo que lee con otros.
EAL 4 Subraya o mete en un circulo la infor-
macién
EAL 5 Utilizar otros materiales para compren-

der lo que lee.

Estrategias de resolu- =~ ERP 1 Vuelve la atencién al texto cuando se
cién de problemas distrae.
ERP 2 Ajusta la velocidad lectora de acuerdo
con lo que lee.
ERP 3 Se detiene de vez en cuando para pensar
lo que estd leyendo
ERP 4 Relee para asegurarse de que entiende.
ERP 5 Adivina el significado de palabras o fra-

ses desconocidas.

Fuente: (Mokhtari et al., 2018)

En conjunto, lo que se proponen en el caso del componente meto-
dolégico del objeto de estudio de esta investigacién es el empleo de un
enfoque mixto que permita un andlisis profundo, complejo y multidimen-
sional de los diversos componentes del evento lector. Con la integracién
de la informacién recabada por las diversas herramientas se espera reali-
zar interpretaciones que combinen las fortalezas de los diversos métodos,
esto se considera una de las ventajas principales del uso de estos enfoques
metodoldgicos mixtos (Diaz-Loépez, 2014; Maxwell, 2019; Tashakkori y
Teddlie, 2010).

Estas herramientas metodoldgicas serdn utilizadas a través de inter-
net, esto debido a las circunstancias que obligan ahora al distanciamien-
to social, pero también aprovechando algunas de sus ventajas como: la
facilidad para implementar y generar un registro tanto de herramientas
cuantitativas como cualitativas.
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Consideraciones finales

En el didlogo reflexivo respecto a los trabajos de investigacién sobre las
pricticas lectores en contextos universitarios, como sobre los referentes
tedricos, fue posible apreciar que la actividad lectora adquiere diversos
matices al igual que los modos de aproximarse a su estudio. Aunque exis-
te una larga tradicién de estudios sobre la lectura en contextos escolares
que abordan los procesos de alfabetizacién desde una perspectiva cognos-
citiva individual, desde los afos 90 y el inicio de este siglo, ha habido un
vuelco para estudiar la lectura como una préctica social y una actividad
situada en un contexto social de uso.

Ha quedado patente que en el caso de la perspectiva, denominada
nuevos estudios de literacidad, la mayoria de los estudios han puesto la
atencion en aspectos relativos al contexto sociocultural en que se desarro-
lla el evento lector. Por otra parte, en el estudio de la literatura especiali-
zada, se encontraron estudios de esta perspectiva, los menos, cuyo foco de
interés se sitda en los elementos no observables del evento lector con los
que se configuran las practicas de lectura. Se trata de elementos que per-
tenecen a las dimensiones cognitiva y metacognitiva, los cuales también
responden a situaciones sociales de uso.

En la dltima seccién del presente capitulo, se ha mostrado de qué
manera este conjunto de hallazgos de naturaleza teérico conceptual son
el hilo conductor en el que se sustenta el procedimiento metodolégico
que se ha disefiado para realizar el estudio empirico de los diversos com-
ponentes del evento lector que permita generar conocimientos sobre las
préicticas lectoras en contextos especificos.

Desde esta aproximacién metodolégica se propone esclarecer la rele-
vancia del componente metacognitivo en la configuracién de las pricticas
lectoras en el contexto de nuestras universidades. Lo que supone poner
la mirada en las reflexiones conscientes de lectores en sus practicas de
lectura, las cuales se encuentran sujetas a las relaciones que establecen con
los distintos componentes del contexto en el que las llevan a cabo.

Lo anterior tiene relevancia, considerando que la atencién de la ma-
yoria de los estudios empiricos desde la perspectiva de los NEL se ha
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centrado en los aspectos contextuales, sociales y culturales, relegando a
un segundo plano de interés a los estudios que ponen el foco en los pro-
cesos metacognitivos, cuyo estudio no debe dejar de lado su naturaleza
situada y social.

En la construccién de la metodologia se reconoce que en las practicas
de lectura del contexto universitario el soporte digital es una tendencia
que no se debe ignorar y que este aspecto es una de sus particularidades.
También, que las instituciones de educacién superior requieren poner
atencién en la formacién de los alumnos, respecto a sus préicticas lectoras
académicas, que se percibe como insuficiente en diversas investigaciones.

De ahi la relevancia de proponer una aproximacién teérico-metodo-
légica multidimensional para analizar los componentes observables del
evento lector académico que comprende entre otros elementos, al con-
texto, los textos, las actividades que los involucran y sus participantes; que
también se propone analizar los aspectos no observables como: los parti-
cipantes no visibles, las rutinas, las habilidades y dominio de las pricticas
de lectura y poniendo especial énfasis en el papel que desempefian el uso
de estrategias metacognitivas.

Bibliografia

Ackerman, R. y Goldsmith, M. (2011). Metacognitive Regulation of
Text Learning: On Screen Versus on Paper. Journal of Experimental
Psychology: Applied, 17(1), 18-32. https://doi.org/10.1037/20022086

Alonso-Arroyo, A., Lopes Fujita, M. S., Gil-Leiva, 1., & Pandiella, A.
(2016). PROTOCOLO VERBAL: anilisis de la produccién cientifi-
ca, 1941-2013. Inf & Soc..Est., Jodo Pessoa, 26(2), 61-76.

Aragén, A. A. (2014). La metacognicién como herramienta en la lectura
de textos universitarios. Accion Pedagdgica, 23(1), 38-46.

Ardevol, E., Bertran, M., Callén, B., & Pérez, C. (2003). Etnografia vir-
tualizada: La observacién participante y la entrevista semiestructurada
en linea. [Virtualized ethnography: Participant observation and the
semi-structured on-line interview]. Athenea Digital, 3.

Pricticas lectoras académicas y estrategias metacognitivas en estudiantes universitarios 265



Baker, L. y Brown, A. L. (1984). Metacognitive skills and reading. Han-
dbook of Reading Research, 1(353), V394.

Barton, D. (1994). The social impact of literacy. In Functional Literacy.
Theoretical issues and educational implications (Vol. 1, pp. 185-197).
John Benjamins Amsterdam.

Barton, D. y Hamilton, M. (1998). Loca/ Literacies, Reading and writing
in one community. London: Routledge.

Barton, D. y Hamilton, M. (2000). Literacy practices. In D. Barton, M.
Hamilton, & R. Ivanic (Eds.), Sizuades Literacies: Readnig and Writing
in context. London: Routledge.

Barton, D., y Hamilton, M. (2004). La literacidad entendida como prac-
tica social. En V. Zavala, M. Nifio Murcia, & P. Ames (eds.), Escritu-
ra y Sociedad. Nuevas perspectivas tedricas y etnogrdficas. (pp. 109-139).
Perta: Red para el desarrollo de las ciencias sociales en el Pert.

Binimelis, H. (2013). La experiencia personal y el didlogo tedrico como insu-
mos para el desarrollo de un problema de investigacion, en el Helicoide de la
investigacion: metodologia en tesis de ciencias sociales. México: FLACSO.

Brito, D. A. (2006). La verbalizacién como registro para andlisis en la
investigacién sobre lectura. La Verbalizacion Como Registro Para
Andlisis En La Investigacion Sobre Lectura, 9(9), 43-51. https://doi.
org/10.6018/analesdoc.9.0.1831

Carbajal, D. (2020). Transicién a cursos virtuales y representaciones de la do-
cencia universitaria: la mirada de la comunidad estudiantil del CULagos,
marzo-junio 2021. Lagos de Moreno, Jalisco, México.

Cirdenas, L. M. (2014). Pricticas de lectura y escritura en educacién
superior. Praxis, 10, 60-77. Recuperado de https://dialnet.unirioja.es/
descarga/articulo/5907169.pdf

Carlino, P. (2003). Alfabetizacién académica: Un cambio necesario, al-
gunas alternativas posibles. Educere, Revista Venezolana de Educacion,
6(20), 409-420.

Carlino, P. (2009). Leer y escribir en la universidad , una nueva cultura
. ¢ Por qué es necesaria la alfabetizacién académica ? Pdgina y Signos,

266 El desarrollo tedrico-metodoldgico en el estudio de la cognicion y el aprendizaje



3(5), 155 a 190. Recuperado de https://www.aacademica.org/paula.
carlino/162

Carlino, P. (2013). Alfabetizacién académica diez afios des-
pues. Revista Mexicana de Investigacion Educativa, 18(57), 355-
381. Recuperado de http://www.scielo.org.mx/scielo.php?pi-
d=51405-66662013000200003 &script=sci_arttext&tlng=en

Chablé Tolosa, M. (2019). La Comprension Lectora y su Relacion con el Uso
de Estrategias Metacognitivas de Lectura en Universitarios. Universidad
de Montemorelos.

Cogmen, S.y Saracaloglu, A. S. (2009). Students’ usage of reading strate-
gies in the faculty of education. Procedia-Social and Behavioral Sciences,
1(1), 248-251. https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2009.01.045

Consejo Nacional para la Cultura y las Artes. (2006). Encuesta Nacional
de lectura. Ciudad de Mexico. Recuperado de http://www.oei.es/pdfs/
encuesta_nacional_lectura_mexico.pdf

Consejo Nacional para la Cultura y las Artes. (2018). Encuesta Nacional
de Lectura y Escritura 2015-2018. México. Recuperado de https://ob-
servatorio.librosmexico.mx/files/encuesta_nacional 2015.pdf

De Vincenzi, A. (2020). Del aula presencial al aula virtual universitaria
en contexto de pandemia de COVID-19. Debate-Universitario, §(16),
67-71.

Diario Oficial de la Federacién. (2020). Acuerdo niimero 02/03/20 por el
que se suspenden las clases en las escuelas de educacion preescolar, primaria,
secundaria, normal y demds para la formacion de maestros de educacion
bdsica del Sistema Educativo Nacional, asi como aquellas de los tipos medio.
Ciudad de México. Recuperado de https://www.dof.gob.mx/nota_de-
talle.php?codigo=5589479&fecha=16/03/2020

Diaz-Lépez, S. M. (2014). Los métodos mixtos de investigacién: Presu-
puestos generales y aportes a la introduccién. Revista Portuguesa de Pe-
dagogia,48(1),7-23. Recuperado de http://dx.doi.org/10.14195/1647-
8614_48-1_1

Ericsson, A. K.y Simon, H. A. (1998). Thinking and Speech and Protocol
Analysis Thinking and Speech and Protocol Analysis. Mind, Culture,

Pricticas lectoras académicas y estrategias metacognitivas en estudiantes universitarios 267



and Activity, 5(3), 187-204. https://doi.org/10.1207/s15327884m-
ca0503

Fainholc, B. (2004). Investigacion: La lectura critica en internet: desa-
rrollo de habilidades y metodologia para du prictica. RIED. Rewvista
Iberoamericana de Educacion a Distancia, 7(1-2), 41-64. https://doi.
org/10.5944/ried.7.1-2.1074

Fernindez, G. y Carlino, P. (2010). ;En qué se diferencian las pricticas
de lectura y escritura de la universidad y las de la escuela secundaria?
Lectura Y Vida, 31(3), 6-19.

Ferreiro, E. (1988). Alfabetizacion, teoria y prictica. México: Siglo XXI.

Ferreiro, E. y Teberosky, A. (1981). La comprensién del sistema de escri-
tura: construcciones originales del nifio e informacién especifica de los
adultos. Lectura y Vida, 2(1), 10. Recuperado de https://inscastelli-cha.
infd.edu.ar/sitio/upload/Ferreiro.pdf

Ferreiro, Emilia. (2000). Cultura escrita y educacion: conversaciones de Emi-
lia Ferreiro con José Antonio Castorina, Daniel Goldin y Rosa Maria To-
rres. México: Fondo de Cultura Econémica.

Fielding, N. G. y Blank, G. (2016). Online Research Methods in the
Social Sciences: An Editorial Introduction. En N. G. Fielding & G.
Blank (eds.), The SAGE Handbook of Online Research Methods (pp.
3-16). London: SAGE. https://doi.org/10.4135/9781473957992.n1

Flavell, . H. (1979). Metacognition and Cognitive Monitoring A New
Area of Cognitive—Developmental Inquiry. American Psychologist,
34(10),906-911.

Flores-Carrasco, P. G., Diaz-Mujica, A., & Lagos-Herrera, 1. E. (2017).
Comprensién de textos en soporte digital e impreso y autorregulacién
del aprendizaje en grupos universitarios de estudiantes de educacién.
Revista Electronica Educare, 21(1), 1-17. https://doi.org/10.15359/
ree.21-1.7

Forni, P. y De Grande, P. (2020). Triangulacién y métodos mixtos en las
ciencias sociales contemporaneas. Revista Mexicana de Sociologia, 82(1),

159-189. https://doi.org/10.22201/iis.01882503p.2020.1.58064

268 El desarrollo tedrico-metodoldgico en el estudio de la cognicion y el aprendizaje



Gaeta, M. L. (2015). Aspectos personales que favorecen la autorregula-
cién del aprendizaje en la comprensién de textos académicos en estu-
diantes universitarios. REDU. Revista de Docencia Universitaria, 13(2),
17. https://doi.org/10.4995/redu.2015.5436

Galindo, A. K. (2020). Las lecturas verndculas de adolescentes de secundaria
en dos contextos: la escuela y el hogar. Universidad de Guadalajara. ht-
tps://doi.org/10.22201/ceiich.24485691¢.2016.17.58150

Gallart, M. A. (1993). La integracién de métodos y la metodologia cuali-
tativa. Una reflexién desde la prictica de la investigacién. En F. Forni
(ed.), Meétodos cualitativos II. La prdctica de la investigacion (pp. 107-
152).

Garcia, N. (2013). Protocolo verbal en la identificacién de habilidades
de auto-regulacién Verbal. Revista Educacion y Desarrollo Socia, 7(1),
79-95.

Garner, R. (1987). Metacognition and reading comprehension. Ablex Pu-
blishing.

Gobierno del Estado de Jalisco. (2020). Anuncia SE medidas tras la sus-
pension de clases para evitar la propagacion del COVID-19, Guadalajara,
Jalisco, México. Recuperado de https://www.jalisco.gob.mx/es/pren-
sa/noticias/102614

Gonzilez-Calvo, G., Bores-Garcia, D., Barba-Martin, R. A., & Galle-
go-Lema, V. (2020). Aprender a Ser Docente Sin Estar en las Aulas:
La COVID-19 Como Amenaza al Desarrollo Profesional del Futuro
Profesorado. International and Multidisciplinary Journal of Social Scien-
ces, 9(2),152-177. https://doi.org/10.17583/rimcis.2020.5783

Gonzilez, Y. (2013). La lectura en contextos laborales y escolares: un estudio
de caso. Guadalajara, Jalisco, México.: Universidad de Guadalajara.

Gonzilez, Y., Jiménez, J. y Rosas, J. I. (2016). Pricticas lectoras de es-
tudiantes universitarios con fines de escritura académica. Actualida-
des Investigativas En Educacion, 16(1). https://doi.org/10.15517/aie.
v16i1.21971

Pricticas lectoras académicas y estrategias metacognitivas en estudiantes universitarios 269



Hamilton, M. (2000). Expanding the New Literacies Studies. Using
photographs to explore literacy as social practice. En Sizuated Litera-
cies. Reading and Writing in Context (pp. 15-34).

Henao, J. I., Londofio-Visquez, D. A., & Firias Cano, L. (2014). Leer y
escribir en la Universidad : El caso de la Institucién Universitaria de
Envigado. Tkala, Revista de Lenguaje y Cultura, 1,27-46.

Henao Salazar, J., Londofio Visquez, D., Yuceima Frias Cano, L., & Cas-
tafieda Naranjo, L. (2011). Niveles de literacidad de los estudiantes de
Psicologia de la Institucién Universitaria de Envigado. Zona Prixima:
Rewvista Del Instituto de Estudios Superiores En Educacion, (15),54-77.

Herndndez, D. (2013). La apropiacion digital: descripcion y andlisis del im-
pacto de las TIC en las prdcticas letradas de adultos profesionales mexica-
nos. Universitat Pompeu Fabra. Recuperado de http://www.tdx.cat/
handle/10803/131863

Herndndez Vasquez, N. (2015). Estrategias metacognitivas y compren-
si6n de lectura en los estudiantes de psicologia de una universidad
nacional. Universidad César Vallejo.

Hewson, C. (2008). Internet-Mediated Research as an Emergent Me-
thod and Its Potential Role in Facilitating Mixed Methods Research.
In S. N. Hesse-Biber & P. Leavy (eds.), Handbook of emergent methods
(pp- 243-570). New York: The Guilford Press.

Hine, C. (2008). Internet Research as Emergent Practice. En S. N. Hes-
se-Biber & P. Leavy (eds.), Handbook of emergent methods (pp. 525-
542). New York: The Guilford Press. https://doi.org/10.5860/choi-
ce.46-3325

Instituto Nacional de Estadistica y Geografia. (2021). Principales resutal-
dos mddulo sobre lectura febrero 2021. México. Recuperado de https://
www.inegi.org.mx/programas/molec/

Jacobs, J. E. y Paris, S. G. (1987). Children’s Metacognition About Rea-
ding: Issues in Definition, Measurement, and Instruction. Educational
Psychologist, 22(3-4), 255-278. https://doi.org/10.1080/00461520.19
87.9653052

270 El desarrollo tedrico-metodoldgico en el estudio de la cognicion y el aprendizaje



Jiménez-Visquez, M. S. (2016). El objeto de estudio y el estado del arte.
Un proceso interrelacionado de construccion para la investigacién. En
A. Diaz-Barriga & A. Luna-Miranda (eds.), Metodologia de la investi-
gacion educativa. Aproximaciones para comprender sus estrategias. Méxi-
co: Diaz de Santos.

Kalman, J. (2002). La importancia del contexto en la alfabetizacién. Re-
vista Interamericana de Educacion de Adultos, (3),11-28.

Karbalaei, A. (2015). Metacognition and reading comprehension. [¢a/a,
Rewvista De Lenguaje Y Cultura, 1(28), 5-14. https://doi.org/10.1017/
CB09781107415324.004

Londofio-Visquez, D. A. y Bermudez, H. L. (2018). Niveles de litera-
cidad en jévenes universitarios: entrevistas cualitativas y andlisis so-
ciolingtistico. Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Nifiez y
Juventud, 16(1), 315-330. https://doi.org/10.11600/1692715x.16119

Lépez, G. S.y Arciniegas, E. (2004). Metacognicion, lectura y construccion
de conocimiento. El papel de los sujetos en el aprendizaje significativo. Cali,
Colombia: Universidad del Valle. Recuperado de http://www.univalle.
edu.co/~eslengua/nuevo/public/index.phprseccion=GRUPOS&gru-
po=11

Magliano, J. P. y Millis, K. K. (2003). Assessing Reading Skill With a
Think-Aloud Procedure and Latent Semantic Analysis. Cognition
and Instruction, 21(3), 251-283. https://doi.org/10.1207/51532690X-
CI2103_02

Mirquez, M. M. y Valenzuela, J. R. (2018). Leer mis alld de las lineas.
Sinéctica. https://doi.org/10.31391/52007-7033(2018)0050-012

Martinez, A. M. y Salinas, M. (2019). Secuencia diddactica basada en es-
trategias de autorregulacion en la comprension lectora de nirios de cuarto
grado. Pontificia Universidad Javeriana. Recuperado de https://www.
bps.go.id/dynamictable/2018/05/18/1337/persentase-panjang-ja-
lan-tol-yang-beroperasi-menurut-operatornya-2014.html

Martorell, I, Pérez, A. E., Ramirez, M., Cruz, E., Mejia, E., Deveaux, S.,
... Sanchez, M. (2019). Encuesta sobre pricticas de lectura y escritura de

271



la comunidad estudiantil de la UNAM. Ciudad de México: Universidad
Nacional Auténoma de México.

Maturano, C. I., Macias, A. y Soliveres, M. A. (2002). Estrategias cog-
nitivas y metacognitivas en la comprensién de un texto de ciencias.
Enserianza de Las Ciencias, 20(3), 415-425. https://doi.org/10.1111/
mec.12966

Maxwell, J. (2019). Diserio de Investigacion Cualitativa. Barcelona: Gedisa.

McLain, K., Gridley, B. E. y Mclntosh, D. (1991). Value of a Scale Used
to Measure Metacognitive Reading Awareness. Journal of Educational
Research, 85(2), 81-87. https://doi.org/10.1080/00220671.1991.1070
2817

Mokhtari, K., Dimitrov, D. M.y Reichard, C. A. (2018). Revising the me-
tacognitive awareness of reading strategies inventory (MARSI) and
testing for factorial invariance. Studies in Second Language Learning
and Teaching, 8 (2 Special Issue), 219-246. https://doi.org/10.14746/
ssl1t.2018.8.2.3

Mokhtari, K. y Reichard, C. A. (2002). Assessing students’ Metacogniti-
ve Awareness of Reading Strategies. Journal of Educational Psychology,
94(2), 249-259. https://doi.org/10.1037/0022-0663.94.2.249

Mokhtari, K.y Sheorey, R. (2002). Measuring ESL students awareness of
read. Journal of Development Education, 25(3), 2-10.

Moreno, E. (2019). Lectura académica en la formacién universitaria:
tendencias en investigacion. Lenguaje, 47(1), 91-119. https://doi.
org/10.25100/1lenguaje.v47i1.7180

NESH. (2019).4 Guide to Internet Research Ethics. The Norwegian National
Committees for Research Ethics. Recuperado de https://www.forskning-
setikk.no/en/guidelines/social-sciences-humanities-law-and-theolo-
gy/a-guide-to-internet-research-ethics/

Paba, C.y Gonzilez, R. (2014). La actividad metacognitiva y la compren-
sién lectora en estudiantes de décimo grado. Psicologia Desde EI Caribe,

31(1), 79-102. Reucperado de http://search.ebscohost.com/login.as-

272 El desarrollo tedrico-metodoldgico en el estudio de la cognicion y el aprendizaje



pxrdirect=true&db=psyh&AN=2014-19246-005&lang=es&site=e-
host-live&scope=site&scope=cite

Peredo, M. A. (2002). De lectura, lectores, textos y contextos. Una aproxima-
cion sociocognoscitiva. Guadalajara, Mexico: Universidad de Guadala-
jara.

Peredo, M. A., Leal, F., Greybeck, B. J., Zarabozo, D., & Gonzalez, R.
A.(2007). Lectura informativa. Entrenamiento Escolar y Metacognicion.
Guadalajara, Jalisco, México, Universidad Guadalajara.

Pereira, Z. (2011). Los disefios de método mixto en la investigacion
en educacién: Una experiencia concreta. Revista Electronica Educa-
re, 15(1), 15-29. Recuperado de http://www.revistas.una.ac.cr/index.
php/EDUCARE/article/view/867

Pérez,S.Y., Ardila, C. P.y Villamil, H. (2014). La lectura critica en Inter-
net en la educacién media. Actualidades Pedagdgicas, (63), 83. https://
doi.org/10.19052/ap.2669

Ponce, M. (2012). Iniciacién al Piano, La metacognicion en el sistema de
enserianza-aprendizaje de la lectura al piano. Universidad Autono-
ma de Madrid. Recuperado de https://repositorio.uam.es/hand-
1le/10486/660383

Pozo,]J. 1. (2006). Adquisicion de conocimiento: cuando la carne se hace verbo.
Madrid: Ediciones Morata.

Ramirez, J., & Pereira, S. (2006). “Adaptacién de un instrumento para
evaluar el conocimiento de estrategias metacognitivas de estudiantes
universitarios venezolanos al leer textos académicos en inglés”. Laurus,
12(Ext), 148-169.

Rodriguez, G., Gil, J. y Garcia, E. (1996). Metodologia de la Investiga-
cion Cualitativa. Metologia de la investigacion cualitativa. Malaga:
Aljibe. Recuperado de http://www.albertomayol.cl/wp-content/
uploads/2014/03/Rodriguez-Gil-y-Garcia-Metodologia-Investiga-
cion-Cualitativa-Caps-1-y-2.pdf

273



Rodriguez, H.y Victoria, V. (2019). Intervencion para la mejora de la Me-
talectura en Lengua y Literatura en 20 de Bachillerato. Universidad In-
ternacional de La Rioja.

Rodriguez, M. (2018). Estrategias metacognitivas y comprension lectora en
estudiantes de secundaria de una institucion educativa piblica de San Mi-
guel-2017. Universidad César Vallejo. Universidad César Vallejo.

Ruiz, M. del R.y Aguirre, G. (2016). Etnografia virtual, un acercamiento
al método y a sus aplicaciones. Estudios Sobre Las Culturas Contempo-
rdneas, 21(41), 67-96.

Sanchez, W. C.y Ortiz, P. A. (2017). La netnografia, un modelo etnogri-
fico en la era digital. Espacios, 38(13).

Savio, K. (2015). La lectura y la escritura: un estudio sobre representacio-
nes sociales de estudiantes universitarios. Actualidades Investigativas
En Educacion, 15(2). https://doi.org/10.15517/aie.v15i2.18959

Sierra, 1. A. (2010). Estrategias de mediacion metacognitiva en am-
bientes convencionales y wvirtuales: influencia en los procesos de au-
torregulacion 'y aprendizaje autonomo en estudiantes universitarios.
Universidad de Granada. Recuperado de http://digibug.ugr.es/bits-
tream/10481/4975/1/1871142x.pdf

Tashakkori, A. y Teddlie, C. (2010). Putting the Human Back in “Hu-
man Research Methodology”: The Researcher in Mixed Methods
Research. Journal of Mixed Methods Research, 4(4), 271-277. https://
doi.org/10.1177/1558689810382532

Taylor, S. J. y Bogdan, R. (1985). Introduccion a los metodos cualitatvos
de investigacion (Vol. 34). Ciudad de Mexico: Paidés. https://doi.
0rg/10.1097/00006199-198507000-00018

Tejedor, S., Cervi, L., Tusa, F. y Parola, A. (2020). Educacién en tiempos
de pandemia: reflexiones de alumnos y profesores sobre la ensefianza
virtual universitaria en Espafia, Italia y Ecuador. Revista Latina, (78),

1-21. https://doi.org/10.4185/rlcs-2020-1466

274 El desarrollo tedrico-metodoldgico en el estudio de la cognicion y el aprendizaje



Torrealba, C. y Rosales Delgado, L. (2008). El protocolo oral como via
para la indagacién del conocimiento metacognitivo: andlisis de expe-
riencias de investigacién. Investigacion y Postgrado, 23(1), 93-125.

Trias, D.y Huertas, J. A. (2009). Autorregulacién del aprendizaje y com-
prensién de textos: estudio de intervencién. Ciencias Psicoldgicas, III(1),
7-16. https://doi.org/10.22235/cp.v3i1.133

Valero, M. J., Vizquez, B. y Cassany, D. (2015). Desenredando la web:
la lectura critica de los aprendices de lenguas extranjeras en entornos
digitales. Ocnos, 13, 7-23. https://doi.org/10.18239/0cnos

Valle, A., Rodriguez, S., Cabanach, R., Nufiez, J., Gonzilez-Pienda, J.,y
Rosirio, P. (2013). Diferencias en rendimiento académico segun los
niveles de las estrategias cognitivas y de las estrategias de autorre-
gulacién. Summa Prsicoldgica, 6(2), 31-42. Recuperado de http://www.
summapsicologica.cl/index.php/summa/article/view/60

Vallejos Atalaya, M. (2012). La motivacién, la actitud hacia las ciencias, la
ansiedad y las estrategias metacognitivas de lectura en el rendimiento
de los estudiantes universitarios: un andlisis longitudinal. Facultad de
Prsicologia, 280. Recuperado de http://eprints.ucm.es/17020/

Vela, F. (2013). Un acto metodoldgico bésico de la investigacion social: la
entrevista cualitativa. En M. L. Tarrés (ed.), Observar, escuchar y com-
prender. Sobre la tradicion cualitativa en la investigacion social (pp. 63-
92). Ciudad de México: Colegio de México, FLACSO.

Zanotto, M.y Gaeta, M. L. (2017). Creencias epistemoldgicas, lectura de
multiples textos y aprendizaje en doctorandos de pedagogia. Revista
Mexicana de Investigacion Educativa, 22(74),949-976.

275






Alcances y limites metodolégicos del modelo del
proceso dual del juicio moral de Joshua Greene

JONATHAN ISAAC FLORES ASCENCIO! / JUAN GERARDO
MARTINEZ?

Introduccién

El lector habrd de comprender la imposibilidad de pensar en términos
metodoldgicos sin recurrir a las articulaciones tedricas que ensamblan las
piezas procedimentales de un programa de investigacién, por lo que es-
taremos obligados a recurrir a cuestiones conceptuales y epistemoldgicas
de manera concurrente. Para este fin, habremos de concentrarnos, ademas
de en la propia produccién cientifica de nuestro autor, en la de algunos
de sus criticos; esto, con la finalidad de poder articular una discusién
interesante en relacién con el poder (y limite) explicativo del modelo del
proceso dual del juicio moral de Joshua Greene. En el primer apartado
presentamos algunas notas generales sobre los conceptos de moral, juicio
moral y dilema moral. Después presentamos un breve panorama histé6ri-
co sobre el estudio del juicio moral. En el tercer apartado ofrecemos un
cuadro general sobre el programa de investigacién de Joshua Greene y
continuamos con el tratamiento de la metodologia a partir de la cual se
concibe el modelo del proceso dual del juicio moral. El apartado 5 estd
dedicado a la recuperacién y discusién de las criticas que se le han hecho
al modelo vy, finalmente, concluimos con nuestra postura respecto a los
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alcances y limites del modelo y planteamos una pregunta especifica que
actualmente nos encontramos en proceso de responder a través de un
estudio experimental.

Notas conceptuales generales

Comenzar este trabajo con una definicién del concepto “moral” seria lo
mds apropiado en términos académicos. Sin embargo, debemos anotar
que las ideas que aqui se discuten terminan por constituirse en una suerte
de terreno movedizo para el propio concepto. Decir, por ejemplo, con
Sanchez Vizquez (1984), que la moral es un conjunto de normas y valores
que tienen como objetivo regular la conducta del ser humano, es arriesgado
en términos ontoldgicos relativos al conjunto al que hace referencia. ;En
efecto son las normas y los valores los que regulan nuestra conducta?, o
¢serdn algunos componentes fisicos, cognitivos, los que en su relacién con
las normas y los valores que asumimos regulan nuestra conducta?, ;qué
tipo de existencia tienen esas normas y valores?, scudl es la relacién, en
términos de génesis, que guardan las normas y valores morales con sus
correlatos cognitivos? En este sentido, nos basta con referirnos, sin que se
asuma como una definicién, a la moral como una dimensién humana en
la que se agrupan conductas, ideas, procesos cognitivos que giran en torno
a nuestras acciones y concepciones de lo correcto e incorrecto en términos
de nuestras relaciones con los otros, sobre todo cuando aquéllas compro-
meten la integridad de éstos. A partir de esto, habremos también de decir
que el ser humano, por alguna razén, tiende a posicionarse mas en asuntos
morales que de cualquier otra indole. En el dia a dia es perfectamente
normal escuchar opiniones y posicionamientos sobre problemas morales
mas no sobre asuntos de geopolitica o de fisica de particulas. Si bien habra
ambitos en los que las personas se declaren incapaces de ofrecer su opinién,
la moral no serd uno de ellos generalmente. Asi, Greene y Haidt (2002) se
preguntan “Why do we care so strongly about what other people do, even
when their actions won't affect us? And how do we decide that someone
else has done something wrong?” [:Por qué nos preocupamos tanto por
lo que otras personas hacen, incluso cuando sus acciones no nos afectan?]
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(p- 517). A la postura moral que tomamos y, en ocasiones expresamos, se
le llama juicio moral. Enunciados como: “Juan actué de manera correcta al
devolver el dinero que vio en el asiento del autobus, cuando el pasajero que
iba a su lado se levanté para descender”, “debes decirle la verdad, aunque
eso implique que se entristezca’, “es malo matar, pero cuando se estd en
guerra, es el trabajo de los soldados y lo hacen por un bien mayor”, son
juicios que lo que juzgan son acciones que operan dentro de la dimensién
moral y, por lo tanto, son juicios morales. Solemos emitir juicios morales
cuando tomamos una postura frente a una situaciéon moral dada. Tales
situaciones serdn, dentro de una misma dimensién, sin embargo, de muy
variadas indoles. Uno de los criterios de clasificacién podria ser su grado
de problematicidad o, dicho en otros términos, de dilematicidad. Existen
ocasiones en las que nos enfrentamos a situaciones morales cuyas posibles
resoluciones nos dejan igualmente insatisfechos porque sentimos que, en
cualquier caso, estamos faltando a alguna de nuestras creencias morales, o
valores. Cuando nos enfrentamos a situaciones como ésas, estamos frente
a un dilema moral. Los juicios morales producto de dilemas morales han
sido objeto de anilisis y de investigacién cientifica. En el siguiente apar-
tado, nos referiremos a algunas de las formas en las que la ciencia se ha
aproximado a dicho objeto de estudio.

Algunos antecedentes del estudio del juicio moral

La moral, como objeto de estudio, ha sido, tradicionalmente, un proble-
ma de investigacién filoséfica desde los origenes mismos de esta disci-
plina, sin embargo, mds recientemente, ha captado un profundo interés,
también, de la psicologia, al grado de que, actualmente, es comun leer
en revistas especializadas términos como, “psicologia moral”, “cognicién
moral”, “neuroética”, etcétera. Sin embargo, en términos generales, mien-
tras que la filosofia busca, a través de la reflexién ética, concluir con ideas
acerca de cémo debemos actuar, la psicologia moral se ha concentrado
mads bien, en generar conocimientos acerca de cémo de hecho actuamos.
Es decir que, mientras la filosofia moral es, generalmente normativa, la
psicologia moral es, generalmente descriptiva.
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Filosofia moral

La filosofia, entonces, con el fin de construir estructuras normativas den-
tro del dmbito moral que estuvieran justificadas y validadas por la razén,
adoptd, en términos generales, una concepcién racional de la moral. Es
decir que, el postulado implicito del programa de la filosofia moral era
que la razén es la facultad humana mejor capacitada para tomar deci-
siones morales y, con ello, conducir nuestra conducta moral de forma
exitosa. Esto implicé que, segin algunos criticos de la tradicién filoséfica,
la filosofia moral haya caido en el error de creer que los juicios morales
son producto de la razén humana y, con ello, de suponer la moral, en
términos ontoldgicos, como una facultad racional. Hume (2014 [1751];
1988 [1739]), uno de estos criticos, sostuvo que las decisiones y los juicios
morales estin comandados por las emociones y no por la razén, como la
tradicién filoséfica habia supuesto en términos generales. Su argumento,
conocido como la guillotina de Hume, consiste en una forma de argu-
mento en contra de la falacia naturalista. Esto es que, de juicios de hecho
no pueden deducirse juicios de valor, lo que significa que de que x sea
y, no se puede concluir que se debe hacer x. Hume denuncia que todas
las discusiones éticas estin condenadas al salto légico que implica pasar
del ser al deber ser. A esta postura se le reconocid, posteriormente, como
“emotivismo moral” que contrasta con la postura racionalista que buscaba,
incluso, construir fundamentaciones légicas de la moral, o 16gicas deénti-
cas, como es el caso del célebre texto de Spinoza Etica demostrada segtn
el orden geométrico (2009 [1677]) y de la ética de Kant, cuya propuesta
se halla, sobre todo, en dos de sus obras, a saber, la Fundamentacién de
la metafisica de las costumbres y la Critica de la razén practica. El autor
reconoce en las inclinaciones e instintos humanos, fuerzas que influyen
en las acciones humanas sin embargo y que luchan contra la razén (prac-
tica) de la cual surgiri el verdadero comportamiento moral, en la medida
en que, a partir de una puesta en juego de la razén, de los elementos
que constituyen la situacién moral que se enfrenta, se imponga sobre las
inclinaciones y el deseo, la conciencia del deber y, en funcién de ella, se
concluya la forma que el deber habra de adoptar en esa situacién moral
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especifica (Kant, 2004, p. 21). A partir de estas dos posturas, entonces, se
consolidé una pregunta fundamental y que sigue vigente en la investiga-
cién tanto filoséfica como cientifica: sEl juicio moral es producto de la
razén o de las emociones?

Miradas cientificas a la moral

Naturalmente, al ser esta pregunta una que exige como respuesta un
enunciado de hecho, pronto interesé al dmbito de la ciencia. Ya en
Darwin (2009 [1871]) encontramos una preocupacién legitima por el
origen de las cualidades morales del ser humano. Al observar en animales
no humanos conductas similares a las conductas que concebimos como
morales, sugiri6, en consonancia con su teoria evolutiva, que el origen
de la moral era producto de la seleccién natural. Una idea como ésta
necesariamente causaria polémica en una tradicién que concebia la moral
como una cualidad exclusiva del ser humano y que, incluso, podria uti-
lizarse como la diferencia ontolégica que nos separa del reino animal. Y
en un marco de ideas en el que la razén era concebida, a su vez como una
cualidad exclusivamente humana, no es de extrafiar que se las concibiera
como estrechamente vinculadas.

Durante el siglo XX, nuevamente, la ciencia volte6 a ver la moral. La
llamada revolucién cognitiva, cuyo auge abarca las décadas de los cin-
cuentas y sesentas, fue el caldo de cultivo para nuevas reflexiones cien-
tificas acerca de la moral. Piaget (1965) incluyé dentro de sus objetos
de estudio el desarrollo moral del nifio. Por su parte, Kohlberg (1984)
continuaria las investigaciones de Piaget en este rubro utilizando dilemas
morales como instrumento de andlisis. Su trabajo concluiria con una pro-
puesta de etapas de desarrollo moral que se fundamentaria en los trabajos
de Piaget sobre el desarrollo cognitivo y cuyo supuesto, en relacién con la
pregunta referida, es que es el razonamiento moral y no las emociones, el
responsable del juicio moral.

Finalmente, en la frontera temporal que divide nuestro siglo del an-
terior, surgieron nuevas investigaciones sobre la moral que partian de un
marco tedrico evolutivo. Desde la primatologia (Flack, J. C., & De Waal,
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F. B. 2000) se observaron, nuevamente, comportamientos andlogos a los
comportamientos morales humanos en primates y las investigaciones
siguieron un curso experimental que retomé la sugerencia de Darwin
de pensar la moral como un producto evolutivo y, por lo tanto, no ex-
clusivo del ser humano. Esta linea de pensamiento, en conjunto con las
reflexiones suscitadas a finales del siglo pasado dentro del contexto de lo
que se llamé “revolucién afectiva”, dibujaron los primeros trazos de un
programa de investigacién que luego se constituiria como una auténtica
disciplina: neuroética.

La neuroética

En 2001 se publicaron dos articulos clave para el desarrollo de este nuevo
campo de estudio. “The emotional dog and its rational tale” de Jonathan
Haidt (2001) y “An fMRI Investigation of Emotional Engagement in
Moral Judgment” de Joshua Greene (2001). El primero, a partir de la hi-
pétesis de que los juicios morales son producto de las emociones, y de que
éste estd inscrito dentro de la dimensién social del ser humano, propone
el modelo social intuicionista. El segundo, motivado también por la pre-
gunta del origen cognitivo del juicio moral, y apoyado en las técnicas de
observacién de la neurociencia cognitiva, esto es,la Imagen por Resonan-
cia Magnética Funcional (FMRI), propone el modelo del proceso dual
del juicio moral. Bajo este modelo, el juicio moral es entendido como un
producto de la interaccién y el didlogo tanto de las emociones como de la
razén, observando un predominio de las primeras en situaciones morales
especificas. Esta mirada directa al cerebro y su papel sobre el juicio moral,
asi como la tesis de que éste depende de la intuicién emocional, abrieron
una discusién profunda dentro del dmbito de la neurociencia cognitiva
que tiene por objeto de estudio el juicio moral, esta discusién, al consti-
tuirse como disciplina, adquirié el nombre de neuroética.

Es necesario establecer, por amor a la claridad, una distincién con-
ceptual: si bien el concepto “neuroética” surge “...en 1973, bajo la pluma
de la neuropsiquiatra alemana afincada en Nueva York, Anneliese Alma
Pontius” (Alvarez-Diaz, 2015), no es hasta 2002 cuando, formalmente, la
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discusién cientifica la acoge en una reunién de la Fundacién Dana cuyo
titulo llevaba el nombre de esta disciplina (Illes, Dirschen, & Gabriel,
2003). El concepto de neuroética puede entenderse de dos formas, como
una ética de las neurociencias, por un lado, y como una neurociencia de
la ética, por otro (Roskies, 2002). Esto es, un andlisis filos6fico de las
implicaciones morales que tiene la investigacién generada en el dmbito
de las neurociencias por un lado, y, el estudio neurocientifico de la di-
mensién moral humana, por el otro. Este trabajo se centra en la dltima
acepcién del concepto.

En resumen, hemos visto hasta aqui que la moral ha sido objeto de
estudio en principio por la filosofia y que, posteriormente, la ciencia di-
rigié su mirada hacia ella. Hemos dicho también que, mientras que la
filosofia moral busca, en términos generales, construir enunciados nor-
mativos, la ciencia, en términos generales, busca describir el fenémeno
llamado moral. Asi, la moral, como objeto de estudio, ha sido procurada,
entre otras, por la psicologia, la biologia evolutiva, la primatologia y, mds
recientemente por la neurociencia cognitiva.

Dado que la intencién de este trabajo es discutir sobre la metodologia
que se ha empleado desde la neuroética y, dado que la neuroética ha utili-
zado, como observable, principalmente los juicios morales producto de la
exposicién de sujetos a dilemas morales, nos referiremos brevemente, en
el siguiente apartado, a estos dos conceptos.

Juicios y dilemas morales

El concepto mismo de moral no ha sido una preocupacién medular para
la neuroética sino mds bien para la filosofia. Establecer una distincién
clara de la conducta y los juicios morales de los no morales es una tarea
que la neuroética recoge, generalmente, ya hecha de las reflexiones filo-
séficas previas. Cuando Greene afirma de la neurociencia cognitiva del
juicio moral que

This field is conceived, not as the study of a distinct set of neural func-

tions, but as an attempt to understand how the brain’s core neural systems
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coordinate to solve problems that we define, for nonneuroscientific reasons,
as “moral” [Este campo es concebido [como] un intento de entender c6mo
los sistemas centrales del cerebro se coordinan para resolver problemas que
definimos, por razones no neurocientificas’, como “morales”] (Joshua,

2009, p. 1013),

deja claro que la identificacién del universo moral y el establecimiento
de sus componentes no es una tarea de las neurociencias. Por otro lado,
Haidt (2001) renuncia a la tarea de establecer una definicién formal de
las caracteristicas necesarias y suficientes que distingan el juicio moral de
otro tipo de juicios. Adopta, entonces,

...a more empirical approach, starting from a behavioral fact about human
beings: that in every society, people talk about and evaluate the actions of
other people, and these evaluations have consequences for future interac-
tions. Many of these evaluations occur against the backdrop of specific cul-
tural practices, in which one praises or criticizes the skills or talents of an
individual (e.g., “she is a daring chef”). However, an important subset of
these evaluations are made with respect to virtues or goods that are applied
to everyone in the society (e.g., fairness, honesty, or piety in some cultures),
or to everyone in a certain social category (e.g., chastity for young women in
some cultures or generosity for lineage heads). These virtues are obligatory
in that everyone (within the relevant cate- gories) is expected to strive to
attain them. [...un enfoque mds empirico, partiendo de un hecho conductual
acerca de los seres humanos: que en toda sociedad, la gente habla de y evalia
las acciones de otras personas y estas evaluaciones tienen consecuencias para
interacciones futuras. Muchas de estas evaluaciones ocurren en el contexto
de pricticas culturales especificas, en las que uno elogia o critica las habili-
dades o talentos de un individuo (por ejemplo, “ella es una chef atrevida”).
Sin embargo, un subconjunto importante de estas evaluaciones se realiza con
respecto a las virtudes o bienes aplicables a todos en la sociedad (v. g., justicia,

3 Las negritas son nuestras.
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honestidad o piedad en algunas culturas), o a todos en una determinada
categoria social (v. g., castidad para las mujeres jévenes en algunas culturas o
generosidad para los jefes de linaje). Estas virtudes son obligatorias porque
se espera que todos (dentro de las categorias relevantes) se esfuercen por
alcanzarlas]. (p. 817)

Estas evaluaciones, de las que habla Haidt, pueden, en efecto, ser
enunciadas verbalmente, pero también se pueden manifestar como esta-
dos mentales evaluativos acerca de las acciones o cualidades morales de
otros. La dimensién moral, en este sentido, seria ésa dentro de la cual se
encuentran las virtudes o bienes de los que habla el autor. Y los juicios
morales, serfan, entonces, los estados mentales evaluativos y sus eventua-
les verbalizaciones respecto de tales virtudes o bienes.

Los dilemas morales pueden pensarse como un tipo de situaciones
morales que se distinguen de las otras por la oposicién presente entre
dos o mds cursos posibles de accién en términos del contenido moral que
encarnan. Asi, un dilema moral refiere, en primera instancia, un conflicto.
Segun Lemmon (1962), dicho conflicto consiste en una situacién moral
en la que de dos cursos de accién, ambos implican hacer algo que quien se
enfrenta al dilema concibe como indebido en términos morales.

A partir de estas nociones generales del juicio y del dilema moral,
estamos en condiciones de dirigir el analisis al programa de investigacién
de Joshua Greene.

El programa de investigacién de Joshua Greene

Marco tedrico

Para poder entender el programa de investigacién de nuestro autor, es
necesario enumerar algunos de los postulados teéricos de los que parte.
Esto no implica, necesariamente, que los dé por supuestos y les profese
una fe ciega. Al contrario, algunos de ellos han sido sometidos a estudios
experimentales por su parte. Sin embargo, creemos necesario explicitar
estos puntos de partida tedricos que, de alguna manera, han sido referidos
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anteriormente. (1) Parte de una idea evolutiva de la moral. La influencia
de las investigaciones de Tooby y Cosmides, en el ambito de la psicologia
evolutiva, y la psicologia social, en el trabajo de Greene es clara. No sélo
por las constantes referencias a sus trabajos sino por la adopcién visible
de algunas de las conclusiones de ellos como puntos de partida para su
trabajo. Principalmente, podemos ver en el trabajo de Greene la idea de
que la cultura y, con ella, las interacciones sociales en términos generales,
asi como las conductas morales en términos especificos, son productos
evolutivos resultado de mecanismos de dominio especifico desarrolla-
dos a partir de la presién selectiva de ciertas conductas que favorecen
las posibilidades de reproduccion y la supervivencia (Cosmides & Tooby,
1989). Por otro lado, esta idea ha sido alimentada en las investigaciones
de Greene por los estudios que se han realizado acerca de la conducta
moral en primates. Destacan los trabajos de de Waal (2003; 1996; Flack
& De Waal, 2000; 2007) y colegas en los que demuestran a partir de
experimentos que los primates manifiestan conductas morales similares
a las de los humanos. (2) Por otro lado, Greene (2004), se ha mantenido
relativamente escéptico en relaciéon con el carcter innato o aprendido
de la moral. Si bien reconoce la existencia de ciertas bases neurales de
la moral presentes en el cerebro e incluso le dedica un articulo (2007)
a la pregunta en la que hay una tendencia mds bien cargada hacia el in-
natismo, que no es de extrafiar dada la influencia de Tooby y Cosmides,
en 2017 deja claro que, su postura a este respecto ha sufrido algunos
cambios, muy matizados, a partir de los trabajos de Crockett y Cushman.
Estos cambios se refieren a la diferenciacién de los elementos que forman
parte del entramado cerebral que produce el juicio moral, en términos de
su origen innato o adquirido. (3) Finalmente, nuestro autor parte del su-
puesto de que la cognicién estd compuesta, en términos generales, de dos
grandes sistemas que se han referido, en el ambito de la discusién cienti-
fica, como sistemas 1y 2. Esta distincién, a la cual accede Greene, princi-
palmente, a través de Kahneman (2011) , tiene como objeto los procesos
cognitivos automaticos (rapidos, inconscientes, que no requieren esfuerzo
cognitivo...) y controlados (lentos, conscientes, que requieren esfuerzo
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cognitivo), respectivamente que se identifican con los modelos de mora-
lidad racional y emotiva de los que se hablé al principio. A partir de esta
distincién, y bajo el supuesto de la existencia de sus correlatos cerebrales,
Greene construye su modelo del proceso dual del juicio moral al que nos
referiremos mds adelante.

Asi, podemos decir que el programa de investigacién de Joshua
Greene, es un programa evolucionista, que reconoce la presencia de ele-
mentos innatos en la cognicién moral y que parte de una concepcién
mds o menos disociada, en términos de procesos automdticos y contro-
lados, de la cognicién.

Metodologia de Joshua Greene

Es necesario comenzar diciendo que la formacién original de nuestro
autor es en filosofia. Su relacién con las neurociencias comienza en su es-
tancia posdoctoral en el Laboratorio de Neurociencias de Control Cog-
nitivo en Princeton. Esto hace esperable que su produccién cientifica se
pueda clasificar en dos grandes rubros, uno referido a la argumentacién
filoséfica y epistemoldgica sobre el campo de estudios en el que se desa-
rrolla y sobre su propia produccién cientifica (2003; 2002; 2017) v, otro
mas centrado en la investigacién cientifica experimental y que es, en dlti-
ma instancia, al que apelaremos cuando nos refiramos a su metodologia.

Insumos metodoldgicos

En términos generales, podemos decir que la pregunta de investigacién
por excelencia que pone en marcha el programa de investigacién de
Joshua Greene es por el origen cognitivo del juicio moral. Esta pregunta
se aborda a partir del marco teérico del proceso dual de la cognicién que
se corresponde con la pregunta cldsica que toma como opciones la razén
y las emociones. De esta pregunta general, derivan otras como scudl es el
correlato cerebral de los juicios morales?, ;por qué juzgamos moralmente
de la forma en que lo hacemos?, ;a partir de qué mecanismos cognitivos
es que juzgamos moralmente de la forma en que lo hacemos?, ;cudles
son el grado y modo de influencia que ciertas condiciones ambientales
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pueden ejercer sobre el juicio moral?, ;cudl es el grado de control que
podemos ejercer sobre nuestros juicios morales?, entre otras.

Para responder a estas preguntas, en términos generales, la investiga-
cién sobre la moralidad humana de Joshua Greene, se ha basado en el 1)
juicio moral, en 2) sujetos humanos y con 3) una técnica de observaciéon
a través de la Imagen por Resonancia Magnética Funcional. Los sujetos
han sido analizados en condiciones distintas: tanto normales (v. g. J. D.
Greene et al., 2001), con dafio cerebral (Joshua D. Greene, 2007), por
estilos cognitivos (Shenhav, Rand, & Greene, 2012), por condiciones cul-
turales (v. g. Rand et al., 2014), por condiciones experimentales como la
carga cognitiva (v. g. Joshua. D. Greene, Morelli, Lowenberg, Nystrom,
& Cohen, 2008), entre otras. Los supuestos de observacién a través de
la FMRI, tienen como base investigaciones neurocientificas en las que
se distinguen dreas cerebrales que procesan, por un lado, las emociones e
intuiciones (corteza prefrontal ventromedial, principalmente) y, por otro,
procesos cognitivos mds controlados a los que se les atribuye el razona-
miento (corteza prefrontal dorsolateral). Fundamentalmente, dentro del
disefo experimental, utiliza como tarea la respuesta, en forma de juicio
moral, a dilemas morales.

A partir de las preguntas enumeradas antes, los insumos metodol6gi-
cos, la técnica de observacién y la estructura general de las hipétesis de
Greene se constituyen en funcién de la correspondencia entre la actividad
cerebral y las respuestas de los sujetos. Esto con la intencién de situar,
ciertos tipos de respuestas (juicios morales) suscitadas a partir de cier-
tos tipos de estimulos (dilemas morales), bajo ciertas condiciones, en las
distintas dreas cerebrales etiquetadas como responsables de ciertos tipos
de procesos cognitivos (automdticos y controlados). La articulacién de
estos elementos metodoldgicos, llevé a Greene a proponer, de manera
relativamente temprana en relacién con su carrera cientifica dirigida al
juicio moral, el modelo del proceso dual.

Modelo del proceso dual del juicio moral
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Ya en 2001, en el primer articulo que contiene en su titulo la concepto
“juicio moral” ( An fMRI Investigation of Emotional Engagement in
Moral Judgment), el autor define con claridad el rumbo de su programa
de investigacién. En este documento establece algunas distinciones que
serfan clave para la configuracién del modelo del proceso dual del juicio
moral (MPDJM). Estas distinciones refieren los tipos de 1) dilema mo-
ral, 2) proceso cognitivo y 3) juicio moral.

En primera instancia, sostiene (2001) que “moral dilemmas vary sys-
tematically in the extent to which they engage emotional processing and
that these variations in emotional engagement influence moral judg-
ment” [...los dilemas morales varian sistematicamente en la medida en
que estos comprometen el procesamiento emocional y que tales variacio-
nes influencian el juicio moral]( p. 2105).”

Esto lo observa a partir del tipo de respuesta que daban los sujetos, y
de su actividad cerebral, a dilemas morales que cumplen con tres criterios
fundamentales (2001, n. 9): a) que sea razonable esperar que que la ac-
cién en cuestion pueda causar un dafio fisico serio al paciente del dilema;
b) que la accién sea agenciable, es decir, que ésta no sea el resultado de
desviar una amenaza existente hacia una parte diferente de manera que el
agente de la narrativa del dilema sea el autor del dano y no, meramente,
un editor; y ¢) que el dafio se ejerza sobre una persona particular, es de-
cir, que dicha persona esté vividamente representada como un individuo
(2004, p. 389) en la narrativa del dilema. A los dilemas que cumplen con
estas caracteristicas, Greene les llama dilernas morales personales, mientras
que los dilemas morales impersonales serin aquellos que no cumplan con
€s0s criterios.

Ejemplos de esta distincién son los dilemas del tranvia y del puente
peatonal.
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Dilema del tranvia [recuperado por Greene* de Foot, (1978); y a
Thomson, (1986)].

Un tranvia se dirige desbocado hacia cinco personas que morirdn si éste
sigue su curso. La tnica manera de salvarlos es activar una palanca que cam-
biard la direccién del tranvia hacia una via alterna por la que matard a una
persona en lugar de a las otras cinco. {Debes cambiar la direccién del tranvia

para salvar a las cinco personas a expensas de la de una?. (J. D. Greene et al.,
2001, p. 2105)°

Dilema del puente peatonal:
Un tranvia se dirige desbocado hacia cinco trabajadores que morirdn si éste
sigue su curso. Tu estds en un puente peatonal sobre la via, entre el tranvia
que se acerca y las cinco personas. A tu lado, en el puente, estd un extrafio que
resulta ser de complexién muy grande. La tinica manera de salvar las vidas de
los cinco trabajadores es empujar al extrafio del puente hacia las vias en las
que, su grande cuerpo, detendra el tranvia. El extrafio morira si lo haces pero
salvards a los trabajadores. ;Debes empujar al extrafio hacia su muerte para

salvar a los cinco trabajadores? (J. D. Greene et al., 2001, p. 2105).¢

* Respecto de la autoria del dilema del tranvia existe controversia. Revisar Morandin-Ahuerma,
F. (2019). Trolleyology: ¢:De quién es el dilema del tranvia? Vox Juris, 38(1), 203-210.

5 “A runaway trolley is headed for five people who will be killed if it proceeds on its present
course. The only way to save them is to hit a switch that will turn the trolley onto an alternate set
of tracks where it will kill one person instead of five. Ought you to turn the trolley in order to save
five people at the expense of one?”.

¢ “...a trolley threatens to kill five people. You are standing next to a large stranger on a foot-
bridge that spans the tracks, in between the oncoming trolley and the five people. In this scenario,
the only way to save the five people is to push this stranger off the bridge, onto the tracks below.
He will die if you do this, but his body will stop the trolley from reaching the others. Ought you

to save the five others by pushing this stranger to his death?”.
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Segun las observaciones de Greene (2001), “...from a psychological
point of view, the crucial difference between the trolley dilemma and
the footbridge dilemma lies in the latter’s tendency to engage people’s
emotions in a way that the former does not.”[... desde un punto de vista
psicolégico, la diferencia crucial entre el dilema del tranvia y el del puente
peatonal, reside en la tendencia del dltimo a comprometer las emociones
de las personas de una manera en la que el primero no lo hace] (p. 2106).
Los resultados que encontré Greene en este estudio son que 1) la mayoria
de los sujetos respondieron que si al dilema del tranvia, 2) la mayoria de
los sujetos respondieron que no al dilema del puente peatonal, 3) lo que
implica que sujetos que respondieron que si al primero, respondieron que
no al segundo y 4) que la localizacién de la actividad cerebral diferia en
los sujetos que se enfrentaban a uno y otro tipos de dilema.

En estudios posteriores (J. Greene, 2005; McClure, Botvinick,
Yeung, Greene, & Cohen, 2007), encontré que la exposicién a dilemas
morales personales promovia la actividad cerebral en dreas que procesan
el conflicto cognitivo, por ejemplo, en la prueba “stroop”, que consiste en
decir el nombre del color evitando decir el color con el que el nombre
de éste estd escrito, a partir de la exposicién de los sujetos a nombres de
colores escritos con colores distintos al que el nombre refiere. De esto, el
autor concluye que, incluso en sujetos que responden con la afirmativa a
dilemas morales personales, existe un conflicto entre los sistemas cogni-
tivos 1y 2.

Finalmente, Greene distingue dos tipos de juicios morales. Aquellos
cuya respuesta denota una evaluacién en funcién de las consecuencias
de la accién moral que se evalua, a los cuales se refiere como utilitaristas
o consecuencialistas y, aquellos que juzgan la accién en términos de su
correccién moral inherente, independientemente de la deseabilidad o no
de las consecuencias, a los cuales se refiere como deontoldgicos. Greene

(2007) sostiene lo siguiente

First, we have seen evidence of increased social emotional processing in ca-

ses in which deontological intuitions are prominent. Second, we have seen
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greater activity in brain regions associated with cognitive control when
utilitarian judgments prevail. [En primer lugar, hemos visto evidencia de
un incremento del procesamiento socioemocional en casos en los que las
intuiciones deontoldgicas son prominentes. En segundo lugar, hemos visto
una gran actividad en regiones del cerebro asociadas con el control cognitivo
cuando los juicios utilitaristas prevalecen] (p. 398).

A partir de estas distinciones conceptuales (que también son distin-
ciones operacionales en términos experimentales), los hallazgos en sus
estudios, ademads del contacto con el trabajo de Haidt (2001), donde pro-
pone un su modelo social-intuicionista del juicio moral, y con quien tuvo
una colaboracién en torno a estas discusiones (2002), es que llega a la
formulacién del MDJM. En términos generales podriamos representar,
de la siguiente manera, este modelo.

Figura 1
Modelo social-intuicionista del juicio moral

Dilema moral personal Proceso  cognitivo Juicio moral deontolégico
— " —
automatico
Dilema moral Proceso  cognitivo Juicio moral
— —
impersonal controlado consecuencialista

Fuente: Elaboracién propia.

Aunque la representacién grifica de arriba sugiera una relacion estric-
tamente causal entre los elementos, lo cierto es que no es asi. Lo que se
ha observado es una correlacién en términos de grados predominante. Es
decir que, generalmente, cuando un sujeto se enfrenta a un dilema moral
personal, su actividad cerebral verd un incremento en dreas cerebrales de
procesamiento automitico y, generalmente, respondera con un juicio mo-
ral deontolégico. De la misma manera ocurrird con los sujetos expuestos
a dilemas morales impersonales: habrd un incremento en la actividad de
areas cerebrales que operan procesos cognitivos controlados. Para expli-
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car esto, Greene (2014) recurre a la metafora de la cimara fotografica, de
la cual resalta sus dos modos operativos: manual y automatico. Del modo
automadtico sostiene que es eficiente, pero poco flexible, a diferencia del
modo manual, que es flexible pero poco eficiente. A diferencia de la cd-
mara, en la que cada modo puede operar con independencia, en el cerebro,
el modo manual no puede operar sin el automdtico, pero automadtico si
puede operar con independencia del manual. El modo automdtico excede
el control consciente y se da de manera intempestiva (ahora), mientras
que el manual opera a partir de la deliberacién y planifica (después). En
este sentido, el modo automatico se concibe como el sistema de proce-
samiento intuitivo mientras que el manual refiere el sistema de procesa-
miento racional. En este sentido hay una correspondencia fundamental
con la distincién propuesta en el modelo social-intuicionista de Haidt.
Elle atribuye, al sistema intuitivo, cualidades como: rapido, sin esfuerzo,
automatico, inconsciente, no demanda recursos de atencién, dependien-
te del contexto, comin a todos los mamiferos. Mientras que el sistema
racional es lento y forzado, controlado, consciente, demanda recursos de
atencion, es exclusivo del ser humano (posiblemente también se presente,
dice Haidt, en primates entrenados) (2001, T 1).

Greene (2010; 2007) es consistente en sostener que no existe un area
cerebral especifica del juicio moral, que las operaciones cognitivas pro-
ducto de la exposicién a dilemas morales no es excluyente dependiendo
el tipo de juicio, reconoce, més bien, que la configuracién del juicio moral
es compleja y que se sabe poco acerca de ella. Sin embargo, la evidencia
sugiere una correlacién entre el tipo de dilema moral, el tipo de proceso
cognitivo que se activa y el tipo de juicio moral que se emite. Pese a que el
autor ha mantenido la hipétesis del MDJM, ésta ha suscitado preguntas
Y, €stas, a su vez, criticas.

Criticas al modelo dual del juicio moral

Podemos distinguir las criticas que se le han hecho al trabajo de Joshua
Greene en tres grandes rubros. El primero de ellos filoséfico, el segundo
epistemoldgico y el tercero metodoldgico. Usamos el adjetivo “filoséfi-
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co” por dos razones coincidentes: la primera es que quienes las formulan
son, generalmente, filésofos y, segunda, porque son de contenido filo-
s6fico. En cuanto al segundo, en términos generales, refiere a aspectos
conceptuales y de supuestos tedricos que, segun sus criticos, no tienen la
suficiente evidencia cientifica de respaldo. Y el tltimo rubro refiere, sobre
todo, cuestiones procedimentales e instrumentales. Dentro de las criticas
filoséficas al MPDJM, destaca la idea de que Greene incurre en la falacia
naturalista. Mientras que por el lado epistemoldgico, se le han hecho cri-
ticas en torno a 7) el poco poder explicativo del modelo en relacién con
la conducta moral, 2) la supuesta desestimacién en la que incurre Gree-
ne, de la intuicién como un mecanismo de decisién moral. Finalmente,
en el sentido metodoldgico, encontramos 1) criticas referidas al carcter
hipotético de los dilemas morales que el autor utiliza como tareas en
sus experimentos, que se vinculan con la critica epistemoldgica al poder
explicativo del modelo, y 2) al instrumento de observacién (FMRI) que
utiliza generalmente.

Si bien, la intencién de este trabajo no es la de hacer una apologia del
MPDJM, referiremos cada una de estas criticas y trataremos de discutir
con ellas a partir de la obra misma de Greene y algunas ideas propias.

La falacia naturalista

Como se dijo anteriormente, la falacia naturalista consiste, fundamental-
mente, en pasar de juicios de hecho a juicios de valor pretendiendo que
ese transito es légico. Javier Gracia Calandin (2016) dedica un articulo
a la pregunta, con la cual lo titula, de si “¢Incurre la teoria del proceso
dual del juicio moral de Joshua Greene en la falacia naturalista?”. En su
documento, Calandin se propone, entre otras cosas, clarificar la distin-
cién conceptual entre los juicios de hecho y los juicios de valor. En este
sentido, opone “hechos” con “valores”, “lenguaje descriptivo” de “lenguaje
prescriptivo” y “predicado cientifico de es” de “predicado moral de debe”.
Por su parte Greene le dedica un articulo (2003) exclusivamente a este
problema en el que manifiesta su postura en contra de la naturalizacién
de la moral. En ese mismo documento se plantea la pregunta por las im-
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plicaciones morales de la neuropsicologia moral y concluye que si bien, en
efecto, no se pueden derivar juicios de valor, esto es, enunciados norma-
tivos, en un sentido légico, de lo que la neuropsicologia moral tenga que
decirnos acerca de la forma en que juzgamos moralmente, si nos puede
aportar datos importantes para poder orientar nuestras decisiones mora-
les. Garcia sostiene que Greene, al combatir el racionalismo dedntico de
Kant, eminentemente filoséfico, desde estudios empiricos, en la medida
en que la filosofia de Kant es normativa, pretende que desde sus premisas
empiricas puede deducir conclusiones acerca de lo correcto y lo incorrecto,
lo cual, segin Garcia, implica caer en la falacia naturalista. Sin embargo,
Greene (2007) no critica las conclusiones normativas a las que llega Kant
sino, precisamente, su idea de que los juicios dednticos son producto de la
razén. Dentro de esa critica no hay ningin pronunciamiento moral por
parte de Greene, sino sélo un pronunciamiento cientifico sobre la mo-
ral. Garcia (2016) afirma que “Todo intento de fundamentar o pretender
justificar normativamente una ética en el cerebro es falaz. Y lo es porque
con ello se apelarian a los c6digos que hay inscritos en el cerebro humano
merced a la evolucién” (p. 816), sin embargo, Greene no pretende funda-
mentar o justificar la ética en el cerebro, sino explicar el juicio moral a tra-
vés de éste y de las interacciones sociales. Ademds, el critico (Ayala, 2006,
en Garcia, 2016) hace suyas las siguientes palabras “...las normas morales
de acuerdo con las cuales decidimos si una accién particular es correcta
o incorrecta no estdn especificadas por la evolucién biolégica sino por la
evolucién cultural” (p. 817). Sin embargo, una afirmacién asi de poderosa
y tan discutida, no estd argumentada en el articulo. Finalmente, Garcia
(2016) reconoce que Greene no cae, al menos explicitamente, sin em-
bargo sugiere que se encuentra en el borde de la misma (p. 815). Lo que
Garcia, en ultima instancia, quiere probar es que la validez o no de las
normas no es reductible a aspectos biolégicos sino a la justificacion ra-
cional de los mismos, aunque haya coincidencia entre ambos en algunos
casos. Creemos que Greene no se opone a este enunciado, en la medida
en que no pretende validar moralmente la conducta a partir de aspectos
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evolutivos, sino sélo generar “buenos datos” (2003, pp. 847, 850) que nos
ayuden a comprenderla.

Dilemas morales hipotéticos y el poder explicativo del MPDJM

Bostyn y colegas (2018) llevaron a cabo un estudio en el que intentaban
evaluar los experimentos con dilemas morales hipotéticos y su caricter
predictivo de la conducta moral. A partir de un disefio experimental su-
mamente interesante, llegaron a la conclusién de que el juicio moral emi-
tido como respuesta a dilemas morales hipotéticos, no es predictor de la
conducta moral. El experimento consistié en clasificar sujetos, en funcién
de su tendencia a emitir juicios morales utilitaristas o deontolégicos a
partir de una bateria de dilemas morales hipotéticos. Después de unos
dias, se invité a dichos sujetos al laboratorio para ser sometidos a una se-
gunda fase experimental. Uno de los grupos se enfrentaria, nuevamente, a
un dilema moral hipotético, mientras que el otro, habria de tomar una de-
cisién que implicaria una accién moral frente a un dilema real. El dilema
consistia en dar o no una descarga a un ratén que se encontraba en una
jaula, tomando en cuenta que, si no se hacia, la descarga la recibirian cin-
co ratones que se encontraban en otra jaula. La inconsistencia mostrada
entre los juicios morales frente a dilemas hipotéticos y la conducta moral
frente a dilemas reales, puede ser leida como una critica a los alcances
explicativos, en términos metodoldgicos, del MPDJM. A este estudio
Greene (2019) responde con 7) una critica al anlisis estadistico y 2) una
precisién respecto a la estandarizacién del instrumento de los dilemas
morales. En este sentido argumenta que, mientras que generalmente los
dilemas morales se exponen de manera que se evalde la accién utilitaria
(v.g. si empujaria al extrafio), en el estudio de Bostyn y colegas, se evaldan
los dos cursos de accién por separado, por lo que los resultados no serfan
iguales que si se utiliza el formato estandarizado y 3), finalmente, con una
precisién acerca de para qué sirven los dilemas morales hipotéticos que
Greene utiliza. Sostiene que la finalidad no reside en predecir la conducta
moral del ser humano, sino que su objetivo es el de contrastar los procesos
cognitivos que llevan a optar una u otra opcién. Argumenta, no obstante,
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que pese a no ser su objetivo, el modelo si constituye un apoyo indirecto
para generar conocimientos acerca de la conducta moral y refiere, como
evidencia, estudios que se han hecho con pacientes con condiciones ce-
rebrales especificas como dafo cerebral, psicopatia, demencia y que los
resultados son consistentes con el MPDJM.

Nosotros creemos, en este sentido que, si bien no es el objetivo del
MPDJM, vy si bien es verdad que existe la falsa creencia de que asi es,
en relacién con sus objetivos, el modelo constituye un marco tedrico a
partir de cual es posible no sélo generar conocimientos profundos so-
bre los mecanismos psicolégicos que conducen nuestros juicios morales,
sino que ha sido de utilidad para generar preguntas fundamentales de la
dimensién moral humana. Estas preguntas han suscitado estudios que
marcan un camino prometedor en la exploracién de la moralidad huma-
na. Se ha buscado aclarar la relacién entre el juicio moral y la conducta
a través, por ejemplo, de la realidad virtual (Patil, Cogoni, Zangrando,
Chittaro, & Silani, 2014), sobre la discrepancia del juicio moral en tér-
minos de la persona gramatical en la que éstos se expresan (Avram et al.,
2014), en términos de si la pregunta del dilema evoca un juicio (“consi-
deras apropiado arrojar...”) o una accién (“arrojarias...”) (Tassy, Oullier,

Mancini, & Wicker, 2013)

El poder de la intuicion
Railton (2014) elabora una critica al trabajo de Greene y Haidt, princi-
palmente enfocada en la idea de que la intuicién, al ser concebida como
un producto evolutivo, es relegada al dmbito de lo instintivo y, con ello,
pensada como ajena a la posibilidad de educarse mediante procesos so-
sticados de aprendizaje. El autor sostiene, en términos generales, que
fisticados d d El aut t té 1
hay procesos complejos a partir de los cuales se adquieren habilidades
afectivas, propias de la intuicién, a partir de las cuales se pueden tomar
decisiones morales ttiles. A esta critica Greene (2017) responde con una
precisién: no es que desde el marco teérico del MPDJM, se desestime
la confiabilidad en el sistema intuitivo en lo relativo a la moral o a cual-
quier otro espectro de la cognicién humana. Lo que sostiene Greene es
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que, debido a ciertas presiones evolutivas, la intuicién suele ser util en
los conflictos de la forma yo vs. nosotros. Sin embargo, en los conflic-
tos de la forma nosotros vs. ellos, dados los mecanismos evolutivos que
configuraron nuestro sistema intuitivo, y de acuerdo con lo que como
sociedad buscamos lograr en la actualidad, podria ser errado recurrir a
la intuicién. El argumento aqui tiene que ver, por ejemplo, con procesos
cognitivos de dominio especifico como el reconocimiento y la identifica-
cién con los parientes (Lieberman, Tooby, & Cosmides, 2007), a partir
de los cuales podemos actuar de forma automitica, de maneras que, des-
de una perspectiva controlada no aprobariamos. Otra de las criticas que
Railton propone, es la concepcién innatista de la intuicién. Sin embargo,
Greene aclara que su postura ha evolucionado a partir de la lectura de
Crockett y Cushman y que, si bien reconoce el importante papel que
desempeiia el aprendizaje en la intuicidn, la diferencia entre Railton y él
es de énfasis en ese sentido.

El instrumento de observacion (FMRI)

Existen criticas respecto de la veracidad de los datos que ofrece la imagen
funcional por resonancia magnética. Esto, sobre todo, en relacién con la
correspondencia entre los alcances del instrumento y la naturaleza del ob-
jeto: 1) la velocidad propia de la sinapsis excede la capacidad de captacién
del instrumento, 2) el tamafio del objeto y la capacidad del instrumento
para captarlo 3) el ruido que introducen el hardware, procesos fisiolégicos
como la respiracién, la actividad mental aleatoria (Alvarez, 2019, pp- 108-
112). En relacién con esta critica, habremos de reconocer que, en efecto,
el instrumento no es perfecto. Pero también hay que decir que las conclu-
siones no las da el instrumento en si mismo, sino que hay un entramado
metodoldgico que rodea el resultado que si ofrece la FMRI y que le da
sentido. El ruido, por ejemplo, estd contemplado y para minimizarlo se
recurre a ajustes digitales, a la observacién de la actividad cerebral tanto
en reposo como activo, para identificar las dreas cerebrales que responden
a la tarea. Por otro lado, hay elementos que aportan a la confiabilidad
relativa en la FMRI, como las imagenes obtenidas de pacientes con dafio
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cerebral, o con trastornos neurolégicos. También los afios de observacion
que en experimentos estandarizados arrojan resultados similares. Si bien
el instrumento no ofrece la precisién que se quisiera tener, si podemos
decir que es de las mejores técnicas de las que se dispone hasta el momen-
to y que seria ocioso renunciar a ella por su margen de error. Tal vez el
error que Alvarez sefiala sea més de lectura de la ciencia que de la ciencia
misma; esto en el sentido de que los enunciados cientificos no se suelen
presentar como verdades absolutas, sino como aproximaciones sugerentes
a una descripcién del objeto de estudio en cuestién. El avance cientifico
se da con el avance de los instrumentos de los que la ciencia se vale. Tales
instrumentos deben su existencia a la presién de las preguntas que la
ciencia se hace y estas preguntas, a su vez, surgen de las conclusiones a las
que se llega gracias al instrumental cientifico.

El hecho de que el MPDJM sea tan discutido y replicado, es evidencia
del profundo interés cientifico que suscita. Las preguntas que se generan
desde su interior y, sobre todo, las preguntas que se generan en torno al
propio modelo no sélo son ttiles a la ciencia misma sino a la consolidacién
tedrica de éste a partir de la puesta de relieve de sus alcances y limites.

Conclusién

Alcances y limites del MIPDJM

Como vimos anteriormente, el objetivo del modelo no es describir y
explicar la conducta moral del ser humano, sin embargo, si ofrece al-
gunas pautas indirectas para poderla entender. Por otro lado, creemos
que es un modelo poderoso en términos de sus fines originarios, a saber,
la busqueda de los correlatos neurales del juicio moral. A partir de los
hallazgos producto del modelo, es posible generar conocimientos més o
menos precisos acerca de cémo opera la moralidad a nivel cognitivo y, con
ello, si bien no explicar por qué actuamos moralmente como actuamos,
si por qué suponemos que ciertas acciones morales merecen tal o cual
evaluacién. En cuanto a los limites del modelo, podemos decir que, se
ha intentado encontrar evidencia que vincule causalmente las variables
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fundamentales del modelo, sin embargo no se ha conseguido de manera
cabal y esto se debe, sobre todo, a la extrema complejidad del objeto de
estudio mds que a deficiencias en el propio modelo. Otra de las limitacio-
nes que podriamos enunciar tal vez sea la falta de flexibilidad metodolé-
gica expresada en un maniqueismo dilematico; tal vez las 16gicas difusas
puedan contribuir, posteriormente, a nuevos disefios experimentales que
admitan respuestas graduadas y, con ellas, un nuevo cuerpo de resultados.
Sin embargo, tenemos que decir que los limites de un modelo teérico no
deben ser pensados como defectos del mismo, sino como una oportuni-
dad para generar mds preguntas que, finalmente, son el combustible la
ciencia. Nosotros concluiremos este documento con una de ellas que se
nos presenta a partir del MPDJM y que pretendemos abordar desde su
perspectiva metodoldgica. La pregunta estd vinculada con la discusién
con Railton en relacién con el desarrollo de la intuicién a partir de proce-
sos de aprendizaje sofisticados y se dirige a la posibilidad de que sujetos
con formacién profesional en ética respondan de manera distinta a lo
tipicamente observado hasta ahora, en sujetos normales, frente a dilemas
morales personales. Para responder dicha pregunta, nos proponemos un
experimento comparativo entre estudiantes terminales de posgrados cuyo
objeto de estudio sea la ética, con estudiantes terminales de posgrados
ajenos a esta disciplina.
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Autoeficacia en investigacién: Exploracién de
estudios asociados, caracteristicas, metodologia,
hallazgos y propuesta de estudio

JORGE HERNANDEZ CONTRERAS! / VERONICA ORTIZ LEFORT?

“Para tener éxito, uno no puede permitirse ser realista’.

Albert Bandura

Introduccién

Ante el actual e inesperado escenario de aislamiento social en el que nos
encontramos derivado de la pandemia del coronavirus (COVID-19), del
cual podemos afirmar que ha trastocado el curso normal de la vida de
millones de personas alrededor del planeta, podemos decir que no serd
sencillo recuperar el statu quo de nuestra vida cotidiana. Y lo anterior serd
el caso de muchos escenarios como el de la educacién superior.

En el caso particular de la comunidad de investigadores, es indudable
que la cuarentena tendrd un efecto en el trabajo tanto de investigacién
como académico. Y dicho impacto afectard seguramente determinantes
cognitivos, motivacionales, decisivos y afectivos asociados con la auto-
eficacia. ;Pero qué es la autoeficacia?, la autoeficacia se define como las
creencias de las personas sobre sus capacidades para producir niveles de-
terminados de desempefo que ejercen influencia sobre los eventos que
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afectan sus vidas. Ademads, las creencias de autoeficacia determinan cémo
las personas se sienten, piensan, se motivan y se comportan. Tales creen-
cias producen efectos diversos a través de cuatro procesos principales: 1.
Experiencia de dominio enactivo, 2. Experiencia vicaria, 3. Persuasién
verbal y 4. Estados fisiolégicos y afectivos. Estos dltimos incluyen proce-
sos cognitivos, motivacionales, afectivos y de seleccién (Bandura, 1994).
Asimismo, haciendo un poco de historia, el concepto de autoeficacia sur-
ge de la teorfa social cognitiva de autorregulacién propuesta por el Dr.
Albert Bandura (1977,1991), y desde la aparicién del citado concepto se
han desarrollado investigaciones en campos tan diversos como el depor-
tivo, educativo, el clinico y de la salud.

Asociado con lo antes expuesto, resultados de investigaciones recien-
tes sefialan que con el paso de los afios los investigadores desarrollan sus
actitudes cientificas como: autoeficacia, autorregulacién, autodisciplina,
creatividad, motivacion, capacidad de trabajo en equipo (disciplinario,
interdisciplinario y multidisciplinario), entre otras (Weisgram & Bigler,
2006; Lichtenstein et al., 2008; Sitzmann & Ely, 2011; Lacap, 2015;
Stenseth, Briaten, & Stromseg, 2016; Budiharti & Waras, 2018; Hastuti,
Nurohman, & Setianingsih, 2018; Sari, Sudargo, & Priyandoko, 2018),
y todas ellas no se construyen de la noche a la mafana, sino que es un
proceso que toma tiempo. De lo antes expuesto se deriva una serie de
preguntas que seria importante responder: ;Cémo se fue formando la
autoeficacia en los investigadores?, ;de qué manera?, ;qué la propicié?, ¢a
través de qué experiencias?, ;qué papel han cumplido las fuentes de au-
toeficacia en su trayectoria de investigacién?, sestdn presentes en algunos
investigadores o en todos?, sen qué medida?.

Desde un inicio, el presente capitulo fue concebido como un abordaje
de los estudios realizados en las tltimas 3 décadas asociados con la au-
toeficacia en investigacién, donde se podrin observar las metodologias
empleadas para su estudio, algunos de los hallazgos mds relevantes y para
concluir, una propuesta para un estudio futuro.
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Busqueda de informacién relacionada con la autoeficacia en
investigaciéon
La actividad de realizar la busqueda de informacién relacionada con la
autoeficacia en investigadores implicé un trabajo arduo. Para ello se uti-
lizaron los operadores booleanos de busqueda en el motor de bisqueda
de Google académico (https://scholar.google.es/). Donde en primer lugar
se realiz6 la bisqueda del concepto de autoeficacia en inglés utilizando
las palabras clave, a/lintitle: “Self-efficacy” dando como resultado 93 400
trabajos publicados asociados con el concepto de autoeficacia del afio 1980
al afo 2020. En la tltima década (afios 2010 al 2020), se han publicado 20
400 trabajos, con lo que se demuestra la vigencia que tiene el concepto de
autoeficacia y el estudio del mismo en distintos campos del conocimiento.
Posteriormente se realizé la busqueda en espafiol bajo las palabras
‘autoeficacia profesor universitario” que arrojé 11 resultados, mismos que
no hablan acerca de la autoeficacia en investigacién sino autoeficacia
como profesor en el aula, un dato curioso es que dichos trabajos son del
afio 2000 al 2020. Después se realizé la basqueda allintitle: autoeficacia
investigadores, 1a cual s6lo arrojé 2 resultados relacionados con la auto-
eficacia ocupacional en docentes investigadores. Mas adelante se proce-
di6 a realizar la busqueda en inglés, primero bajo las siguientes palabras
allintitle: ‘researchers self-efficacy” la cual arrojé 6 resultados, los cuales
estaban orientados a otros tipos de investigacién como “autoeficacia de
investigadores en la busqueda de informacién” y a la “complejidad de
la tarea” dichos trabajos son de los anos 2010 al 2020. Por dltimo, se
realiz6 la bisqueda bajo las siguientes palabras clave, allintitle: “research
self-efficacy” que fue la busqueda que arrojé mds resultados en total 34,
todos ellos comprendidos entre los afios de 1980 a 2020. A partir de esta
intensiva busqueda de investigaciones se fueron revisando uno a uno los
resultados obtenidos hasta localizar aquello estudios que de alguna forma
proveyeran informacién significativa de hallazgos que se aproximaran y
se relacionaran a la autoeficacia en investigacién, ya fueran asociados con
académicos, investigadores o incluso a estudiantes de posgrado. Ademas,
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con particular énfasis en las metodologias empleadas por los autores. Es-
tos trabajos a su vez posibilitaron remitirnos a otros trabajos que también
tenian aportaciones metodoldgicas o hallazgos sobre posibles lineas de
investigacién a explorar asociadas a la autoeficacia en investigacion.
Derivado de lo anterior, se realizé una seleccién de 10 trabajos que
presentan metodologias heterogéneas y hallazgos de interés. Donde se
brinda una descripcién exhaustiva de los trabajos afines que han sido rea-
lizados en los ultimos 32 afios, mismos que se presentan a continuacién.

Presentacion de 10 estudios relacionados a la autoeficacia en
investigacién realizados a académicos, investigadores y estudiantes

de posgrado

1. Estudio realizado por Landino & Owen (1988).

Es el pionero del estudio de la autoeficacia en el profesorado a nivel
de educacién superior. Desarrollaron un estudio exploratorio, donde se
probé6 un modelo causal de autoeficacia académica en el profesorado de
una universidad de Nueva Inglaterra en Estados Unidos. Disefaron un
instrumento que se denominé “Medida de autoeficacia en tareas aca-
démicas” (MSEAT) y se utiliz6 para medir la autoeficacia académica,
la capacidad de respuesta universitaria, la tutoria percibida y la partici-
pacién grupal. Los items en el MSEAT consistieron en tres escalas de
tareas académicas clasificadas como investigacion (11 items), servicio (11
items) y ensefianza (10 items), y una escala de capacidad de respuesta
universitaria (7 items). Se sefialaron tres variables personales hipoteti-
zadas que de acuerdo con los autores Landino & Owen (1988), pueden
influir en la autoeficacia académica, siendo éstas el género, la edad y los
afos de experiencia en educacién superior.

Este estudio se centré en las habilidades de contenido involucradas en
la realizacién de investigacién, servicio y ensefianza, pero no abordé las
habilidades de proceso necesarias para lidiar con las realidades sociales
de la situacién laboral. También Landino & Owen (1988) evidenciaron
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la necesidad de investigacién futura que midiera la contribucién de las
habilidades de proceso social a la autoeficacia.

Algunos de los hallazgos mis significativos son dos tipos de logros de
desempefio que emergen como potentes contribuyentes para la autoefica-
cia de la investigacién: mayor grado de estudios obtenido y la cantidad de
articulos. Otro resultado llamativo es que cuanto mds joven es la persona,
mayor es la autoeficacia de la investigacién. Contar con un doctorado es
un proxy (potenciador/posibilitador) para el entrenamiento y la practica
en investigacién. Escribir articulos para publicacién es una consecuencia
de esa capacitacién. Los tres indices de aprendizaje indirecto (género,
edad y afios de experiencia) contribuyen significativamente a la autoefi-
cacia de la investigacion.

Las mujeres en departamentos con climas pobres de investigacién
pueden desarrollar la autoeficacia de la investigacién al participar en
grupos que apoyan la investigacién. En este estudio, las profesoras que
participaron en tales redes funcionales expresaron una autoeficacia de
investigacién mds alta.

2. Estudio realizado por Vasil (1992).

El propésito de este estudio fue evaluar empiricamente un modelo de
autoeficacia, probando las relaciones entre la autoeficacia de la inves-
tigacién y el desempefio en investigacién y entre la autoeficacia de la
investigacién y las atribuciones causales para el logro. En profesores de
tiempo completo pertenecientes a una universidad estatal del sur de Es-
tados Unidos. Para dicho fin, se construyé un cuestionario para medir las
expectativas de autoeficacia, la frecuencia del desempefio de las tareas de
investigacion, las atribuciones causales para el logro, la productividad y las
variables demogrificas y profesionales.

Los resultados mostraron que la autoeficacia de la investigacién se
correlaciona positivamente con la productividad de investigacién. Tam-
bién se encontraron diferencias significativas entre hombres y mujeres en
términos de productividad e investigacién (menos articulos publicados,
menos reportes de investigacién y menos apoyos o subsidios recibidos
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para la investigacion, 50% menos que los hombres). Adicionalmente,
en el presente estudio de Vasil (1992), una evaluacién cognitiva que se
consideré importante en el entorno académico fueron las atribuciones
causales del individuo para el éxito y el fracaso (habilidad, esfuerzo, suerte
y dificultad de la tarea). En otras palabras, atribuir un resultado exitoso a
la propia capacidad aumenté significativamente las percepciones de au-
toeficacia del profesorado.

3. Estudio realizado por Bailey (1999).

El objetivo del estudio fue investigar el impacto de dos variables intrain-
dividuales importantes, la motivacién y la autoeficacia para la ensefianza
y la investigacién, en el comportamiento académico de profesores uni-
versitarios de universidades Australianas. Para el estudio se tomé como
referencia la facultad de afiliacién, nivel de nombramiento, género, grado
maximo de estudios y productividad de la investigacién. Los principales
métodos de andlisis fueron los andlisis unidireccionales de varianza y las
mediciones correlacionales.

Se elaboré y validé un instrumento de encuesta titulado Escala de
Motivacién y Autoeficacia Académica (AMASES). Misma que constaba
de 21 items centrados en la administracién/docencia, y 22 relacionados
con actividades de investigacién. Ademds, se usaron dos escalas diferentes
para los 43 items: una escala de cinco puntos para la motivacién; y una
escala de siete puntos para la autoeficacia. Una nota importante del autor
es que se eligié la diferencia en los puntos de escala porque la motivacién
tiende a ser un concepto mds simple, uno mds simple de identificar y
de calificar dentro de un rango mds pequefio de puntos evaluativos. La
autoeficacia, por otro lado, es mas variable entre los items —sefiala el
autor— y requiere una escala de calificacién mds sensible para permitir
esta variacién. La definicién de autoeficacia, se mostré en la parte inferior
de cada pédgina de la encuesta suministrada.

Antes del estudio Bailey (1999), también hizo un pilotaje con investi-
gadores Senior” que es el maximo nivel otorgado en universidades austra-
lianas, equivalente a profesor titular “C” en México.
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Dentro de los hallazgos reportados en el estudio destaca, que hom-
bres y mujeres tienen el mismo nivel de motivacién de investigacién y
autoeficacia. El personal con grados mas altos y mayor productividad en
la investigacién estd mds motivado y es mds eficaz en cuanto a la investi-
gacion. Esta tarea es complicada si tenemos creencias personales de que
no tenemos las habilidades técnicas o intelectuales para llevar a cabo la
investigacion, y si creemos que si llevamos a cabo la investigacién, los
resultados pueden ser insustanciales o no publicables. Por esta razén, la
autoeficacia es una dimensién adicional importante para mejorar nuestra
comprensién de las caracteristicas psicolégicas de los investigadores.

Ademis, en este estudio, no se encontraron diferencias entre hombres
y mujeres en su motivacién para la investigacién. Este es un hallazgo im-
portante, ya que destruye el mito de que las mujeres prefieren la ensefianza
sobre la investigacién. No hay razén para suponer que las mujeres estén
menos motivadas para la investigacion, o se sientan menos autoeficaces
que los hombres. Los titulares de doctorados tienen un mayor nivel de
autoeficacia para la investigacién que el personal con grado de maestria.
Esto no soprende del todo, debido a que el propésito de un doctorado es
trabajar individualmente en una investigacién original y sustancial, don-
de completar la investigacién doctoral desarrolla, entre otras, la habilidad
y conflanza en la capacidad para hacer investigacion.

El personal con niveles de produccién de investigacién muy bajos,
tiene bajos niveles de motivacion y autoeficacia para la investigacién. Es
razonable suponer que un bajo nivel de habilidad, experiencia o éxito en
la investigacién producird bajos niveles de seguridad sobre la capacidad
de investigacién. Esta relacién permite sugerir que si la motivacién es
baja, la autoeficacia serd baja, y si la motivacién es alta, la autoeficacia serd
correspondientemente alta. Otro dato relevante es que pricticamente no
existe una relacién entre la autoeficacia para la ensefianza y la autoeficacia
para la investigacién, por lo que el estudio sugiere que son independien-
tes el uno del otro.
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4. Estudio realizado por Pasupathy & Siwatu (2014).

Se trat6 de un estudio cuantitativo, cuyo propésito fue obtener informa-
cién sobre las creencias de autoeficacia de investigacién y la productividad
de la investigacién de profesores universitarios de Estados Unidos. Los
datos para este estudio se obtuvieron utilizando el cuestionario demo-
grifico y de antecedentes, el Inventario de Autoeficacia de Investigacion
(RSEI) disefiado por los propios autores y el Indice de Productividad de
Investigacién (RPI) adaptado de Thoreson, Kardash, Leuthold, & Mo-
rrow, (1990). El Cuestionario demogrifico y de antecedentes consistié
en un total de cuatro preguntas: 7) sobre el género, 2) el puesto actual,
3) antigiiedad y, 4) el método de investigacién utilizado principalmente.
Mientras que el RSEI contenia las siguientes cuatro medidas de auto-
eficacia de investigaciéon de dominio especifico: Escala de Autoeficacia
de Investigacién General (GRSE), Escala de Autoeficacia de Investi-
gacién Cuantitativa (QuRSE), Escala de Autoeficacia de Investigacion
Cualitativa (QIRSE) y Autoeficacia de Investigaciéon de Métodos Mix-
tos (MMRSE). Una caracteristica es que todos los items de la escala
comienzan con la misma raiz: “Qué tan seguro estd de que puede...”.
Para cada item, se les pidi6 a los participantes que indicaran un grado de
confianza para ejecutar la tarea especifica usando una escala que va desde
0 (sin confianza) a 100 (completamente seguro).

La Productividad Total de la Investigacién (TRP) y el Indice de Pro-
ductividad de Investigacion (RPI), se utilizaron para evaluar la producti-
vidad de la investigacién. Se pidi6 a los encuestados que enumeraran por
separado el nimero de presentaciones de investigacién, publicaciones y
financiamiento recibido. E1 TRP se derivé de la suma de estas variables.
Se calcul6 un RPI ponderando el nimero de publicaciones, financiamien-
to para la investigacién recibido y presentaciones de conferencias segin
la siguiente escala: el nimero de publicaciones en revistas revisadas por
pares se multiplicé por 4, el nimero de capitulos/libros por 3, el nimero
de financiamiento a la investigacién por 2 y el nimero de presentaciones
por 1. E1 RPI se derivé de la suma de estas variables.
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Entre los hallazgos mds significativos del estudio encontramos que
los profesores confian en su capacidad para realizar tareas de investiga-
cién generales (por ejemplo, identificar un problema de investigacién que
puede investigarse cientificamente y buscar en una base de datos elec-
trénica la literatura existente sobre un tema de investigacién en particu-
lar) y muestran menos conflanza en su capacidad para realizar tareas de
investigacion cualitativa (por ejemplo, implementar el procedimiento de
muestreo apropiado antes de recopilar los datos en un estudio cualitativo
y analizar datos cualitativos utilizando un programa de software). Por lo
que existe una discrepancia en las propias creencias de los miembros de
la facultad acerca de sus capacidades de investigacién cuantitativa y cua-
litativa. La complejidad de los problemas de investigacién en las ciencias
sociales requiere investigaciones y respuestas que van mds alld del andlisis
cuantitativo. Los resultados mostraron que los profesores universitarios
son mds productivos en la presentacién en conferencias y menos produc-
tivos en la publicacién de manuscritos en forma de capitulos de libros.
Ademis, se encontré una correlacién significativa pero débil entre las
creencias de autoeficacia de la investigacién y la productividad. Lo que
sugiere que a mayor autoeficacia, mayor productividad.

5. Estudio realizado por Tesouro, Corominas, Teixido, & Puiggali (2014).
Dicho estudio se realizé en profesores universitarios de la Universidad
de Girona en Espafia. Para ello disefiaron un instrumento propio deno-
minado “Cuestionario sobre autoeficacia docente y autoeficacia investi-
gadora y los nexos de docencia e investigacién”, mismo que consté de 9
items. Dos items delimitan la percepcién de la autoeficacia como docente
de cada profesor, otros dos items referentes a la autoeficacia percibida
en la dimensién de investigacidn, los cinco items restantes pretendieron
obtener convicciones o creencias del profesor sobre diferentes manifesta-
ciones entre los nexos de docencia e investigacion. El rango de valoracién
era entre 1 (totalmente en desacuerdo) y 7 (totalmente de acuerdo) en
escala de likert.
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Entre los hallazgos destacan que el profesorado no se autovalora de
manera muy distinta en cuanto a ser docente y ser investigador. Las me-
dias en autoeficacia docente son ligeramente superiores a las medias de
las valoraciones en autoeficacia investigadora, es decir, globalmente, tien-
den a valorarse un poco mejor como docentes que como investigadores.
De nueva cuenta se muestra que entre la autoeficacia como investigador
y la docente no se produce ninguna vinculacién, lo que viene a reforzar
la tesis de que el trabajo de investigacién y la manera de ensefiar son
funciones independientes y diferentes en el trabajo de los académicos
y permanecen bastante separadas. Estos hallazgos coinciden con los re-
portados por Bailey (1999). Los resultados también sugieren que cuanto
mis intensa es la autoeficacia como investigador, mis acentuada es la
conviccién de que la investigacién guia la ensefianza.

6. Estudio realizado por Reyes Cruz & Gutiérrez Arceo (2015).

Se traté de un estudio cualitativo con disefio metodoldgico narrativo, es-
pecificamente relatos de vida. Utilizaron entrevistas a profundidad, asi
como videos y fotografias para la obtencién de los datos. La muestra
fue intencionada, compuesta por estudiantes, del dltimo semestre de la
maestria en Educacién de la Universidad de Quintana Roo. Para las en-
trevistas se elabor6 una guia de entrevista semiestructurada, con pregun-
tas sobre antecedentes académicos de la licenciatura y posgrado (no se
brinda mas detalle de las preguntas). Adicionalmente, se refiere que se
les presentaron videos o fotografias (segin disponibilidad) de las pre-
sentaciones realizadas en los coloquios de investigacién con el propdsito
de que los participantes recordaran lo estados fisiol6gicos y emocionales
experimentados.

Los participantes firmaron una hoja de consentimiento informado. Se
cambiaron los nombres por seudénimos para el estudio. Se efectuaron
dos entrevistas a profundidad a cada participante, con una duracién entre
60 y 90 minutos. Y sélo en algunos casos se realizé una tercera entrevista
para obtener informacién faltante.
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Entre los hallazgos se encontré que los estudiantes de la maestria tie-
nen un bajo sentido de autoeficacia al inicio del programa de posgrado y
se increment6 con el paso de los semestres. Respecto del sentido de auto-
eficacia en investigacién que poseian es intermedio y todos coincidieron
en que el desarrollo de las habilidades para la investigacién es un proceso
largo. Algunos piensan que estudiar un doctorado les ayudard a alcan-
zar un nivel mds alto de habilidades y otros, que necesitarian ayuda de
un experto para realizar proyectos de investigacién en el futuro. Al final
del posgrado, los estudiantes consideran poseer una eficacia moderada.
De acuerdo con Reyes Cruz & Gutiérrez Arceo (2015), el proceso para
llegar a considerarse eficaces en este nivel estuvo plagado de dificultades.
Las fuentes de la autoeficacia actuaron en un principio como obstdculos
a vencer. La gran mayoria de estudiantes no contaban con experiencias
previas ni aprendizaje vicario que les hubiera otorgado mayor confianza
en su eficacia. Por ende, la retroalimentaién verbal que recibieron fue ne-
gativa y ésta, a la vez, causé estados fisiolégicos y emocionales igualmente
negativos. La motivacién intrinseca para realizar los estudios de maestria
tue el aspecto personal que mds influy6 en el sentido de la autoeficacia.

7.Estudio realizado por Reyes-Cruz & Perales-Escudero (2016).

Este estudio fue cualitativo con disefio metodolégico de estudio de ca-
sos, especificamente casos de maxima variacién. La muestra estuvo com-
puesta por 18 profesores de tiempo completo. Cinco tienen doctorados
(cuatro eran miembros del Sistema Nacional de Investigadores) y el resto
tenia maestria. Se utilizaron 3 fuentes de evidencia: 7) Entrevistas en
profundidad con un protocolo de entrevista semiestructurada. Con el ob-
jetivo de investigar las creencias de autoeficacia de investigacién de estos
profesores, asi como sus experiencias en conexién con fuentes de autoe-
ficacia. Las entrevistas duraron entre 45 y 60 minutos. 2) Se revisaron las
politicas institucionales relativas a la investigacién. También analizaron
los curriculums de los participantes para comprender la experiencia y el
resultado de la investigacién real de los participantes. 3) Memos analiti-
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cos. Durante el proceso de investigacién tomaron notas relacionadas con
los datos, el contexto y sus conexiones.

Las entrevistas y los memos analiticos fueron codificados utilizando
cinco categorias: 1) creencias de autoeficacia, 2) dominio de la experien-
cia enactiva, 3) experiencia vicaria, 4) persuasién verbal, 5) estados fisio-
légicos y afectivos: Los datos fueron almacenados y codificados con el
software Atlas.ti

Dentro de los hallazgos se destaca que los profesores con doctorados,
motivacién intrinseca y uso de estrategias mostraron la mds alta autoefi-
cacia. Estos profesores son perseverantes, muestran una gran resiliencia,
tienen un alto rendimiento y son estratégicos. Otro hallazgo importan-
te es el que sugiere que los estudios de doctorado prepararon a estos
profesores para ser investigadores independientes. Publicar, presentar en
conferencias y desarrollar proyectos exitosos les ha ayudado a afirmarse
como investigadores. Siendo entrenados para la investigacién en su doc-
torado antes de ser contratados por la institucién. Un dato curioso es que
la mayoria informaron sentir emociones negativas durante sus estudios
de doctorado. Por otra parte, los profesores con grado de maestria, menos
experiencia en investigacién y baja motivacién muestran la autoeficacia
mis baja. Y de acuerdo con Reyes-Cruz & Perales-Escudero (2016), han
tenido que aprender a realizar investigaciones de manera informal. Algu-
nos con mayor motivacién, tiempo y perseverancia han logrado publicar y
participar en proyectos de investigacién con la ayuda de un mentor. Esto
parece haber ayudado a aumentar su sentido de autoeficacia. Sin embar-
go, los profesores con menos experiencia, menos motivacién y ningin
mentor parecen resistirse a la investigacién.

Los resultados sugieren que la experiencia previa y la tutoria son fuen-
tes influyentes de autoeficacia. Un patrén comin en los estados fisiol6gi-
cos y afectivos es que los profesores pasaron de tener emociones negativas
en las primeras etapas de su aprendizaje de investigacién a emociones po-
sitivas mds adelante. En general, los profesores buscan un equilibrio entre
su vida personal y su vida académica. Sin embargo, los doctores estin
dispuestos a posponer el tiempo libre para centrarse en la investigacion.
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8. Estudio realizado por Dominguez-Lara (2017).

Su estudio se enfocé en un andlisis de contenido de items, para examinar
las evidencias de validez en la construccién de una “Escala de Autoefi-
cacia para la Investigacién” (EAI). Los investigadores evaluaron la rele-
vancia y claridad de los items, y los estudiantes de pregrado valoraron la
claridad de los enunciados de la EAI Las respuestas brindadas por los
jueces fueron sistematizadas mediante la V de Aiken con intervalos de
confianza, obteniendo resultados favorables. La “Escala de Autoeficacia
para Investigar” (EAI), es un instrumento de autoinforme compuesto por
26 items en un formato de 11 opciones de respuesta, que evalda cinco di-
mensiones vinculadas con las competencias en investigacién (gestion in-
formacional, capacidad de andlisis y sintesis, redaccién cientifica, analisis
de datos e interpretacién de resultados, y aspectos éticos), ante las cuales
el evaluado indica qué tan capaz se siente de realizar dichas labores.

De acuerdo con Dominguez-Lara (2017), el proceso de investigacion
en si mismo no es sencillo y requiere competencias que le sirvan de base
para inciarse en este proceso formativo, desarrollarse y concluirlo, adqui-
riendo habilidades en el proceso y una autoeficacia para investigar.

9. Estudio realizado por Tiyuri et al. (2018).

Este estudio transversal se realizé en el posgrado de la Universidad de
Ciencias Médicas de Tehran (TUMS) en 2016. Se realizé con el obje-
tivo de determinar la autoeficacia de la investigacién y su relacién con
el rendimiento académico en estudiantes de posgrado. La muestra fue
estratificada proporcional, realizando un muestreo aleatorio simple de
cada escuela. Los datos se recopilaron con el cuestionario de autoefi-
cacia de investigacién de Phillips y Russell (1994), esta escala tiene 33
preguntas y cuatro subescalas que incluyen: 7) habilidades de disefio de
investigacién (ocho preguntas), 2) habilidades de investigacién practica
(ocho preguntas), 3) habilidades cuantitativas e informiticas (ocho pre-
guntas) y 4) habilidades de escritura (nueve preguntas). El puntaje de esta
escala consiste en que a cada pregunta se le otorga un puntaje entre cero
y nueve. Donde cero refleja la creencia de incapacidad y 9 representa la
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creencia de desempefiarse en la habilidad descrita en el item y el rango
de posible puntaje total para cualquier persona varia de cero a 297. Las
preguntas demogréficas y el promedio de calificaciones (GPA) se anali-
zaron con pruebas t independientes, ANOVA, la correlacién de Pearson
y regresiones lineales multiples en el software SPSS 18.

Dentro de los hallazgos se tiene que el puntaje de autoeficacia de
investigacién de los estudiantes de posgrado se encuentra en un nivel
aceptable, excepto las habilidades cuantitativas y de computacién que
necesitan intervenciones educativas apropiadas. Los resultados muestran
una relacién directa y significativa entre puntaje de autoeficacia de inves-
tigacién y rendimiento académico del estudiante, donde mejorando la
autoeficacia de investigacion sugiere que aumentara el rendimiento aca-
démico de los estudiantes. Los resultados no mostraron ninguna diferen-
cia significativa en la puntuacién de autoeficacia de la investigacién segin
el género. Ademas, el estudio mostré que el puntaje de autoeficacia de la
investigacién en los estudiantes de doctorado fueron significativamente
mads altos que los de estudiantes de maestria. Por ultimo, se observé una
relacién positiva significativa entre la edad y la autoeficacia en la investi-
gacién de los estudiantes y a mayor edad el puntaje de autoeficacia de la
investigacién también aumentd.

10. Estudio realizado por (. Reyes- Cruz, Mourrieta-Loyo, &S Perales-
Escudero, 2018).

Este estudio utiliz6 un disefo cualitativo y se centré simultineamente en
la motivacién de la investigacién y la autoeficacia de la investigacién. El
objetivo fue examinar las creencias de autoeficacia para la investigacién,
la motivacion, las percepciones sobre la importancia de esta actividad y
los obsticulos que enfrentan los profesores de lenguas extranjeras de tres
universidades mexicanas, que contaban con al menos una publicacién
derivada de un proyecto de investigacién, independientemente de su tipo
de nombramiento. Una variable importante en el estudio fue la calidad
del trabajo de investigacién en términos de capacitacién, experiencia y
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productividad. Se operacionalizé esta variable determinando qué parti-
cipantes son miembros del Sistema Nacional de Investigadores (SNI).

El cuestionario se dividié en tres secciones: compromiso de investi-
gacién (membresia al SNI, afios de experiencia en investigacién, horas
semanales dedicadas a la investigacién, grado mds alto obtenido; 4 items
de opcién multiple), percepcién de obstdculos de investigacién (una pre-
gunta abierta) y creencias y percepciones de investigacién. Este ultimo
era un cuestionario de 18 items tipo Lykert que constaba de las siguientes
variables: importancia de la investigacién (6 items), autoeficacia de la in-
vestigacién (6 items) y motivacién de la investigacién (operacionalizada
como objetivos de investigacién y disposicién para participar en la inves-
tigacion). El instrumento fue validado por tres expertos, a los cuales se les
dieron las definiciones de cada variable y se les pidié que relacionaran los
items con la definicién que mejor se ajustara a cada una de ellas. También
se les pidi6 que clasificaran la relevancia de todos los elementos en una
escala del 1 al 3. Su clasificacién y comentarios se utilizaron como crite-
rios para eliminar o modificar items. Los datos fueron procesados con el
software SPSS V.20.

Los hallazgos muestran que los profesores albergan creencias sobre su
eficacia en investigacién que van de moderadas a altas. Igualmente, ellos
se dicen muy motivados para realizar investigacién y la consideran una
actividad importante para el drea. El obsticulo mencionado mds recu-
rrentemente fue la falta de tiempo. La poca consistencia entre el sentido
alto de autoeficacia de la mayoria de los participantes y su limitado com-
promiso para la investigacién sugieren la posibilidad de que los profeso-
res hayan sobrevalorado sus habilidades investigativas. Los miembros del
SNI cuentan con un mayor sentido de autoeficacia debido a su eficacia de
investigacién real demostrablemente mis alta. Los resultados evidencia-
ron dos tipos de obstdculos: institucionales y personales. El primer tipo
es mds frecuente ya que la gran mayoria informé no tener tiempo para la
investigacién (89%). El segundo los administradores no tienen suficien-
te flexibilidad para distribuir sus funciones y las tareas de ensefianza de
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manera variable de acuerdo con las diferentes etapas de la investigacién
(67%) y fondos insuficientes (49%).

Adicionalmente, los resultados tambien muestran que el personal do-
cente estd muy motivado para realizar investigaciones y lo considera una
actividad muy importante. Al mismo tiempo, la actividad relacionada con
la investigacién en la que los profesores estin mds interesados son: asistir
a seminarios, conferencias y congresos estd sujeta a imposiciones y re-
compensas externas.

Observaciones sobre los estudios presentados

Como se ha observado, el abordaje de la autoeficacia en investigacién
es completamente diverso, transitando de estudios con estudiantes de
pregrado, posgrado, académicos e investigadores de instituciones de edu-
cacién superior, tan diversas (algunas grandes otras pequefias) de paises
como Estados Unidos, Nueva Zelanda, Espafa, Irin y México. En el
caso de los estudios que trabajaron con profesores de educacién superior
(Landino & Owen, 1988; Vasil, 1992; Bailey, 1999; Pasupathy & Siwatu,
2014; Tesouro, Corominas, Teixidé, & Puiggali, 2014; Reyes-Cruz & Pe-
rales-Escudero, 2016; Tiyuri et al, 2018; Reyes-Cruz, Murrieta-Loyo, &
Perales-Escudero, 2018), se ha tratado de profesores de tiempo completo,
de tiempo parcial (por asignatura), con grado de maestria y doctorado.

Un hallazgo que se observa en los estudios de Bailey (1999) y Tesou-
ro, Corominas, Teixid6, & Puiggali (2014), sugieren que la autoeficacia
académica y la autoeficacia en investigacién, son independientes y por
lo tanto no se encuentran asocidas la una con la otra, por lo que se reco-
mienda estudiarlas por separado.

En los estudios presentados, la mayoria han disefiado instrumentos
propios para el estudio de la autoeficacia en investigacién, tratando de
asociar ésta con otros elementos como la productividad, género, forma-
cién y motivacién. Realizando estudios tanto cualitativos como cuan-
titativos. Algunos aplicando entrevistas otros retomando instrumentos
disefados previamente por otros autores, adecuindolos a su contexto.
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Los marcos interpretativos son igualmente heterogéneos que van des-
de lo descriptivo hasta lo narrativo, pasando por estudios de caso y hasta
proponiendo modelos empiricos. Utilizando para su andlisis los soffwares
Atlas Ti y SPSS principalmente.

Algo que llamé nuestra atencién es que sélo un estudio manifesté la
firma de un consentimiento informado por parte de los participantes el
de Reyes Cruz & Gutiérrez Arceo (2015), es probable que aunque no se
haya hecho explicito, dichas propuestas de estudio hubieran pasado por
el comité de ética o equivalente de cada una de sus instituciones, debido
a que esto es un elemento que actualmente es imprescindible a conside-
rar, independientemente del tipo de investigacién. En este sentido Hall
(2017, p.37) sefiala que “La investigacién social debe respetar la dignidad
de los participantes para contar con un proceso que asegurard su consen-
timiento informado”. Y anade que el consentimiento informado “es una
regla universal de la ética de investigacién, que no es aceptable iniciar el
estudio antes de recibir aprobacién o exencién de un comité” (Hall, 2017,
p-48). En México, el Reglamento de la Ley General de Salud en Materia
de Investigacién para la Salud en su articulo 20, define el consentimiento
informado como “el acuerdo por escrito, mediante el cual el sujeto de
investigacién o, en su caso, su representante legal autoriza su participa-
cién en la investigacién, con pleno conocimiento de la naturaleza de los
procedimientos y riesgos a los que se someterd, con la capacidad de libre
eleccién y sin coaccién alguna” (Reglamento de la Ley General de Salud
en Materia de Investigacion para la Salud, 2014, p. 7).

El desarrollar una nueva investigacion es factible tomando en cuenta los
hallazgos presentados, las metodologias empleadas y sobre todo las lineas
de investigacién que se han trazado, de continuidad e incluso algunas nue-
vas, con el propésito de continuar ampliando el campo del conocimiento.

Como ya han advertido Moreno, Jiménez, & Ortiz (2011), una vez
avanzado en la construccién del objeto de estudio y teniendo en claro
lo que se quiere conocer. El siguiente paso es tomar decisiones respecto
a la metodologia. “Hacerlo implica en principio un retorno reflexivo a
la tarea de construccién conceptual del objeto para estar en posibilidad
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de argumentar por qué resulta pertinente acercarse al mismo utilizando
determinado método, asi como ciertas técnicas e instrumentos” (IMoreno,

Jiménez, & Ortiz, 2011, p. 143)

Metodologia, caracteristicas e instrumentos para una nueva
’
propuesta

Tipo de investigacion: Cualitativa.

Se pretende realizar una investigacién de tipo cualitativo, debido a que
como lo han sefialado Herndndez, Fernindez, & Baptista (2014), “la in-
vestigacién cualitativa se enfoca en comprender los fenémenos, explorin-
dolos desde la perspectiva de los participantes en un ambiente natural y
en relacién con su contexto” (p. 358).

Marco referencial interpretativo: Fenomenogrifico

Primero empezaremos sefialando tal y como lo ha expresado Marton
(1986), “la fenomenografia no es una descendencia de la fenomenologia.
Sin embargo, las cuatro caracteristicas de la fenomenografia (relacional,
experiencial, contextual y cualitativa) también son caracteristicas de la
investigacién fenomenolégica” (p. 40). Asimismo, los fenomendgrafos
(investigadores fenomenogréficos) intentan caracterizar las variaciones
de la experiencia, al “describir las relaciones entre el individuo y varios
aspectos del mundo que lo rodea, independientemente de si esas relacio-
nes se manifiestan en las formas de experiencia inmediata, pensamiento
conceptual o comportamiento fisico” (Marton, 1986, p. 42).

Para Marton (1981, p. 177), el objetivo de la fenomenografia es “en-
contrar y sistematizar formas de pensamiento en términos de las cuales
las personas interpretan aspectos significativos de la realidad. El tipo de
investigacién que se argumenta es complementario a otros tipos de inves-
tigacién; su objetivo es la descripcién, el andlisis y la comprensién de las
experiencias”. Ademads, la fenomenografia “es un método de investigacién
para mapear las formas cualitativamente diferentes en que las personas
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experimentan, conceptualizan, perciben y comprenden diversos aspectos
y fenémenos del mundo que los rodea” (Marton, 1986, p. 31).

Por lo antes expuesto, se ha considerado la fenomenografia, en con-
cordancia con Marton (1981), para descubrir las diferentes formas en que
las personas experimentan, interpretan, entienden, comprenden, perciben
o conceptualizan diversos aspectos de la realidad (su realidad), y en este
caso particular de la autoeficacia en la investigacién es lo suficientemente
interesante en si mismo, sobre todo debido al potencial didactico-peda-
gégico en la formacién de investigadores y la necesidad de ampliar este
campo de conocimiento de la citada autoeficacia en investigacion.

El objetivo de la propuesta de estudio serd “encontrar y sistematizar
formas de pensamiento en términos de las cuales las personas interpretan
aspectos de la realidad, aspectos que son socialmente significativos y que
al menos se supone que son compartidos por los miembros de un tipo
particular de sociedad” (Marton, 1981, p. 180), y en este caso particular el
objetivo que se plantea es identificar a lo largo de la trayectoria formativa
de los investigadores las cuatro fuentes de autoeficacia y su contribucién
en la autoeficacia en investigacién. Lo anterior en una comunidad de
investigadores adscritos a una institucién de educacién superior publica.

Instrumentos:

1. Disefno de instrumento semiestructurado para entrevista

De acuerdo con Schunk (2012), “la evaluacién de la autoeficacia es un
proceso inferencial en el que el individuo pondera y combina las con-
tribuciones de factores personales, conductuales y ambientales” (p. 147).
Ademds, de las cuatro fuentes de autoeficacia: 1) dominio de la expe-
riencia enactiva, 2) experiencia vicaria, 3) persuasién verbal, 4) estados
fisiolégicos y afectivos. Por ello, primero se espera realizar el disefio de
un instrumento semiestructurado para su posterior realizacién de entre-
vistas a profundidad.
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2. Entrevistas en profundidad

Para Alvarez—Gayou (2009, p. 109) "Una entrevista es una conversacién
que tiene una estructura y un propésito. En la investigacién cualitativa, la
entrevista busca entender el mundo desde la perspectiva del entrevistado,
y desmenuzar el significado de sus experiencias”. “Las personas aprenden
a conceptualizar su propia realidad” (Marton, 1981, p. 180).

Posteriormente, una vez completadas las entrevistas, se transcribirin
y las transcripciones son los datos que se analizardn. La primera fase del
andlisis es un tipo de procedimiento de seleccién basado en criterios de
relevancia (Marton, 1986, p. 42). Donde “cada cita tiene dos contextos en
relacién con los cuales ha sido interpretada: primero, la entrevista de la
que fue tomada, y segundo el conjunto de significados al que pertenece.
La interpretacién es un procedimiento interactivo que resuena entre es-
tos dos contextos” (Marton, 1986, p. 43).

Ademas, como lo ha sefialado Marton (1986), “cuando leemos y clasi-
ficamos descripciones de un fenémeno, no estamos simplemente clasifi-
cando datos; buscamos las caracteristicas mas distintivas que aparecen en
esos datos; es decir, buscamos diferencias estructuralmente significativas
que aclaren c6mo las personas definen una parte especifica del mundo”
(p- 34). Ademas, “cuando preguntamos a las personas sobre sus experien-
cias o concepciones de varios fenémenos una y otra vez encontramos
un nuimero limitado de formas cualitativamente diferentes en las que se
comprenden los fenémenos (Marton, 1986, p. 37).

Propuesta de estudio de la autoeficacia en investigacion.

Tomando en cuenta los estudios realizados y reportados con anterioridad,
hacemos la siguiente propuesta con el objetivo de identificar a lo largo de
la trayectoria formativa de los investigadores las cuatro fuentes de autoe-
ficacia y su contribucién a su autoeficacia en investigacion.

Una vez expuesto lo anterior, se propone un estudio que conste de 2
dimensiones: I. Informacién personal: Datos demograficos y anteceden-
tes formativos. II. Las cuatro fuentes de autoeficacia (Bandura, 1997)
conocidas como son: 1. Experiencia de dominio enactivo, 2. Experiencia
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vicaria, 3. Persuasién verbal, 4. Estados fisiol6gicos y afectivos. Los apar-
tados a estudiar se describen a continuacién:

Tabla 1.

Propuesta de estudio de la autoeficacia en investigacién: Dimensiones,

categorias e indicadores.

variables que se observa-
ron en las investigaciones

presentadas.

Dimensién Categoria Indicadores
Informa- | Datos demogrificos y an- | © Género

cién perso- | tecedentes formativos: Se |+ Edad

nal tomaron en cuenta algunas | * Estado Civil

Nombramiento actual

Antigtiedad

Ultimo grado académico

Afio de obtencién del dltimo grado

Afio de inicio en la investigacién a partir de su
primera experiencia de incorporacién formal en

la investigacién ya sea como becario o auxiliar

de investigacién a nivel de pregrado o pos-
grado.
Nuamero de afios de experiencia en investiga-
cién a partir de su primer ponencia, articulo,

capitulo de libro o libro.

de

autoeficacia

Fuentes

Experiencia de dominio
enactivo: El éxito en la eje-
cucién de acciones o tareas
en el pasado contribuye a
una “robusta” creencia de
eficacia personal (Bandu-
ra, 1997).

Manejo de software especializado para inves-
tigacion.

Busqueda de informacién cientifica.
Formulacién de un proyecto de investigacién.
Redaccién cientifica (ponencia, péster, articulo,
capitulo de libro o libro).

Estancias de investigacién durante su forma-
cién.

Incorporacién temprana a la investigacion (au-

xiliar, becario u otro afin).
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Dimensién Categoria Indicadores

Experiencia vicaria: Todo | * Observar a pares participando o haciendo in-
aquel aprendizaje o expe- | vestigacion.

riencias que ocurre pro- | * Contar con mentor, tutor, asesor, director, for-
ducto de la observacién | mador en investigacién. Y observarlo haciendo
cercana, de otros ejecu- investigacion

tando una cierta tarea o

accion.

Persuasion  verbal: Esta | + Comunicacién interpersonal

forma de persuasién social * Padres

sirve como un medio para * Pares

fortalecer la creencia en * Mentor, tutor, asesor, director, formador en
el individuo de que posee investigacién

la capacidad para realizar
cierta accién o tarea (Ban-
dura, 1997).

Estados  fisiolégicos y

afectivos: Los  indivi- [ * Recuerdos de:

duos confian en parte en * La primera publicacién o ponencia.
la informacién somatica * Inicios en la investigacién en su formacién
transmitida por estados en la licenciatura, maestria y el doctorado

fisiolégicos y estados emo- Trayectoria de Investigacién del pasado al

cionales (Bandura, 1997). presente.

* Reconocimientos a la investigacién, parti-
cipaciones y publicaciones recientes. Nota:
De ser posible se utilizarin fotografias y
videos del investigador que apoyen los re-
cuerdos de sus estados fisioldgicos y afecti-

vos de aquel momento.

Fuente: Elaboracién propia (2020).
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A modo de conclusién

Derivado de este primer acercamiento teérico-metodoldgico de los con-
ceptos aqui planteados sugieren que existe una relacién entre la autoe-
ficacia y cémo ésta ha coadyuvado en los procesos de formacién y en la
trayectoria actual de los investigadores.

Indagar sobre la trayectoria de las fuentes de autoeficacia: pasada y
presente, contribuird al conocimiento de la autoeficacia en investigacién
como un elemento cognitivo importante asociado con la formacién de
actitudes cientificas en investigadores y de esta manera aportar conoci-
miento cientifico que contribuya en un corto plazo al campo del conoci-
miento de la cognicién social y cultural en la formacién de investigadores.

De ahi la importancia, de la presente propuesta de investigacién, de
incursionar en los estudios que abordan esta temdtica de la autoeficacia
para contribuir en su anilisis y sus implicaciones como determinantes
cognitivos, motivacionales y afectivos en la formacién y desarrollo de in-
vestigadores.
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Desarrollo del conocimiento pedagdgico del
contenido de los profesores de inglés al inicio de
sus practicas docentes

JAVIER CRUZ GONZALEZ!

Introduccién

Ensefiar es mucho mds que transmitir informacién (Loughran et al,,
2012); es, més bien, un acto complejo que exige a los profesores poner
en prictica toda una serie de conocimientos sobre diferentes dominios
con el fin de facilitar el aprendizaje de los alumnos (Park & Chen, 2012).
El rol del profesor parece ser uno de los elementos determinantes para
el éxito en el aprendizaje de cualquier estudiante (Gess-Newsome et al.,
2017). Consideramos que para poder reconocer que la actividad de quien
ensefia constituye un trabajo realmente profesional, quien lo realiza nece-
sita reconocer la diversidad de intereses entre los alumnos, sus motivacio-
nes, habilidades y experiencias previas con relacién con el tema a ensenar,
ademds de desarrollar un cuerpo de conocimientos que excede en gran
medida el saber a detalle el contenido de la clase.

Una de las principales habilidades de todo profesor es tener que
traducir los contenidos de ensefianza desde el nivel de dominio de los
cientificos y especialistas hasta el mas concreto nivel de comprension de
sus estudiantes (Chevallard, 1985); para eso necesita echar mano de una
serie de estrategias de ensefianza e involucrar al alumno para que ponga
cuanto esté de su parte y se empeiie en lograr el aprendizaje como una
meta inmediata. En segundo lugar, deberd ser capaz de evaluar, no sélo el

! Profesor del Departamento de Lenguas Modernas, CUCSH, Universidad de Guadalajara.
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aprendizaje de los alumnos, sino su propio desemperfio, la eficacia de las
estrategias y recursos empleados como medios de instruccién y los resul-
tados obtenidos; asimismo, debera identificar las razones por las cuales,
en ocasiones, los objetivos no han sido alcanzados.

Todo ese conjunto de conocimientos para la ensefianza constituye lo
que Shulman (1986, 1987) denominé Conocimiento Pedagdgico del Con-
tenido (CPC?), asoci6 su desarrollo a la préctica de la ensefianza y ahora
nos invita a considerar que de ninguna manera puede ser un tema ajeno al
profesional de la ensefianza sin importar la disciplina o el nivel educativo
en el que se desenvuelve.

1. Conocimiento para la ensefanza

La conceptualizacién de Lee Shulman (1986) sobre el conocimiento pe-
dagdgico del contenido parte de la idea de una ‘amalgama especial’ que se
origina a partir del conocimiento de una materia y de una serie de prin-
cipios pedagdgicos que dirigen “los modos de representar y formular un
contenido para hacerlo comprensible a otros” (p. 9). Este conocimiento
implica entender las categorias y principios del tema de ensefianza y las
imdgenes con las que puede ser representado para hacerlo comprensible,
manipulable y asimilable por el alumno (Shulman, 1987). De este modo
comprendemos que el CPC se identifica con las bases de conocimiento
de que el profesor dispone para dar forma a sus acciones en la realizacién
de la ensefanza.

Poco después de darse a conocer el CPC, éste empezé a ser utilizado
como marco de referencia para el desarrollo de diversas formas de inves-
tigacién en torno al desempefio docente, el desarrollo de instrumentos de
evaluacién de la préictica de los profesores y el disefio de programas edu-
cativos orientados a la formacién de quienes, especificamente, habrian de
dedicarse a la ensefianza de las ciencias (Magnusson et al., 1999).

Como resultado de una minuciosa revisién literaria, Park & Oliver
(2008) formularon “una definicién de trabajo” del CPC. Con su esfuerzo

2 En adelante se empleara esta sigla para representar el concepto.
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lograron elaborar una descripcién comprensible de cémo la mayoria de
los investigadores habian entendido este concepto hasta ese momento: El
CPC es la comprensién y actuacién de los profesores sobre cémo ayudar
a un grupo de estudiantes a lograr el aprendizaje de algunos temas espe-
cificos utilizando multiples estrategias de ensefianza, representaciones y
evaluaciones mientras trabajan dentro de las limitaciones contextuales,
culturales y sociales del entorno de aprendizaje (p. 264).

Esta definicién nos lleva a enfatizar dos elementos: la comprensién y
la actuacién. Al firmar que “e/ CPC es la comprension de los profesores”, Park
y Oliver identifican ese conjunto de conocimientos que los profesores po-
seen y les permite ser conscientes de que conocen el tema, las estrategias
de ensefianza y la forma de evaluar los resultados; la actuacién incluye to-
das las acciones realizadas antes, durante y después del acto de ensefianza.

La primera cumbre internacional de especialistas en CPC para la ense-
flanza y la investigacién redactd, en 2012, una nueva definicién que tenia
como objetivo presentar un modelo de consenso al que debian de apegarse
los investigadores que adoptaran en lo sucesivo el CPC como herramienta
de exploracién y evaluacién en la ensefianza de las ciencias. Esos expertos
acordaron que “el CPC es el conocimiento de, el razonamiento detras de, y la
planeacién para la ensefianza de un tema particular, de un modo particular,
para un propdsito particular, a estudiantes particulares, a fin de posibilitar
los resultados de los estudiantes” (Gess-Newsome, 2015).°

Una segunda cumbre, en 2016, buscé identificar las herramientas id6-
neas para medir el CPC, valorar los datos que se pueden obtener con cada
instrumento y alinear las nuevas investigaciones bajo la formulacién del
anterior “modelo de consenso”. La revisién de sus ventajas y limitaciones
dio lugar al surgimiento de la definicién mds reciente que poseemos del
CPC: El Modelo Refinado de Consenso. Més que una elaboracién con-
ceptual, es una descripcién que revela la naturaleza estitica y dindmica
del conocimiento del profesor para la realizacién de una ensefianza que
acentda los roles desempefiados por los estudiantes y por el contexto.

% Asi aparecen las palabras en cursiva en el texto original.
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Otro tema importante abordado por la cumbre de 2016 fue el papel de
los programas de estudios para la formacién de los docentes. El objetivo
fue proporcionar a los educadores un instrumento que reconociera la im-
portancia de los contenidos tedricos y la practica de la ensefianza para el
desarrollo del CPC de los nuevos profesores. Con ello lograron clarificar
la funcién de la experiencia personal lograda mediante las précticas de
ensefianza individuales o en grupos como oportunidades de aprendizaje
profesional vividas durante la formacién (Carlson & Daehler, 2019).

A mis de treinta afios de conocerse el CPC, encuentro atractivo utili-
zar este constructo como marco referencial para estudiar el conocimiento
y las habilidades practicas de los profesores de inglés en etapa de forma-
cién en el ejercicio de la actividad docente que forma parte de su educa-
cién en vistas a consolidar sus habilidades profesionales para la ensefianza
del inglés con resultados de calidad. En ella los futuros profesores ponen
como centro de su atencién lo que saben y lo que son capaces de hacer
como fundamento de un trabajo realmente competente cuya calidad se
manifiesta en el acto mismo de ensefiar y en los resultados que produce
en los estudiantes. Gess-Newsome et al. (2017) nos ayudan a interpretar
esta ensefianza de calidad:

Definimos la ensefanza de calidad como la planificacién intencional
y deliberada de una instruccién que resulta en una experiencia de apren-
dizaje coherente para los estudiantes. Para calificar un episodio de ins-
truccién como de alta calidad, un profesor debe justificar la importancia
y la estructura del contenido que estd ensefiando, su seleccién de técnicas
pedagdgicas y cdmo esta combinacion atiende efectivamente al contexto de
enseflanza en lo que se refiere a satisfacer las necesidades de aprendizaje
de los estudiantes (p. 2).

No podemos mds que reconocer con Wilson et al. (2019) que el CPC
del candidato a profesor significa conocimiento y habilidad combinados
para favorecer el aprendizaje en doble via: 1) el aprendizaje para la ense-
fianza alcanzado por el profesor, y 2) el aprendizaje del contenido logrado
por los estudiantes.
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1.1 El modelo de pentdagono

Shulman (1987) hizo la primera descripcién del CPC como una inte-
gracion de siete formas diferentes de conocimiento: 7) conocimiento del
contenido, 2) conocimiento pedagégico general, 3) conocimiento del cu-
rriculo, 4) conocimiento pedagégico relacionado con el contenido, 5) los
estudiantes, 6) el contexto educativo, y 7) el conocimiento de los fines,
propésitos y valores de la educacién. Esta forma de diversificar el cono-
cimiento para la ensefianza propicié que diferentes académicos desarro-
llaran diferentes modelos del CPC. La mayoria de esos modelos tomaron
como punto de partida la idea original de Shulman, pero se diferencia-
ron por la cantidad de componentes que consideraban como integrantes
principales del CPC con base en las evidencias empiricas sobre las cuales
basaron sus propuestas de investigacion.

Uno de los modelos aplicado con mds frecuencia en la investigacién
reciente es el propuesto por Magnusson et al. (1999), mismo que fue
desarrollado posteriormente por Park & Oliver (2008). El desarrollo de
este modelo dio origen al denominado “enfogue de los componentes” dado
que surge a partir de una manera concreta de entender el CPC como la
sintesis de los componentes que lo integran (Abell, 2008). Desde este
enfoque, el CPC depende del grado de integracién de sus componentes,
la coherencia que pueda existir entre ellos y la forma en que se coordinan
al momento de seleccionar las estrategias y recursos para el ejercicio de la
ensefanza (Park & Chen, 2012; Park & Oliver, 2008).

Para clarificar la naturaleza, origen y desarrollo del CPC, Magnusson
et al. (1999) lo conceptualizaron como constituido por cinco formas de
conocimiento que llamaron componentes: 1) Orientacién a la Ensefianza
de la Ciencia o conocimiento de los propdsitos de ensefiar determinados
contenidos en cierto nivel educativo; 2) Conocimiento del Curriculo o
conocimiento del contenido mediante los conceptos y representaciones
que favorecen su ensefianza y aprendizaje; 3) Conocimiento de la Com-
prensién de los Estudiantes o conocimiento que deben poseer los pro-
tesores para darse cuenta de si los contenidos pueden ser comprendidos
por los estudiantes; 4) Conocimiento de las Estrategias de Instruccién o
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conocimiento de los procedimientos reconocidos como eficaces para la
ensefianza de la disciplina y de los temas curriculares; y 5) Conocimiento
de la Evaluacién del Aprendizaje o conocimiento de las dimensiones del
contenido que requieren ser evaluadas para reconocer el nivel de apren-
dizaje alcanzado.

El articulo de Magnusson, et al, (1999) especifica el conocimiento re-
presentado por cada componente, hizo una sintesis de las formas con las
que cada componente habia sido estudiado y sistematizé las evidencias
que mediante la investigacién habian sido adquiridas sobre la ensefianza
y el aprendizaje en relacién con esos componentes. Estos autores com-
partian la idea de que el CPC no es un mosaico de formas aisladas de
conocimiento, sino un conjunto de conocimiento que se nutre de multi-
ples formas de competencia en diferentes dominios, pero que se orienta a
crear maneras efectivas de ensefianza y aprendizaje.

Figura 1.
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Fuente: Magnusson et al. (1999, p. 98).
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Aunque Magnusson et al. (1999) identificaron cinco componentes del
CPC, no pensaron que cada uno pudiera relacionarse con los otros, sino
que cada componente hacia una contribucién especifica al fortalecimien-
to de aquel cuerpo especial de conocimiento llamada CPC, del cual eran
considerados formas de conocimiento subordinado; en consecuencia,
idearon un ordenamiento jerdrquico en el que aparece el CPC en primer
nivel y los componentes en un segundo nivel, en ordenamiento lineal,
individual e independiente.

Park y Chen (2012) retomaron el modelo de los cinco componentes,
s6lo que, desarrollaron la idea de interdependencia entre el CPC como
un todo con cada uno de sus componentes, manteniendo al mismo tiem-
po todos los componentes relacionados entre si. A partir de esta idea,
disefiaron una distribucién en la que el CPC fue colocado en el centro
y cada componente en uno de los dngulos de una figura cerrada dando
como resultado una figura semejante a una estrella dentro de un pentigo-
no. Esta distribucién la utilizaron como herramienta grafica para repre-
sentar el grado de relacién entre los componentes debido a que promovia
una mejor comprensién de la interaccién entre los componentes y de la
intensidad de esa interaccién. Ademds, proporciona una mejor compren-
sién del desarrollo del CPC a través del tiempo, por lo que gané una
gran popularidad y pronto comenzé a ser conocido como el modelo de

pentigono o mapa del CPC.
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Figura 2.
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Fuente: modelo de pentigono (Suh & Park, 2017, p. 249).

Un ejemplo destacado de aplicacién de este modelo de pentigono lo
encontramos en la investigacién de Aydin et al., (2015) quienes buscaban
demostrar el desarrollo de los componentes del CPC y su interaccién
durante un programa de précticas de la ensefianza de tres estudiantes
profesores de quimica en Turquia. El estudio concluyé que, aunque los
participantes habian recibido el mismo apoyo mediante la formacién y
la supervisién durante sus précticas, el desarrollo de los componentes del
CPC en cada participante mostré caracteristicas diferentes.

1.2 El modelo refinado de consenso

La principal caracteristica del modelo refinado de consenso (MRC) es que
describe el CPC en tres niveles que se sobreponen, como capas concéntri-
cas, que representan distintos niveles de conocimiento y experiencia que
se influyen mutuamente de manera gradual y progresiva. Estos niveles dan
forma y significado a la practica del profesor y constituyen tipos especiales
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de mediacién que permiten resultados favorables para los alumnos. Las
capas internas del CPC son, siguiendo el orden del centro a la periferia:
1) el CPC-en-accidn, 2) el CPC-personal y 3) el CPC-colectivo.

El CPC-en-accion se refiere al ejercicio de la ensefianza guiado por la
capacidad de razonamiento pedagégico. Se trata de los actos de ensefian-
za en los cuales el profesor toma parte activa y que constan basicamente
de la planeacion, la realizacién y la evaluacion de los resultados obtenidos
vistos a través de la instruccién ofrecida y de los logros alcanzados por
los estudiantes. “El CPC-en-accién es el conocimiento especifico de un
profesor en particular, en un escenario especifico, con un grupo de estu-
diantes en particular, con una meta especifica de aprendizaje para esos
alumnos” (Carlson & Daehler, 2019, p. 83). En este nivel, la evaluacién
de la ensefianza es fruto de una reflexién que implica una doble vertiente:
reflexionar la propia actuacién durante el acto mismo de ensefar, conoci-
da como reflexién-en-la-accién, y el razonamiento efectuado después de
haber llevado a cabo el acto de ensefianza y de haber interactuado con los
alumnos, al que se le identifica como reflexién-sobre-la-accién.

El CPC-personal se refiere al tipo de conocimiento acumulativo y
dindmico que un profesor adquiere al contrastar la vivencia propia de
ensefianza con el aprendizaje de contenidos tedricos especializados ad-
quiridos mediante el estudio de las ideas y experiencias dadas a conocer
por los expertos sobre lo que es y el modo ideal de realizar la accién de
ensefiar. Este conocimiento es personal, aunque no lo adquiere el profesor
en aislamiento; en €l toman parte de forma significativa los expertos en
la disciplina, investigadores, profesores, compafieros de estudio y com-
pafieros de ensenanza. El CPC-personal también toma fuerza a partir
de los cursos, talleres, seminarios y congresos en los que participan los
profesores y que aportan contenido al aprendizaje profesional. Podemos
decir que esta forma de CPC constituye un reservorio de conocimientos
y habilidades que los profesores desarrollan de manera progresiva a lo
largo de su educacién y del que echan mano para configurar su préictica
de la ensefanza.
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El CPC-colectivo “es una base de conocimiento especializado para la
enseflanza de una disciplina que ha sido articulado y que es compartido
por un grupo de profesionales, el cual se relaciona con la ensefianza de un
contenido especifico, a estudiantes especificos, en un contexto de apren-
dizaje especifico” (Carlson & Dachler, 2019, p. 88). Este conocimiento
tiene su origen y es distintivo de profesionales que comparten la misma
formacién académica, investigadores y formadores de profesores de una
disciplina. Esta es una forma de conocimiento que no es personal, sino
que es poseido por muchas personas en circulos académicos especializados.

Figura 3.

Representacion del modelo de consenso refinado del CPC

Fuente: Carlson & Dacehler, 2019, p. 83.

Park (2019) puso de manifiesto que uno de los aspectos mas importan-
tes del MRC estd precisamente en elevar su foco de atencién no al CPC
en si mismo, sino al modo en que se desarrolla. Este modelo propone una
manera novedosa de pensar la forma en que los profesores con escasa ex-
periencia perfeccionan el CPC mediante la vivencia de la ensefianza. En
el MRC adquieren especial relevancia el trabajo personal y la influencia
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ejercida por colegas, alumnos, programa educativo y eventos académicos;
es decir, se considera la influencia del contexto en el desarrollo del CPC.

De todo lo anteriormente expuesto deducimos que el CPC-en-ac-
cién y el CPC-personal son realidades susceptibles de desarrollo que no
se alcanzan mediante procesos cognitivos de tipo individual, sino que
constituyen un ejercicio de aprendizaje permanente en un contexto de
interaccién que posibilita el manejo apropiado de las complejidades que
conlleva el escenario social del aprendizaje.

Para nuestro estudio consideramos 1til tomar algunos elementos tanto
del modelo de pentigono como del MRC debido a que nos conducen a
evitar la imagen de un CPC monolitico que aparece y se desarrolla de
manera espontdnea; al contrario, ambos modelos nos ofrecen una visién
del conocimiento para la ensefianza compuesto de elementos variados
que revelan una naturaleza dindmica en crecimiento gracias a la actuacién
de los profesores en los escenarios de ensefianza en los que se activan e
interactian de manera armonica diversas formas conocimiento. Ambas
visiones del CPC nos parecen ventajosas al tener que decidir sobre un
marco de referencia conceptual para comprender el crecimiento del co-
nocimiento para la ensefianza desarrollado por los estudiantes profesores
de inglés a lo largo de su educacién.

2. E1 CPC para la ensefianza de las lenguas

La ensefianza del inglés como lengua extranjera (EFL) o como segunda
lengua (ESL) ha propiciado el desarrollo de una comunidad mundial
dindmica de profesionales que han buscado incrementar la calidad de
la ensefianza y del aprendizaje de este idioma a partir de un cuerpo de
conocimientos propio y una base sélida de investigacion (Richards & Re-
nandya, 2002). Sin embargo, aunque los rumbos que los especialistas han
dado a los proyectos de investigacién en estos campos han sido variados
(Larsen-Freeman, 2018), la base de conocimientos de parte de los profe-
sores como fundamento para la realizacién de una ensefianza efectiva no

ha sido muy favorecida (Konig et al., 2016).
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Con el objeto de conocer cémo se ha utilizado el constructo del CPC
para estudiar el desempefio o aprendizaje de los profesores en el campo
de la ensefianza de las lenguas, he llevado a cabo un ejercicio de revisién
literaria. Este ejercicio fue iniciado con el temor de llegar a comprobar lo
que varios autores han afirmado: que la investigacién en este campo ha
sido escasa (Evens, 2016; Kissau & Algozzine, 2017; Ko6nig et al., 2016).
Se trabajo con varias preguntas en mente: 1) ;Se ha buscado demostrar la
calidad en el desempefio docente mediante el concepto de CPC? 2) ;Ha
sido de interés la calidad en los procesos educativos orientados a formar a
los profesores de lenguas extranjeras, independientemente de que se trate
de la ensefianza del inglés, francés, alemdn, espafiol u otros? Los primeros
resultados mostraron que la literatura disponible en relacién con el tema
es realmente escasa, pero fue mds importante comprobar un interés cre-
ciente de investigadores de todas partes del mundo por utilizar el CPC
como marco de referencia para examinar esa base de conocimientos de
los profesores en formacién o de los profesores en activo para el ejercicio
de la ensefianza de las lenguas en los ltimos seis afos.

Como resultados destacables encontré los siguientes:

1. Existe un interés creciente por investigar el tema que me ocupa a par-
tir de 2008.

2. El tema ha despertado un interés mundial.

3. La ensefianza del inglés ha sido investigada en contextos diversos:
como lengua extranjera, como segunda lengua y como lengua para
los negocios. Ademds, el CPC ha sido utilizado como marco concep-
tual para estudiar la calidad en el desempefio de los profesores en la
ensefianza de otros idiomas (alemdn, francés, espafiol y chino) como
lengua extranjera.

4. El perfil de los participantes ha incluido profesores expertos, de re-
ciente insercién en el campo de trabajo y a estudiantes profesores en
programas educativos.

5. La mayoria de los estudios son de tipo cualitativos, con un nimero
reducido de participantes.
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6. Los estudios cualitativos emplearon observacién directa de clases,
andlisis de clases videograbadas, entrevistas, reflexiones escritas y ana-
lisis de materiales didédcticos o proyectos finales de cursos.

7. La gran mayoria de los investigadores manejan la representacién del
CPC como esa “amalgama” resultante de la combinacién entre conoci-
miento del contenido y conocimiento pedagégico: “amalgama especial
entre contenido y pedagogia que es de forma tnica la provincia de los
profesores” (Shulman, 1987, p. 8). De esta forma, los tres componentes
basicos del saber profesional para la ensefianza de los idiomas son el
conocimiento del contenido, el conocimiento pedagégico y la combi-
nacién de éstos.

8. A grandes rasgos, las conclusiones a las que llegan los articulos anali-
zados pueden ser catalogadas en, por lo menos, una de las siguientes
categorias por medio de las cuales el CPC, su desarrollo o el desarrollo
de sus componentes se presentan como evidencia:

a. Amplias habilidades en el conocimiento y uso del idioma que se
ensefa.

b. Conexién con los estudiantes, sus capacidades y motivaciones.

c. Planeacién de los actos de ensefianza, manejo de los contenidos y
estrategias para hacerlos comprensibles.

d. Formacién para la ensefianza y experiencia préctica.

2.1 La formacion. una necesidad para la enserianza del inglés

Por todo el mundo se ha experimentado una enorme necesidad de que
la ensefianza del inglés en todos los niveles la lleven a cabo preferente-
mente, no los usuarios nativos de la lengua, sino quienes hayan recibido
una adecuada capacitacién profesional para llevarla a cabo. A principios
de los ochenta empezaron a surgir los primeros programas educativos
orientados a la educacién de profesores de inglés a nivel universitario y
el trabajo de estos profesores empezé a gozar de reconocimiento como
una profesion.
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Freeman & Johnson (1998) reconocieron la necesidad de una “base de
conocimientos” para la ensefianza caracteristica del profesor de lenguas
cuyo nucleo “...debera centrarse en la actividad de la ensefianza misma;
... en el maestro que la realiza, los contextos en los que se tiene y la pe-
dagogia por la que se lleva a cabo” (p. 397). Sin embargo, frecuentemente
la formacién de los profesores de inglés se llevaba a cabo siguiendo la
“tradicién” de las practicas consideradas efectivas de acuerdo con la opi-
nién de los educadores, mas que por definiciones tedricas fundamentadas
o estudios documentados. Por su parte, la investigacién desarrollada en
los salones de lenguas buscaba comprobar la efectividad de la ensefianza
a partir de las conductas de los “buenos profesores” y atribuian los re-
sultados positivos a la adecuada interaccién profesor-estudiante y a las
“buenas pricticas” que constituian la base de la ensefianza y el aprendizaje
de la lengua extranjera. Afortunadamente, buena parte de esos estudios
consignaron en sus conclusiones que para lograr la ensefianza de idiomas
con calidad se requeria mucho mds que buenas intenciones: era necesaria
una educacién profesional sélida, dado que el ser buen profesor no podria
alcanzarse de forma improvisada.

Borg (2003) afirmé que, al pretender conocer la cognicién de los pro-
tesores de lenguas, mds que quedarse en el andlisis de actuacién en el aula
habia que ir mds al fondo y tratar de conocer sus experiencias de apren-
dizaje y consolidacién de conocimientos; esas experiencias constituyen
el fundamento de la actividad profesional efectiva a causa del acto de
enseflanza que las evidencia, para lo cual la educacién es indispensable.

De forma mais clara Kubanyiova & Feryok (2015) sostuvieron que las
practicas de los profesores de lenguas son dibujadas por formas tnicas e
impredecibles debido a la dimensién oculta de la vida mental que emer-
ge de diversas esquemas de aprendizaje personal y de las experiencias
vividas en la etapa de formacién mediante las cuales aprenden a hacer su
trabajo. Para estos autores estas experiencias de aprendizaje rebasan los
conocimientos adquiridos por el estudio de las teoria, por lo que deberian
ser investigadas desde diversos dngulos. ;Cémo pueden los profesores
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ser capaces de crear ambientes favorables para el aprendizaje de lenguas?
Preguntas como ésta suelen no encontrar respuesta desde la teoria.

Los programas académicos orientados a la formacién de profesores
buscan preparar a sus estudiantes para que lleguen a ser profesores bien
cualificados (Konig et al., 2017). Los aspirantes también llegan a estos
programas con la intencién de prepararse con un perfil profesional que
les garantice el ejercicio de un empleo estable.

Quiero asegurar que los candidatos a profesores adquieren los cono-
cimientos y las habilidades correctas e incrementan de manera gradual
los estdandares de calidad gracias a su actuacién consciente y decidida en
el contexto de ensefianza. De esa forma hacen propio el objetivo mds
importante y la meta final de educarse como profesores; su educacién
conlleva todo un proceso en el que sus expectativas y necesidades cons-
tituye el corazén del programa. Al crecer en su proceso educativo, los
futuros profesores suelen tener presentes las potenciales necesidades de
aprendizaje de los estudiantes a los que habrdn de atender en diferentes
contextos de ensefianza; llegar a ser capaces de responder a factores como
éste constituye la meta individual de capacitacién profesional para poder
a desarrollar la habilidad de conducirse entre ellos de manera exitosa.

2.2 La pridctica de la ensefianza

Un elemento imprescindible para todo programa educativo de profesores
de inglés lo constituye lo que se conoce en lengua inglesa con términos
muy variados: practicum, apprenticeship, training, internship, practical ex-
perience, opportunities to learn, etc. (Konig et al., 2017). Practicum viene a
ser la palabra mas empleada para referirse al cimulo de actividades cuya
finalidad principal es el desarrollo de las habilidades pricticas para la
ensefianza. Grossman (1991) fue pionera en puntualizar que los maestros
atribuyen la mayor parte de su conocimiento a los efectos de la expe-
riencia en el aula como profesores y a los cursos propios del programa
educativo como las fuentes del aprendizaje para ensefiar y que, segun el
parecer de muchos educadores, ambos elementos resultan inseparables.
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La gama de beneficios que alcanza el practicante es muy amplia, pues
no se busca que aprenda a reproducir procedimientos reconocidos como
deseables, sino que aprenda a examinar y evaluar los propios actos de
enseflanza y a desarrollar como destreza personal el razonamiento peda-
gégico que habrd de acompafarlo a lo largo de su actividad profesional
(Gebhart, 2009).

El practicum no es nuevo en la formacién de profesores de inglés. Esta
experiencia no suele ser opcional e incluye el ejercicio de la ensefianza
bajo supervisién. La vivencia de ser observados y retroalimentados de
forma sistemitica ofrece la ventaja de proporcionar familiaridad con los
procesos y contextos especificos de ensefianza. El modo de efectuar este
conjunto de experiencias exige hacer propia la exigencia de adaptacién a
los distintos contextos y caracteristicas de los estudiantes.

Como parte del programa de estudios, el practicum ofrece al candi-
dato a profesor la oportunidad de 1) ganar experiencia al desempefiarse
en un aula real con estudiantes reales, 2) aplicar y probar la eficacia de los
principios tedrico-metodolégicos e ideas personales sobre la ensefianza y
el aprendizaje, 3) aprender de otros profesores con mayor experiencia, 4)
aprender junto con otros compafieros, 5) aprender a planear las leccio-
nes dentro de un marco curricular e integrarlas manteniendo variedad y
equilibrio a partir de diferentes tipos de actividades, 6) aprender a disefiar
materiales propios o seleccionar y adaptar materiales de distintas fuentes
de acuerdo con los objetivos de ensefianza, y 7) ganar conciencia sobre las
caracteristicas personales de reaccién ante eventos inesperados y aprender
cémo tomar decisiones ante situaciones emergentes. Para alcanzar estas
metas el profesor necesita involucrarse de manera permanente en el ciclo
de planear, ensefiar y reflexionar, estar abiertos a observar y ser observados
en el ejercicio de la ensefianza y llevar un registro de aprendizaje personal,
todo con el fin de que el profesor sea consciente de sus logros y nuevas
oportunidades de aprendizaje.

El pricticum también permite al profesor principiante comprender
los actos propios de ensenanza y evaluarlos de manera objetiva. Un factor
clave es el desarrollo de la autoconfianza; este beneficio se ve reflejado en
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una conciencia ecudnime de autoeficacia al obtener la certeza de que el
conocimiento adquirido puede ser transferido y aplicado en otros contex-
tos para la resolucién de futuros conflictos en la ensefianza.

3. Estado de la cuestién

La investigacién del CPC en profesores dedicados a ensefar ciencias
pone de manifiesto la dificultad para capturar e identificar sus caracteris-
ticas (Loughran et al.,2012). Aspirar a comprender el CPC de profesores
con escasa experiencia en la ensefianza podria parecer una pretensiéon
aventurada sabiendo de antemano que el CPC existe ya como conoci-
miento del contenido y de algunos principios pedagégicos relativos a la
ensefianza del inglés; pero, al faltar el elemento principal de la experien-
cia, esa “amalgama especial entre contenido y pedagogia que es de forma
unica la provincia de los profesores” (Shulman, 1987 p. 8) presentard una
forma débil de existencia, aunque en desarrollo, lo que hard particular-
mente dificil su captura y la descripcién de sus caracteristicas mediante la
definicién de sus componentes. De aqui nace el objetivo de este trabajo:
describir las caracteristicas principales del CPC desde sus origenes en los
profesores de inglés al inicio de sus précticas de ensefianza.

Para el profesor de inglés que inicia su experiencia de ensefianza con
las primeras actividades del practicum, la multitud de aspectos a consi-
derar para el desempefio de sus actividades, se agolpan llegando a cons-
tituir una vivencia verdaderamente dificil: planear y organizar las clases
con otros compaferos, realizar una adecuada distribucién de actividades,
seleccién de materiales, técnicas y procedimientos; planear el uso ade-
cuado del tiempo; empezar a identificar las reacciones de los estudiantes;
controlar la propia seguridad y nerviosismo; ser conscientes de que serdn
observados en su desempefo; todo parece alinearse en contra del joven
practicante. Gracias al acompafiamiento y a la determinacién personal de
hacer bien las cosas, da inicio ese periodo de actividad y asimilacién de
una amplia gama de vivencias necesarias para forjar al profesor inmerso
en un proceso de consolidacién de las habilidades orientadas a la calidad
del propio aprendizaje y de la ensefianza impartida.
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Lo novedoso del proyecto estd en que buscamos identificar las carac-
teristicas del CPC de los profesores de inglés al inicio de sus précticas de
ensefianza analizando la presencia de los componentes propuestos por
Magnusson et al. (1999) dentro del ciclo de planear, ensefiar y reflexio-
nar como lo sefiala el reciente modelo refinado de consenso (Carlson &
Daehler, 2019). Pretendo llegar a conocer cémo esos componentes se
van integrando y, por esta integracion, promueven el desarrollo inicial del
conocimiento y habilidad de los nuevos profesores para desempefiar la
ensefianza del inglés con calidad y eficacia.

Desde la aparicién del concepto de CPC, su autor identificé como
fuente originaria de esta base de conocimientos “la sabiduria de la
practica misma, cuyas médximas guian [...] la prictica de los profesores
competentes” (Shulman, 1987, p. 11). En este sentido, considero encon-
trarme en una posicién privilegiada al tener acceso a las sesiones de prac-
tica de la ensefianza de algunos profesores de inglés principiantes que
me permitird una recoleccién de datos de primera mano a partir de las
actividades realizadas como parte de un programa educativo. Mediante
el andlisis minucioso de esos datos y un disefio de investigaciéon mixta
considero posible documentar los rasgos originarios del razonamiento
pedagégico que da sustento al ejercicio de la ensenanza del inglés y de
un CPC que empieza a aparecer y a desarrollarse conforme se van forta-
leciendo sus componentes.

3.1 Pregunta de investigacion

Pregunta: ;:Cémo se integran los componentes del conocimiento peda-
gégico del contenido en los profesores de inglés en formacién al inicio de
sus préacticas docentes?

3.2. Consideraciones

Este proyecto de investigacién bajo el tema del CPC incluye de manera
directa buena parte de los contenidos abordados durante el programa del
doctorado en Cognicién y Aprendizaje dado que el ejercicio de la ense-
fianza abarca la puesta en préctica de una amplia variedad de procesos

350 El desarrollo tedrico-metodoldgico en el estudio de la cognicion y el aprendizaje



cognitivos que se suscitan en la mente del profesor ademds de una serie
de elementos que ejemplifican los procesos de aprendizaje mostrado en el
desarrollo de la habilidades précticas para la realizacién de la ensefianza
con calidad y eficacia.

Segundo, dar cuenta del modo en que se integran los componentes del
CPC en los profesores principiantes permite describir el modo en que se
da en personas concretas ese fenémeno social e individual llamado apren-
dizaje que, por ser inmaterial, no puede sino ser verificado a partir de las
manifestaciones que nos permiten dar cuenta de su existencia mediante
la consignacién de hechos, actitudes y conductas de los individuos en los
que se pretende analizar.

Tercero, la conceptualizacién del CPC se usard para especificar las
ideas explicativas e interpretativas durante el andlisis de los fenémenos
empiricos observados. Trabajar dentro de la estructura conceptual pro-
puesta por Magnusson et al. (1999) me pone en condicién de ofrecer el
maximo respeto a los participantes y a su contexto de actuacién.

Cuarto, la pregunta de investigacién toma en cuenta el nicleo caracte-
ristico basico del conocimiento para la ensefianza propuesto desde el mo-
delo refinado de consenso segun el cual el CPC-en-accién se sustenta en el
ciclo de planear-ensefiar-reflexionar a la luz del razonamiento pedagégico.
Este proceso incide en la experiencia personal y grupal de ensefiar y hunde
sus raices en el CPC-personal, el cual se alimenta de fuentes variadas de
informacion y se evidencia en nuevas formas de accién. Por eso se asume
que el CPC-personal se desarrolla y da forma al CPC-en-accién a modo
de aprendizaje (Alonzo et al., 2019; Carlson & Daehler, 2019).

Considero probable que una misma pregunta de investigacién podria
recibir respuestas variadas a partir de la evidencia de los hechos que nos
conducirdn a un mejor entendimiento de la funcién y eficacia del pro-
grama educativo en el desarrollo del conocimiento profesional para el
ejercicio de la ensefanza. La diversidad de respuestas también estard con-
tribuyendo a una mejor comprensién de la forma en la cual el desarrollo
del CPC constituye el aspecto mds importante en el incremento de la
habilidad docente del profesor en formacion.
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Resulta importante ofrecer sustento empirico a la idea de que la pura
experiencia de ensefianza, si no se acompana del estudio y la reflexién
personal, o si la reflexién es insuficiente, no conduce al profesor en for-
macién el desarrollo arménico del CPC y sus componentes, por lo que,
la sola practica de la ensefianza no equivale a una habilidad profesional
para ensenar.

4. Metodologia

Se prevé utilizar un disefio mixto con una modelo pragmatico y secuencial
que incluird la recopilacién de datos tanto cuantitativos como cualitativos
para proporcionar respuestas a la pregunta de investigacién (Creswell,
2014; Mertens, 2015). Como investigador espero comenzar con un and-
lisis cuantitativo de los datos procedentes de la evaluacién de los planes
de clase, materiales pedagégicos utilizados por los profesores para apoyar
la comprensién de los temas por parte de los estudiantes y del desempefio
de los profesores en el contexto de ensefianza, seguido del analisis de los
datos cualitativos originados a partir de entrevistas semiestructuradas con
los profesores en sus grupos de microensenanza.

4.1 Contexto

Los datos serdn recolectados desde el Programa Abierto de Lenguas
(PAL-inglés) del Departamento de Lenguas Modernas de la Universidad
de Guadalajara, en el que los estudiantes de la licenciatura en Docencia
del Inglés como Lengua Extranjera realizan las actividades del practicum
por el que los candidatos a profesores de inglés viven sus primeras expe-
riencias en la ensefianza de este idioma bajo supervisién. Cada profesor
trabaja en colaboracién con otros cuatro compaiieros en la planeacién de
sus lecciones, la realizacién de éstas y la reflexién sobre los eventos mds
destacados durante las clases. Estas acciones tienen lugar dentro de un
marco de actuacién conocido como microensefianza, en el cual el foco de
atencion lo ocupa el ejercicio docente de los nuevos profesores orientado
a generar el aprendizaje para la ensefianza. Un profesor miembro de la
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academia de didéctica realiza el rol de mentor, cuya funcién es basica-
mente la de supervisar el rumbo del aprendizaje de acuerdo con los cri-
terios establecidos desde la licenciatura y la superacién de las deficiencias
metodolégicas durante la practica docente.

4.2 Participantes
Se contard con la participacién de un grupo de entre seis y ocho alumnos
del cuarto semestre de la licenciatura en Docencia del Inglés, de entre los
cuales se habran de seleccionar aquellos participantes que, una vez ofre-
cida la informacién pertinente con relacién a este proyecto, decidan su
participacién libremente. Se buscard su autorizacién para permitir la re-
coleccién de datos a partir de sus actividades de ensefianza, permitiendo
ser videograbados durante sus clases y entrevistas proyectadas a tenerse
en un periodo de diez semanas de prictica en el primer semestre de 2021.
La préctica docente tendrd lugar en aulas virtuales a causa de las res-
tricciones sanitarias impuestas a causa de la pandemia de la COVID-19,
condiciones extraordinarias de un periodo bastante sensible y dificil en
lo intelectual y en lo emocional debido a los retos que esta experiencia
impone. Esta situacién demandara el desarrollo de actitudes y estrategias
de ensefianza diferentes a aquellas que en situaciones “normales” han sido
demandadas como expresion de aprendizaje.

4.3 Origen de los datos

Chan & Hume ( 2019) presentan en una revision literaria las diversas
fuentes de datos que han sido utilizadas para estudiar el CPC en los pro-
tesores de ciencias naturales en estudios publicados entre 2008 y 2017.
Ellos encontraron que los investigadores han optado, principalmente, por
cuatro fuentes de informacién: 1) eximenes, encuestas y cuestionarios, 2)
entrevistas, generalmente semiestructuradas con profesores individuales,
3) materiales relacionados con las actividades de ensefianza como planes
de clase, ayudas visuales o cualquier otro material usado durante la clase
o diarios escritos como reflexién de los profesores como revisién personal
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de su clase, y 4) observaciones de clase en vivo o mediante sesiones video-
grabadas. La mayoria de las publicaciones analizadas hacfan referencia
al uso de una sola fuente de datos, mientras que un grupo considerable-
mente menor reporta haber utilizado mas de una fuente de informacién;
en todos los casos el nimero de fuentes se encuentra relacionado en pro-
porcién inversa con el nimero de participantes. Por su parte, Mertens
(2014) hace referencia a los instrumentos generalmente utilizados para la
recoleccion de datos en los estudios mixtos en educacion, haciendo énfa-
sis en el uso de fuentes materiales, observaciones y la entrevistas. Para este
proyecto se considera oportuno la utilizacién de: 7) planeaciones de clase,
2) materiales didédcticos, 3) la observacion de clases de videograbadas,y 4)
entrevistas semiestructuradas realizadas en grupo, pero haciendo énfasis
en la experiencia de aprendizaje vivido a nivel personal.

4.4 Andlisis de los datos

Criterios de andlisis. En cada una de las fuentes de datos se pondrd es-
pecial énfasis en detectar la presencia del razonamiento pedagégico que
dard sustento y forma a los eventos de ensenanza, la evaluacién del propio
desempefio y como manera de expresién del propio aprendizaje para la
enseflanza. Estos elementos en conjunto serdn considerados fundamen-
to del CPC-en-accién y del CPC-personal, y evidencia del proceso de
consolidacién de los diferentes componentes del CPC de acuerdo con los
modelos seleccionados. Teniendo en cuenta que la experiencia previa de
enseflanza de los participantes es muy limitada, se intentard descubrir de
forma inductiva a partir de los datos recolectados c6mo es el desarrollo
inicial de este proceso de aprendizaje.

Integracion de los componentes del CPC. Para identificar la integracion de
los componentes del CPC y evidenciar su presencia en los episodios de
ensefianza seguiré la linea trazada por Magnusson et al. (1999). Con este
fin, he realizado la siguiente adaptacién de los nombres de cada compo-
nente y sus categorias para el andlisis en concordancia con los requeri-
mientos para la ensefianza del inglés.
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Tabla 1

Integracién de los Componentes del CPC

Componentes del CPC para la ensefianza del inglés

1.Orientacién a | 2. Conocimien- = 3. Conocimien- = 4. Conocimien- = 5.Conocimiento

la ensefianza del | to del contenido = to de la com- = to de estrategias = de la evaluacién

inglés (CC) prensién de los = de instruccién del aprendizaje
(OEI) estudiantes (CEI (CEA)
(CCE)

* Propésitos de | * Conocimien- ¢ Competencia * Estrategias ¢ Dimensiones

la ensefianza to de los te-

y aprendizaje
del inglés.

Caracteristicas
tipicas de la
ensefianza del

inglés.

mas de ense-
fanza

Organizacién
curricular de

los temas

en inglés para
el abordaje de

nuevos temas

« Areas de difi-

cultad para la
comprensién

del contenido

especificas
para la en-
seflanza  del
inglés

Estrategias
especificas

para la ense-

del aprendizaje
que requieren
ser evaluadas

Conocimiento
de estrategias
de evaluacién

del aprendizaje

fianza de los

temas

El conocimiento pedagégico del contenido se describe como un con-
junto de conocimientos para el desempefio de la ensefianza que se ha
desarrollado mediante la experiencia y que ha llegado a ser caracteristica
de los profesores cuyas précticas se califican como efectivas por la promo-
cién del aprendizaje.

Orientacion a la ensefianza del inglés. Mediante este componente se bus-
card identificar cudles son los conocimientos, ideas y creencias de los
profesores sobre la ensefianza del inglés en general, y como éstas pueden
tener caracteristicas propias. Se entiende que estas creencias se emplean
de manera escasamente consciente como un marco de referencia que guia

Desarrollo del conocimiento pedagégico del contenido de los profesores de inglés... 355



las decisiones instruccionales en relacién con la planeacién, la implemen-
tacién de las lecciones y la reflexion en torno al desempefio personal y el
de los alumnos.

Conocimiento curricular. Este componente serd analizado utilizando dos
categorias: el conocimiento de los objetivos del curso y el de los temas a
cubrir. Objetivos y temas son entregados a cada profesor al inicio del cur-
so indicando principalmente el contenido que se deberd ensefiar. Estos
elementos constituyen el alma de la programacién de las lecciones y mar-
can los ritmos esperados de avance; su interiorizacién suele proyectarse
en la redaccién de los objetivos de ensefianza de cada actividad en cada
leccién y deberdn alinearse con el objetivo general del curso.

Conocimiento de la comprension de los estudiantes. Este componente revela
el conocimiento que los profesores necesitan tener acerca de sus alumnos
para ayudarlos a desarrollar aprendizajes especificos; incluye los requisi-
tos que los alumnos deben cumplir para estar en condiciones de aprove-
char los temas y las dreas de aprendizaje del inglés que pueden resultarles
mds problematicas debido a la naturaleza del idioma. El profesor necesita
ser consciente de las diferencias en cuanto a aptitud, actitud y dominio
de idioma presentados por cada estudiante. También es importante con-
siderar si el profesor es consciente de que algunos conceptos o temas
del curso resultardn particularmente dificiles para los estudiantes; en la
planeacién los profesores tendrin en consideracién dichas dificultades
para saber cémo actuar en caso de presentarse.

En la ensefanza del inglés es muy importante el desarrollo de esta
habilidad de parte de los profesores debido principalmente a que los pro-
gramas curriculares suelen disenarse en grado de complejidad creciente
en los que la comprensién de un tema suele ser requerido para la com-
prensién de los temas siguientes. Este cimulo de conocimientos resulta
imprescindible para poner al profesor en condicién de ofrecer ayuda a los
estudiantes en caso de resultar necesaria.
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Conocimiento de estrategias de instruccion. Las estrategias de instruccién
que necesita un profesor de inglés son de dos tipos: las estrategias gene-
rales relacionadas con la ensefianza del inglés, que pueden diferenciarse
de las estrategias de ensefianza que requiere el profesor de cualquier otra
asignatura; y las estrategias para la ensefianza de los temas en particu-
lar. Para el conocimiento de estrategias relacionadas con la ensefianza
del inglés se consideran las representaciones de los conceptos princi-
pales, los tipos de actividades y los materiales que para su ensefianza y
aprendizaje necesitan ser empleados. Por representaciones se entienden
las ilustraciones, ejemplos, comparaciones, alegorias que pueden ser uti-
lizadas en la diversidad de actividades que puede implementar el profe-
sor, siempre con la finalidad de hacer la comprensién del tema lo menos
complicado posible.

Conocimiento de la evaluacion del aprendizaje. Este componente del CPC
serd evaluado con base en dos categorias: el conocimiento de los aspectos
o dimensiones del aprendizaje del inglés que requieren ser evaluados y
el conocimiento de los métodos mds adecuados para llevar a cabo tal
evaluacién. La primera categoria tiene que ver con las caracteristicas que
suele presentar la comprensién de los temas por parte de los estudiantes,
en correspondencia con nivel de manejo de idioma y en consideracién
de los objetivos con los que se ensefian determinadas unidades, temas o
contenido de estudio. La habilidad del profesor se orienta a reconocer la
profundidad de la comprensién conceptual de los temas y la capacidad
del alumno de traducir esta comprensién a la utilizacién en campos prag-
maticos de uso del idioma.

Para el estudio de estos cinco componentes del CPC partimos de la
idea de que cada uno guarda especial relacién con los otros cuatro y que
cada uno se desarrolla en funcién de los demds, por eso buscamos la inte-
gracién entre todos ellos. No se puede hablar de orientacién a la ensefian-
za del inglés sin considerar las estrategias de ensefianza de este idioma;
tampoco se puede hablar de estrategias de ensefanza sin el conocimiento
del curriculo, como no se puede hablar de estrategias de evaluacién sin
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conocimiento de los alumnos o de los contenidos que se deben evaluar.
En definitiva, el CPC no consiste en un conglomerado de conocimientos
que se yuxtaponen uno con otro, o de conocimientos que guardan una re-
lacién extrinseca entre si, sino de un conjunto de conocimientos intima-
mente relacionados cuyas manifestaciones pueden atribuirse de manera
simultdnea a varios componentes a la vez que si se distinguen es sélo para
su andlisis conceptual.

Cuantificacion de los componentes del CPC. A partir de los componentes
del CPC identificados por Magnusson et al. (1999) he preparado una
ribrica con diez puntos que me permite asignar valores numéricos se-
gun la presencia o ausencia de conocimientos demostrados por el profe-
sor en sus planeaciones, materiales y desempefio. Esos tres elemento se-
ran evaluados a partir de cuatro actividades realizadas por cada profesor
al inicio del programa y se analizardn otras cuatro actividades escogidas
hacia el final del mismo programa. Se dard un espacio de aproximada-
mente seis semanas entre la primera y la segunda ronda de actividades
con el fin de verificar posible desarrollo en las habilidades pricticas para
la ensefianza. Esa ribrica me permite identificar los componentes con
mayor indice de desarrollo un este lapso de diez semanas de pricticas.
Los datos cuantitativos procederdn del andlisis de la codificacién que se
llevard a cabo a partir del texto transcrito de tres entrevistas en las que
tomardn parte los participantes.

5. Ventajas del estudio

Este proyecto de investigacién presenta numerosas ventajas. Partimos de
la idea de que este estudio es fundamentalmente exploratorio y descripti-
vo, y aunque hablo de evaluar las actividades la finalidad es la de constatar
el desarrollo de las habilidades practicas para la ensefianza. Quiero abor-
dar la observacién de las pricticas de ensefianza, analizar las planeaciones
y la reflexién de los profesores para verificar la presencia o ausencia de in-
dicios del CPC en su actuacién en el espacio de ensefianza. No pretendo
abordar la prictica de los nuevos profesores como bien o mal realizadas,
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técnicamente hablando, al contrario, espero aprender y comprender la
paulatina aparicién de senales que me indiquen el origen y desarrollo
inicial de ese conocimiento base para la ensefianza del inglés.

Una gran ventaja serd documentar cémo se lleva a cabo el aprendizaje
inicial que los profesores van fraguando a partir de sus primeras expe-
riencias de ensefianza y qué tanto son conscientes del crecimiento de ese
crecimiento. Esta experiencia de aprendizaje, a su vez, se constituird en el
fundamento sobre el cual habrdn de construir nuevos aprendizajes en la
inagotable ruta del aprendizaje para la ensefianza.

Otro beneficio enorme serd, indudablemente, el poder vincular el co-
nocimiento disciplinar sobre la ensefianza del del idioma inglés con la
practica de los principios pedagégicos que dan sentido a los procedi-
mientos de ensefianza considerados como mds eficaces y que llegan a ser
el distintivo de los profesores experimentados.

Tercero, estaré trabajando con estudiantes profesores de inglés que
iniciaron su programa educativo casi al mismo tiempo que iniciaron las
restricciones por el COVID-19 y que han recibido su instruccién exclu-
sivamente por medio de clases virtuales. Esta serd una oportunidad para
verificar si esta forma de instruccién es capaz de lograr resultados prac-
ticos en la ruta de la formacién profesional para la ensefianza del inglés.

Por 1ltimo, tendremos oportunidad de comprobar si los instrumentos
que se han utilizado con éxito para medir y determinar las caracteristicas
del CPC de los profesores en otras dreas disciplinares de ensefianza pue-
den ser igualmente empleados para determinar la dindmica de desarrollo
del CPC de los profesores en el drea de la ensefianza del inglés. Algunos
de estos instrumentos han sido disefiados para medir el CPC de los pro-
fesores en el acto de ensefiar temas especificos, por lo tanto, relacionados
con esos campos de estudio.

Conclusién

No han sido pocas las criticas que se han hecho a la investigacién en torno
al CPC de los profesores en el sentido de que muchas veces los estudios
se orientan casi exclusivamente determinar las habilidades cognitivas que
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constituyen el fundamento de las habilidades docentes efectivas de cada
profesor. No debemos olvidar que junto con el conocimiento y pericia de
los profesores se desarrolla también el aprendizaje de los alumnos y que
éstos hacen una gran contribucién al aprendizaje practico del profesor;
mds aun, el aprendizaje de los alumnos es evidencia de la competencia
profesional de sus profesores.
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La deshonestidad académica y su relacién con el
contexto institucional

IRMA CAMARENA PEREZ!

Introduccién. Particularidades de la educacién a distancia
La deshonestidad académica es un problema que es observable en to-
das las modalidades educativas, aunque se considera mds frecuente en la
educacién virtual, debido al mal uso que se podria dar a las habilidades
digitales y tecnoldgicas que los estudiantes adquieren durante su proceso
formativo. En este sentido, es importante conocer las caracteristicas de
la educacién a distancia (EaD), la cual se define como una modalidad
educativa en la que coinciden individuos que desean aprender y docen-
tes que disponen de los medios tecnolégicos y los conocimientos para
ensefiar, ambos, se encuentran separados en tiempo y espacio, sin que
éste sea un obstdculo para educar, ya que a través del uso de las Tecno-
logias de la Informacién y Comunicacién (TIC), es posible mediar la
interaccién entre los actores involucrados. Miranda (2012) sefiala que la
EaD es viable para la formacién de nuevas generaciones, pues garantiza
la diversificacién como medio para reforzar la igualdad de oportunidades,
en particular, por la ampliacién de la oferta educativa para satisfacer la
demanda de las grandes masas excluidas con limitacién para el acceso a
la modalidad presencial.

El origen de la EaD en México data de la década de los cincuenta del
siglo pasado, en aquel momento se le denominé “Educacién por corres-

! Investigadora en estancia posdoctoral en CUAltos, Universidad de Guadalajara.
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pondencia”, ya que el correo postal fue el principal medio de comuni-
cacién que se utilizé para la ensenanza. En cada etapa evolutiva de esta
modalidad educativa se fueron adaptando e incorporando las tecnologias
disponibles distintivas de cada época. En su momento, la radio y la te-
levisién cumplieron un papel importante en la mediacién del proceso
educativo a distancia.

A partir de la década de los ochenta, con la llegada de las TIC y el
internet, se revoluciond la forma de interaccién, pues la comunicacién
pasé de ser unidireccional a multidireccional. Ademads, los formatos de
los materiales didacticos se diversificaron con la incorporacién de las he-
rramientas multimedia, que permitieron complementar el texto digitali-
zado con audios, videos y animaciones, haciendo mds versitil y ameno el
proceso educativo, con el propésito de facilitar el aprendizaje autodidacta
que caracteriza a la EaD.

Otro elemento importante fue la llegada de las redes sociales, pues
modificaron la comunicacién sincrona y asincrona entre profesores y es-
tudiantes. Las estrategias didicticas se hicieron mdas amigables y célidas,
ya que permitieron una interaccién mds cercana y rdpida con la creacién
de grupos para resolver dudas y apoyarse. El avance tecnoldgico propi-
cié la incorporacién de otros dispositivos electrénico, la computadora
de escritorio fue reemplazada por la portitil, posteriormente, la tableta
electrénica, el iPad y el teléfono celular se fueron posicionado entre los
de mayor uso, ya que por su tamafio y portabilidad pueden llevarse a
cualquier lugar, facilitando el estudio en el transporte piblico, en el tra-
bajo, en el parque, en el avidén y casi en cualquier lugar que tenga una
conexion a internet.

En este orden de ideas, es preciso identificar las particularidades de
la EaD que la distinguen de la modalidad presencial. Arias (2015, pp.
50-51) destaca cinco elementos distintivos: 1) inmediatez en la creacién,
transmision, procesamiento y publicacién de los contenidos, la infor-
macién y el conocimiento; 2) horizontalidad de las relaciones entre los
actores, que incluyen a productores, criticos y usuarios; 3) las dimen-
siones geograficas, temporales y espaciales pierden relevancia en la no
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presencialidad de la EaD; 4) interactividad entre distintas personas ubi-
cadas en diferentes lugares, con diversas culturas, formaciones y niveles
académicos, y con intereses comunes, que colaboran en la generacién de
nuevos conocimientos y desafian el reto de la multidisciplinariedad en la
formacién; y 5) amplia gama de herramientas didacticas, metodologias y
formatos para el intercambio, produccién y publicacién de contenidos, a
través de conexiones de alta velocidad desde cualquier lugar, que sustitu-
yen el aula y el libro.

Por sus caracteristicas, la EaD ya sea en su modalidad formal, infor-
mal o no formal, se ha convertido en una alternativa educativa viable
para un sector de la poblacién que por sus ocupaciones laborales o fa-
miliares, o ambas, no puede ajustarse a la rigidez de horarios que exige
la educacién tradicional. Las ventajas mencionadas la convierten en una
opcién atractiva para personas que, sin importar su edad, condicién fisi-
ca, social o cultural, desean concluir estudios truncos, adquirir un grado
académico, especializarse o capacitarse. Esta modalidad permite el acce-
so a la educacién a personas adultas que por sus responsabilidades suelen
disponer de tiempo limitado para el estudio, aunque por su madurez y
disciplina muestran aptitudes para adquirir habilidades de autorregula-
cién, que dan pauta a la formacién de estudiantes autodidactas, autodiri-
gidos y autogestivos.

Los cursos virtuales como estrategia didactica
Un curso virtual es un conjunto de elementos didédcticos articulados para
la ensefianza de una asignatura o materia de estudio, el cual se integra
por objetivos, contenidos, actividades formativas, espacios para la inte-
raccién sincrona y asincrona, objetos para el aprendizaje y apoyos di-
dicticos, sin dejar de mencionar las herramientas particulares que cada
plataforma posee, para regular y monitorear el avance en el logro de los
aprendizajes del estudiante.

Los entornos virtuales para el aprendizaje (EVA) desempefian un pa-
pel importante como puntos de encuentro para la interaccién a través de
una mediacién tecnolédgica. Las plataformas educativas proporcionan el
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espacio virtual para alojar el curso, al cual acceden los estudiantes que lo
usan como su principal recurso para aprender y los profesores como una
herramienta para ensefiar. Garcia y Garcia (2015) sefialan que:

Un espacio virtual educativo efectivo debe canalizar tres vertientes basicas
de las NTIC. Primeramente, la capacidad de trabajo en red, que permita una
localizacién geogrificamente dispersa de los participantes y un sincronismo
o un asincronismo de las actividades formativas, segiin sea necesario. En
segundo lugar, facilidades multimedia e hipermedia que permitan contar con
informacién digital heterogénea y representada en diferentes formatos (tex-
to, graficos, sonido...) pudiéndola relacionar ficilmente. Y, por ultimo, una
interaccién persona-ordenador sencilla, intuitiva, pedagégica y completa, so-
portada por interfaces de usuario donde se potencie la nocién de usabilidad
de las mismas, en lugar de buscar la espectacularidad y el encantamiento
momentédneo del usuario (s/p).

Aspectos como usabilidad, apariencia, rapidez, accesibilidad, entre
otros, se consideran cualidades importantes que pueden influir en la ca-
lidad de un curso virtual. En tanto, los objetos para el aprendizaje son
aquellos elementos didicticos que el estudiante utiliza como apoyo du-
rante el proceso de formacién.

En comparacién con la educacién tradicional, en la educacién a dis-
tancia se modifican los roles de los actores en el proceso educativo. El
docente deja de ser el poseedor del conocimiento, para convertirse en
un facilitador que guia y orienta, apoyandose en el uso de herramientas
tecnolégicas a su alcance que le permitan innovar su practica educativa,
atendiendo las necesidades de aprendizaje de los estudiantes a su car-
go. En tanto, el estudiante adquiere el papel central, pues cuenta con
la autonomia suficiente que le permite ser el protagonista de su propio
aprendizaje, y con su capacidad autodidacta podra decidir el momento, el
lugar, el tiempo, y la forma en que desea aprender. Es libre de consultar
recursos adicionales como libros, articulos, manuales, tutoriales, videos,
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para complementar la informacién que la plataforma le proporciona. En
este sentido Cabero (2013) puntualiza lo siguiente.

El aprendizaje autorregulado es aquel en el que la persona aplica sus estra-
tegias de aprendizaje, se autoevalia para asegurarse de que el contenido ha
sido realmente aprendido y aporta, en caso necesario, medidas correctivas
para alcanzar las metas de aprendizaje mediante otras opciones estratégicas

(p. 145).

Aunado a lo anterior, es preciso sefialar que el aprendizaje del estu-
diante puede ser individual, colectivo, cooperativo y colaborativo, ya que
involucra diferentes tipos de didlogo social y didéctico. Por su edad y
condicién es consciente de los procesos cognitivos que vive y se convierte
en el principal responsable de su propio aprendizaje. Los cursos virtuales
suelen basarse en una estrategia diddctica que involucra la realizacién de
tareas, asi como la participacién en foros de discusién y sesiones virtuales,
para lograr los tipos de aprendizaje mencionados. Los trabajos en equipo,
los foros de discusién y los wikis promueven el intercambio de ideas, el
desarrollo del pensamiento critico y la colaboracién entre pares. Las acti-
vidades formativas durante el curso, las autoevaluaciones y los proyectos
integradores al final del mismo, estdn orientados al desarrollo de habi-
lidades y conocimientos en cada estudiante. El disefio instruccional de
cada institucién basado en su modelo educativo, define las ponderaciones
para cada tarea, los tiempos de entrega y los criterios para su evaluacién.

Deshonestidad académica y contexto educativo

Una vez revisadas las caracteristicas, ventajas y bondades de la EaD, anali-

zaremos la contraparte, ya que el mal uso de la tecnologia y la informacién

posibilitan efectos no deseados, que se traducen en précticas antiéticas y

comportamientos deshonestos en detrimento de la calidad educativa.
La palabra “plagio” se utiliza de forma frecuente como una genera-

lizacién para hacer referencia a una de las pricticas mds comunes de la
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deshonestidad académica, apropiarse de ideas, textos o datos de otros
autores y hacerlos pasar como propios, al omitir citar la fuente de infor-
macién de origen. La Real Academia Espafola (RAE) define el plagio
como “Accién y efecto de plagiar (copiar obras ajenas)”. Por su parte,
Soto (2012) sefiala que este tipo de practicas que realizan los estudiantes
y otros profesionales son “formas ficiles de realizar sus trabajos copiando
informacién de la web sin referenciar adecuadamente las fuentes, o tra-
tando de hacer pasar como propias obras o materiales de otros autores”.

La deshonestidad académica es un concepto mds amplio que se refiere
a los comportamientos no éticos a los que una persona incurre de manera
individual o colectiva, al incumplir con los principios de honestidad, ori-
ginalidad y autenticidad en la elaboracién de tareas o trabajos escolares
de investigacién.

Con la llegada del internet y las redes sociales, el estudiante tiene
acceso a una amplia gama de informacién, lo cual podria considerarse
una ventaja en términos educativos, sin embargo, estos avances tuvieron
efectos no deseados, como la diversificacién de las acciones y comporta-
mientos relacionados con la deshonestidad académica, que van mds alld
de copiar un texto sin citar al autor. Estos hechos pueden ocurrir por
decisién personal, de acuerdo con los valores que orientan a cada indi-
viduo, aunque también, las condiciones del contexto educativo podrian
propiciar que eso suceda. Entre las conductas atribuibles a las personas
destacan las siguientes.

* Comercializacién de las tareas en Mercado Libre y en otras paginas o
empresas que se dedican a la compra y venta de productos y servicios.

* Acceso a tareas resueltas que se obtienen directamente en la red des-
de buscadores como Google. También se pueden encontrar en sitios
como “Brainly tareas”, “El rincén del vago”, entre otros, asi como la
descarga de archivos publicados en los blogs personales de los estu-
diantes.

2 Definicion de plagio por la Real Academia de la lengua espafiola; https://dle.rae.es/plagio
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* Recurrencia a canales de YouTube en los que docentes tienen grabadas
sesiones abiertas al piblico y resuelven las actividades, los estudiantes
optan por copiar los resultados, especialmente cuando se trata de re-
solver problemas de ciencias exactas.

» Venta y envio de tareas resueltas a través de grupos de WhatsApp,
Facebook y otras redes sociales que suelen ser administrados por los
estudiantes que cursan niveles mas avanzados, egresados o maestros.

* Usurpacién de personas al pagar el servicio de alguien que no es el
estudiante registrado en el programa para que lo sustituya. El usur-
pador ingresa a la plataforma educativa utilizando el usuario y la
contrasefia de quien lo contrata, entrega actividades y participa acti-
vamente como si fuera el estudiante matriculado hasta obtener califi-
caciones aprobatorias.

* Acuerdos de colaboracién entre familiares o amigos para realizar y en
algunos casos entregar las tareas de otra persona que no es el estudian-
te matriculado (amigos, esposos, hermanos, padres e hijos).

* Trabajo colaborativo de estudiantes activos que se organizan en grupos
de redes sociales (Facebook, WhatsApp, Telegram) para dividir y ela-

borar las tareas en equipo y posteriormente hacer la entrega individual.

En cuanto a las acciones u omisiones institucionales que propician la
prevalencia de précticas de deshonestidad académica, se consideran entre
las méds comunes las que a continuacién se mencionan:

 Ausencia de reglamentos que sancionen conductas de deshonestidad
académica.

* Falta de software para deteccién de plagio dentro de las plataformas
educativas.

* Deficiencias en el disefio instruccional de las actividades formativas,
ya que al no modificar su estructura de una generacién a otra, se faci-
lita la propagacién y comercializacién de tareas resueltas.

* Carencia de normativas que sancionen el lucro con los contenidos de
los cursos oficiales de la institucién, a través de la monetizacién que se
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obtiene por el nimero de visualizaciones en plataformas como You-
Tube, en las que profesores publican videos para explicar y resolver las
tareas de los estudiantes.

* No contar con mecanismos efectivos de autenticacién de personas,
mas alld de la validacién de usuario y contrasefia asignados por la ins-
titucion.

* Falta de revisién de la eficacia de la estrategia didactica y el mode-
lo de evaluacién para verificar en qué medida, el estudiante logra los
objetivos de aprendizaje con sélo la entrega de actividades formativas
y participacién en foros, sin considerar otro tipo de evaluaciones que
permitan valorar los conocimientos adquiridos de forma personaliza-
da, como por ejemplo, los exdimenes presenciales o virtuales.

* Ausencia de estrategias que fortalezcan al identidad institucional de
profesores y estudiantes.

Estas practicas no deseables son sélo algunas, pero no son las tGnicas,
la cambiante dindmica tecnoldgica propicia que surjan nuevas y variadas
tormas de engafo. Los docentes, en la busqueda del plagio, logran iden-
tificar las paginas, canales de YouTube, blogs y sitios de internet que los
estudiantes utilizan para estos fines, asi como las estrategias tramposas
vinculadas. Es necesario que las instituciones estén atentas y trabajen en
colaboracién con sus académicos, para que juntos busquen mecanismos
para prevenir y erradicar la deshonestidad académica, aplicando las san-
ciones correspondientes a quienes la cometen. Formar un frente comin
para tratar de impedir que estas practicas se naturalicen, se incrementen
y sigan sucediendo.

Las instituciones educativas desde su autonomia académica podrian
contribuir a la disminucién de este tipo de acciones de deshonestidad si
se establecieran normativas internas claras que sancionen las malas prac-
ticas mencionadas, promoviendo asi un mejor aprendizaje que ponga en
alto el prestigio de la escuela. En este sentido, Vera (2016) sefiala que
“una de las condiciones que alienta el plagio es que las consecuencias de
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ser hallado culpable de esas faltas son, al menos en México, menores”.
Respecto a la regulacién externa, el autor sugiere lo siguiente.

Puede ayudar a este fin el definir politicas puntuales de integridad acadé-
mica que regulen lo que sucede en el salén de clases, en las tareas escritas,
en los trabajos terminales para la obtencién de grado, en las revistas espe-
cializadas. Organos nacionales (como la Secretaria de Educacién Publica,
el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia y la Asociacién Nacional de
Universidades e Instituciones de Educacién Superior) harfan bien en tomar
la iniciativa para tratar estos asuntos de manera mds adecuada y sistematica.
Hasta la fecha todo ha sido casuistico, pues carecemos de estindares y guias

compartidas (p. 34).

Es lamentable que las conductas de deshonestidad académica se sigan
incrementando a la vista de los actores del proceso educativo, invisibili-
zando un problema que crece conforme transcurre el tiempo, sin que se
tomen medidas para prevenirlo o evitarlo. Pues como sefialan Timal &

Sénchez (2017):

...en México, en las aulas de las universidades que forman licenciados, maes-
tros y doctores, a diario se observa el plagio como una accién comun, y no
se castiga porque a través de un mundo de simulacién, hacemos como que

escribimos, hacemos como que leemos, y asi se obtienen los grados. (p. 66)

Es importante reflexionar en qué medida, la ausencia de regulacién
institucional y la laxitud en la aplicacién de las normas (en caso de exis-
tir), o el incumplimiento de las sanciones, propician la normalizacién de
practicas de deshonestidad académica, cada vez mds comunes y evidentes
en el contexto educativo.

Contexto institucional y normativo

Para este estudio se tomaron como referencia dos instituciones naciona-
les pablicas de EaD de México para disefiar un modelo de evaluacién de
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cursos virtuales. Ambas pertenecen a la Secretaria de Educacién Publica
(SEP) y su financiamiento es con recursos del Estado. Prepa en linea SEP
(PLS) ofrece formacién en la Educacién Media Superior (EMS) tam-
bién conocida como bachillerato y la Universidad Abierta y a Distancia
de México (UnADM) que forma profesionales en educacién superior
(ES). Aunque el grado educativo es distinto, poseen particularidades en
comun y diferencias propias de cada nivel de estudios. Los dos programas
educativos son gratuitos y desde su creacion (2009 licenciatura y 2014
bachillerato) mantienen una alta demanda de ingreso en cada convoca-
toria. En el nivel bachillerato se abren de 3 a 4 convocatorias por afio,
mientras que en el nivel licenciatura sélo dos.

El proceso de admisién es similar en ambas instituciones, el aspirante
deberd registrarse en la pagina oficial en los tiempos establecidos por la
convocatoria y enviar en formato digital los documentos que acrediten
su identidad: acta de nacimiento y certificado de estudios, entre otros. El
requisito de ingreso es la aprobacién de un curso de induccién, también
conocido como “propedéutico”, el cual tiene varios objetivos de aprendi-
zaje, entre los que destacan: desarrollar habilidades de navegacién en la
plataforma educativa; conocer del modelo educativo institucional y las
particularidades de la EaDj; aprender a utilizar navegadores para la bus-
queda de informacién, asi como el uso de software especializado para la
realizacion de las actividades formativas (ofimdtica, grabaciéon de audios
y videos, almacenamiento en la nube, creacién de blogs, redes sociales).
Una vez que concluye el proceso de induccién y queda demostrado con
evidencias el dominio de las habilidades digitales, se elige a los aspirantes
que hayan obtenido las mejores calificaciones, considerando los espacios
disponibles de acuerdo con la capacidad de la infraestructura tecnolégica
de cada institucién.

La metodologia didéctica y el proceso de evaluacién de cada institu-
cién tienen algunas diferencias. En el nivel bachillerato, el contenido de
los cursos, el material didactico, las ribricas y las actividades de apren-
dizaje son alojados por la institucién en la plataforma educativa durante
la madrugada del dia anterior al inicio del médulo. No existe libertad de
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catedra, el docente se ajusta al disefio y estructura del curso, a las pon-
deraciones y tiempos establecidos para su entrega, a las ponderaciones
y criterios de evaluacién definidas en las rubricas. No se tiene acceso a
modificar contenidos o actividades formativas, sélo puede sugerir mate-
rial diddctico complementario propio o de otros autores (basdndose en el
programa del médulo a impartir). Su funcién se limita en dar acompa-
flamiento académico al estudiante, evaluar actividades, moderar foros y
realizar una sesién sincrénica por semana para explicar los temas, resolver
dudas y orientar sobre la forma correcta de realizar las actividades entre-
gables. El plan de estudios consta de 23 médulos con duracién de cuatro
semanas cada uno y una semana de receso entre un médulo y otro. En la
semana cuatro, el estudiante entrega un proyecto integrador en el que se
incorporan los conocimientos adquiridos durante las semanas anteriores.
La comunicacién oficial entre docentes y estudiantes es a través del men-
sajero de la plataforma, ya que se carece de un correo institucional.

Al docente se le denomina “asesor virtual”, anteriormente se le llama-
ba “facilitador” y recibe apoyo de dos figuras complementarias; el asesor
psicopedagégico que se le denomina “tutor” y el Supervisor de Asegu-
ramiento de Calidad conocido como “SAC” por sus siglas, que recien-
temente cambié de nombre al de Supervisor para el Acompafiamiento
y la Mejora Educativa “SAME?”. El tutor debe cumplir con un perfil de
psicélogo o pedagogo, atiende a cuatro grupos con 60 alumnos cada uno.
Su funcién “es asegurar la permanencia y el egreso de los estudiantes,
brinddndoles apoyo psicosocial, técnico, académico y administrativo”
(Tuirdn y Limoén, 2016, p. 29). En la prictica realiza las actividades orien-
tadas a apoyar al estudiante en aspectos psicoemocionales, monitorear el
desempeifio académico de forma personal y grupal, sugerir estrategias de
estudio y de administracién del tiempo, dar seguimiento a alumnos con
bajo rendimiento o en riesgo de desercién, ser mediador en la resolucién
de conflictos, hacer sesiones virtuales con la finalidad de motivar y orien-
tar. El SAC o SAME supervisa y monitorea el desempefio académico
de los docentes y tutores, asi como su actividad en plataforma, propone
estrategias diddcticas, promueve la comunicacién y el trabajo colabora-
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tivo entre estas dos figuras, también atiende quejas de los estudiantes,
gestiona fallas no previstas en plataforma, avisa en caso de suspensién de
acceso por mantenimiento, realiza una sesién virtual al inicio y al final
de cada médulo con los docentes a su cargo para definir la estrategia de
trabajo y evalia su desempefio académico.

La estructura organizativa cuenta con el drea de gestion de calidad, la
cual se integra por “unidades bdsicas” y “células de calidad”. Cada uni-
dad basica se compone por un tutor (asesor psicopedagégico), cuatro
facilitadores (docente en linea) y 240 estudiantes, mientras que la célula
de calidad se compone de un SAC o SAME, que tiene a su cargo cinco
unidades bidsicas, es decir, cinco tutores, 20 facilitador y 1 200 estudian-
tes (SEP, 2015). A cada docente se le asigna un grupo de 60 estudiantes
y en ocasiones dos, si su desempefio académico es sobresaliente. En el
caso de curso de propedéutico, el nimero de aspirantes asciende a 100
por grupo y no se tiene la figura del tutor, hasta que se adquiere el esta-
tus de estudiante.

La evaluacién no incluye eximenes de ningtn tipo (ni virtuales, ni
presenciales). El estudiante entrega en la plataforma educativa actividades
formativas y un proyecto integrador por cada médulo, ademds participa
en foros de discusién. A través de ribricas establecidas por la institucion,
el docente evalda en una escala de 0-100 y retroalimenta cada tarea revi-
sada. Un estudiante tiene cuatro oportunidades para acreditar un médulo.
Una evaluacién ordinaria al concluir la semana cuatro y tres opciones
de regularizacién (remedial, recuperacién y recursamiento). De acuerdo
con las normas de control escolar (2019, p. 14), los criterios para obtener
los beneficios de la regularizacién son los siguientes: “A) Los estudiantes
irregulares que tengan una calificacién de 50-59 serdn considerados para
una actividad remedial. B) Los estudiantes irregulares con baja parcial,
que adeuden 1-3 médulos y que en uno o mds de éstos tengan califi-
cacién de 0-49 serdn considerados para un recursamiento’. La tercera
opcién se le denomina “recuperacién”y tiene duracién de 10 dias hébiles,
posteriores al cierre del médulo. Durante este tiempo el estudiante reali-
za las actividades no acreditadas o no entregadas en el periodo ordinario
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con la finalidad de regularizar su situacién y aprobar. Cabe destacar que
no existe un reglamento para estudiantes, ni un cédigo de ética, y dentro
de la normatividad de control escolar, no se contemplan sanciones en
caso de situaciones de deshonestidad académica.

Respecto a la metodologia didactica de la institucién de nivel superior,
ésta contempla sélo dos figuras educativas, el docente llamado “facilita-
dor”y el “coordinador de carrera”, aqui no existe la figura del asesor psico-
pedagégico. Se le asigna un grupo a cada docente y ocasionalmente dos,
cuando su desempefio académico es sobresaliente. Se le notifica a través
de su correo institucional sobre la asignatura que impartird, de acuerdo
con su perfil académico, dias previos al inicio del ciclo escolar tendrd
acceso a la plataforma educativa para que elabore la planeacién didéctica,
haga los ajustes que considere necesarios en las actividades formativas de
la plantilla del curso, asi como las ribricas de evaluacién.

Cada bloque tiene duracién de dos meses y medio, la cantidad de
alumnos por grupo es de 100 a 125 inicialmente, posteriormente desde la
plataforma, la institucién hace una depuracién al aplicar el articulo 40 del
reglamento escolar, el cual establece que el estudiante causard baja si des-
pués de 21 dias naturales, contados a partir del inicio del bloque, no existe
evidencia de entrega de actividades o participacién en foros (Reglamento
Escolar Universidad Abierta y a Distancia de México, 2018).

La elaboracién de las planeaciones debe apegarse a los lineamientos y
acuerdos establecidos previamente durante las reuniones académicas que
realiza el coordinador de carrera con los docentes, por lo general, una al
inicio y otra al final del curso, aunque puede convocar a otras adicionales,
de acuerdo con las necesidades que se presenten. Los problemas emocio-
nales y personales de los alumnos los atiende el docente.

La libertad de cdtedra existe, pero es limitada, el profesor disefa la
planeacién didéctica, elige material de apoyo, o crea el propio, define los
criterios de evaluacién que considera pertinentes para anexarlos en la
ribrica, aunque, debe ajustar las ponderaciones para las actividades, de
acuerdo con lo establecido por la institucién. El coordinador académi-
co supervisa el desempefio de los docentes, monitorea la actividad en
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la plataforma, principalmente, aspectos relacionados con la atencién que
reciben los estudiantes. A los tres actores del proceso educativo: estudian-
tes, docentes y coordinadores, se les asigna un correo institucional y es el
medio de comunicacién oficial. Ademds, gozan de los beneficios que éste
ofrece, como el acceso a Office 365 y otras herramientas tecnolégicas. Las
sesiones virtuales son cerradas y se realizan a través de herramientas de
la plataforma. Durante un periodo se utilizaba la plataforma Blackboard,
que ofrecia acceso a software para detectar plagio, pero a partir de 2018,
se cambié a Moodle y ya no se tiene acceso a herramientas antiplagio.

Las reglas de evaluacién se establecen en el reglamento escolar. De
acuerdo con el articulo 31, la escala de evaluacién es de 0-100 y la mi-
nima aprobatoria es de 60. Ademds, “El estudiante que repruebe alguna
asignatura o médulo en forma ordinaria o en recursamiento, tendrd la
oportunidad de acreditarla presentando hasta un maximo de cuatro exa-
menes extraordinarios”, asi lo marca el articulo 33 (Reglamento Escolar
UnADM,, 2018, p. 16).

En ese marco normativo institucional, el capitulo décimo primero en
su articulo 58, establece las obligaciones del estudiante y en el capitulo
décimo segundo, el articulo 59, refiere sus responsabilidades. En ambos
apartados quedan establecidas las reglas de comportamiento relacionadas
con la honestidad académica. Mientras que el articulo 60, menciona que
un “Comité Técnico de Interpretacién y Aplicacién de la Normatividad
Universitaria” determinard las sanciones administrativas que se aplicarin,
las cuales se mencionan en el articulo 61, que podrian ser desde un aper-
cibimiento, hasta una suspensién definitiva. Ademds, el reglamento hace
referencia al cédigo de ética de los estudiantes.’

Metodologia

El modelo de evaluacién a partir del cual se extrajeron los resultados
para este estudio consta de 192 items distribuidos en siete categorias de
3 Codigo de Etica de la Universidad Abierta y a Distancia de México. https://www.unadmexico.

mx/images/descargables/codigo_de_etica_de_estudiantes_de_la_unadm.pdf
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andlisis: 1) Plataforma educativa; 2) Autenticacién; 3) Apoyo psicopeda-
gogico; 4) Apoyo académicos; 5) Proceso de induccién; 6) Contenido del
curso; 7) Disefio instruccional.

Se analizaron los resultados de la evaluacién que realizaron siete pro-
fesores al curso virtual que impartian en ese momento, con el propésito
de poner a prueba el modelo de evaluacién completo. De los cuales, cua-
tro fueron de Prepa en linea SEP (PLS), dos de la Universidad Abierta
y a Distancia de México (UnADM) y uno del Sistema de Universidad
Virtual (SUV). Se les envié por correo electrénico el instrumento com-
pleto y se les pidié responderlo y enviar el archivo por ese mismo medio
en un tiempo méiximo de 10 dias. La evaluacién consistié en asignar un
valor dentro de una escala de 0-100 a cada item, teniendo como refe-
rencia que 0 es “calidad nula”y 100 “calidad 6ptima”. Ademads, por cada
indicador, se abrié un espacio para que el evaluador del curso agregara
comentarios o sugerencias.

Una vez recolectada la informacidn, ésta se analizé desde un enfo-
que cualitativo, organizando en Excel todos los comentarios recibidos,
con la finalidad de identificar aspectos importantes relacionados con las
practicas de deshonestidad académica desde el punto de vista de los do-
centes, para recuperar los aportes mds significativos. Ademads se hizo la
valoracién cuantitativa general con los datos numéricos de la valoracién
asignada a cada item en la valoracién de los cursos.

Se eligié para este estudio el andlisis la categoria denominada “Au-
tenticacion”, la cual se compone de 22 items agrupados en cuatro in-
dicadores: 1) Politicas de autenticacion; 2) Politicas de proteccién de
datos; 3) Politicas de prevencién de plagio; 4) Identidad institucional.
Esta informacién se complementé con los comentarios correspondientes
a otros indicadores, que aportaron datos relevantes sobre las pricticas de
deshonestidad académica.

Participantes

Para conocer el contexto institucional y elegir a los participantes, durante
la investigacién fue necesario formar parte de grupos de docentes de PLS
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y UnADM en WhatsApp, Facebook y Telegram. Se eligié a profesores
activos (con grupo asignado) que mostraron a través de sus comentarios,
un compromiso por la calidad de la educacién y que mencionaron tener
tres o mds afios de experiencia. Se les envié mensaje privado solicitando
su aprobacién para participar como evaluadores del curso que impartian.
Debido a la precariedad laboral que padecen y la vulnerabilidad del tipo
de contratacién al que se encuentran sometidos, algunos se abstuvieron
de participar, se buscé a otros hasta completar los siete. La siguiente tabla

describe el perfil de los docentes evaluadores.

Clavede  Grado méximo Experiencia de Institucién en  Institucién en
evaluador de estudios ensefianza o apren-  la que realizé la que tiene
dizaje a través de sus estudios a curso virtual
cursos virtuales distancia activo
EL1 Licenciatura Estudié la licencia- | Universidad UnADM y
(Actualmente  tura en UnADM = Abierta y a PLS
estudia maes- e imparte clases Distancia de
tria) virtuales en PLS y = México
UnADM
EL2 Licenciatura Imparte cursos vir- = No aplica UnADM y
tuales de licenciatu- PLS
ra y bachillerato
EL3 Doctorado Imparte clases en = No aplica SUV y Uni-
linea a nivel licen- versidad de
ciatura y presencia- Guadalajara
les en posgrado en modalidad
mixta
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Clave de

Grado miximo

Experiencia de

Institucién en

Institucién en

evaluador de estudios enseflanza o apren-  la que realizé la que tiene
dizaje a través de sus estudios a curso virtual
cursos virtuales distancia activo
EB1 Licenciatura Imparte clases vir- = No aplica PLS
tuales y presenciales
de inglés
EB2 Licenciatura Imparte clases en = No aplica PLS
(Actualmente = linea en el nivel ba-
estudia maes- chillerato
tria)
EB3 Licenciatura Imparte clases en | No aplica PLS
linea en el nivel ba-
chillerato
EB4 Maestria Imparte clases en | No aplica PLS y Univer-

Fuente: Elaboracién propia.

linea en UVEG y
actualmente es tu-
tora en PLS

sidad Virtual
del Estado de

Michoacin

(UVEG)

Resultados

El instrumento de evaluacién se divide en tres dimensiones (técnica, tec-
nolégica y humana) y consta de 192 items agrupados en siete categorias
con sus respectivos indicadores, que en total suman cuarenta. Los resul-
tados cuantitativos de la evaluacién que realizaron los siete docentes a
los cursos virtuales que impartian en ese momento en tres instituciones

distintas (UnADM, PLS, SUV') se muestran en la siguiente tabla.

Tabla 2.

Resultados de la evaluacién de siete cursos virtuales, tres de licenciatura y
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Items correspondientes
a la categoria Autenti-

cacion

2.1 :Qué valoracién
asignarfa a la calidad de
la eficacia en el uso de
politicas de autentica-
cién?

2.1.1 Se tienen meca-
nismos para verificar la
autenticidad de los do-
cumentos oficiales soli-
citados para el ingreso de
profesores y estudiantes a
la institucién

2.1.2 Son confiables los
mecanismos para veri-

ficar la autenticidad de

Politicas de autenticacién

documentos oficiales

2.1.3 Se verifica la iden-
tidad de los estudiantes
y profesores durante su

actividad en el curso

2.1.4 Son confiables los
mecanismos —para  ve-
rificar la identidad de
estudiantes y profesores

durante el curso

cuatro de bachillerato.

EL1 EL2 EL3 EB1 EB2 EB3 EB4 Promedio

SD 80 100 50 |0 90 100 = 60.00

70 80 90 50 O 90 100 | 68.57

70 80 90 50 O 90 100 68.57

60 60 0 0 0 90 100 = 44.29

60 50 9 0 0 90 100 55.71

Promedio del indicador 2.1 59.43
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Ttems correspondientes EL1 EL2 EL3 EB1 EB2 EB3 EB4 Promedio
a la categoria Autenti-

cacion

22 ¢Qué valoracion  S/D 80 | 0 50 0 90 100 | 45.71
asignaria a la calidad de
la implementacién de las
politicas de proteccién de

datos?

221 :Qué wvaloracién @ 0 60 0 50 0 80 100 | 41.43
asignarfa a la existencia
de un reglamento para
la proteccién de datos de

los usuarios?
222 ;Qué valoracién | 0 60 0 50 0 80 100 = 41.43
asignaria al cumplimien-

to de normas para la pro-

Politicas de proteccién de datos

teccién de datos de los

usuarios?

Promedio del indicador 2.2 42.86
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Items correspondientes EL1 EL2 EL3 EB1 EB2 EB3 EB4 Promedio
a la categoria Autenti-

cacion

2.3 ;Qué wvaloracion  S/D 80 50 0 0 60 0 27.14
asignaria a la calidad de

la implementacién y eje-

cucién de las politicas de

prevencién de plagio?

2.3.1. :Qué valoracién @ 0 60 0 0 80 0 0 20.00
asignaria a la existencia

de un reglamento que

sancione conductas de

plagio?

2.3.2. ¢Qué wvaloracién = 0 50 50 0 80 0 0 25.71
asignarfa a la confiabili-
dad de los mecanismos
en la ejecucion de las

sanciones?

Politicas de prevencién de plagio

2.3.3. :Qué wvaloracién = 0 30 0 0 80 0 0 15.71
le merece el uso de un
acuerdo formal por escri-
to en el que se compro-
mete al estudiante con
la institucién a entregar

trabajos originales?
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Ttems correspondientes EL1 EL2 EL3 EB1 EB2 EB3 EB4 Promedio
a la categoria Autenti-

cacion

2.3.4. ;Qué valoracién | 0 30 0 0 80 70 0 25.71
otorga a la aplicacién de
un protocolo de inter-
vencién en caso de que
el profesor detecte plagio
en los trabajos de los es-

tudiantes?

2.3.5. ¢;Qué valoracién | 0 60 0 0 80 0 0 20.00
tiene para usted la efi-
cacia en el uso de he-
rramientas de software
antiplagio incluidas en el
curso para la revisién de

las actividades?

2.3.6. ;Cuil es la valora- = 0 30 O 0 80 60 0 24.29

cién que usted otorga al

Politicas de prevencién de plagio

uso de estrategias para
dar seguimiento a los
estudiantes que incurren
en plagio por primera vez
para evitar que se repita
esa conducta en lo suce-

sivo?
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Identidad institucional

386

Items correspondientes
a la categoria Autenti-

cacion

2.3.7. :Qué valoracién
asigna al uso de estra-
tegias preventivas en
las que se capacite a los
alumnos para citar fuen-
tes correctamente y evi-

tar el plagio académico

2.3.8. ¢Qué valoracién
merece para usted la
existencia de certeza de
que el docente no se verd
afectado en su evalua-
cién por aplicar las san-
ciones correspondientes
a estudiantes que incu-

rren en plagio?

Promedio del indicador 2.3

2.4 :Qué valoracién
asignaria a la calidad en
la eficacia en el fortale-
cimiento de la identi-
dad institucional de los

miembros?

EL1

S/D

EL2 EL3 EB1

30

60

80

50

50

50

0

EB2

80

80

EB3

70

50

50

EB4

50

10

Promedio

40.00

34.29

25.87

27.14
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Identidad institucional

Items correspondientes
a la categoria Autenti-

cacion

2.41. La institucién
otorga una cuenta de
correo a los participan-
tes del curso durante el
tiempo que dure su for-
macién siempre y cuando

estén activos

2.4.2. El correo institu-
cional se utiliza como el
medio oficial para la co-

municacién interna

2.4.3. La institucién re-
conoce a través de reco-
nocimientos o diplomas
a estudiantes y profe-
sores con desempefio

destacado

2.4.4. La institucién
incentiva a los estu-
diantes con desempefio
sobresaliente otorgando

becas

Fuente: Elaboracién propia.
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EL1 EL2 EL3 EBI1

100 | 100 O 0

100 | 100 O 0

Promedio del indicador 2.4

EB2 EB3 EB4

50

Promedio

28.57

28.57

15.71

15.71

23.14
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*EL (Etiqueta para identificar al evaluador del curso, cuyas siglas signifi-
can Evaluador de Licenciatura y se acompaiia por el nimero del partici-
pante, EL1, EL2, EL3).

“*EB (Etiqueta para identificar al evaluador del curso, cuyas siglas signi-
fican Evaluador de Bachillerato y se acompaia por el nimero del partici-
pante, EB1, EB2, EB3. EB4).

**S/D Significa “Sin Dato”y se agrega cuando el evaluador dejé el espa-
cio en blanco, equivale a un valor de 0.

Los datos cuantitativos muestran que los cuatro indicadores de la
categoria autenticacién obtuvieron promedios menores a 60. La valora-
cién mads baja fue de 15.7, en tres items, dos corresponden al indicador
2.4, los cuales se refieren al reconocimiento institucional a docentes y
estudiantes con desempefio académico sobresaliente y al otorgamiento
de becas. Respecto al item del indicador 2.3, evalta la existencia de un
compromiso por escrito en el que el estudiante se responsabilice de en-
tregar tareas originales o inéditas. De acuerdo con las respuestas, cinco
de siete valoraron con 0, lo cual se puede interpretar como ausencia de
la carta responsiva a la que se refiere el indicador, valdria la pena que las
instituciones valoren la importancia de responsabilizar al estudiante de
sus comportamientos a través de cartas compromiso que los sensibilicen
de las consecuencias de sus actos.

Siguiendo con el anilisis, observamos que el segundo promedio mds
bajo fue 20.0, y se obtuvo en el indicador 2.3, en dos items, el primero
se refiere a la existencia de un reglamento antiplagio y el segundo a la
eficacia de un software especializado para detectarlo. En este mismo in-
dicador, se muestran los siguientes promedios mds bajos, 24.29 y 25.71,
que se relacionan con el uso de estrategias de seguimiento a estudiantes
que incurren por primera vez en conductas de plagio, asi como aplicacién
de sanciones y protocolos de intervencién de los docentes para responsa-
bilizar a los infractores.

Los resultados coinciden con la inexistencia de normativas y san-
ciones en PLS; lo cual se menciondé anteriormente en el contexto. Por
su parte, la UnADM tiene un cédigo de ética para estudiantes, pero se
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aprecia opacidad en el reglamento, pues no hay precision respecto a la
forma en que se aplican las sanciones administrativas, tampoco se men-
ciona cudles son los criterios que se utilizan para cada tipo de infraccién
cometida, ni se especifican cada sancién, s6lo menciona “desde un aper-
cibimiento hasta una suspensién definitiva”, tampoco queda claro quié-
nes integran el “Comité Técnico de Interpretacién y Aplicacion de la
Normatividad Universitaria”.

Para contrastar los datos cuantitativos mencionados en el apartado an-
terior, se rescataron los comentarios mds relevantes respecto a las conduc-
tas de deshonestidad académica que se observan con mayor frecuencia,
entre las que destaca el plagio. Respecto a este tema, se considera valioso
incluir la opinién de un estudiante que validé la pertinencia de los items
durante el disefio del instrumento, ¢l afirmé que “Si serfa importante
sancionar a los alumnos para que de esta manera aprendan a no plagiar
informacion, aunque es importante que los docentes expliquen perfecta-
mente lo que es un plagio y qué deben hacer para evitarlo antes de san-
cionarlos”. Es una postura en la que él asume parte de la responsabilidad,
pero al mismo tiempo sugiere la participacién de docente para prevenir
o subsanar la falta.

En contraste, los profesores se enfrentan a un sistema educativo con-
tradictorio, que por un lado busca distinguirse por la calidad de la forma-
cién de sus estudiantes, pero por el otro, prioriza conservar indicadores
cuantitativos de matricula, aunque el costo a pagar sea caer en la extrema
laxitud, con el riesgo de poner en tela de juicio la credibilidad institucio-
nal. En este orden de ideas, se tienen los siguientes testimonios. En el
indicador “Politicas de prevencién de plagio”, la evaluadora EB1 men-
cioné lo siguiente.

Dicen que hay que evitarlo, pero en la realidad se hacen como que no ven.
Los alumnos que comenten plagio no son sancionados. He tratado de que
se use un c6digo de honor como evidencia para evitarlo y yo he resultado
sancionada por los SAC.
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En este orden de ideas, la evaluadora EB4 manifestd la siguiente opinién.

El plagio es un tema que cada vez mds golpea la calidad educativa virtual, so-
bre todo en el programa de bachillerato mds grande de México, ya que se han
detectado actividades que no se encuentran en la red y que hasta 17 alumnos
han enviado la misma, es decir que los estudiantes han buscado otros medios

para seguir practicando el plagio.

En cuanto a los reglamentos y aplicacién de sanciones, se aprecia en
algunos casos, la inexistencia del mismo, y en otros donde si existe, la falta
de cumplimiento. El evaluador EL3 afirmé que “Un reglamento contra
el plagio no existe, sélo una recomendacién, tipo leyenda, de reglas de
Netiqueta al inicio del curso, yo hago la invitacién en la bienvenida de
no hacer plagio”. Lo cual coincide con lo que sefial6 la evaluadora EL2
“No existen estrategias preventivas contra el plagio”. En este sentido, la
evaluadora EB3 explicé su postura al respecto.

En este aspecto, aparte de algunos recursos por parte de la institucién, no se
conoce un reglamento, ni sanciones que disuadan a los estudiantes a cometer
plagio. Cada facilitador durante su médulo debe hacer mencién del plagio
y cémo evitarlo, pero desconozco otras acciones. En cuanto a la deteccién
nosotros debemos reportar al SAC y tutor los casos detectados y a decir
de compaiieros facilitadores, en demasiados casos detectados, les juega en

contra en sus evaluaciones.

En contraste a los comentarios anteriores y respecto a la aplicacién de
sanciones, la evaluadora EL1 destacé algo importante.

El cédigo de ética lo sefiala, pero no hay sancién para el plagio. Muchas veces
el estudiante se queja con el coordinador, pero no pasa nada, sélo se le da una
segunda oportunidad. El docente no aplica sanciones y sélo queda como un
hecho aislado.
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En este mismo tema, la evaluadora EB2 compartié su experiencia.

Cuando he detectado plagio, la respuesta del SAC ha sido pobre y me ha pe-
dido que le anule la tarea y que la vuelva a hacer y otras veces el alumno se ha
quedado con la calificacién que obtuvo. Prepa en Linea difunde informacién
contra el plagio, los facilitadores lo detectan y lo reportan, pero realmente no
se sabe si la institucién realmente sanciona.

Ademis del plagio, los evaluadores sefialaron otro tipo de situaciones
de deshonestidad académica. La evaluacién del indicador “Politicas de
autenticacién” revelé conductas de usurpacién de personas. La evalua-
dora EB1 comenté lo siguiente: “He tenido casos en inglés, en donde
los hijos les hacen la tarea a los padres y se ofenden los alumnos afec-
tados. Cémo saber que efectivamente los estudiantes son los que estin
resolviendo las actividades”. Lo anterior se relaciona con la afirmacién
que hace la evaluadora EL1 “Sé de un caso que la esposa de un maes-
tro era quien llevaba su curso. De igual forma el semestre pasado, tuve
un estudiante que me sefalé que quien ingresaba a la plataforma era su
esposa, para evitar la baja por inactividad”. Siguiendo con este tema, la
evaluadora EB2 escribié en su comentario “Es dificil de saber quién estd
del otro lado o quién hace la tarea, se sabe que el alumno no hizo la tarea,
cuando detectamos el plagio”.

De acuerdo con los testimonios del parrafo anterior, la usurpacién de
personas es una conducta observada no sélo en estudiantes, desafortuna-
damente también en profesores, lo cual deberia ser un foco de alerta para
cualquier institucién y un motivo para reforzar las medidas de autentica-
cién de personas, asi como el endurecimiento de sanciones en este tipo
de comportamientos.

La informacién presentada en los parrafos anteriores corresponde a
la evaluacién de la categoria “Autenticacién”, no obstante, se encontrd
que el problema del plagio se hizo visible en otras dos categorias del
instrumento de evaluacién: “Proceso de induccién”y “Contenidos”. En el
indicador denominado “Evaluacién y retroalimentacién de actividades”,
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la evaluadora EB2 sefialé6 que “No existe la palabra plagio en la rubrica,
considero que deberia explicarse”. Siguiendo con el tema de las ribricas,
la evaluadora EL1 afirmé que “Dentro de la evaluacién se sefialan san-
ciones por entrega fuera del tiempo, que comprende la unidad y el plagio
es a consideracién del docente”.

Llama la atencién un hallazgo interesante, la clasificacién que se uti-
liza para diferenciar dos “tipos de plagio”, la evaluadora EB3 describié lo
siguiente.

En caso de plagio s6lo se debe poner cero en el criterio actitudinal si es “pla-
gio parcial”y evaluar el resto del trabajo de forma normal. Si es “plagio total”
se debe poner calificacién reprobatoria evitando el cero. En las G1-14, se
evaluaban una y otra vez las actividades para que mejoraran las calificaciones,
en las generaciones posteriores s6lo se permiten mejorar si obtuvieron una
calificacién reprobatoria.

Otros indicadores que detonaron comentarios relacionados con el
plagio fueron los siguiente: “Colaboracién e innovacién educativa’y “Al-
fabetizacién digital”. Respecto al primero, la evaluadora EB4 sefial6 que
“La institucién cambia en pocas ocasiones las actividades formativas y
los contenidos, lo que propicia el plagio por generaciones careciendo del
aprendizaje asertivo”. En cuanto al segundo indicador la evaluadora EB1
mencioné la siguiente situacién.

Los alumnos comparten sus tareas y de ahi son copiadas, esto no se les ense-
fia, pero lo hacen. Lo que no les conviene no lo hacen, por ejemplo, evitar el
plagio. En campus 4, quieren que uno les perdone a los estudiantes su falta
de dominio de estas herramientas.

Es preciso aclarar que en el programa de PLS, los estudiantes se di-
viden en grupos de acuerdo con su edad y se les integra a un campus. La
poblacién estudiantil de 40 anos en adelante se ubica en el campus 4, al
cual hace referencia el testimonio anterior.
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Conclusiones

Es importante senalar que los hallazgos y resultados presentados coinci-
den con las opiniones de otros profesores, que aunque no participaron en
el estudio comentan con frecuencia sus experiencias e inconformidades
en los grupos de redes sociales de UnADM y PLS; con lo cual se reafir-
ma la realidad mostrada. Ademis, alertan a los docentes compartiendo
los enlaces de pédginas o sitios en internet de donde plagian las activida-
des los estudiantes.

Con base en los resultados podemos concluir que la deshonestidad
académica se manifiesta de distintas formas, siendo la mas comun el pla-
gio. No obstante, las conductas de usurpacién de personas se podrian
considerar como un problema creciente del que poco se habla, es como
un mal silencioso, debido a la falta de medidas de seguridad que garanti-
cen una verdadera autenticacién de personas, tanto de docentes como de
estudiantes, mds alld del ingreso a través de un usuario y una contrasefia
asignados por la institucién.

En cuanto a la normatividad para sancionar el plagio, queda de mani-
fiesto que una institucién puede tener un reglamento y un cédigo de ética,
pero serdn letra muerta mientras no se ejecuten las normas establecidas
y no se transparenten los procesos que se siguen para este fin. Aunado al
inminente riesgo de caer en la simulacién que sefialan Timal & Sénchez
(2017), en detrimento del prestigio institucional.

Por otra parte, resulta cuestionable que el docente tenga repercusiones
negativas en su evaluacién de desempefio por detectar y sancionar con-
ductas de plagio, ya que ademds de ser un comportamiento antiético por
parte de la institucidn, se resta reconocimiento al esfuerzo que implica la
revisién adicional y el tiempo invertido para detectarlo, dada la ausencia
o ineficiencia de las herramientas tecnoldgicas destinadas para este fin.

Otro aspecto a considerar es la ausencia de criterios de evaluacién en
las rdbricas que penalicen la entrega de actividades con plagio, es como
ignorar o no darle importancia al problema. Ademads, es necesario valo-
rar los beneficios o consecuencias de otorgar cuatro oportunidades para
acreditar un médulo o asignatura, a través de la entrega de las mismas ac-
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tividades o muy similares, ya que este hecho resta seriedad y compromiso
del estudiante hacia la institucién y podria de cierta manera, propiciar
conductas de deshonestidad académica, es recomendable mantener un
equilibrio entre la flexibilidad y la rigidez de los mecanismos de evalua-
cién, evitando caer en los extremos.

Cabe resaltar la importancia de actualizar los contenidos y diversificar
las tareas a realizar por los estudiantes, para garantizar que no sean las
mismas de una generacién a otra, y asi, evitar que se puedan encontrar en
la red tan ficilmente y ser recicladas de forma reiterada. La institucién
en el marco de su autonomia académica podria reconsiderar el otorgar
la libertad de cdtedra a sus docentes, para incentivar la participacién y la
innovacién educativa. Podria aprovechar la experiencia y el conocimiento
de sus académicos para disefiar actividades distintas en cada generacién y
fomentar en los alumnos, la realizacién de trabajos inéditos y originales.
De esta manera el profesor invertiria menos tiempo en detectar plagio y
usar el tiempo ahorrado en la atencién de sus estudiantes.

Es recomendable que cada institucién tenga un reglamento estudian-
til que incluya sanciones para los alumnos que incurran en practicas de
plagio, y es deseable una revisién en los mecanismos para la deteccién y
reevaluacién de actividades plagiadas. Se sugiere valorar si es pertinente
que en cada una de las cuatro oportunidades que un estudiante tiene
para acreditar un médulo (ordinario, remedial, recuperacién y recursa-
miento) sea un docente distinto quien lo evalue, quizds seria pertinente
que fueran menos oportunidades y el seguimiento lo diera un mismo
profesor, con la ventaja de que podria conocer las dreas de oportunidad
del estudiante y con base en esa informacién, disenar actividades dis-
tintas orientadas a mejorar esas dreas en particular, evitando asi que el
estudiante entregue las mismas actividades una y otra vez, pues se corre
el riesgo de que en cada una de estas entregas se siga incurriendo en el
plagio de forma reiterada, ya que de acuerdo con las indicaciones para
la evaluacién de actividades, se establece que “el plagio no es acumu-
lativo”, es decir, que el estudiante puede seguir repitiendo esa conducta
en cada médulo como estrategia para seguir avanzando. También seria
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deseable que los docentes tuvieran el antecedente de estudiantes que en
otros médulos han incurrido en este tipo de faltas, a través de un registro
o expediente y asi disefiar estrategias preventivas.

Es cuestionable el hecho de considerar que un alumno pueda come-
ter “plagio parcial” o “plagio total”, si en ambos casos, el docente estard
obligado a pedirle que corrija y vuelva a enviar esa misma actividad para
evaluarla nuevamente. Es incongruente, pero ademds, es un acto de injus-
ticia, ya que el profesor tendrd que invertir tiempo adicional para volver
a evaluar, mientras que el estudiante lejos de aprender del error, asumir
una responsabilidad o ser sancionado, recibe un exceso de oportunidades.
Este tipo de acciones lejos de erradicar el problema, lo normalizan, pues
podria interpretarse como un permiso para cometer la falta dos veces sin
sanciones reales y nuevamente se cae en la simulacién.

Consideraciones finales

Aunque este estudio toma como referencias instituciones que fueron
creadas para la ensefianza en la EaD, es preciso sefalar que los hallaz-
gos y conclusiones podrian ser de utilidad para el sistema educativo en
general, que debido a la pandemia de la COVID-19 tuvo que migrar a
modelos hibridos o virtuales de forma inesperada. Una vez identificadas
las conductas de deshonestidad académica descritas en este estudio, las
autoridades de educacién podrian sensibilizarse de la gravedad del pro-
blema e implementar las medidas necesarias para prevenir y evitar que
este tipo de comportamientos se sigan replicando en detrimento de la
calidad educativa. Seria como una vacuna para evitar la malas pricticas
detectadas en la EaD sigan expandiéndose a otros sistemas educativos
que empiezan su incursién en el mundo virtual y quizd ayudaria a que la
transicidon sea mds exitosa.

Se sugiere considerar la importancia de trabajar en el disefio instruc-
cional para asegurarse de que las actividades formativas se realicen con
base en dos principios basicos: originalidad y autenticidad. Crear cam-
pafias para retomar en los jévenes la ética y los valores, con la finalidad
de sensibilizarlos sobre las repercusiones de la deshonestidad académi-

La deshonestidad académica y su relacién con el contexto institucional 395



ca, que reconozcan la importancia de prevenir y combatir el plagio. De
forma complementaria se podrian incluir cursos para que el estudiante
aprenda a citar correctamente. Finalmente establecer normativas y co-
mités de ética que de manera transparente y justa apliquen las sanciones
correspondientes.
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Acercamiento a los aspectos cognitivos en la
comprension de la lectura a partir de los detalles y
las ideas generales

PAMELA PADILLA!

Algunas bases del aprendizaje: aspectos sociales y cognitivos

La relacién estrecha entre aprendizaje y contexto social hace dificil que
los procesos de aprendizaje se puedan deslindar del contexto en el que
nacen y cobran sentido, esto es, el momento histérico, el lugar, las insti-
tuciones, las intenciones y, desde luego, las funciones del aprendizaje (cf.
Gee, 2013; Gémez Nashiki, 2018, Gonzilez de la Torre, 2011). Incluso,
desde el constructivismo, Jerome Bruner ha sefialado que el aprendizaje
estd tan anclado a un contexto que en el fondo cada perspectiva episte-
molégica responde a determinadas formas de conceptualizar al aprendiz.
Estas van desde otorgarle un papel decidido y activo al sujeto que aprende,
hasta identificarlo con un receptor pasivo (Bruner, 1999, p. 73). Por esto,
antes de avanzar en la exposicién, es importante aclarar que la presente
propuesta entiende por aprendizaje una accién en un sentido amplio. Al
concepto de aprendizaje se suscriben los cambios en la conducta, adapta-
ciones o adquisicién de conocimientos (declarativos y procedimentales)
de los sujetos en todas las edades resultantes de la imitacién, de las prac-
ticas y actividades reiteradas, el modelado de otros sujetos sobre ellos, las
regulaciones o autorregulaciones, asi como los propios efectos del medio

(Garcia Madruga & Moreno Rios, 2011, p. 14). Asimismo, se parte de la
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concepcién de la lengua como un fenémeno social, un sistema “semiético
social”. Esta linea de interpretacién comprende el lenguaje en relacién
con la experiencia humana desde su estructura social (cf. Halliday & Ha-
san, 1989, p. 4). Por consiguiente, el aprendizaje se considerard un proce-
so aplicado, por una parte, y, por otra, representativo de la cultura a la que
pertenece (Halliday, 1993; Halliday, 2001). No en vano algunos estudios
han mostrado las diferencias que existen entre las formas de aprender en
comunidades autéctonas y sus diferencias con la sociedad industrializa-
da, destacando principalmente el papel observador frente a la verbaliza-
cién (Rogoff, Mejia-Arauz & Correa-Chévez, 2015; Mejia, 2015). Es
innegable que el origen de estas diferencias estd dado justamente en la
prictica y en las necesidades particulares que exige cada sociedad en la
vida participativa de un adulto integrado (Rogoff, 1990, p. 114). Ademas
del marco histérico-social, como ya se menciond, al aprendizaje subya-
cen capacidades y habilidades cognitivas y sociales que le posibilitan al
sujeto, junto a su personalidad, el conocimiento de las tradiciones y sus
experiencias de aprendizajes previos, adquirir, construir, compartir cono-
cimiento; y, sobre todo, generar hédbitos de aprendizaje. Los hibitos son
especialmente importantes para consolidar cualquier proceso de aprendi-
zaje. Frecuentemente, tienen como base procesos automatizados, a través
de la experiencia y la prictica en el nivel de la actividad neuronal, que le
permiten al individuo realizar las tareas (como leer, resolver problemas)
con menos recursos cognitivos. Con ello se favorece el desempefio de los
sujetos y se libera energia cognitiva para centrar su atencién en aspectos
complementarios de las tareas (Willingham, 2011, p. 161; Flores Lazaro
& Ostrosky-Shejet, 2012, pp. 31-32).

Entonces, es ilicito afirmar que ademids de lo anclado en la situacién y
su dependencia al contexto concreto, el aprendizaje posee una dimensién
abstracta. Es innegable que los diferentes aprendizajes llevados a cabo a
lo largo de la historia con individuos particulares comparten caracteris-
ticas comunes que permiten interpretarlos como tales (Halliday, 2001,
Sadurni i Brugué, 2008; Willingham, 2011). Concretamente, se observa

un intercambio o transmisién de saberes, conocimientos o procedimien-
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tos marcados por una jerarquia en diferentes grados, normalmente de
experto a aprendiz, en la que la situacién de aprendizaje va de lo mds
sencillo a lo complejo. Por otro lado, el contenido, la finalidad y las es-
trategias concretas para lograr el aprendizaje se podrian clasificar como
caracteristicas accidentales. De igual manera, como ya se adelantaba, para
poder aprender se requieren capacidades, compartidas por los individuos,
indispensables para los procesos de aprendizaje, en las que se basa todo
el conocimiento, como lo son la capacidad de percibir, relacionar y trans-
formar estimulos sensoriales en informacién significativa, tales como los
sonidos en palabras, representaciones visuales en grafias, olores en indi-
cios, las sensaciones desagradables en acciones de alerta (cf. Portellano,
2005, pp. 85-87; Cuetos Vega & Dominguez, 2012, pp. 137-138), todo
ello a través del sistema nervioso periférico y central (Toro Gémez & Ye-
pes Sanz, 2018, p. 18). Ademas, este ultimo aloja a los diferentes 16bulos
(frontal, occipital, temporal y parietal) cuyas funciones e interconexiones
hacen posibles las operaciones cognitivas superiores de razonamiento, la
planeacién, la organizacién (Cuetos Vega, Gonzilez Alvarez & de Vega
Rodriguez, 2021) que requieren como base de la memoria y atencién.
Estas operaciones llamadas funciones mentales superiores distinguen
al hombre de otras especies, y sin ellas no seria posible aprender una
lengua, leer, escribir, organizar ideas, planear objetivos, hacer inferencias,
categorizar, ordenar, contar, recuperar y relacionar informacién, describir
eventos, hacer conjeturas, es decir, realizar operaciones basicas para todo
aprendizaje (Flores Lézaro & Ostrosky-Shejet, 2012; Moraine, 2013).
Las diferencias individuales en los procesos cognitivos pueden causar
que el desempeiio de las tareas de aprendizaje sea no convencional, por
ejemplo en casos de los trastornos del habla, las afasias y los sindromes.
Los trastornos especificos del lenguaje abarcan la produccién y la
comprensién en diferentes niveles de la lengua tanto oral como escrita.
En cada caso, el padecimiento estd vinculado con los niveles de la lengua,
esto es, lo fonoldgico, léxico o subléxico; lo semdntico o la combinacién
entre ellos y su localizacién en el cerebro (Ardila & Rossellini, 2007;
Cuetos Vega, 2012). Las afasias son trastornos que impiden el correcto
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desarrollo de la lengua oral, éstos pueden afectar la produccién de la flui-
dez, expresividad, la articulacién e incluso la gramaticalidad de los enun-
ciados de los sujetos, al igual que la comprensién (Semrud-Clikeman &
Teeter Ellison, 2011, p. 108; Pefia-Casanova, 2014, pp. 590-591). A gran-
des rasgos se puede decir que la afasia relacionada con la comprensién se
localiza en el drea de Broca y la de produccién en el drea de Wernicke, y la
afasia global presenta afectaciones en ambas. Las afasias de conduccién,
afasia sensorial transcortical, motora transcortical, y afasias mixtas, son
el resultado de lesiones entre las conexiones de las dreas involucradas en
el lenguaje segin el modelo de Geschwind: drea de Broca, de Wernicke
y circunvolucién angular y supramarginal (Cuetos Vega, 2012, pp. 5-6).

Los casos de dislexias, o alexias, son una muestra de cémo una alte-
racion en el orden cognitivo dificulta la automatizacién de procesos que
se encargan de la interpretacién y descodificacién de la lengua escrita
(Ardila & Rossellini, 2007, p. 81-83) cuyo origen pueden ser lesiones
cerebrales (dislexias adquiridas) o fallas en la adquisicién de la lengua
escrita (dislexias evolutivas). En el caso de las primeras, las afectaciones
también se relacionan con los niveles de la lengua y su localizacién en
el cerebro, pero en el plano de la lengua escrita (Cuetos & Dominguez,
2012, 146-147).

Estos ejemplos de trastornos del lenguaje permiten ver algunas formas
en las que dificultades en el orden de los procesos cognitivos hacen que
los sujetos respondan de manera diferente hacia los estimulos y por ende
al aprendizaje. Sin embargo, no se debe olvidar que gracias a la plastici-
dad cerebral es posible el surgimiento de mecanismos compensatorios o
la construccién de nuevas conexiones por medio de las cuales el cerebro
puede alcanzar sus metas en los distintos procesos cognitivos y de apren-
dizaje (cf. Ardila & Rosselini, 2007, p. 201; Moraine, 2013).

De este modo, hablar de aprendizaje implica considerar al mismo
tiempo procesos sociales y capacidades cognitivas. La neurociencia ha
demostrado que los procesos cognitivos son influidos por factores socia-
les e individuales; e investigaciones educativas han mostrado la impor-
tancia de las operaciones cognitivas en los procesos de aprendizaje (cf.
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Willingham, 2011). En ese sentido, la consideracién en conjunto de las
demandas sociales, sobre todo de interaccién junto a los recursos sociales
transmitidos por las generaciones (Halliday & Hasan, 1989), y las capa-
cidades cognitivas, puede explicar el éxito o fracaso en los procesos par-
ticulares de aprendizaje, concretamente en el &mbito de la lengua escrita.
Se entiende por lengua escrita un sistema semidtico sometido a reglas
especificas que codifica la experiencia humana, que guarda relacién con
la lengua oral, sin que las dos sean equivalentes (ctf. Halliday, 1990; Koch
& Qesterreicher, 2007).

La comprensién de la lectura estd influida tanto por las intenciones
comunicativas entre los textos y los sujetos, el conocimiento de las reglas
gramaticales de la lengua particular, las tradiciones textuales, el manejo del
registro o estilos de los materiales de lectura, asi como los conocimientos
enciclopédicos, la atencién, la memoria y otros procesos cognitivos.

El propésito de este capitulo es presentar algunos resultados de un
proyecto de investigacién mds amplio que busca explicar algunas dificul-
tades en la comprensién de la lectura de textos argumentativos en rela-
cién con las ideas generales y su vinculo con los detalles de la informacién
en lectores adolescente en el nivel de educacién secundaria. Las explica-
ciones se fundamentan en teorias lingiiisticas, psicolingiisticas, neurop-
sicoldgicas y educativas sobre los niveles de la lengua, las caracteristicas
de los textos, los procesos involucrados en el aprendizaje y comprensién
de la lengua escrita. Los resultados tienen la pretensién de reflejar las
dindmicas institucionalizadas, puesto que el disefio metodoldgico tomé
como base la necesidad de conocer los procesos reales de comprensién de
textos en contextos escolarizados del nivel secundaria.

En el desarrollo de este capitulo se intenta mostrar que la comprensién
de la lengua escrita es un caso particular de aprendizaje en el que influyen
factores sociales e institucionales, enfatizando las dindmicas escolares y
los materiales de lectura, asi como las capacidades y habilidades sociales y
cognitivas de los sujetos. El objetivo es mostrar cémo algunas operaciones
cognitivas y conocimientos lingtisticos pueden afectar y explicar algunos
obstaculos en la comprensién de textos en los contextos escolares.
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Con este propdsito se presenta un recorrido sobre el proceso de ad-
quisicién de la lengua buscando con ello hacer patente que la lengua
constituye un producto de constante aprendizaje y de perfeccionamien-
to. Posteriormente, se expone sucintamente el proceso de comprensién
de los textos como parte de la adquisicién de la lengua escrita y cémo
ocurre en la escuela, como predmbulo para nombrar las caracteristicas
textuales del género argumentativo. Inmediatamente después se describe
la metodologia del estudio. Finalmente, en los dos dltimos apartados, se
muestran los resultados y se formula una conclusién.

Aprendizaje de la lengua en diferentes etapas de la vida

A partir del incremento del vocabulario y de ensayar las reglas grama-
ticales de su lengua en cada uno de sus contactos sociales, a la par que
su desarrollo cognitivo se incrementa y con ello la capacidad de proce-
sar, producir y relacionar la nueva informacién, el nifio llega al dominio
de la lengua, reconociendo al signo como completamente arbitrario y al
descubriendo la recursividad, es decir la capacidad de producir infinidad
de enunciados a partir de la combinacién de las reglas gramaticales y el
vocabulario (Martin-Loech Garrido, 2012, p. 77). De este modo, el sujeto
es capaz de utilizar su lengua materna para trascender las necesidades
inmediatas y puede reflexionar en torno a materiales y situaciones que
rebasan la inmediatez.

Asi como las demandas sociales de la comunicacién y la pertenencia
hacen que los nifios adquieran la lengua en edades tempranas (Halliday,
1993; Gémez Lépez, 2008), también hacen que el nifio las vaya perfec-
cionando a partir de nuevos contactos con el mundo y los otros (Aravena
& Hugo, 2016; Barriga Villanueva, 2002). La escolarizacién marca un
hito en sus capacidades lingiisticas, pues el nifio asume un papel par-
ticipativo en la vida social y entra en contacto con un uso de la lengua
diferente y mds abstracto respecto a lo que ocurreen su dmbito inmediato
(Barriga Villanueva, 2002, p. 37). En la escuela, el nifio comienza siste-
maticamente a comprender y utilizar la lengua escrita. Con la exposicién
a la escuela, las nuevas dindmicas de aprendizaje, el desarrollo del cerebro
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del nifio y la especializacién de sus funciones, la cantidad y la calidad
de sus expresiones lingtisticas aumentan considerablemente dentro de
la primaria. Respecto al nivel sintéctico, los nifios de primaria pueden
hacer oraciones complejas y subordinadas, son capaces de mantener las
referencias intratextuales por mayor tiempo (Gémez Lépez & Ramos
Garin, 2014) vy, por lo tanto, muestran un mejor uso de los recursos de
recuperacién de informacién.

En la adolescencia, en la etapa de la educacién secundaria, el desa-
rrollo y la especializacién de la lengua se hacen ain mds evidentes tan-
to por la experiencia acumulada de los anos de escolaridad como por
el drastico desarrollo de sus capacidades cognitivas (Alexander & Fox,
2011). En esta etapa los sujetos siguen consolidando sus habilidades
lingtisticas junto a los hdbitos y estrategias de aprendizaje, mientras se
enfrentan a los retos, presiones sociales y culturales, y a sus nuevas ne-
cesidades y capacidades cognitivas. El adolescente es un sujeto en cons-
tante aprendizaje, sobre todo, de aprendizaje significativo, en la medida
que va asimilando la informacién nueva a partir de sus experiencias,
necesidades y una gran cantidad de factores que son el producto de la
compleja vida social y cognitiva a la que se enfrenta. Estas caracteristicas
hacen particularmente interesante observar los procesos de comprensién
de textos en estos sujetos.

Adolescencia. Los estudiantes en la educacién secundaria

En esta etapa de la vida, que puede variar segun distintos criterios (Falcén
et al. 2016; Gaete, 2015; Bras Marquillas, 2013, 4; Siegel, 2013), y que
se ubica normalmente entre 12 y 18 afios (Coneval, 2018), los sujetos
experimentan cambios radicales fisica, cognitiva y emocionalmente que
los hacen distanciarse al mismo tiempo de la nifiez y de la vida adulta.
Durante este trascurso los sujetos comienzan a construir su identidad por
lo que las experiencias se vuelven significativas y las ansias de experimentar
crecen (Siegel, 2013), llevindolos muchas veces a conductas de riesgo y
torjando la concepcién de rebeldia que se les adjudica, aunque en muchos

aspectos siguen dependiendo de sus padres (cf. Coneval, 2018, p. 193).
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Los cambios neurolégicos en los adolescentes, sobre todo, en las re-
giones parietales y frontales del cerebro, repercuten en la optimizacién
de la memoria y en sus operaciones tanto especificas como abstractas
(Alexander & Fox, 2011). En este sentido, la reorganizacién en su com-
portamiento respecto a la nifiez es el reflejo del cambio en el funciona-
miento del cerebro el estado fisico y hormonal (cf. Bras Marquillas, 2013,
p-3; Siegel, 2013). Son capaces de entender el mundo con una conciencia
mis realista y objetiva que hasta ese entonces habia estado ausente. Esto
es consecuencia del surgimiento de pensamientos mds légicos, racionales
y abstractos. Asimilan y procesan informacién de manera mis eficiente
por distintos medios y por sus nuevas experiencias (Flores Lazaro & Os-
trosky-Shejet, 2012, p. 96). En razén de ello, son capaces de ponderar las
causas antes de emitir juicios, toda vez que sus modos de razonar son muy
cercanos a los de los adultos. De ahi, su transicién del optimismo infantil
a sus primeros pensamientos pesimistas (Falcon et al., 2016, p. 495).

El razonamiento abstracto los lleva a construir sus propias teorias y
representaciones mentales del mundo, el amor, la amistad, etc., y a esta-
blecer su propia escala de valores, de lo que surgen sus deseos de cam-
biar el mundo. Por eso el adolescente se vuelve activo, se despiertan sus
intereses intelectuales, trata de construirse su propia voz cuestionando
intelectualmente a los adultos y a los modelos sociales establecidos (Bras
Marquillas, 2013, 2; Flores Lazaro & Ostrosky-Shejet, 2012, p. 119). De
lo anterior y de la tensién sexual emerge su necesidad de trasgresién y
experimentacion (Bras Marquillas, 2013, p. 4; Rodriguez Salazar, 2017;
Ruiz Lézaro, 2013).

Las caracteristicas cognitivas, emocionales y sociales del adolescente
contribuyen a entender su actitud y sus formas de aprendizaje. La amal-
gama de factores sociales y cognitivos hacen que el adolescente muestre
un grado amplio de niveles de especializacién del uso de la lengua (Avena
& Hugo,2016), puesto que ya alcanzé la consolidacién del cédigo escrito,
a través de la automatizacién implicada en los procesos bésicos de lectura
y escritura, esto es, la descodificacién grafema-fonema; y de sus procesos
mecdnico-motrices, que en sus etapas iniciales consumen gran cantidad
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de recursos cognitivos (Cueto Vega, Gonzilez Alvarez & de Vega Rodri-
guez, 2021). Asimismo, el conocimiento idiomatico, junto al incremento
de la capacidad de la memoria de trabajo y un desarrollo mas avanzado de
las funciones ejecutivas (Flores Lazaro & Ostrosky-Shejet, 2012) hacen
que el adolescente tenga un conocimiento amplio del uso de su lengua y
pueda interactuar de acuerdo con las demandas sociales de cada situacién.
El conocimiento idiomdtico incluye las reglas gramaticales de su lengua,
el espafiol (Coseriu, 2007); el tradicional, las formas de comunicacién a
partir de los géneros textuales socialmente instaurados (Van Dijk, 1992);
y convencional de la lengua, la capacidad de ajustar el estilo de su discurso
en relacion con las pricticas sociales. En este sentido, es ficil observar que
los adolescentes tienen una expresién y organizacién mucho mds sofisti-
cada de sus pensamientos que los nifios (cf. Muse & Delicia, 2013; Véliz,
1999), e incluso experimentan con la lengua al grado de utilizar la lengua
para distinguirse de otros grupos.

Estas capacidades le permiten al sujeto adquirir con menos dificultad
que a los nifios contenidos por medio de la lectura, toda vez que libera su
atencién y la memoria de trabajo de los procesos basicos, para concentrar-
se en procesos mds sofisticados como el contenido proposicional, hacer
inferencias, vincular la informacién con sus conocimientos previos y cul-
turales, una expresién y organizacién mas adecuada de sus pensamientos
(cf. Portellano, 2005; Moraine, 2013; Flores Lazaro & Ostrosky-Shejet,
2012). Por estas razones se entiende que el nivel educativo de la secunda-
ria se centre en los aprendizajes de los contenidos disciplinares, en lugar
de continuar con el desarrollo de habilidades y competencias de la lengua.
No obstante, los resultados de las pruebas internacionales PISA y las na-
cionales PLANEA, en sus apartados relativos a la lectura, muestran que
los adolescentes mexicanos tienen problemas para comprender los textos.
La mayoria de ellos tiene un desempefio bajo y muy pocos, “alrededor
de 1%” (OCDE, 2019, p. 3), son capaces de una comprension en niveles
elevados que les exige analizar textos largos de contenidos abstractos. Se

ha denunciado la artificialidad de estas pruebas (Lépez Bonilla & Ro-
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driguez Linares, 2003), sin embargo, su ventaja es la comparacién a gran
escala y su regularidad.

¢Qué es lo que ocurre? ;Por qué se obtienen malos resultados si las
habilidades de los sujetos de estas edades se supone que estin consoli-
dadas? La posible explicacién es precisamente la falta de consolidacién
de las habilidades lingiisticas de los adolescentes mexicanos, derivadas
de la falta de observacién de los elementos que permiten comprender un
texto, como son los factores sociales, linglisticos y cognitivos dentro de
los contextos institucionalizados.

En ese sentido, el enfoque en la adquisicién de conocimientos en el
nivel de la secundaria deja poco margen para fomentar la comprensién de
la lectura ya que no hay trabajo con el texto en un sentido estratégico para
lograr la comprension. Ademds, se ha comprobado que los insumos para
la lectura dentro del salén de clases no son los adecuados para desarrollar
las habilidades de lectura de los adolescentes, tampoco ayudan a la conso-
lidacién de lo que ya se sabe (Padilla, 2017). Las lecturas frecuentemente
exceden las capacidades lingiiisticas de los sujetos, y los maestros muchas
veces no cuentan con herramientas adecuadas para fomentar y desarrollar
la comprension, aunque quisieran (Lépez Bonilla & Rodriguez Linares,
2003, p. 70; Peredo Merlo, 2011, pp. 224-225,). Encima, los mecanismos
para la evaluacién interna de la comprensién son azarosos o dependen de
la pericia de cada profesor, por lo que no hay una sistematizacién de estas
habilidades (Padilla, 2020, p. 14; cf. Peredo Merlo, 2011).

Los retos que impone la educacién publica en nuestro pais, que abas-
tece a mds de 30.9 millones de nifios y jévenes en el nivel basico (INEE,
2018, p. 23), son grandes. Entre ellos destacan los problemas en la in-
fraestructura, ya que el 31% de las escuelas tienen algin “dafio estructu-
ral”, y en el abastecimiento de agua potable (33%) y drenaje (72%), que
es mds agudo en las escuelas rurales que en las urbanas. Sin embargo, la
calidad es una cuestién tan importante como la cobertura, por eso, en los
lugares a los que llega la escuela, ésta deberia maximizar sus beneficios y
optimizar sus recursos, o por lo menos tender hacia ello.
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Por eso, introduciendo dos variables independientes, el contexto cog-
nitivo y el texto, se ha investigado con base en los insumos reales de la
educacién secundaria: escenarios, tiempos y materiales; cudles son los be-
neficios y las dificultades que cada uno de los acompafiamientos provistos
por la institucién educativa puede aportar para la comprensién del texto,
enfocando la relacién de los detalles con la intencién comunicativa del
texto o la idea general.

Entre la multiplicidad de factores que pueden influenciar los procesos
de aprendizaje se considera que los dos mds importantes de atribucién
institucional son las préicticas de los profesores y los textos con los que los
estudiantes realizan sus tareas. Ambos son facultades del Estado a través
de la Ley General de Educacion 'y la Ley de Servicio Profesional Docente. En
ese sentido, las practicas de los profesores son importantes en la medida
que afectan a sus estudiantes, es decir, en cuanto a su capacidad de gene-
rar un contexto cognitivo propicio para el aprendizaje.

La generacién del contexto cognitivo es entendida como la atmdsfera
principalmente cognitiva, aunque también puede ser espacial, que implica
un trabajo anticipativo de los profesores sobre los contenidos conceptua-
les y las dificultades interpretativas que pueden surgir en un aprendizaje
concreto (cf. Montanero, 2004; Guthrie & Lutz, 2014). El objetivo del
contexto cognitivo es realizar actividades y aplicar estrategias para que
el estudiante sea receptivo al contenido del texto y de este modo lograr
que alcance las metas del aprendizaje. Se trata en concreto de focalizar la
atencién de los estudiantes, recuperar sus conocimientos tanto declarati-
vos como procedimentales de la memoria, actualizarlos por medio de su
problematizacién y generar una representacién mental congruente que
permita comprender lo leido y asimilar la informacién, ademas de apelar
a sus conocimientos culturales.

En cuanto al texto, se realizé una simplificacién de la estructura sin-
tactica, en el entendido de que una simplificacién haria mds asequible los
textos, en diferentes grados, acercindolos a una configuracién més natural,
mds cercana “a la oralidad”; sin interferir en la intencién comunicativa

(Koch & Oesterreicher, 2007; cf. Coseriu, 2007). La base de la simplifica-
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cién es aplicar criterios de madurez sintdctica. Esta es concebida como un
indicador en cuanto al desarrollo de la lengua (Muse & Delicia, 2013; Ara-
vena y Hugo; Crespo Allende, Alfaro Faccio , & Géngora Costa, 2011).
Los nifios mds pequenos tienden a construir enunciados mds simples, la
complejidad se incrementa en la medida que sus habilidades cognitivas y
el conocimiento de su lengua crece. Estos hechos junto a las caracteristicas
del texto argumentativo son la base del disefio metodolégico.

Comprension del texto

Lalengua escrita, ademds de ser un producto muy particular del hombre,
es la razon por la que nuestra cultura se ha desarrollo en el ejercicio de la
comunicacién de ideas y del incremento de la informacién circulante. La
comunicacién escrita es otra cara del proceso de comunicacién. Desde
siempre se ha pensado que la lengua escrita permite fijar ideas (cf. Platén,
2000), aunque esto, gracias a las nuevas tecnologias, ya es posible con la
lengua oral por medio de los videos y los mensajes de voz. Lo cierto es
que la lengua escrita pone en practica habilidades concretas culturales y
cognitivas que no estdn implicadas en la comunicacién oral (cf. Cuetos
& Dominguez, 2012, pp. 144-146; Cuetos Vega, Gonzélez Alvarez &
de Vega Rodriguez, 2021; Molitor-Liibbert, 1996, pp. 1011-1012). Este
hecho se comprueba simplemente al considerar que las partes del cerebro
implicadas en la lengua escrita toman como base las estructuras cerebra-
les encargadas de lograr la comprensién y produccién de la lengua oral,
pero suscitando otras conexiones (Cuetos & Dominguez, 2012, p. 145).
La falta de una estructura fija y especifica es atribuida por los exper-
tos a que la lengua escrita es una adquisicién reciente de la humanidad
(Ludwig, 1994, pp. 49-50). Se sabe que la lengua escrita, al margen de
los mecanismos cognitivos que permiten llevar las ideas al papel en el
sentido mecdnico y su codificacién, es una forma de expresién que, en
términos generales, implica mayores niveles de planeacién y de distan-
ciamiento con aquello que se intenta comunicar (Molitor-Liibbert, 1996,
p- 1022). El hecho de no tener presentes fisicamente a los interlocutores
de nuestro discurso, desaparece las retroalimentaciones presentes en una
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interaccién inmediata, la evaluacién de la interpretacién, las capacidades
de réplica e incluso la cortesia. En la comunicacién oral muchas de estas
funciones son asumidas por la entonacién en el habla. Ademas, el cambio
en el estilo de la comunicacién es tan dréstico en la oralidad y por medio
de la escritura que ello ha llevado a los tedricos a interpretarlas como
dos lenguas diferentes (cf. Koch & Oesterreicher, 2007). En la lengua
escrita, las oraciones transportan mayor carga informativa, las relaciones
al interior son mds cohesivas, lo que implica que todo estd conectado
(Halliday, 1990; Cuetos Vega, Gonzilez Alvarez & de Vega Rodriguez,
2021; Coseriu, 2007). De ahi surge la necesidad de mantener las referen-
cias actualizadas, elaborar una gran cantidad de inferencias e identificar
la intencién comunicativa para lograr la comprensién. Todo ello impli-
ca un mayor esfuerzo para la atencién, la memoria de trabajo y desde
luego para el razonamiento. Al mismo tiempo, esto implica un manejo
de conocimientos de la lengua adquiridos mediante el aprendizaje y las
situaciones comunicativas. Entre mds familiarizado esté un nifio con la
expresion escrita, incrementa la automatizacién de sus operaciones y uti-
lizard sus conocimientos, reconocerd las férmulas y empleard su energia
para acceder al contenido.

Desde el punto de vista cultural, la lengua escrita cumple con la funcién
social de informar, regular las conductas sociales, integrar a los sujetos a la
vida social y aprender de los textos en todas las etapas de la vida (Halliday
& Hassan, 1989; Carrillo Guerrero, 2007), no sélo en las edades com-
prendidas en la educacién bisica, aunque es en ellas donde esta funcién
se evidencia con mayor fuerza. La comprension de textos es asi una he-
rramienta cultural a través de la cual los sujetos se pueden beneficiar del
desarrollo cultural tecnoldgico y formar parte de la vida democritica. La
comprensién implica esencialmente el entender la intencién y la infor-
macién que se encuentra en lo leido e interpretarla a la luz de los distintos
conocimientos de los sujetos, generando todo tipo de respuestas posibles
(cf. Sperber & Wilson, 1994). De ahi que la comprensién implica recupe-
rar detalles y no sélo una idea vaga del texto (Garcia Madruga, Gutiérrez

Martinez & Vila Chaves, 2012). Esto quiere decir que comprender un
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texto tiene que generar una representacién mental no contradictoria con
la informacién y la realidad (Van Dijk & Kintsch, 1983). Los diferentes
modelos de comprensién tanto los modulares como los interactivos han
identificado niveles en los que podemos dividir la comprensién: “texto

» o« » K«

de superficie”, “texto base”, “macroestructura”, y la construccién de un
“modelo de situacién” (Van Dijk & Kintsch, 1983; Kintsch Van Dijk,
1978; Belinchén, Igoa & Riviere, 2005). Los dos primeros en su conjunto
forman la microestructura. Cada uno de los niveles se encarga de procesar
los impulsos atendiendo a las diferentes dimensiones del texto. En el
texto de superficie la descodificacién y la identificacién del significado
se obtienen por el efecto de la distribucién de los elementos en el enun-
ciado, el vocabulario, los conectores, etc. (Kintsch & Van Dijk, 1978, p.
365; Belinchén, Igoa y Riviere, 2005). Mientras tanto, en el texto base se
codifica el contenido proposicional, es decir, la informacién explicita se
representa en su sentido semdntico, pero sin incluir aiin representaciones
extratextuales (Riffo, 2016, pp. 210-211). En cambio, en la macroestruc-
tura estin contenidas las ideas generales del texto, la intencién comu-
nicativa, el tema central y las macroproposiciones del texto (Belinchén,
Igoa & Riviere, 2005; de Vega, Diaz & Leédn, 1999), a los que se llega a
partir de las operaciones mentales de supresién, generalizacién y cons-
truccion (Kintsch & Van Dijk, 1978, p. 366; Van Dijk & Kintsch, 1983,
p- 190; Garcia Madruga, Gutiérrez Martinez & Vila Chaves, 2012). La
macroestructura emerge con la ayuda de la representacién mental de lo
leido como una totalidad y que a la vez es compatible con las experiencias
de cada uno de los sujetos (Van Dijk 1993; Riffo, 2016). Ademis, los
modelos de situacién se actualizan con cada experiencia y conocimiento
adquirido, de ahi las diferencias entre ellos de sujeto a sujeto en un mismo
texto, incluso un mismo sujeto en diferentes momentos de su vida puede
tener diferentes interpretaciones del texto (Van Dijk & Kintsch, 1983;
Rumelhart, 1980; Christiansen & Chater, 2016).

Por ultimo, es necesario advertir que, aunque los niveles se pueden
clasificar y distinguir entre si, en los modelos estratégicos; la ocurrencia
simultdnea e interactiva de todos los niveles durante el proceso garan-
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tiza la optimizacién de los recursos que hacen posible la comprensién
(Van Dijk & Kintsch, 1983). Sin embargo, la discusién mds persistente
entre los modelos interactivos y modulares se basa en saber si todas las
partes del proceso permiten la interconexién o si existen procesadores
independientes. Debido a que el interés de esta investigacién es medir la
comprensién del texto argumentativo a través de dos variables indepen-
dientes, la discusién sobre la preeminencia y velocidad de los diferentes
operadores no es relevante.

Ahora bien, en tanto que los textos contienen informacién, son el
reflejo de las tradiciones expresadas en la lengua (Halliday & Hasan,
1989), por lo que han formado diferentes géneros textuales cuya fun-
cién es justamente rescatar modos de interaccién y expresién a través de
temas particulares, discurrimiento del discurso y relaciones con la for-
ma de presentar la informacién (Adam,1992; Coseriu, 2007; Van Dijk,
1992). De esta manera, el texto argumentativo refleja el tipo de conducta
lingtistica que intenta validar, convencer y persuadir de una idea, tema,
discusion polémica a un lector ideal, por la via racional o persuasiva (Van
Eemeren & Grootendorst, 2006; Adam, 1992). Desde la antigiiedad,
el texto argumentativo se ha concebido como un discurso regulado por
partes definidas: inventio, dispositio y elocutio (Perelman, 1997, p. 16;
Marafioti, 2003, pp. 45-55). Cada una hace referencia al modo, orden y
el proceder en la introduccién de ideas y, en general, a la construccién de
un texto argumentativo para obtener mayor éxito. Asimismo, este arte de
introducir ideas con el fin de ganar mayor simpatia y adhesién por parte
del puablico ha ido de la mano con las estrategias de embellecimiento
expresivo que refuerzan este efecto (Aristételes, 1990, p. 165; Perelman
& Tyteca, 1989 p. 488).

Otras visiones diferentes del texto argumentativo han dado estrategias
para analizarlo y categorizarlo. Ahora se pueden reconocer, desde el plano
mds abstracto, los esquemas argumentativos. Estos se pueden interpretar
como la forma o el modelo a través del cual se compactan las ideas que
se trasmiten, equiparables al dispositio. El ejemplo mas conocido de un
esquema argumentativo es el modelo de Toulmin (Toulmin, Rieke &
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Janik, 1984). La tesis o punto de vista es la idea de la que se busca con-
vencer al lector (Van Eemeren y Grootendorst, 2006; Van Eemeren y
Snoeck, 2017). Los argumentos son realmente los engranajes que le dan
sentido y sostienen las ideas que se expresan (Carrillo Guerrero, 2007; Lo
Casio, 1998). Ademds, estd la estructura argumentativa; en ella se expone
la forma en la que cada una de las argumentaciones particulares embona
y consolida los eslabones de la cadena argumentativa (Van Eemeren &
Grootendorst, 2006). Por ultimo, se encuentran las falacias cuya funcién
principalmente es ser una fuente de persuasion, engafio u omisién de
las reglas de la argumentacién (Van Eemeren & Grootendorst, 2006).
Asi, los componentes del texto argumentativo unidos a reglas de légicas
de deduccién e inferencia hacen posible que el texto argumentativo sea
capaz de construir conocimiento nuevo (Van Eemeren y Grootendorst,
2006, Carrillo Guerrero, 2007). De esta manera, el texto argumentativo
promueve que el lector ejercite una mirada critica y evaluativa de sus
propios valores y concepciones, frente a los que el texto sirve de refuerzo,
o bien, los confronta o los destituye (cf. Sperber & Wilson, 1994). Aun-
que los elementos del texto argumentativo interactden entre si para crear
conocimiento y suscitar el acuerdo, en Ultima instancia es el lector quien
decide si la argumentacién logré o no su cometido (Adam, 1992; Carillo
Guerrero, 2007). Finalmente, en la resolucién se pondera la calidad de su
informacién y su sustento argumentativo, pasando, desde luego, por las
inclinaciones emotivas del lector (Mercier, 2011, pp. 186-188).

El hecho de que un texto argumentativo requiera fijar la atencién en
la idea general e incluir cada vez nuevos argumentos pone a prueba la
memoria de trabajo, episédica y la atencién del lector (Moraine, 2013;
Flores Lazaro & Ostrosky-Shejet, 2012), pues debe comprender de qué
trata el texto y, desde ese preciso momento, anticipar la informacién que
recibird e ir ordenando la que recibe. Asimismo, al incorporar los argu-
mentos, requiere distinguir informacién relevante de la que no lo es (cf.
Tucker et al. 2009, p. 462) y tomar decisiones justamente respecto al tema
que atafie al texto (Garcia Madruga, Gutiérrez Martinez & Vila Chaves,
2012). La continua construccién de inferencias que le permiten al lector
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comprender los lazos implicitos de la informacién y su capacidad de sin-
tesis, le impiden conservar en su mente cada enunciado del texto. En su
lugar estd un contenido general enriquecido con las asociaciones en su
memoria de largo plazo.

En todo momento el lector consume energia de la memoria de trabajo,
cuyo esfuerzo depende de los conocimientos y habilidades que coadyuvan
en la comprensién. El desempeiio de las tareas dependerd de lo bien con-
solidadas que estén las habilidades lingiisticas de los sujetos, su memoria
semdntica, con el significado de las palabras; lo familiares que sean las
evocaciones del contenido, en la memoria episédica (cf. Flores Lazaro &
Ostrosky-Shejet, 2012; Moraine, 2013).

Estas razones evidencian que un texto argumentativo representa un
reto en la comprensién y una actividad cognitiva fuerte en la que la conso-
lidacién de habilidades lingtisticas, el conocimiento y los usos de la lengua
escrita son fundamentales, y mds para adolescentes de secundaria. En-
tonces, como el ejercicio de leer un texto argumentativo implica siempre
un intercambio y una inspeccién entre la tesis y los argumentos, entre las
ideas generales y los detalles, para posteriormente evaluar y posicionarse.
El disefio metodolégico de esta investigaciéon buscé poner a prueba la
conformidad entre los argumentos y la tesis con base en la complejidad de
la estructura sintdctica de los textos. La hip6tesis de trabajo contemplé que
la simplificacién de la estructura sintdctica del texto causaria una mejor
comprensién simultineamente de la tesis y los argumentos; por lo tanto,
los sujetos podrian ser sensibles a los cambios de significado, ocasionado
por una modificacién de la sintaxis en una prueba de comprension.

Ademds, como segundo paso se compararon los efectos de la simpli-
ficacién sintictica frente a un contexto cognitivo cuyo objetivo principal
es hacer receptivo al sujeto por medio de fijar su atencidn, recuperar y ac-
tualizar los conceptos fundamentales del contenido y sus conocimientos
previos relacionados con el tema.
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Metodologia

Variables

Para conocer cémo puede impactar la modificacién de la sintaxis en la
comprensién de un texto argumentativo y cudn efectiva es la generacién
de un contexto cognitivo, en la forma de un acompanamiento del pro-
tesor, se disefiaron dos variables susceptibles de comparacién dentro del
contexto de la educacién formal tal como ocurre en la escuela.

Variables independientes: 1) la generacién del contexto cognitivo y
2) tres versiones distintas del texto argumentativo, dos simplificadas en
su estructura sintctica para lectores mds jévenes (primer y segundo afio
de secundaria).

Variable dependiente: prueba de comprensién del contenido argu-
mentativo considerando los diferentes niveles de la lengua y la relacién
tesis-argumentos.

Muestra:? 240 adolescentes, estudiantes del nivel secundaria de los tres
niveles 1°, 2° y 3° afio en el ciclo 2017-2018 de una secundaria publi-
ca de la Zona Metropolitana de Guadalajara. La muestra se seleccioné
con el criterio de una “muestra tipica” cuya finalidad es representar las
producciones y actitudes tipicas de una poblacién (Serbia, 2007, 134).
El interés que guio esta decisién no es otro que conocer cémo ocurre la
comprensién en escuelas secundarias lo mds apegado a la realidad posible.
La colonia en la que se ubica la escuela tiene un promedio de escolaridad
de 11.2 afios (ITEG, 2021).

La comparacién de las variables independientes fue la base para or-
ganizar cuatro constelaciones distintas para investigar por separado sus
efectos en la comprensién de los argumentos y la tesis, es decir, los deta-
lles y la idea general.

2 Para llevar a cabo el trabajo de campo se conté6 con el apoyo de autoridades y de los maestros
involucrados. También se realizé una junta informativa en las instalaciones de la escuela para
conseguir el consentimiento informado de los padres de familia para que sus hijos participaran en

el proyecto. Sélo participaron adolescentes cuyos padres otorgaron el consentimiento.
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Tabla 1

Disefio de la metodologia

Distribucién de las variables

Variables inde- = Contexto cog- = Textos simpli- Contexto cog- = Sin presencia
pendientes nitivo ficados nitivo y textos de  contexto
simplificados cognitivo  sin

textos simplifi-

cados
Variable  de-
) Prueba de comprensién
pendiente
Poblacién Grupos Grupos Grupos Grupos
1°,2°y 3° 1°2%y3° 1°,2°y 3° 1°,2°y 3°

Fuente: Elaboracién propia

Como se puede observar, la distribucién de las variables garantiza la
validez en la comparacién de los resultados toda vez que los cuatro grupos
guardan similitud y un equilibrio en las condiciones salvo en las varia-
bles®. Este disefio tiene el mérito de mostrar, ademds de la influencia de
las variables del texto y del contexto cognitivo (el profesor), la influencia
que pueden tener en combinacién, como en el mejor de los escenarios po-
sibles, e incluso se puede comparar con los escenarios naturales, es decir,
salones sin ninguna especie de ayuda.

* Debido a que se trata de una muestra tipica, en el disefio metodolégico no se contempld realizar
un test de inteligencia ni tomar muestras del uso de la lengua, ya que el interés fue obtener
una fotografia de la realidad. Sin embargo, se contemplaron los promedios de las calificaciones
generales y de la clase de lengua (espafiol) para 1) conocer a los sujetos y 2) para llevar a cabo
pruebas estadisticas. En el dltimo de los casos, no hubo relacion significativa entre el historial de

las calificaciones y los resultados de la prueba de comprension.
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Procedimiento
Se selecciond un texto argumentativo que representara la realidad de los
materiales con los que los adolescentes aprenden y estin en contacto en
las clases durante su trayecto por la secundaria. Se obtuvo el texto “El
abaratamiento Aipster” de la editorial Larousse de tercer grado. Es parte
de los Libros de Texto Gratuito (LT'G) de la clase de espafiol autorizados
para el ciclo 2017-2018. Se seleccioné un material de clase de espaiiol
porque en el mapa curricular es la asignatura que se dedica a las cues-
tiones relacionadas con la lengua y la comprensién (SEP, 2011 y 2017).
Tomar los materiales de una clase acerca esta investigacion a la realidad
educativa con la que los adolescentes estdn en contacto para consolidar
sus habilidades y el estudio de la lengua y, en particular, a la compren-
sién de los textos. En cuanto al tema, se consideré que respondia a los
intereses de los adolescentes, ya que se relaciona con las apariencias, la
pertenencia a un grupo social y la construccién de identidad, pero, sobre
todo, a los juicios que otros tienen de ellos (cf. Sadurni Brugué, Rostin
Sanchez, & Serrat Serrabona, 2008). Encontrar un punto de divergencia
es la primera condicién para originar una discusién y producir un texto
argumentativo (Lo Cascio, 1998; Van Eemeren & Grootendorst, 2006).
En ese sentido, se buscé provocar intelectualmente al adolescente con la
polémica para que se enganchara con el tema, interactuara con el texto y
produjera argumentos. En su momento el tema fue actual y controver-
tido, el texto recogié de manera muy ilustrativa las ideas que en algin
momento estaban en el imaginario colectivo sobre el individuo “hipszer”.
La tesis, el esquema argumentativo y los argumentos principales fue-
ron identificados y respetados, se mantuvieron inalterados en su intencién
comunicativa original con el fin de lograr comparaciones vilidas en las
tres versiones del texto. La estructura argumentativa fue modificada por
el efecto de la simplificaciéon de la estructura sintictica, pero se cuidé la
coincidencia proposicional. La compatibilidad entre los textos garantiza
que en las tres versiones los sujetos se enfrentan a las mismas demandas
cognitivas para la construccién de la representacién mental del texto, el

modelo de situacién (Padilla, 2020, cf. Belinchén, Igoa & Riviére, 2005).
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Se hace referencia, en concreto, a la exigencia de atencién, la memoria de
trabajo (cf. Portellano, 2005; Moraine, 2013) y la eleccién que requiere
la bisqueda de una referencia adecuada en un texto cuya tesis enfrenta
un problema de ambigiiedad, una falacia de ambigiiedad. En ese sentido,
encontrar la coherencia entre la tesis y los argumentos requiere un gran
esfuerzo cognitivo que se cuidé en las dos versiones simplificadas.

Como ilustracién de las simplificaciones se reproduce el primer pai-
rrafo en el que se anuncia la supuesta tesis del texto, con el objetivo de
mostrar la compatibilidad en el proceso de simplificacién.

Tesis del texto en sus tres versiones

(Original) Pero detras de todo esto, hay algo que no encaja —a mi por lo
menos me descompone el cuerpo— en la idea o el concepto Aipster, algo que
no es bien recibido. Y es que el concepto carece de autenticidad y se ve como
una innecesaria mezcla insipida de otras culturas originales.

(2° afio) Pero detrds de todo esto, hay algo que no encaja en la idea o el
concepto hipster, a mi por lo menos me descompone el cuerpo. Y es que el
concepto carece de autenticidad. El concepto se ve como una innecesaria

mezcla insipida de otras culturas originales.

(1°afno) Pero detras de todo esto, hay algo que no encaja y no es bien recibido
en el concepto hipster. Este concepto carece de autenticidad porque se ve

como una innecesaria mezcla un poco vacia de otras culturas originales

Una mirada es suficiente para observar en la lectura del pérrafo ori-
ginal la evidente complejidad sintdctica a la que se enfrenta el lector del
texto. La tarea de simplificacién consistié en respetar las ideas que se
desean comunicar, pero en una forma mds natural sin afectar a la cade-
na argumentativa. Siguiendo la propuesta de la pragma-dialéctica (Van
Eemren & Grootendorst, 2006) podemos distinguir en la tesis de la ver-
sién original dos argumentos (un argumento complejo) y uno simple,
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mids un subargumento (argumento complejo coordinado compuesto por
5 argumentos simples). Esta se redujo a tres argumentos (uno simple y
dos complejos) con un subargumento simple en la versién para segundo
afno y luego se redujo a dos argumentos complejos en la versién mds sim-
ple. Consideramos que la tesis original tiene informacién redundante, los
subargumentos, por lo que pueden ser omitidos sin afectar drdsticamente
la intencién de la tesis. Estas informaciones fungen como digresiones
(cf. Fuentes Rodriguez, 2017, p. 52) o actos de habla compromisorios cuya
funcién es transmitir sentimientos, pero no afectan directamente a la ar-
gumentacién (cf. Van Eemeren & Grootendorst, 2006).

El trabajo con la superficie del texto consistié en modificar princi-
palmente la sintaxis, el vocabulario, cambiar los términos especializados
por otros mis sencillos, utilizar nexos comunes y, cuando fue necesario,
establecer con ellos la relacién entre la informacién. Esto conlleva al-
gunas veces el cambio en el orden de los constituyentes al interior del
enunciado. Dicho cambio puede facilitar la interpretacién, toda vez que
le permite al lector aplicar criterios de iconicidad sintictica y con ello
encontrar en el texto un reflejo de la realidad que le es mucho mds facil de
interpretar (Raible, 2001, Rumelhart, 1980). Se priorizaron el orden no
marcado (natural) de los enunciados, las oraciones simples, se redujo la
reiteracién y se recuperd el referente en casos de ambigiiedad. Se priorizé
una distribucién lineal del tema en la medida de lo posible.

Se analiz6 la compatibilidad en la graduacién en las tres versiones
del texto y se garantiz6 su compatibilidad a través de un andlisis con el
programa Inflesz de lecturabilidad (Campos Saavedra et al., 2014; Ra-
mirez-Puerta et al., 2012) que introduce los indices para el espafiol de
Ferndndez Huerta (cf. Padilla, 2020, p. 210).

El contexto cognitivo abordé los conceptos abstractos del texto como
tribu urbana, sociedad de consumo, identidad, discriminacion, aceptacion, to-
lerancia, rechazo y sus derivados. Estableci6 relaciones con la vida de los
adolescentes y las ideas del imaginario colectivo. Se realizaron distintas
dindmicas, discusiones en plenaria con recursos visuales, problematiza-
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cién de los conceptos a través de videos y, antes de la lectura del texto,
tuvo lugar un didlogo entre pares.

La variable dependiente fue una bateria de 12 preguntas, construida
con base en la estructura del texto, cuya intencién fue establecer el vin-
culo entre la tesis y los argumentos. Los resultados de la prueba fueron
analizados con el software SPSS (Szatistical Package for the Social Sciences)
para encontrar su significatividad estadistica. El pardmetro de confia-
bilidad se establecié en 5% (p<0.05), como es habitual en las ciencias
sociales (Runyon & Haber, 1992). Asimismo, se llevé a cabo el analisis
de la distribucién de normalidad “Kolmogorov-Smirnov”, para conocer
las caracteristicas de la muestra y la distribucién de sus datos. Con una
significacién estadistica de 0.000, se pudo establecer que la distribucién
corresponde a una muestra azipica. Con base en este resultado se aplicé la
prueba del Chi-cuadrado que mide la diferencia entre los resultados de
distintas variables y proyecta la significatividad de los datos para muestras
de distribucién no-paramétrica (Runyon & Haber, 1992, pp. 326-327).

La prueba recoge todos los niveles de la comprensién del texto. En
esta exposicién se presentan aquellas preguntas en las que se ofrecieron
opciones con alteraciones drésticas de la estructura sintdctica para modi-
ficar el significado y observar con ello los efectos de la simplificacién de
la sintaxis en los textos.

Resultados

El primer hallazgo es una clara evidencia de las distintas influencias en la
comprensién que puede propiciar las modificaciones sinticticas del texto
y la construccién del contexto cognitivo. La generacién del contexto cog-
nitivo mostré ser una estrategia para la comprension de textos que puede
ayudar a mejorar procesos de comprensién en el aula que se relacionan
principalmente con las ideas generales y con la motivacién de los suje-
tos. Mientras tanto, la simplificacién sintdctica de los textos, aunque con
menos contundencia que el contexto cognitivo, tuvo alcances en el plano
de las ideas generales e incidi6, ademads, de manera positiva en establecer
vinculos entre la tesis y los argumentos.
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El contexto cognitivo no dio muestras de vincular la tesis con los ar-
gumentos en ninguna de las preguntas. Esto significa que los estudiantes
respondieron acertadamente en las ideas generales, pero también eligie-
ron argumentos que eran claramente contradictorios con la tesis. Pero
no sélo eso, sino que el contexto cognitivo incluso generé inclinaciones
a elegir argumentos contradictorios con la tesis que garantizaran una ar-
monia con sus propios pensamientos (¢ Carretero & Castorina, 2012).
El concepto de tolerancia y el rechazo a la discriminacién parecen haber
sido los conceptos preeminentes en los que los adolescentes enfocaron
su atencién y, después, por los que se orientaron al responder la prueba.
Este comportamiento se ajusta perfectamente a la personalidad adoles-
cente. Considerando su actitud, su idealismo y su propia escala de va-
lores; era esperable una confrontacién con la informacién del texto (cf.
apartado 3). Sin embargo, sorprendié la nula negociacién con el texto.
En cambio, en la simplificacién de la sintaxis, se observé una mejora al
respecto. No siempre fue posible establecer una relacién de congruencia
entre la tesis y los argumentos, pero las respuestas no estuvieron marca-
das por la tendencia contradictoria entre la tesis y los argumentos, como
en el contexto cognitivo.

Por otro lado, se puede afirmar que la generacién del contexto cog-
nitivo tuvo fuerte influencia positiva ya que ayudé a esclarecer las ideas
generales del texto y, por lo tanto, a identificar y comprender la intencién
comunicativa con datos estadisticamente significativos. Los sujetos reco-
nocieron la intencién del texto (p = 0.019) en todas sus versiones, lo que
quiere decir que el input del contexto cognitivo fue mds potente que la
complejidad expresiva del texto y la falacia de ambigiiedad que envuelve
la tesis. La atencién dirigida a la tolerancia y al rechazo a la discrimina-
cién permitié a los adolescentes elevarse por encima de la literalidad y
construirse una representacién de la intencién del texto que incorporara
la informacién asimilada previamente, tanto en el contexto como su ba-

gaje cultural (McCarthy & Goldman, 2015).
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Identificar la intencién del texto implica un enorme esfuerzo cog-
nitivo, sobre todo para lectores noveles que consolidan sus habilidades
lingtisticas, puesto que implica el centro de la comprensién de los textos
(cf. Padilla, 2018). La identificacion de la tesis es siempre dificil, en es-
pecial en un texto argumentativo como el elegido cuyas pretensiones de
persuasién ocultan las verdaderas intenciones del texto y enuncian una
tesis, en un lugar prominente, aunque realmente sostiene otra, que en
forma es muy similar, pero no en contenido. De ahi el nombre de falacia
de ambigtiedad (Van Eemeren & Grootendorst, 2006, p. 227; cf. Herrera
Ibafiez & Torres, 1994, pp. 73-74). En este caso, el sujeto se vio forzado a
inferir la tesis a través de la informacién distribuida entre los argumentos,
es decir, a establecer relaciones entre los detalles y las ideas generales;
o de introducir la informacién del contexto cognitivo. Los datos mues-
tran que el comportamiento de los sujetos fue distinto segtn las variables
independientes, es decir, entre quienes recibieron la ayuda del contexto
cognitivo y quienes recibieron versiones simplificadas del texto.

El mayor reto para los sujetos consistié en que debieron mantener
simultdneamente dos posibilidades interpretativas abiertas y por ello ir
ponderando con mucha mayor atencién los argumentos, no sélo en la
medida en que refuerzan la tesis, sino respecto su propia vinculacién con
ella. Desde luego, esto involucra un mayor esfuerzo cognitivo en términos
de la memoria de trabajo y una carga adicional para la atencién. Entender
una tesis con la expresién contradictoria requiere ademads de las capaci-
dades cognitivas involucradas en la comprensién de la macroestructura,
de suprimir, generalizar y construir informacién, de la habilidad y dis-
posicién de los sujetos de elevarse por encima de la autoridad del texto
que declara abiertamente un tipo de informacién y, por supuesto, de la
informacién explicita. Es evidente que entre menor sea la experiencia del
lector, mayor serd el reto y quizd mds lejana la posibilidad de lograrlo.

No obstante, por mucho que el contexto ayudé a perfilar y dirigir la
interpretacién de los sujetos, por efectos de desambiguar los referentes,
su alcance no consolidé una interpretacién que lograra armonizar la te-
sis con la informacién particular de los argumentos y por lo tanto: 1)
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los sujetos no fueron sensibles a las contradicciones en las preguntas de
comprension, y 2) sus elecciones favorecieron en todo momento argu-
mentos contradictorios respecto a la tesis, pero congruentes o vinculados
con la informacién y el tono del contexto cognitivo, el que posiblemente
reforzé sus ideas.

Otra gran influencia del contexto cognitivo fue la motivacién para res-
ponder y seguir las instrucciones de la prueba en los tres afios de manera
avasallante (p = 0.020) respecto a los salones sin esta ayuda, en cada una
de las preguntas. Igualmente incentivé la opinién y la argumentacién,
sin embargo, aqui la ayuda alcanzé exclusivamente el plano formal, es
decir, las respuestas usaron ciertas convenciones lingtisticas tipicas de

» &«

la argumentacién y opinién como el uso de los conectores “porque”, “yo
pienso”, etc. (Cisterna & Garayzibal, 2016, p. 37, cf. Lo Cascio, 1998, pp.
203-204), pero sin impactar en la calidad informativa (de Beaugrande &
Dressler, 1981, pp. 147-148) ni con una estructura argumentativa (Lépez
& Padilla, 2011, p. 80).

(S.69.9, m) Pues yo pienso que siguen lo de las tribus urbanas.

(S.108. 9, h) Yo creo que todas las comunidades deberian de entenderse
entre si

(S.186.11, h) Si, porque mucha gente puede ser racista. *

En ninguna de las respuestas tenemos una argumentacién como tal ya
que no se defiende una tesis ni se aducen razones que la justifiquen. En
lugar de eso, los sujetos expresan opiniones que no alcanzan a desarrollar
(S.69 y 186), muy ligadas al contexto en el que se enuncian; o dan 6rde-
nes (S.108). En este sentido se puede hablar de que el contexto cognitivo
los motiva a responder, pero en la produccién de sus argumentos o en

* El primer nimero indica la relacién del sujeto en muestra, el segundo, corresponde a la pregunta

[

y, “h”y “m” indican el sexo.
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la eleccién de las respuestas se ven enfrentados con la falta de claridad
de sus ideas, derivada de la falta de comprensién del texto. De ahi que
tengan dificultades en expresar su posicién, aunado, ademads, a las pocas
estrategias con las que cuentan para recuperar la informacién de los tex-
tos (Peredo Merlo, 2011), y sus carencias, en general, en el desarrollo de
habilidades para organizar informacién de manera coherente, aunque ba-
sica, para construir una argumentacién. Tal es asi que, en la recuperacién
del tema del texto, en donde debieron escribir de qué tratd, los sujetos
optaron por reproducir el titulo o, ain mds drdsticamente, una parte de
él: “el hipster”. Algunas veces incluyeron el tema utilizando conjunciones
interrogativas como “cémo es el hipster”, “qué hace el hipster” o “cémo es
su historia”. Aunque en un sentido muy amplio, la introduccién de estas
formas sefiala una recuperacién excesivamente general del contenido y la
falta de informatividad (cf. de Beaugrande & Dressler, 1981, p. 145), estas
respuestas se consideran mejores que las palabras sueltas de otros sujetos.
Por otro lado, este comportamiento podria obedecer a un mecanismo de
respuestas automadticas dentro de los contextos escolares.

En cuanto a las versiones simplificadas del texto, ademds de, como
ya se menciond, ayudar a comprender la intencién del texto, permitié
sostener una mejora en la vinculacién entre argumentos y tesis. Esto sélo
se puede conseguir con la generacién de una representacién mental que
permita organizar la informacién en un todo coherente no contradictorio
(Rumelhart, 1980; Christiansen & Chater, 2016, p. 175). La simplifica-
cién de la sintaxis propicié que los sujetos fueran mds sensibles a los de-
talles de la informacién y, por tanto, lograran interpretar el sentido de los
argumentos y de ahi que fueran capaces de identificar en mayor medida
la congruencia o contradiccién entre argumento y tesis.

La simplificacién de la estructura sintdctica hace que el lector inexper-
to identifique el contenido proposicional, pero con un menor esfuerzo en
la comprensién (Campos Saavedra et al., 2014) y, por lo tanto, también
con un menor gasto de energia cognitiva, por lo que puede destinar el res-
to de su energfa a inferir la informacién que conecte entre si los diferentes
argumentos (pregunta 3, p = 0.045), puede elaborar conjeturas (pregunta
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7,p = 0.008), relacionar en el tiempo los eventos (pregunta 6, p = 0.012)
y establecer relaciones direccionalidad interpretativa de los eventos (pre-
gunta 5,p = 0.012). En preguntas relacionadas con estas tareas, los sujetos
que trabajaron con uno de los textos simplificados presentaron mejores
interpretaciones frente a sus pares quienes recibieron el apoyo de un con-
texto cognitivo. Una interpretacién correcta del texto de superficie o del
significado explicito hace posible que el sujeto advierta un cambio en
los elementos que integran un enunciado, su posicién y, por tanto, sea
sensible a las preguntas del contenido que alteran el significado de los
argumentos, y que llevan posteriormente a contradecir la tesis.

Las preguntas de reconocimiento de argumentos pueden ilustrar la
sensibilidad interpretativa de los sujetos cuando comprenden los detalles
por efecto de la simplificacién de la sintaxis, ain en aspectos muy especi-
ficos. Estas versiones facilitaron el juzgar la falsedad de enunciados como
“El diccionario Oxford fue el primer diccionario en definir la palabra
hipster” en el que el punto a debatir es el desarrollo histérico del Aipster'y
su relacion con el jazz. La informacién es parte de las secuencias descrip-
tivas del texto (Adam, 1992) y se une a los argumentos que defienden la
originalidad del Aipster del pasado. La clave es la relacién del sujeto “el
diccionario Oxford”y la cualidad de ser “el primer diccionario” frente al
diccionario especializado en los términos del jazz (For Characters Who
Don't Dig Jive Talk). Si bien esta informacién puede no estar presente
en la representaciéon mental del texto en un momento determinado, es
susceptible de ser recuperada o localizada ficilmente en las versiones mds
simples, por tanto, fue afectada positivamente con la simplificacién de la
sintaxis (p = 0.008). Sin embargo, esto no ocurrié en las versiones origi-
nales del texto ni con la variable del contexto cognitivo.

Una sintaxis mds clara y un transcurrir informativo mds lineal que
el original, con base en el postulado de la iconicidad (Raible, 2001, p.
11; cf. Tucker et al. 2009), arrojaron mejores desempefios de la tarea de
reconocer los argumentos. La sensibilidad a las estructuras textuales que-
d6 demostrada en el hecho de que la recuperacién de informacién en
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posiciones prominente (inicio y final del texto) permite un resguardo en
la memoria y una recuperacién mayor.

Por ultimo, para demostrar la sensibilidad y la fijacién que los sujetos
de esta edad tienen respecto a la expresién del texto, se observé que tien-
den a reproducir estructuras paralelas. Ante la pregunta por el sentido
de “los hipsters son fans de todo y nada”, la respuesta mds elegida fue: “a
los hipsters todo les gusta y les disgusta al mismo tiempo” sin ninguna
excepcién en las variables. La eleccién fue motivada por un paralelismo
en la superficie del texto (la construccién sintictica que expresa una con-
tradiccién), antes que por el sentido del argumento, “los Aipsters no tie-
nen gustos originales”. Esta eleccién pone de manifiesto que los procesos
implicados en la lectura son atn bésicos, ya que los sujetos identifican el
comprender un texto con la capacidad de descifrar, e incluso de analizar
en su superficie la informacién explicita sin considerar el sentido que se
desprende de los enunciados en su relacién con el texto en su totalidad

ni sus propios conocimientos (cf. McCarthy & Goldman, 2015, p. 595).

Conclusién

En esta contribucién se trat6 de probar que la comprensién de la lectura
es una actividad que requiere una combinacién de muchos componentes
en diferentes niveles para poder realizarse con éxito, como habilidades
cognitivas especificas, automatizacién de procesos, conocimientos lin-
glisticos y conocimientos sociales. Ademds, puede verse como una espe-
cie de meta, desde una perspectiva de la adquisicién de la lengua.

Por eso, en estas pdginas se enfatizé que a pesar de la familiaridad con
que se practica la lectura y se entiende lo que se lee, es un proceso de gran
dificultad para los estudiantes de educacién bésica. Aun los estudiantes
de secundaria, adolescentes entre 12 y 15 afios, cuyo desarrollo mental y
biolégico los motiva a ejercitar el pensamiento abstracto y realizar opera-
ciones légicas y formales para comprender el mundo; tienen dificultades
en la comprensién de textos que se derivan de la falta de consolidacién de
sus habilidades y conocimientos lingiiisticos. Este es el motivo por el cual
gastan mucha energia cognitiva en entender la estructura de superficie
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del texto, sin dejar suficiente espacio para asimilar la informacién y cons-
truirse una representacién mental no contradictoria de lo leido, los deta-
lles y las ideas generales. Ante la dificultad que pueden encarar al leer un
texto dificil, los sujetos se ven en la necesidad de formarse una idea vaga
del contenido a partir de informaciones extratextuales. Desisten de en-
tender los detalles y construyen inferencias con informacién a su alcance
como sus preconcepciones, sus anticipaciones del tema y sus conjeturas.
Constituye un peligro que estas actividades puedan llegar a convertirse en
habitos de lectura y ser una dificultad por el resto de su vida.

La hipétesis de trabajo fue que entre mds dificil sea un texto, se con-
sumird mds energia en procesarlo, y si los lectores son inexpertos gastarin
mucho tiempo en procesarlo, y muy probablemente desistan de la tarea.
Ademis, como cada género textual tiene sus propias caracteristicas y, por
ello, construye diferentes relaciones de la informacién en su interior, im-
plica procesos de comprensién que son reflejos de actividades sociales, y
por ello importantes de consolidar. Se recurrié al texto argumentativo para
explotar al maximo el vinculo entre los detalles y las ideas generales, ade-
mids de ser una de las principales herramientas del discurso democritico.

Se encontré que los textos que acompafian la educacién secundaria
pueden llegar a rebasar las competencias lingiisticas de los adolescentes
y por ello no contribuir al fomento ni a la comprensién de la lectura en
los espacios escolares.

De manera general, se puede afirmar que la configuracién lingiistica
del texto afecta de forma directa la comprensién. Igualmente, se com-
probé que la simplificacién sintictica que se realizd, acercé el texto a
los lectores, pero no lo suficiente para lograr una comprensién exitosa
en todos los sujetos. En ese sentido, se hizo visible que el contenido y
la configuracién argumentativa (estructura argumentativa) impactan en
la misma medida que el componente lingtistico, por lo que la eleccién
de textos argumentativos para el fomento de lectura deberia contemplar
reparar en las estructuras argumentativas de los textos que se presentan
a la lectura.

428 El desarrollo tedrico-metodoldgico en el estudio de la cognicion y el aprendizaje



Asimismo, el contexto cognitivo demostré un poder impresionante
para motivar la participacién en actividades escolares aun en sujetos ado-
lescentes. Aunque su alcance es muy poderoso en términos de orientacién,
a decir de los datos, un contexto cognitivo por si mismo no es suficiente
para lograr la comprensién de un texto, es decir: vincular el contenido
especifico con las ideas generales.

Finalmente se puede afirmar que la dificultad en la expresién lingiis-
tica es fundamental porque puede ser el origen de la ruptura en la com-
prensién. Se puede suponer que los obstdculos de la expresién estimulan
al lector a abandonar el contenido del texto y buscar la mayor parte de
insumos para la construccién de un modelo de situacién en el conoci-
miento extratextual independientemente de la fuente.
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Anexos

Texto 1. Texto original:

1. El abaratamiento hispter
No hay nada mds engorroso y lamentable que usar un vocablo que tie-
ne una acepcion, y por nuestras agallas, darle otra. Es engorroso para
quien lo quiere entender, implica problemas graves de comunicacién,
malos entendidos, pasiones encontradas y un lamentable desprecio a
quienes lo usan mal. Y ése es el caso que hoy me lleva a escribir este
articulo: el del término Aipster.

2. Para muchos de ustedes, creo que para la mayoria —los jévenes, sobre
todo— un Aipster es un espécimen de esa medio nueva tribu urbana
—no me gusta el término de tribu urbana, pero en fin, se entiende—,
o sea, de una subcultura asociada con la idiosincrasia esnob e indepen-
diente, que busca corrientes novedosas y estilos de vida alternativos.
Se entiende pues, por Aipster hoy en dia, a aquel individuo al que no le
gustan las etiquetas y cree ser diferente, aunque ya pertenezca sin de-
searlo a este estereotipo del nuevo milenio. El Aipster trata de que todo
sea original, avant-garde y Unico, ya sea en sus redes sociales, casa, en
fin. Por lo regular tiene un blog donde escribe sus frases creativas, al-
gunas extrafias y otras sin sentido, y al que sube fotografias que reflejan
emociones, momentos o preferencias. Le gusta la musica o cultura no
mainstream, la comida organica y la cerveza artesanal, asi como el cine
independiente, las revistas “especiales”y sitios web “Gnicos” o “diferen-
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tes”. Suele frecuentar cafés culturales, bares pequefios o restaurantes
acogedores y sus dreas de trabajo son las creativas, de humanidades o
de tecnologia. Su arreglo general es despreocupado aunque se preocu-
pa mucho por €l, huye de la moda de las masas, pero a la vez es esclavo
de las marcas trendy, y asi pretende atraer la atencién y desafiar a la
sociedad con eso de “no pertenezco a ninguna categoria”.

3. Pero detris de todo esto, hay algo que no encaja —a mi por lo menos
me descompone el cuerpo— en la idea o el concepto hipster, algo que
no es bien recibido. Y es que el concepto carece de autenticidad y se ve
como una innecesaria mezcla insipida de otras culturas originales. Por
eso, muchas veces son discriminados y despreciados por integrantes
de otras corrientes y subculturas con gustos mds lineales, mds simples
y mds auténticos. Realmente son “fans de todo y de nada” o, como di-
riamos en México, “villamelones de todos los foros”. Ademads, hay algo
en ellos de esnobista y aspiracional y muchas veces tienen una actitud
despectiva hacia quienes consideran inferiores intelectualmente y a su
posicién econdmica, por lo que se les ha tachado de muchas cosas:
que si su estilo es afeminado, que si regurgitan la cultura, que si son
materialistas, etcétera.

4. Pa’ acabar pronto, el Aipster actual no es muy bien visto, ya que mds
que una categoria objetiva, es una mitologia moderna de influencia
medidtica que se apropia del campo de consumo dizque alternativo y
no acaba de cuajar.

5. Pero ¢de dénde viene este término que ha sido redefinido y deseman-
tizado y ademds ha opacado a la verdadera cultura original que lo cre6?
Si consultamos el diccionario de Oxford y Webster vemos cudl es la
verdadera y original acepcién: “a person who is hip”—una persona que
es hip—. Y ¢qué es hip? Que estd en la onda. Los musicos de jazz, de
los anos 40 y 50, usaban la palabra Aepcats para describir a cualquiera
que conociera sobre la entonces emergente subcultura afroamericana,
lo cual inclufa conocer o ser versado en jazz; este término luego se
transformo en la palabra hipster.
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6. De hecho, el primer diccionario en listar la palabra Aipster fue For
Characters Who Don't Dig Jive Talk (1944), que podriamos traducir
como “Para personajes que no cachan la jerga de los musicos de jazz”.
La palabra aparece también en el dlbum de jazz Boogie Woogie In Blue
de Harry Gibson, quien se hacia llamar justamente: “Harry el Hips-
ter”. La definicion para hipsters era: “personas que gustan del hoz jazz”.

7. Ahora bien, el término Aipster fue también usado en un contexto dife-
rente en ese mismo tiempo por Jack Kerouac, al describir su visién de
la Generacién beat. Para ¢él, el que era Aipster podia entender la litera-
tura beat. Junto con Allen Ginsberg, Kerouac describié a los Aipsters
de 1940 como gente que estaba “levantindose y vagando por América
...holgazaneando y haciendo autostop en todas partes ... personas de
una especial espiritualidad”. Es decir, los Aipsters eran aquellos inte-
lectuales rebeldes, inicos y —ellos si— auténticos experimentadores y
vertiginosos contestatarios espirituales de los afios cuarenta.

8. Algunos elementos definitorios de los Aipsters fueron el rechazo a los
valores estadounidenses cldsicos, [...] una biisqueda constante de una gran
libertad [...] y el estudio de la filosofia oriental, como el budismo y
el zen. Asi, la ideologia beat fue absorbida por la cultura de masas y
por la clase media que se convirtieron en Aipsters y que leyeron How!/
de Ginsberg, Naked Lunch de Burroughs y On the Road de Kerouac;
obras de culto que marcaban la pauta de esa nueva forma de ver la
vida y el mundo. Posteriormente, su liberacién espiritual derivaria en
una liberacién [...] ideolégica y social que propulsé de alguna manera
los movimientos de liberacién de la mujer y de los negros, el ascenso
de la contracultura Aippie. [...] De hecho, la palabra hippie significa
“pequefio hipster”, 0 “hipster en ciernes”y era la forma en que estos por-
tentosos existencialistas —la mayoria nacidos en los afios 20 o 30— se
referian a los jovencitos que los trataban de imitar —nacidos en la
década de los cuarenta.

9. Como pueden ver, los Aipsters —que nacieron de la cultura negra del
jazz y que realmente fueron toda una corriente intelectual y espiri-
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tual— fueron todos unos revolucionarios que, sin proponérselo espe-
cificamente, cambiaron el mundo en el que vivimos. Hoy malamente
se confunden con individuos que se visten chistoso y tienen una zab/ez.
Vaya abaratamiento.

Texto 2. Texto modificado para 2.0 afio:

1. El abaratamiento Aipster
Es muy engorroso y lamentable usar un concepto que ya tiene una
acepcién, y por nuestras agallas, darle otra. Es engorroso para quien lo
quiere entender. También implica problemas graves de comunicacién,
malos entendidos y pasiones encontradas y, por si fuera poco, implica
un lamentable desprecio a quienes lo usan mal. Ese es el caso que hoy
me lleva a escribir este articulo: el del término Aipster.

2. Para muchos de ustedes, un Aipster es un espécimen de esa medio nue-
va tribu urbana, aunque no me gusta el término de tribu urbana, o de
una subcultura asociada con la idiosincrasia pretenciosa e indepen-
diente. Ellos buscan corrientes novedosas y estilos de vida alternativos.
Se entiende pues, por hipster, hoy en dia, a aquel individuo al que
no le gustan las etiquetas. Cree ser diferente, aunque ya pertenezca
sin desearlo al nuevo estereotipo de la actualidad. El Aipster trata de
ser original, avant-garde y inico en todo, ya sea en sus redes sociales,
casa, etc. Por lo regular tiene un blog donde escribe sus frases creati-
vas, algunas extrafias y otras sin sentido. Sube fotografias que reflejan
emociones, momentos o preferencias. Le gusta la musica o cultura 7o
mainstream, la comida orgdnica y la cerveza artesanal, el cine inde-
pendiente, las revistas “especiales” y sitios web “Gnicos” o “diferentes”.
Suele frecuentar cafés culturales, bares pequefios o restaurantes aco-
gedores. Sus dreas de trabajo son las creativas, de humanidades o de
tecnologia. Su arreglo general es despreocupado aunque se preocupa
mucho por él. También huye de la moda de las masas, pero a la vez es
esclavo de las marcas trendy. De esa manera, pretende atraer la aten-
cién y desafiar a la sociedad con eso de ser diferente.
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. Pero detris de todo esto, hay algo que no encaja en la idea o el con-
cepto hipster,a mi por lo menos me descompone el cuerpo. Y es que el
concepto carece de autenticidad. El Aipster se ve como una innecesa-
ria mezcla insipida de otras culturas originales. Por eso, muchas veces
son discriminados y despreciados por integrantes de otras corrientes y
subculturas con gustos mds simples, lineales y auténticos. Realmente
son “fans de todo y de nada”, “villamelones de todos los foros”. Ade-
mas, hay algo en ellos de pretenciosos y aspiracionales. Muchas veces
tienen una actitud despectiva hacia quienes consideran inferiores inte-
lectual y econémicamente. Es por ello que se les ha tachado de muchas
cosas como de tener un estilo afeminado, de regurgitar la cultura, de
ser materialistas, etcétera.

. Pa’acabar pronto, el ipster actual no es muy bien visto. Ser hipster mis
que una categoria objetiva, es una mitologia moderna influenciada por
los medios. El Aipster se apropia del campo de consumo dizque alter-
nativo pero no acaba de cuajar.

. Pero ;de dénde viene este término redefinido que ha opacado a su
origen? Si consultamos el diccionario de Oxford y Webster, vemos el
verdadero y original significado. Hipster es “a person who is hip”, una
persona que es hip, es decir, que estd en la onda. Los musicos de jazz de
los afios 40 y 50 usaban la palabra hepcats que luego se transformé en
la palabra Aipster. Con ella describian a cualquiera que conociera sobre
la entonces nueva subcultura afroamericana y el jazz.

. La palabra hipster estd ligada al jazz. Por ejemplo, el nombre del pri-
mer diccionario en listar la palabra hipster fue For Characters Who Don’t
Dig Jive Talk de 1944 (“Para personajes que no cachan la jerga de los
musicos de jazz”). La palabra aparece también en el dlbum de jazz de
Harry Gibson o “Harry el Hipster”. La definicion para hipsters era:
“personas que gustan del Aoz jazz”.

. Ahora bien, el término Aipster fue también usado en un contexto di-
ferente en ese mismo tiempo por Jack Kerouac, al describir su visién
de la Generacién bear. Para €, el que era hipster podia entender la
literatura beat. Junto con Allen Ginsberg describieron a los Aipsters de
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9.

1940 como personas de una especial espiritualidad, gente que estaba
vagando por América, holgazaneando y haciendo autostop en todas
partes. Es decir, los Aipsters eran aquellos intelectuales rebeldes, Gnicos
y —ellos si— auténticos experimentadores y vertiginosos contestata-
rios espirituales de los afios cuarenta.

. Algunos elementos definitorios de los Aipsters fueron el rechazo a

los valores tradiciones de Estados Unidos de la época, una busque-
da constante de una gran libertad y el estudio de la filosofia oriental,
como el budismo y el zen. Asi, la ideologia beat fue absorbida por la
cultura de masas y por la clase media que se convirtieron en Aipsters.
Los libros How/ (“Aullido”) de Ginsberg, Naked Lunch (“El almuerzo
desnudo”) de Burroughs y On the Road (“En el camino”) de Kerouac
se convirtieron en obras de culto y marcaron la pauta de esa nueva for-
ma de ver la vida y el mundo. Posteriormente, su liberacién espiritual
se convirtié en una liberacién ideolégica y de cambio social. Influy6
de alguna manera en los movimientos de liberacién de la mujer y de
los negros, asi como al ascenso de la contracultura hippie. De hecho,
la palabra hippie significa “pequefio Aipster” o “hipster en ciernes”. Esa
era la forma en que estos portentosos existencialistas, los Aipsters, se
referian a los jovencitos nacidos en la década de los cuarenta que los
trataban de imitar.

Como pueden ver, los Aipsters nacieron de la cultura negra del jazz.
Fueron una corriente intelectual y espiritual. Fueron todos unos revo-
lucionarios que sin proponérselo especificamente cambiaron nuestro
mundo. Hoy se confunden con individuos que se visten chistoso y
tienen una tablet. Vaya abaratamiento.

Texto 3. Texto modificado para 1.er afio:

1.

El abaratamiento Aipster

Es muy engorroso y lamentable usar un concepto con su significado,
y por nuestras agallas, cambidrselo. Es engorroso e implica problemas
graves de comunicacién y malos entendidos. Este es el caso que hoy
me lleva a escribir este articulo sobre el término Aipster.
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2. Para muchos de ustedes, un Aipster es un ejemplar de esa medio nueva
tribu urbana o subcultura asociada con el pensamiento pretencioso
e independiente. Ellos buscan corrientes novedosas y estilos de vida
alternativos. Hoy se considera Aipster a los individuos que rechazan
las etiquetas. Los Aipsters se creen diferentes aunque sin quererlo sean
parte del nuevo estereotipo de la actualidad. El Aipster trata de ser
original y unico en todo, ya sea en sus redes sociales, casa, etc. Por lo
regular escribe en su blog frases creativas, algunas extrafias y otras sin
sentido. También sube fotografias que reflejan emociones, momentos
o preferencias. Al hipster le gusta la musica o cultura alternativa, como
la comida orgdnica y la cerveza artesanal, es decir, lo “diferente”. Suele
salir a cafés culturales y bares pequefios. Trabajan en dreas creativas. E1
arreglo general de los Aipsters parece despreocupado, aunque se preo-
cupan mucho por él. El hipster huye de la moda actual, pero a la vez
es esclavo de las marcas alternativas. De esa manera, siendo diferente,
pretende llamar la atencién y desafiar a la sociedad.

3. Pero detris de todo esto, hay algo que no encaja y no es bien recibido
en el concepto hipster. Este concepto carece de autenticidad porque
se ve como una innecesaria mezcla un poco vacia de otras culturas
originales. Por eso, muchas veces son discriminados y despreciados por
integrantes de otras corrientes y subculturas. Realmente son “fans de
todo y de nada”. Ademads, muchas veces tienen una actitud despectiva
hacia quienes consideran inferiores intelectual y econémicamente. Por
esto, se les ha tachado de tener un estilo afeminado, de ser engreidos y
materialistas, etcétera.

4. Pa’ acabar pronto, el Aipster actual no es muy bien visto. Ser hipster no
se considera una categoria real, sino una mitologia de consumo dizque
alternativa que no acaba de cuajar.

5. Pero ¢de dénde viene originalmente este término que ha sido redefini-
do? En el diccionario de Oxford y Webster encontramos el verdadero
y original significado. Hipster es “una persona que es hip”, es decir,
que estd en la onda. Los musicos de jazz de los afios 40 y 50 usaban
la palabra hepcats que luego se transformé en la palabra Aipster. Con
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esta palabra describian a cualquiera que conociera sobre la subcultura
afroamericana y el jazz.

6. La palabra hipster est ligada al jazz. Por ejemplo, el nombre del pri-
mer diccionario en listar la palabra hipster era el Para personajes que no
cachan la jerga de los miisicos de jazz. La palabra aparece también en el
dlbum de jazz de Harry Gibson o “Harry el Hipster”. La definicién
para hipsters era: “personas que gustan del bot jazz”.

7. Por otro lado, el término Aipster fue también usado en un contexto
diferente al del jazz en ese mismo tiempo por Jack Kerouac y Allen
Ginsberg. Ellos lo relacionaron con su visién de la Generacién beat.
En 1940 describieron a los Aipsters como gente que estaba vagando
por América, holgazaneando y pidiendo raite en todas partes. Tam-
bién los veian como portadores de una espiritualidad especial. En otras
palabras, los Aipsters eran rebeldes intelectuales y espirituales, inicos y
auténticos experimentadores de los afios cuarenta.

8. Los hipsters se caracterizaron, entre otras cosas, por rechazar los va-
lores y tradiciones de Estados Unidos de la época y por la busqueda
constante de una gran libertad. También estudiaron el budismo y el
zen. Asi, el pensamiento beat fue seguido por toda la generacién de la
época y de esa manera se convirtieron en Aipsters. Los libros Aullido
de Ginsberg, El almuerzo desnudo de Burroughs y En el camino de
Kerouac se hicieron las obras de culto de los Aipsters y marcaron la
pauta de su nueva forma de ver la vida y el mundo. Posteriormente,
su liberacién espiritual se convirtié en una liberacién de pensamiento
y de cambio social. Influyé de alguna manera en los movimientos de
liberacién de la mujer y de los negros. También impulsé la contracul-
tura hippie. De hecho, la palabra hippie significa “pequefo hipster”.
Los hipster llamaban hippies a los jovencitos nacidos en la década de
los cuarenta que los trataban de imitar.

9. Como pueden ver, los Aipsters nacieron de la cultura negra del jazz.
Fueron una corriente intelectual y espiritual. Fueron todos unos re-
volucionarios y cambiaron nuestro mundo, aunque no se lo habian
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propuesto. Hoy se confunden con individuos que se visten chistoso y
tienen una zablet. Vaya abaratamiento.

Figura 1.

Resultados de los textos a partir del analisis con el programa Inflesz
texto 1 texto 2 texto 3
original segundo ano primer afo

Silabas 2004 Silabas 1898 Silabas 1609
Palabras 968 Palabras 918 Palabras 777
Frases 42 Frases 63 Frases 53
Promedio silabas / 207 Promedio silabas / 207 Promedio silabas / 2,07
palabra palabra palabra

Promedio palabras 23,05 Promedio palabras / 1457 Promedio palabras / 14.66

/ frase frase frase

Iuclhcle Flesch- 5481 IllC?lCT. Flesch- 63,46 Iur‘hc? Flesch- 63.16
Szigriszt Szigriszt Szigriszt

Grado en laescala  Algo Grado en la escala Normal Grado en la escala Normal
Inflesz Dificil Inflesz S Inflesz S0
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El desarrollo tedrico-metodoligico en el estudio de la
cognicion y el aprendizaje es una obra en donde investi-
gadores consolidados y estudiantes de doctorado, nos
presentan los marcos conceptuales, teéricos y metodo-
légicos que han desarrollado con el fin de abordar el
estudio de diferentes problemiticas, las cuales, aunque
diversas, se asocian a la complejidad propia de los
fenémenos relacionados con las habilidades cognosci-
tivas y los procesos de aprendizaje. Por otra parte, tal
variedad de problemas abordados resulta una invita-
cion a la realizacion de estudios desde una mirada
interdisciplinar.

Esperamos que, en su conjunto, la obra contribuya a
la discusion actual sobre las diversas aproximaciones al
estudio de la cognicion y el aprendizaje y sea ttil para
todos aquellos interesados su estudio, particularmente
los estudiantes de posgrado.

Academia

‘IN?&I:I]?‘S TRHYEY



