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Cobico ETico

«Sophia» como publicacién que busca la maxima excelencia inter-
nacional, se inspira en el c6digo ético del Comité de Etica de Publicacio-
nes (COPE), dirigido tanto a editores como a revisores y autores.

Compromisos de los autores

* Originalidad y fidelidad de los datos: Los autores de origina-
les enviados a «Sophia» atestiguan que el trabajo es original e
inédito, que no contiene partes de otros autores o de otros frag-
mentos de trabajos ya publicados por los autores. Ademds con-
firman la veracidad de los datos, esto es, que no se han alterado S
los datos empiricos para verificar hipétesis.

* Publicaciones multiples y/o repetitivas: El autor no debe pu-
blicar articulos en los que se repitan los mismos resultados en
mds de una revista cientifica o cualquier otra publicacién de
cardcter o no académica. La propuesta simultdnea de la misma
contribucién a multiples revistas cientificas es considerada una
préctica éticamente incorrecta y reprobable.

» Atribuciones, citas y referencias: El autor debe suministrar
siempre la correcta indicacién de las fuentes y los aportes men-
cionados en el articulo.

* Autoria: Los autores garantizan la inclusion de aquellas perso-
nas que han hecho una contribucién cientifica e intelectual sig-
nificativa en la conceptualizacion y la planificacion del trabajo
como en la interpretacion de los resultados y en la redaccion
del mismo. Al mismo tiempo se ha jerarquizado el orden de
aparicion de los autores conforme a su nivel de responsabilidad
e implicacion.

* Acceso y retencion: Si los miembros del Consejo Editorial lo
consideran apropiado, los autores de los articulos deben poner
a disposicion también las fuentes o los datos en que se basa la
investigacién, que puede conservarse durante un periodo ra-
zonable de tiempo después de la publicacién y posiblemente
hacerse accesible.

+ Conflicto de intereses y divulgacion: Todos los autores estin
obligados a declarar explicitamente que no hay conflictos de
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Cédigo Etico

intereses que puedan haber influido en los resultados obteni-
dos o las interpretaciones propuestas. Los autores también de-
ben indicar cualquier financiacién de agencias y/o de proyectos
de los que surge el articulo de la investigacién.

Errores en los articulos publicados: Cuando un autor iden-
tifica en su articulo un importante error o una inexactitud,
deberd inmediatamente informar a los editores de la revista y
proporcionarles toda la informacién necesaria para listar las
correcciones pertinentes en la parte inferior del mismo articulo
(siempre en nota al margen, para no alterar la publicacion).
Responsabilidad: La responsabilidad del contenido de los arti-
culos publicados en «Sophia» son exclusivas de los autores. Los
autores se comprometen también a que se ha realizado una re-
vision de la literatura cientifica més actual y relevante del tema
analizado, teniendo presente de forma plural las diferentes co-
rrientes del conocimiento.

Compromisos de los revisores

Sophia 26: 2019.

Contribucion a la decision editorial: La revision por pares es
un procedimiento que ayuda a los editores para tomar deci-
siones sobre los articulos propuestos y también permite al au-
tor mejorar la calidad de los articulos enviados para su publi-
cacion. Los revisores asumen el compromiso de realizar una
revision critica, honesta, constructiva y sin sesgo, tanto de la
calidad cientifica como de la calidad literaria del escrito en el
campo de sus conocimientos y habilidades.

Respeto de los tiempos de revision: El revisor que no se sienta
competente en la temadtica a revisar o que no pueda terminar
la evaluacién en el tiempo programado, debera notificar de in-
mediato a los editores. Los revisores se comprometen a evaluar
los trabajos en el menor tiempo posible para respetar los plazos
de entrega, dado que en «Sophia» los limites de custodia de los
manuscritos en espera son limitados e inflexibles por respeto a
los autores y sus trabajos.

Confidencialidad: Cada manuscrito asignado debe ser consi-
derado como confidencial. Por lo tanto, estos textos no se de-
ben discutir con otras personas sin el consentimiento expreso
de los editores.

© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
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Cédigo Etico

* Objetividad: La revisién por pares debe realizarse de manera
objetiva. Los revisores estdn obligados a dar razones suficientes
para cada una de sus valoraciones, utilizando siempre la plantilla
de revision. Los revisores entregardn un informe critico comple-
to con referencias adecuadas segin protocolo de revisiones de
«Sophia» y las normativas publicas para los revisores; especial-
mente si se propone que el trabajo sea rechazado. Estan obliga-
dos a advertir a los editores si partes sustanciales del trabajo ya
han sido publicadas o estdn bajo revisién para otra publicacion.

* Visualizacion de texto: Los revisores se comprometen a indicar
con precision las referencias bibliograficas de obras fundamen-
tales posiblemente olvidadas por el autor. El revisor también
debe informar a los editores de cualquier similitud o solapa-

mientos del manuscrito con otros trabajos publicados. 27
* Anonimidad: Para garantizar que el proceso de revisién sea lo S
més objetivo, imparcial y transparente posible, la identidad de

los autores se suprimen antes de ser enviados los trabajos a re-
vision por pares. Si se da el caso de que por alguna causal se ha
visto comprometida la identidad de los autores, sus filiaciones
institucionales o algtin otro dato que ponga en riesgo la anoni-
midad del documento, el revisor debe notificar de inmediato a
los editores.

Compromiso de los editores

* Decision de publicaciéon: Los editores garantizaran la seleccion
de los revisores mds cualificados y especialistas cientificamente
para emitir una apreciacion critica y experta del trabajo, con los
menores sesgos posibles. «Sophia» opta por seleccionar entre
2y 3 revisores por cada trabajo de forma que se garantice una
mayor objetividad en el proceso de revision.

* Honestidad: Los editores evaltan los articulos enviados para su
publicacién sobre la base del mérito cientifico de los contenidos,
sin discriminacién de raza, género, orientacién sexual, religion,
origen étnico, nacionalidad, opinién politica de los autores.

+ Confidencialidad: Los editores y los miembros del grupo de
trabajo se comprometen a no divulgar informacion relativa a
los articulos enviados a la publicacién a otras personas que no
sean autores, revisores y editores. Los editores y el Comité Edi-
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Sophia 26: 2019.

torial se comprometen a la confidencialidad de los manuscri-
tos, sus autores y revisores, de forma que el anonimato preserve
la integridad intelectual de todo el proceso.

Conflicto de intereses y divulgacion: Los editores se compro-
meten a no utilizar en sus investigaciones contenidos de los ar-
ticulos enviados para su publicacién sin el consentimiento por
escrito del autor.

Respeto de los tiempos: Los editores son responsables méxi-
mos del cumplimiento de los limites de tiempo para las revi-
siones y la publicacion de los trabajos aceptados, para asegurar
una rapida difusion de sus resultados. Se comprometen feha-
cientemente a cumplir los tiempos publicados (maximo de
60 dias en la estimacién/desestimacién desde la recepcién del
manuscrito en la Plataforma de Revisién) y maximo 150 dias
desde el inicio del proceso de revision cientifica por expertos).

«Sophia» se adhiere a las normas de c6digo de conductas
del Comitée on Publication Ethics (COPE):
http://publicationethics.org/resources/code-conduct

© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
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«Sophia» as a publication that seeks the highest international ex-
cellence, is inspired by the ethical code of the Committee on Publications
Ethics (COPE), aimed at publishers, reviewers and authors.

Authors’ commitments

* Originality and fidelity of the data: The authors of originals
sent to «SOPHIA» attest that the work is original and unpu-
blished, which does not contain parts of other authors or other

fragments of works already published by the authors. In addi- S

tion they confirm the veracity of the data, that is, that the em-
pirical data have not been altered to verify hypotheses.

* Multiple and/or repetitive publications: The author should
not publish articles in which the same results are repeated in
more than one scientific journal or any other non-academic
publication. The simultaneous proposal of the same contribu-
tion to multiple scientific journals is considered an ethically
incorrect and reprehensible practice.

+ Attributions, quotations and references: The author must
always provide the correct indication of the sources and contri-
butions mentioned in the article.

* Authorship: The authors guarantee the inclusion of those people
who have made a significant scientific and intellectual contribu-
tion in the conceptualization and planning of the work as in the
interpretation of the results and in the writing of it. At the same
time the order of appearance of the authors has been ranked ac-
cording to their level of responsibility and involvement.

* Access and retention: If the members of the Editorial Board
consider it appropriate, the authors of the articles should also
make available the sources or data on which the research is ba-
sed, which can be kept for a reasonable period of time after
publication and possibly becoming accessible.

* Conflict of Interest and Disclosure: All authors are required
to state explicitly that there are no conflicts of interest that may
have influenced the results obtained or the proposed interpre-
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Code of Conduct

tations. Authors should also indicate any funding from agen-
cies and/or projects from which the research article arises.
Errors in published articles: When an author identifies an
important error or inaccuracy in his/her article, he/she should
immediately inform the editors of the journal and provide
them with all the information necessary to list the relevant co-
rrections at the bottom of the article (always in a Note to the
margin, not to alter the publication).

Responsibility: The responsibility of the content of the articles
published in «<SOPHIA» is exclusive of the authors. The authors
also commit themselves to a review of the most current and
relevant scientific literature on the analyzed subject, taking into
accounts in a plural form the different streams of knowledge.

30
Q? Commitments of reviewers

Sophia 26: 2019.

Contribution to editorial decision: Peer review is a procedure
that helps publishers make decisions about proposed articles
and also allows the author to improve the quality of articles
submitted for publication. The reviewers undertake a critical,
honest, constructive and unbiased review of both the scientific
quality and the literary quality of writing in the field of their
knowledge and skills.

Respect of review times: The reviewer who does not feel com-
petent in the subject to review or who cannot finish the evalua-
tion in the scheduled time must notify the publishers immedia-
tely. The reviewers commit to evaluate the manuscripts in the
shortest possible time in order to comply with the deadlines,
since in «Sophia» the limits of custody of the waiting manus-
cripts are limited and inflexible due to respect of the authors
and their work.

Confidentiality: Each assigned manuscript must be considered
confidential. Therefore, these texts should not be discussed with
other people without the express consent of the publishers.
Objectivity: Peer review should be done objectively. Reviewers
are required to give sufficient reasons for each of their as-
sessments, always using the review template. The reviewers will
submit a complete critical report with appropriate references
according to the «Sophia» revision protocol and the public gui-
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delines for the reviewers; especially if it is proposed that the
work be rejected. They are required to advise editors if subs-
tantial portions of the work have already been published or are
under review for another publication.

+ Text visualization: The reviewers commit to indicate precisely
the bibliographic references of fundamental works possibly
forgotten by the author. The reviewer should also inform edi-
tors of any similarity or overlap of the manuscript with other
published works.

* Anonymity: To ensure that the review process is as objective,
unbiased and as transparent as possible, the identity of the
authors is deleted before the papers are submitted for peer re-
view. If, for any reason, the identity of the authors, their insti-

tutional affiliations or any other information that jeopardizes 31
the anonymity of the document has been compromised, the S
reviewer must notify the publishers immediately.

Commitment of publishers

* Decision of publication: The editors will guarantee the selec-
tion of the most scientifically qualified reviewers and specialists
to express a critical and expert appreciation of the work, with
the least possible biases. «Sophia» chooses between 2 and 3 re-
viewers for each work so as to ensure greater objectivity in the
review process.

* Honesty: Publishers evaluate articles submitted for publication
on the basis of scientific merit of the contents, without discri-
mination of race, gender, sexual orientation, religion, ethnic
origin, nationality, and political opinion of the authors.

+ Confidentiality: Publishers and members of the working group
agree not to disclose information relating to submitted articles
for publication to persons other than authors, reviewers and
publishers. The editors and the Editorial Committee commit
themselves to the confidentiality of the manuscripts, their
authors and reviewers, so that anonymity preserves the inte-
llectual integrity of the whole process.

» Conflict of interests and disclosure: publishers commit not to
use in their own research content of articles submitted for pu-
blication without the written consent of the author.

Sophia 26: 2019.
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* Respect of the review times: Publishers are responsible for
compliance with the time limits for revisions and publication
of accepted manuscripts, to ensure a rapid dissemination of
their results. They commit themselves to complying with pu-
blished times (maximum of 60 days in the estimation/rejection
from receipt of the manuscript in the Review Platform) and
a maximum of 150 days from the beginning of the scientific
review process by experts).

«Sophia» adheres to the Code of Conduct
Committee on Publication Ethics (COPE):
http://publicationethics.org/resources/code-conduct
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Potitica SOCIAL ABIERTA

«Sophia» es una revista de acceso abierto enteramente gratuita para
lectores y autores que favorece la reutilizacion y el auto-archivado de sus ar-
ticulos en bases de datos, repositorios, directorios y sistemas de informacién
internacionales. En este sentido, «Sophia» cuenta con una Licencia Creative
Commons 3.0 de Reconocimiento No-Comercial y se encuentra incluida en
el directorio de Acceso Abierto DOAJ. La revista solo conserva los derechos
de publicacién de las obras, tanto de la versién impresa como las digitales.

©0Re

1. Derechos de autor &

Las obras que se publican en la Revista «Sophia» estdn sujetas a los si-
guientes términos:

1.1.  La Universidad Politécnica Salesiana (RUC: 0190151530001)
conserva los derechos patrimoniales (copyright) de las obras pu-
blicadas, y favorece y permite la reutilizacién de las mismas bajo
la licencia Creative Commons Reconocimiento-No-Comercial-
Sin Obra Derivada 3.0 Ecuador, por lo cual se pueden copiar,
usar, difundir, transmitir y exponer publicamente, siempre que:

1.1.a. Se cite la autoria y fuente original de su publicacién (revista,
editorial, URL y DOI de la obra).

1.1.b. No se usen para fines comerciales u onerosos.

1.1.c. Se mencione la existencia y especificaciones de esta licencia de
uso.

1.2.  La publicacién otorgard a cada articulo un Digital Object Iden-
tifier (DOI). Ejemplo: Valdés-Pérez, D. (2016). Incidencia de las
Técnicas de Gestion en la mejora de las decisiones administrativas.
Sophia, 6(12), 199-213. https://doi.org/10.17163/ret.n12.2016.05

2. Politica de Acceso Abierto

2.1. «Sophia» es una revista de Acceso Abierto, disponible en acceso libre
(open Access) sin restricciones temporales, y se encuentra incluida en el

Sophia 26: 2019.
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Politica Social Abierta

Directorio de Revistas de Acceso Abierto (Directory of Open Access Jour-
nals — DOAJ).

2.2. Condiciones de auto-archivo: Se permite a los autores la reutili-
zacién de los trabajos publicados, es decir, se puede archivar el post-print (o
la versién final posterior a la revision por pares o la versién PDF del editor),
con fines no comerciales, incluyendo su depésito en repositorios institucio-
nales, temdticos o paginas web personales. Color Sherpa/Romeo: Azul.

3. Derecho de los lectores

3.1. Los lectores tienen el derecho de leer todos nuestros articulos de for-
ma gratuita inmediatamente posterior a su publicacion. Esta publicacién no
efecttia cargo econémico alguno para la publicacién ni para el acceso a su
material.

s

4. Publicaciéon automatica

«Sophia» hace que sus articulos estén disponibles en repositorios con-
fiables de terceros (p.ej. Redalyc, Latindex, repositorios institucionales...)
inmediatamente después de su publicacién.

5. Archivado

Esta revista utiliza diferentes repositorios nacionales como internaciona-
les donde se aloja la publicacién, tales como Redalyc, Latindex, Dialnet,
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EDITORIAL

La Revista Sophia, se complace en presentar la publicacién nimero 26 de
su coleccién, en esta ocasion la reflexion centra su atenciéon en Biologia
y Educacién: la neuroeducacién. Este volumen se propone vislumbrar los
fundamentos filoséficos de la biologia, su interdisciplinariedad con las
ciencias de la educacidn, los enfoques y perspectivas de la biologia de la
educacion, el valor y los limites de la sociobiologia.

En el abordaje filoséfico de la biologia y la educacién surgen va-
rias interrogantes como ;Cudles han sido las consecuencias educativas del
evolucionismo social en la actualidad? ;Cémo sustentar los procesos edu-

cativos en el desarrollo biolégico sin caer en determinismo biologicista? 41
sEs posible una plena libertad para el aprendizaje desde la biologia de la S
educacion? ;C6mo ha influido las teoria de la epistemologia evolucionis-

ta/genética en el desarrollo de estrategias de ensefianza-aprendizaje?; ;Es
la educacion un proceso de adaptacion bioldgica? ;Cudles son los funda-
mentos filoséficos de la neuroeducaciéon? ;Qué aportes y estrategias han
surgido de la neuroeducaciéon para mejorar los procesos de aprendizaje?
;Cudles son los problemas o limites de la neuroeducacién? ;Qué meca-
nismos bioldgicos del aprendizaje vinculan mente y cerebro en la neuro-
ciencia contempordnea?, entre otras.

La filosofia de la educacion, asi como las distintas teorfas pedagd-
gicas que determinan el contenido de la misma se ven marcadas por un
presupuesto antropolégico fundamental, por un modelo de hombre al
cual responder y al que se pretende llegar mediante el proceso educativo;
asi se encuentran: el hombre nuevo como ideal antropolégico de la peda-
gogia cristiana, el hombre libre y espontdneo de las teorias pedagdgicas
antiautoritarias, el hombre social de la teoria pedagdgica marxista, etc. y
sin embargo, en la bisqueda de un modelo antropolégico ejemplar se ha
terminado por erigir estereotipos idilicos desconectados de la realidad, de
los contextos y de las dimensiones que configuran al ser humano.

Toda reflexién filosofica sobre la educacién tiene como punto de
partida y de llegada al sujeto que se educa, por ello es necesario abarcarlo
desde todas la dimensiones que configuran su ser integral, en este sentido,
no se puede dejar de lado la realidad corpérea o bioldgica sobre la cual se
sustenta los procesos cognitivos y de aprendizaje.

Entre las dimensiones poco abordadas por la filosofia de la edu-
cacion se encuentra la dimension corporal o biolégica del ser humano,
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cuyo estudio comprende temas como las facultades hereditarias, la filo-
génesis humana (evolucién, biologia y medio ambiente) de evolucién y
etapas desarrollo fisioldgico y cognitivo que determinan de forma deci-
siva los procesos de aprendizaje en el individuo, y que, con una correcta
comprension de su funcionamiento posibilitarian la creacién de modelos
educativos integrales y pertinentes a las necesidades biol6gicas del ser
humano.

Respecto al sustento biolégico del aprendizaje, se destaca el pro-
blema del conocimiento como producto de la evolucién bioldgica deter-
minada por el fenotipo humano mismo que se encuentra constituido por
la morfologfa orgdnica o hereditaria, cuyos componentes conductuales
y cognitivos son el resultado del genotipo heredado, y, conformado por
los movimientos conductuales de la morfologia o conductas aprendibles

42 que son adquiridas de acuerdo a las escalas de las situaciones ambien-
ASE tales percibidas y modificables por su condicién. De acuerdo a la teoria
\ darwinista, todo lo que puede pasar de una generacién a otra no es mds

que la morfologia orgédnica con su correspondiente funcionamiento fi-
siolégico hereditario, en otras palabras, se hereda la facultad de apertura
al aprendizaje, mientras las nociones conductuales son determinadas por
el medio en el cual se desarrolla el individuo (cultura, medio geogrifico,
situacion social, etc...) por su forma de comprender dicho medio y por
la relacién en general con el mundo exterior.

Fieles a la teoria filogenética se comprende que las estructuras bio-
l6gicas del conocimiento estarian regidas por leyes como la evolucién por
seleccion natural, el progreso y la adaptabilidad, y que al entender su fun-
cionalidad e incidencia en los procesos bésicos del aprendizaje se obten-
dria una perspectiva mas amplia sobre la educacién. Tal como lo expone
Asensio (1987), comprender los fundamentos biol6gicos del aprendizaje
en el proceso educativo posibilita al educador para responder a las metas
educativas, pues:

...el conocimiento de la huella dejada por la evolucién en el 6rgano
rector de nuestro comportamiento, asi como de determinados aspec-
tos de la dindmica cerebral vinculados a los procesos de aprendizaje,
se convierte en objeto de interés para el pedagogo en la medida en que
dicho conocimiento contribuye a estructurar ‘medios’ mds idéneos para
la consecucién de los objetivos educativos propuestos (p. 7).

La biologia ademds de ayudar a comprender la estructuracién hu-
mana desde el punto de vista genético y su innegable dependencia al me-
dio ambiente, permite interpretar las distintas etapas de desarrollo cog-
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nitivo por las que atraviesa el ser humano y junto a ellas los procesos de
adaptacién bioldgica que conlleva, tal como lo expone Castiorina (1972).
De acuerdo con Cortés y Gil (1997), Piaget afirma que existe un “pasaje
de los estados de menor conocimiento a los estados de un conocimiento
mds avanzado” (p. 67). Piaget se pregunta por el cdémo conoce el sujeto
(coémo se pasa de un nivel de conocimiento a otro). Piaget (2015) llama-
ria epistemologia genética, entendida como una teoria basada en el fend-
meno adaptativo de sucesion de estructuras de conocimiento o fases de
la inteligencia en el ser humano, se encuentra estrechamente ligada a las
etapas de desarrollo cognitivo y a las bases del desarrollo biolégico. Com-
prender las distintas etapas del desarrollo bioldgico potencia el desarrollo
de contenidos y la metodologia de aprendizaje adaptada a las necesidades
especificas de los estudiantes de acuerdo a su nivel de desarrollo.

En los dltimos tiempos, el estudio de la biologia humana para el 43
mejoramiento de los procesos educativos, se ha visto fuertemente marca-
do por la neurociencia, las ciencias cognitivas y los nuevos enfoques de la
filosofia de la mente, que brindan una explicacion biologicista del proce-
so del aprendizaje. De aqui que, como lo afirma Ortiz (2009), se delimite
las funciones basicas del aprendizaje en la educacién como “una serie de
conexiones nuevas que organizan una nueva red neuronal o el fortaleci-
miento de parte de las ya existentes” (p. 27), mismas que deben ser esti-
muladas y potenciadas en periodos especificos de maduracién biolégica
cerebral para lograr el desarrollo pleno del individuo.

Entre las principales teorias sobre las cuales se asientan las neuro-
ciencias aplicadas a la educacion se encuentran: la plasticidad cerebral,
los periodos criticos y sensibles de maduracién biolégica, la produccién
y la comprensién del lenguaje a través de los centros cerebrales (Broca,
Wernike, Exner), el desarrollo de las funciones motrices y la relacién con
el mundo exterior a partir de las dreas motoras y la conjuncién de los
distintos 16bulos funcionales del cerebro. Estos y otros procesos neuro-
bioldgicos guardan estrecha relacion con la educacién, puesto que como
lo afirma Ortiz (2009), al comprender las bases funcionales del cerebro en
el proceso educativo se puede impulsar el desarrollo de:

...técnicas no invasivas de diagndstico, que permitan construir image-
nes relativas a la activacién de diferentes dreas cerebrales como con-
secuencia de procesos cognitivos o emocionales (...) aportando infor-
macién significativa y hallazgos relevantes para comprender, desde sus
fundamentos, los procesos de aprendizaje y orientar mejor las politicas
y las practicas educativas (p. 17).
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En los siguientes pérrafos se exponen las diversas perspectivas y
lineas de pensamiento respecto a algunas de las problematicas filoséficas
sobre la neuroeducacién y las principales aristas (la biologia y la educa-
cién) anteriormente advertidas.

Abre la ruta de reflexién del presente nimero, el articulo La liber-
tad incorporada como clave para la neuroeducacién moral, de Javier Gra-
cia y Vicent Gozélvez, considera que la libertad es uno de los principales
atributos con los que tradicionalmente se ha caracterizado al ser humano.
El objetivo de este documento es analizar si a la luz de las investigaciones
y los experimentos neurocientificos es posible seguir caracterizando al
ser humano como un ser con libertad. A decir de sus autores, desde una
metodologia hermenéutica se denuncia el reduccionismo neurocientifico
que pretende negar la libertad basdndose en evidencias empiricas y des-

44 de alli se propone complementar los descubrimientos neurocientificos
~ ? acerca del funcionamiento del cerebro con la perspectiva moral del sujeto
\ activo; consideran que desde aqui es posible hablar de una libertad in-

corporada que supera la visién irreconciliable entre naturaleza y libertad
como una visién reduccionista de la naturaleza de la libertad. Ademas,
sostienen que al tener en cuenta la explicacion filogenética de la moral
como la dimensién cultural de la educacién moral es posible alumbrar
mds comprensivamente el fenémeno de la neuroeducacién moral.

Por su parte, el documento Fundamentos epistemolégicos transdis-
ciplinares de educacién y neurociencia, presentado por Adela Fuentes Ca-
nosa y Javier Collado Ruano, sostiene que el proceso de emergencia de la
nueva drea de conocimiento, producto de la convergencia entre los cam-
pos de la neurociencia y la educacion, se encuentra adn en su etapa de
consolidacién. En tal sentido, los investigadores manifiestan que es im-
prescindible definir un marco multidimensional para la construccién del
conocimiento, con el fin de fundamentar la consiliencia entre los campos
académicos implicados. En este trabajo se realiza una revisién critica de
la literatura asociada a las cuestiones epistemoldgicas, que subyacen en
el intento de comunicacion entre disciplinas, proporcionando un marco
tedrico que parte de cuestiones epistémicas bésicas, para concretizarse en
unas bases que fundamenten la sinergia entre las ciencias de la educacién
y las ciencias del cerebro.

Asi mismo, el manuscrito Epistemologia genética y la (in)visibili-
dad de los enfoques constructivistas en neurociencias, elaborado por Tais
Oliveira Martins y por Marcelo Leandro Eichler, discute acerca del actual
debate en el drea de las neurociencias cognitivas, su posible relacién con
la epistemologia genética de Jean Piaget y los motivos por los cuales los
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enfoques constructivistas en las neurociencias han sido poco utilizadas.
Para demostrar que las neurociencias no constituyen un érea singular,
undnime y finalizada como instituye el sentido comun ilustrado, se pre-
senta una revision teérica de los estadios de desarrollo de Piaget y la dis-
cusion del paralelismo psico-fisiolégico defendido por él. En palabras de
sus autores, el articulo se propone trazar aproximaciones posibles entre
la epistemologia genética de Piaget y las neurociencias cognitivas, demos-
trando que el desarrollo cognitivo humano estd estructurado en los pi-
lares psicolégico y biolégico, y que éstos estdn ligados a factores sociales,
culturales, educativos y genéticos.

En este camino de reflexiones, el escrito Sobre lo “neuro” en la neu-
roeducacion: de la psicologizacién a la neurologizacion de la escuela, estruc-
turado por Juan Carlos Ocampo Alvarado, se propone analizar la relacién

triddica entre la educacidn, psicologia y neurociencias en el marco de la 45
neuroeducacién; sostiene que la irrupcién de lo neuro en la cultura y el S
advenimiento de las nuevas neurosubjetividades acabaron por destronar

a la psicologia de su posicion privilegiada en el espacio educativo. Bajo
promesas de liberacién, independencia y cientificidad, la neuroeducacién
prosper6 precipitadamente sin atender a la multiplicidad de dificultades
filoséficas, metodoldgicas y éticas que todavia la agobian. Afirma que
desde la contrapsicologia, se puede argumentar que lo neuro, mas que
un estadio independiente, es una extensién de lo psi acondicionada a la
época. Desde este punto de vista, la neuroeducacién no es una alterna-
tiva a la predominancia psicolégica sino un retorno a ella que amenaza
con la neurologizacién. Sugiere como un imperativo la revinculacién del
aprendizaje a la cultura, la reconquista de los espacios educativos y la
concientizacién a los maestros.

Para cerrar la seccién de los articulos relacionados a la temadtica
central, se presenta el trabajo, Mecanismos bioldgicos del aprendizaje y el
control neural en los periodos sensibles de desarrollo infantil, desarrollado
por Vinicio Alexander Chévez Vaca. El estudio se propone describir los
mecanismos biolégicos del aprendizaje, fundamentalmente los que inci-
den en los periodos sensibles de desarrollo infantil; sostiene que el proce-
so de aprendizaje parte de una condicién genética y biol6gica que logra
transformarse a partir de la interaccién social que consigue el nifio con
su semejante y con los adultos que participan, guian y orientan el proceso
de ensenanza. Desde esta Gptica, la construccién del conocimiento es un
proceso eminentemente activo no solo porque responde al intercambio
neuronal sino porque varfa de acuerdo al contexto histérico social que
estimula el desarrollo infantil.
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Luego de los estudios surgidos como consecuencia de la tematica
central propuesta para la estructuracion de Sophia 26, se presenta una
diversidad de enfoques y perspectivas que abren paso para nuevas inves-
tigaciones sobre la ciencia, la educacidn, el pensamiento y los sujetos en
general. A continuacidn, se explica brevemente las principales directrices
que orientan a este nuevo grupo de documentos.

Asi, el articulo Las ciencias naturales como un saber integrador, ela-
borado por Lilian Mercedes Jaramillo Naranjo, se propone analizar las ten-
dencias pedagbgicas modernas y contribuir con metodologias innovadoras
para la ensenanza aprendizaje en el drea de ciencias naturales. El estudio
pretende sustentar el enfoque integrador y la interdisciplinaridad como
puntos de vista que permiten aprendizajes duraderos, integros y holisticos.

Por su parte, el texto La relacién educativa es un concepto con signi-

46 ficado propio que requiere concordancia entre valores y sentimientos en cada
A? interaccion, presentado por José Manuel Tourindn Lopez, sostiene que la
\_ relacién educativa es un concepto con significado propio, relacionado con

el cardcter de la educacidn, requiere un acuerdo entre valores y sentimien-
tos en cada interaccién. A su vez, afirma que la relacién educativa es la
forma sustantiva de la intervencién educativa y que es necesario pasar del
pensamiento a la accién, del valor alcanzado y alcanzable al logro efectivo.
Continda el documento Matrices decolonizadoras en la comunica-
cién para entablar un didlogo con Occidente, estructurado por Orlando
Esteban Valdez Lépez, Luis Miguel Romero Rodriguez y Angel Hernando
GOémez. El articulo se propone examinar las premisas de la decolonizacién
en el estudio y la practica comunicacional que interpela a Occidente en
base al pensamiento critico de intelectuales precursores y contempora-
neos de América Latina. Se recuperan principios y valores de la cosmo-
visién andina-amazoénica para la constitucion de un estudio y ejercicio
de la comunicacién intercultural para el “vivir bien”. En palabras de sus
autores, se quiere alcanzar la unidad en la diversidad entendida como la
comprension igualitaria del pensamiento de la otredad comunicativa; se
proponen demostrar la necesidad de entablar un didlogo de conocimien-
tos entre la sabiduria indigena-nativa y el conocimiento de Occidente.
En esta misma direccién, el manuscrito Pensamiento complejo y
transdisciplina, construido por Maria del Carmen Calvo Cereijo, se centra
en el recorrido trazado desde las conceptualizaciones del racionalismo y
los postulados de la ciencia clasica respecto de la concepcién del hombre
y de la vida, hacia los paradigmas que se abrieron camino para pensar
en los desafios actuales. Ademds, la autora sostiene que la entrada de las
ciencias en un proceso de devenir rompe con las conceptualizaciones
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de procesos aislados, apuntando a la comunicacién transversal entre lo
heterogéneo.

Finalmente, el articulo Percepciones respecto a la atencién a la di-
versidad e inclusion educativa en estudiantes universitarios, propuesto por
Patricia Bravo Mancero y Ofelia Santos Jiménez, analiza las percepciones
de estudiantes universitarios frente a la atencion a la diversidad e inclu-
sién educativa. En los tltimos afios, a nivel internacional, se han realizado
importantes esfuerzos por establecer politicas que concreten en acciones
el principio de la “Educacién para todos”. Las investigadoras se proponen
determinar las percepciones que tienen los estudiantes frente a la aten-
cién a la diversidad e inclusiéon educativa.

Una vez mas, se aspira que las ideas aqui expuestas se conviertan
en pautas para la generacién de nuevos cuestionamientos, investigacio-

nes y propuestas que vivifiquen de manera analitica, critica, reflexiva y 47
proactivamente el quehacer de la filosofia de la educacién en particular y S
el quehacer del pensamiento del ser humano en general.

Floralba del Rocio Aguilar Gordén
Jefferson Alexander Moreno Guaicha
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EDITORIAL

The Sophia Journal is pleased to present the 26th publication of its collection,
this time the reflection focuses on Biology and Education: neuroeducation.
This volume intends to glimpse the philosophical foundations of biology, its
interdisciplinarity with the sciences of education, the approaches and pers-
pectives of the biology of education, the value and limits of sociobiology.

In the philosophical approach to biology and education, several
questions arise: What have been the educational consequences of social
evolutionism today? How to sustain educational processes in biological

development without falling into biological determinism? Is full freedom 49
for learning possible from the biology of education? How has the theory &
of evolutionary/genetic epistemology influenced the development of tea-

ching-learning strategies? Is education a process of biological adaptation?
What are the philosophical foundations of neuroeducation? What con-
tributions and strategies have emerged from neuroeducation to improve
learning processes? What are the problems or limits of neuroeducation?
What biological mechanisms of learning link mind and brain in contem-
porary neuroscience? among others.

Philosophy of education, as well as the different pedagogical
theories that determine the content of it, are marked by a fundamental
anthropological preconception, by a model of man to respond to and to
which it is intended to reach through the educational process; thus they
find themselves: the new man as an anthropological ideal of Christian
pedagogy, the free and spontaneous man of anti-authoritarian pedago-
gical theories, the social man of Marxist pedagogical theory, etc. and yet,
in the search for an exemplary anthropological model, idyllic stereotypes
disconnected from reality, from the contexts and from the dimensions
that make up the human being have been erected.

All philosophical reflection on education has as its starting point
and arrival to the subject that is educated, therefore it is necessary to co-
ver it from all the dimensions that make up its integral being, in this
sense, one cannot leave aside the corporeal or biological reality on which
the cognitive and learning processes are based.

Among the dimensions scarcely addressed by the philosophy of
education is the body or biological dimension of the human being, whose
study includes subjects such as hereditary faculties, human phylogenetics
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(evolution, biology and environment) of evolution and physiological and
cognitive development stages that determine in a decisive way the lear-
ning processes in the individual, and that, with a correct understanding
of their functioning, would allow the creation of integral educational
models that are pertinent to the biological needs of the human being.

Regarding the biological sustenance of learning, the problem of
knowledge is highlighted as a product of biological evolution determi-
ned by the human phenotype itself that is constituted by the organic or
hereditary morphology, whose behavioral and cognitive components are
the result of the inherited genotype, and, formed by the behavioral move-
ments of learning morphology or behaviors that are acquired according
to the scales of environmental situations perceived and modifiable by
their condition. . According to the Darwinian theory, everything that can
happen from one generation to another is nothing more than the orga-
nic morphology with its corresponding hereditary physiological functio-
ning. In other words, the faculty of openness to learning is inherited,
while the behavioral notions are determined by the medium in which the
individual develops (culture, geographical environment, social situation,
etc.) by its way of understanding this medium and by the relationship in
general with the outside world.

True to the phylogenetic theory, it is understood that the biological
structures of knowledge would be governed by laws such as evolution
by natural selection, progress and adaptability, and that by understan-
ding their functionality and incidence in the basic processes of learning,
a broader perspective on education would be obtained. As explained by
Asensio (1987), understanding the biological foundations of learning in
the educational process enables the educator to respond to educational
goals, because:

CB

... knowledge of the trace left by evolution in the governing body of our
behavior, as well as certain aspects of brain dynamics linked to learning
processes, becomes an object of interest for the pedagogue to the extent
that knowledge contributes to the structuring of better means to achie-
ve the proposed educational objectives (p.7).

Biology, in addition to helping to understand the human struc-
ture from the genetic point of view and its undeniable dependence on
the environment, allows us to interpret the different stages of cognitive
development that the human being goes through and, along with them,
the processes of biological adaptation that it entails, as stated by Castio-
rina (1972). According to Cortés and Gil (1997), Piaget affirms that there
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is a “passage from states of less knowledge to states of more advanced
knowledge” (p.67). Piaget asks about how the subject knows (how to pass
from one level of knowledge to another). Piaget (2015) would call genetic
epistemology, understood as a theory based on the adaptive phenome-
non of succession of knowledge structures or phases of intelligence in
the human being, is closely linked to the stages of cognitive development
and the bases of biological development. Understanding the different sta-
ges of biological development enhances the development of content and
learning methodology adapted to the specific needs of students accor-
ding to their level of development.

In recent times, the study of human biology for the improvement
of educational processes, has been strongly marked by neuroscience, cog-
nitive sciences and new approaches to the philosophy of the mind, which

provide a biologicist explanation of the process of learning. Hence, as sta- 51
ted by Ortiz (2009), the basic functions of learning in education are de- S
fined as “a series of new connections that organize a new neural network

or the strengthening of part of the existing ones” (p.27), which must be
stimulated and boosted in specific periods of biological brain maturation
to achieve the full development of the individual.

Among the main theories on which the neurosciences applied to
education are based are: cerebral plasticity, critical and sensitive perio-
ds of biological maturation, production and understanding of language
through brain centers (Broca, Wernike, Exner), the development of mo-
tor functions and the relationship with the outside world from the motor
areas and the conjunction of the different functional lobes of the brain.
These and other neurobiological processes are closely related to educa-
tion, since as Ortiz (2009) states, understanding the functional bases of
the brain in the educational process can promote the development of:

... non-invasive diagnostic techniques that allow the construction of
images related to the activation of different brain areas because of cog-
nitive or emotional processes (...) providing significant information and
relevant findings to understand, from their foundations, the learning
processes and better guide the educational policies and practices (p.17).

In the following paragraphs the different perspectives and lines of
thought are exposed with respect to some of the philosophical problems
on neuroeducation and the main approaches (biology and education)
previously noted.

The road of reflection of this issue is started by the article Em-
bodied freedom as a key to moral neuroeducacién, by Javier Gracia and
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Vicent Gozilvez, who believe that freedom is one of the main attributes
with which traditionally has characterized the human being. The objec-
tive of this document is to analyze whether in the light of research and
neuroscientific experiments it is possible to continue characterizing the
human being as a being with freedom. From a hermeneutic methodology
the authors denounce the neuroscientific reductionism that aims to deny
freedom based on empirical evidence and from there it is proposed to
complement the neuroscientific discoveries about the functioning of the
brain with the moral perspective of the active subject; they consider that
from here it is possible to speak of an embodied freedom that overcomes
the irreconcilable vision between nature and freedom as a reductionist
vision of the nature of freedom. In addition, they argue that by conside-
ring the phylogenetic explanation of morality as the cultural dimension
of moral education it is possible to more comprehensively illuminate the
phenomenon of moral neuroeducation.

For its part, the document Transdisciplinary epistemological foun-
dations of education and neuroscience, presented by Adela Fuentes Canosa
and Javier Collado Ruano, argues that the process of emergence of the
new area of knowledge, product of the convergence between the fields
of neuroscience and education, is still in its consolidation stage. In this
sense, the researchers state that it is essential to define a multidimensio-
nal framework for the construction of knowledge, in order to achieve
consilience among the involved academic fields. In this work, a critical
review of the literature associated with epistemological issues is carried
out, which underlies the attempt of communication between disciplines,
providing a theoretical framework that starts from basic epistemic issues,
to be concretized in a basis that contribute to the synergy between the
sciences. of education and brain sciences.

Likewise, the manuscript Genetic epistemology and the (in)visibili-
ty of constructivist approaches in neurosciences, prepared by Tais Oliveira
Martins and Marcelo Leandro Eichler, discusses the current debate in the
area of cognitive neuroscience, its possible relationship with the Genetic
epistemology of Jean Piaget and the reasons why constructivist approa-
ches in the neurosciences have not been widely used. To demonstrate
that neurosciences do not constitute a singular, unanimous and finalized
area as instituted by enlightened common sense, a theoretical revision
of Piaget’s stages of development and the discussion of the psycho-phy-
siological parallelism defended by him are presented. In the words of its
authors, the article aims to draw possible approaches between Piaget’s
genetic epistemology and cognitive neurosciences, demonstrating that

Cp
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human cognitive development is structured in the psychological and
biological pillars, and that these are linked to social, cultural, educational
and genetic factors.

In this path of reflections, the paper On the “neuro” in neuroeduca-
tion: from psychologization to the neurologization of school, structured by
Juan Carlos Ocampo Alvarado, aims to analyze the triadic relationship
between education, psychology and neurosciences within the framework
of neuroeducation; He argues that the irruption of the neuro in the cul-
ture and the advent of the new neurosubjectivities ended up dethroning
the psychology of its privileged position in the educational space. Under
promises of liberation, independence and scientificity, neuroeducation
prospered precipitously without addressing the multiplicity of philo-
sophical, methodological and ethical difficulties that still plague it. He

affirms that from counterpsychology, it can be argued that the neuro, 53
more than an independent stage, is an extension of the psi conditioned to S
the time. From this point of view, neuroeducation is not an alternative to

psychological predominance but a return to it that threatens neurologi-
zation. He suggests as an imperative the re-linking of learning to culture,
the reconquest of educational spaces and the awareness of teachers.

To close the section of the articles related to the central topic, the
work Biological mechanisms of learning and neural control in sensitive pe-
riods of child development is presented, developed by Vinicio Alexander
Chévez Vaca. The study aims to describe the biological mechanisms of
learning, fundamentally those that affect sensitive periods of child de-
velopment; he argues that the learning process is based on a genetic and
biological condition that manages to transform itself from the social
interaction that the child gets with his or her peer and with the adults
who participate and guide the teaching process. From this perspective,
the construction of knowledge is an eminently active process not only
because it responds to neuronal exchange but also because it varies ac-
cording to the social historical context that stimulates child development.

After the studies that emerged because of the central theme propo-
sed for the structuring of Sophia, 26 a diversity of approaches and pers-
pectives are presented that open the way for new research on science,
education, thought and subjects in general. The main guidelines that gui-
de this new group of documents are briefly explained below.

Thus, the article Natural Sciences as an integrating knowledge, pre-
pared by Lilian Mercedes Jaramillo Naranjo, aims to analyze modern
pedagogical trends and contribute with innovative methodologies for
teaching and learning in the area of natural sciences. The study aims to
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support the integrative approach and interdisciplinarity as points of view
that allow lasting, integral and holistic learning.

For its part, the text The educational relationship is a concept with
own meaning, that it requires concordance between values and feelings in
each interaction, presented by José Manuel Touriindn Lépez, it argues that
the educational relationship is a concept with its own meaning, related
to the character of Education requires an agreement between values and
feelings in each interaction. At the same time, he affirms that the educa-
tional relationship is the substantive form of educational intervention
and that it is necessary to pass from thought to action, from the value
reached and attainable to effective achievement.

In this same direction, the manuscript Complex thinking and trans-
discipline, constructed by Maria del Carmen Calvo Cereijo, focuses on the
route drawn from the conceptualizations of rationalism and the postula-
tes of classical science regarding the conception of man and life, towards
the paradigms that opened the way to think about the current challenges.
In addition, the author argues that the entry of the sciences in a process of
evolution breaks with the conceptualizations of isolated processes, poin-
ting to the transversal communication between the heterogeneous.

Finally, the article Perceptions regarding the attention to diversity
and educational inclusion in university students, proposed by Patricia Bra-
vo Mancero and Ofelia Santos Jiménez, analyzes the perceptions of uni-
versity students in the face of attention to diversity and educational in-
clusion. In recent years, at the international level, important efforts have
been made to establish policies that specify the principle of “Education
for all”. The researchers intend to determine the perceptions that students
have regarding attention to diversity and educational inclusion.

Once again, we hope that the ideas presented here will become
guidelines for the generation of new questions, research and proposals
that vivify in an analytical, critical, reflective and proactive way the task
of philosophy of education, in particular, and the thought of the human
being in general.

e

Floralba del Rocio Aguilar Gord6n
Jefferson Alexander Moreno Guaicha
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Resumen

La libertad es uno de los principales atributos con los que tradicionalmente se ha caracterizado al ser humano.
El objetivo de este articulo es analizar si a la luz de las investigaciones y los experimentos neurocientificos es posible
seguir caracterizando al ser humano como un ser con libertad. Para ello se alude al conocido experimento de
Benjamin Libet y las conclusiones reduccionistas que influyentes autores como Patricia S. Churchland o Michael
Gazzaniga extraen para la filosoffa practica. Desde una metodologia hermenéutica, se denuncia el reduccionismo
neurocientifico que pretende negar la libertad basdndose en evidencias empiricas. Frente a dicho reduccionismo
se propone un enfoque hermenéutico que permita complementar los descubrimientos neurocientificos acerca
del funcionamiento del cerebro con la perspectiva moral de un sujeto activo. Desde dicho enfoque es posible
hablar de ‘libertad incorporada), que supera tanto una vision irreconciliable entre naturaleza y libertad como una
visién reduccionista de la naturaleza de la libertad. La aplicacién de dicha libertad incorporada al plano de la
neuroeducacién moral es especialmente importante ya que permite entender el aprendizaje moral como accién
sinérgica de los sustratos corporales y de las ideas morales. Al tener en cuenta tanto la explicacién filogenética de la
moral (incidiendo en la neurobiologia de la naturaleza moral) como la dimensién cultural de la educacién moral
(incidiendo en el progreso moral desde la educacién), es posible alumbrar mas comprensivamente el fenémeno de
la neuroeducacién moral. Tanto el concepto de coevolucién como el de neuroeducacion del cuidado y la justicia
contribuyen a reconocer la libertad incorporada como clave fundamental de la neuroeducacién moral.
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Abstract

Freedom is one of the main attributes with which the human being has traditionally been
characterized. The objective of this paper is to analyse whether, in the light of neuroscientific
research and experiments, it is possible to continue characterizing the human being as a being
with freedom. To this end, the well-known Benjamin Libet experiment and the reductionist
conclusions that influential authors such as Patricia S. Churchland or Michael Gazzaniga extract for
philosophy are mentioned. From a hermeneutical methodology, it is denounced the neuroscientific
reductionism that aims to deny freedom based on empirical evidence. Faced with this reductionism,
it is proposed a hermeneutic approach that complements the neuroscientific discoveries about the
functioning of the brain with the moral perspective of the agent. From this approach it is possible
to speak of ‘embodied freedom’, which overcomes both an irreconcilable vision between nature
and freedom and a reductionist vision of the nature of freedom. The application of this embodied
freedom into the plane of moral neuroeducation is especially important since it allows us to
understand moral learning as a synergistic action of the corporal substrates and the moral ideas. By
taking into account both the phylogenetic explanation of morality (focusing on the neurobiology
of the moral nature) and the cultural dimension of moral education (focusing on moral progress
from education), it is possible to achieve a more comprehensively approach to the phenomenon of

60 neuroeducation moral. Both the concept of coevolution and the neuroeducation of care and justice
? contribute to recognizing the embodied freedom as a fundamental key to moral neuroeducation.
K{ Keywords

Freedom, brain, ethics, education, evolution and care.

Introduccion: Neuroeducacion, aprendizaje moral y libertad

La neuroeducacién se inscribe en el marco de las neurociencias, disci-
plina que marcé el final de la década del pasado siglo y que continda su
trayectoria a través de un amplio ndmero de investigaciones y publica-
ciones en este primer periodo del siglo XXI. De hecho, como recuerda
Codina (2015), la década que discurre desde los 90 hasta el afio 2000 ha
sido bautizada como década del cerebro. Por supuesto, la investigacién
en educacién no podia quedarse al margen de tal interés cientifico por
el cerebro humano, interés que ha ido en aumento especialmente en los
ultimos afios, segin Francisco Mora (2013).

El presente articulo se inscribe precisamente en este impulso por
conocer las bases bioldgicas y neuronales que explican los procesos edu-
cativos y de aprendizaje, si bien su interés aterriza especificamente en la
reflexion sobre las bases cerebrales del aprendizaje moral.

La neuroeducacion ha sido definida como el drea de conocimiento
que conjuga los hallazgos sobre el cerebro y su funcionamiento con los
objetivos de las ciencias de la educacién, de modo que los educadores
encuentren en este campo un fructifero repertorio de informaciones para
mejorar la préctica de su profesion. Es decir, no solo se trata de conocer el
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desarrollo neurocognitivo de la persona, sino de encontrar caminos para
facilitar la praxis educativa. Codina (2015) afirma que:

El objetivo de la neuroeducacién, a diferencia de los objetivos de la
neurociencia cognitiva y la neuropsicologia, no es solo entender cémo
losseres humanos aprenden mejor, sino mdas bien, determinar también
la forma en que se les puede ensefiar a maximizar su potencial (p. 17).

Ahora bien, ;puede la neuroeducacion arrojar luces acerca del fun-
cionamiento del cerebro con el objetivo de mejorar el aprendizaje moral?
O mads especificamente, ;cémo conjugar los descubrimientos de la neu-
roeducacion con la reflexion filos6fica acerca de la libertad humana, con
la finalidad de encontrar nuevas claves para la educacién moral?

En las investigaciones acerca de los principios rectores del cere-

bro humano podremos observar, efectivamente, un suelo corporal para 61
el aprendizaje moral y por supuesto para la vivencia y el despliegue de la S
libertad humana, razén por la que se alude a una libertad incorporada,

es decir, una libertad que arraiga en el cuerpo y en la estructura biolégica
del cerebro humano. En este sentido, se reconstruye una critica al reduc-
cionismo determinista, segtn el cual hablar de libertad es simplemente
formular una ficcién sin base real en la conducta del ser humano. Contra-
riamente, la argumentacidn de este articulo discurre por la busqueda de
fundamentos cerebrales que permitan entender el significado y el alcance
real de la libertad, capacidad humana que ser4 clave en la neuroeducacién
moral. En realidad, el discurso que presentamos estd a caballo entre la
neuroética y la neuroeducacion, buscando un punto de encuentro nece-
sario y fructifero entre estas dos disciplinas, las cuales comparten desde la
ciencia y la filosofia un interés especial por la praxis humana.

Alolargo de este recorrido se hace uso de una metodologia herme-
néutica y critica, tal como sefiala Jests Conill (2006), es decir, del método
basado en la buisqueda, lectura e interpretacién de textos y aportaciones
cientificas aplicando los criterios de una filosofia critica y normativa, cri-
terios que proceden de la tradicion ética discursiva o dialégica defendida
por autores como Jiirgen Habermas (2000) y Adela Cortina (1993),y que
se nutren asimismo de los fundamentos axioldgicos de una educacién
civica radicalmente democriética a la luz de lo que sefalan Cortina, Escé-
mez y Pérez-Delgado (1996), Gracia y Gozalvez (2016) y Gracia (2018a).

El presente articulo estd estructurado en cuatro apartados. Tras la
introduccién, en el segundo apartado se critica el prisma neurocientifico
reduccionista que niega la libertad humana. En él se analiza el experi-
mento de Libet (2012) y se considera la necesidad de ahondar en los pre-
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supuestos hermenéuticos que todo comprension y explicacién humana
comporta. En el tercer apartado, teniendo en cuenta los avances de la
investigacién neurocientifica, se explora de qué modo es posible referirse
al arraigo de la libertad en el cerebro. En el cuarto y dltimo apartado se
analiza de qué modo la libertad incorporada es una clave fundamental
para la neuroeducacién moral. Para ello, en primer lugar, distancidndose
de enfoques naturalistas reduccionistas, se articula el concepto de ‘coevo-
lucién’. En un segundo momento, se considera la necesidad de atender a
contextos educativos que favorezcan el cuidado con vistas a un adecuado
desarrollo moral de la personalidad de los individuos.

Critica al reduccionismo neurocientifico negador
62 de la libertad

QSE Muiltiples son las formas en las que a lo largo de la historia se ha negado
la existencia de la libertad de los seres humanos: el determinismo cos-
moldgico de autores de la Antigiiedad como Herdclito y los estoicos, el
determinismo teoldgico de Lutero y la Reforma vy, sobre todo, desde la
revolucion cientifica en la Modernidad ha cobrado protagonismo el de-
terminismo cientifico. Cada una de las versiones cientificas ha tenido su
propia version determinista negadora de la libertad humana. El determi-
nismo fisico que concibe el mundo de modo mecénico con leyes causales
de fenémenos fisicos, el determinismo biolégico de organismos vivos sin
una conciencia autodeterminante, el determinismo genético de cddigos
que vienen prescritos desde el nacimiento, etc.

En los ultimos tiempos ha sido la neurociencia la que ha transi-
tado con cierta frecuencia el discurso negador de la existencia de la li-
bertad en los seres humanos, basdndose en el ya célebre y archiconocido
experimento de Benjamin Libet. Conviene recordar, no obstante, que su
surgimiento se remonta a los trabajos de los neurélogos alemanes Kor-
nhuber y Deecke, los cuales ya habian sostenido que el ‘potencial de dis-
posicion no consciente’ antecede a los actos voluntarios en un segundo
aproximadamente.

A pesar de la intencién del propio Libet (2012) de demostrar la
existencia de la libertad en los seres humanos, sus experimentos resul-
taron decepcionantes porque parecian demostrar justo lo contrario. La
decision consciente de llevar a cabo una accién estd precedida por un
impulso eléctrico en el propio cerebro, al que llamé ‘potencial de dis-
posicion’. Asi, con ayuda de un electromiograma (técnica que descifra la
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actividad eléctrica de los musculos) se podia determinar que el proceso
de la voluntad se iniciaba unas cuantas milésimas de segundo con poste-
rioridad a que el propio individuo tuviera conciencia de él. En concreto
lo que Libet y también todos los que han reproducido su experimento
con posterioridad han comprobado es que el ‘potencial de disposicién’
suele preceder a la decisién de la voluntad en aproximadamente medio
segundo. Lo cual parece probar que los procesos neuronales determinan
las acciones conscientes, sin que el acto de la voluntad desempefie un
papel causal.

Son muchos los autores que han dado por buenos los experimen-
tos de Libet, pero cuyas lecturas han ido mds alld del propio Libet, lle-
gando a afirmar que hay que deshacerse de la ‘metafisica de la libertad’
que impregna la realidad social y sustituirla por una ‘neurobiologia del

autocontrol’. A juicio de Patricia S. Churchland (2006), por ejemplo, hay 63
que “alejar el debate de la misteriosa metafisica del vacio causal a la neu- S
robiologia del autocontrol” (p. 43)". Tal vez la posicién de Churchland

haya ido moderdndose con el tiempo, pero sigue lastrada de un sesgo re-
duccionista neurocientifico incapaz de entender la diferencia entre ‘causa’
y ‘condicién’ dado que no considera el entramado ético-hermenéutico en
el que entender la libertad, por lo que ficilmente sus afirmaciones caen
en lo que Habermas (2006) denomina ‘mala metafisica™. Por ejemplo,
cuando se refiere a la falacia naturalista como ‘desafortunado legado de
Moore’ que alimenta ‘extraias ideas’ y es “foso mistico en torno a la con-
ducta moral” (Churchland, 2012, pp. 204-208). Por el contrario, siguien-
do a Ayala (2006), Gracia (2016) y Cela y Ayala (2018) hay que rehabilitar
el argumento de Moore contra la falacia naturalista que evita incurrir
en el reduccionismo neurobioldgico al que muchos autores se adhieren
desde el surgimiento de la sociobiologia desde finales del siglo XIX hasta
nuestros dias.

Por su parte, Michael Gazzaniga (2005) da por bueno el experi-
mento de Libet y considera que neurocientificamente no es posible ha-
blar de libertad y que a lo sumo habria que hablar de la capacidad de
vetar el acto una vez iniciado, que es lo que el experimento de Libet ya
habia mostrado. Para Gazzaniga (2005), el libre albedrio ha de enten-
derse como la capacidad del propio individuo de controlar los impulsos
que se pueden ir transmitiendo. Su conclusién es que la culpa no la tiene
el cerebro sino el individuo, pues “la neurociencia nunca encontrard el
correlato cerebral de la responsabilidad, porque es algo que atribuimos
a los humanos —a las personas—, no a los cerebros [...]. La cuestion de la
responsabilidad es una cuestién social” (pp. 111-112).
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Con todo, conviene no olvidar que las conclusiones que Libet
(2012) extrae de su experimento se alejan de lecturas deterministas, uni-
laterales y reduccionistas. “Debemos reconocer que ambas alternativas
(determinismo de las leyes naturales frente a no-determinismo) son teo-
rias no demostradas, es decir, no probadas en relacién con la existencia
de la voluntad libre” (p. 227). Y hacia el final del articulo de modo muy
elocuente afirma:

Mi conclusién sobre la voluntad consciente, una genuinamente libre
en el sentido de no-determinada, es entonces que su existencia es una
opcién cientifica al menos tan buena, si no mejor, que su negacién de-
terminista. Dada la naturaleza especulativa tanto de las teorias deter-
ministas como de las no-deterministas, por qué no adoptar la asuncién
de que poseemos voluntad libre (hasta que una evidencia real contra-

04 dictoria aparezca, si es que alguna vez lo hace). Una perspectiva de tales
caracteristicas nos permitiria, al menos, proceder de una manera que
U acepte y se acomode a nuestro propio y profundo sentimiento de que te-

nemos voluntad libre. No necesitamos vernos a nosotros mismos como
mdquinas que actdan de una manera totalmente controlada por las le-
yes fisicas conocidas (Libet, 2012, p. 229).

La apreciacion de Libet de no derivar la afirmacién o negacién
de la existencia de la libertad de sus experimentos es ciertamente muy
atinada. Con ello se estd poniendo en guardia frente al reduccionismo
neurocientificista que considera que la tinica realidad existente es aquella
que se puede demostrar empiricamente y se verifica mediante neuroima-
genes. Pero efectivamente, hay que recordar con Libet (2012) que “no ha
habido ningtin disefio de prueba experimental propuesto, que definitiva
o convincentemente demuestre la validez del determinismo de la ley na-
tural como mediador o instrumento de la voluntad libre” (p. 227).

Efectivamente la cuestion acerca de si libertad o determinismo es
efectivamente una cuestion filoséfica y no cientifica y pretender derivar
una conclusién a partir del método cientifico no deja de ser una falacia
que enturbia el discurso cientifico de mala metafisica. Es por ello por lo
que la neurociencia ha de dejar paso a la filosofia para abordar el proble-
ma de la libertad. Pretender desechar de un plumazo el punto de vista del
agente, arrumbando con ello la autocomprensién de sus propias accio-
nes, no deja de ser una actitud cargada de arrogancia por parte de cier-
ta neurofilosoffa reduccionista. Mds convendria recuperar una actitud
cientifica radical como la que ya propuso Husserl (1991) y que implica
precisamente hacerse cargo y ahondar en los fundamentos del ‘mundo
dela vida’.
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Entre los principales cargos contra el reduccionismo cientificista
cabe destacar el clamoroso déficit hermenéutico que consiste en la ‘ilu-
sién naturalista’ al considerar que ‘lo natural’ es la explicacién que ofrece
la ciencia y cualquier otro tipo de explicacion, que no esté basada en el
método propio de las ciencias de la naturaleza es rechazado como ‘inter-
pretacion’ de cardcter arbitraria y meramente ilusoria. Como senala Co-
nill (2010) ;Acaso es tan unilateral el significado de naturaleza humana?
Habria que pensar con Habermas (1986) que las ciencias empiricas res-
ponden a un claro interés de la razén, pero que ni es el inico ni tampoco
el rector. Dicho interés busca deliberadamente la objetividad y cuantifi-
cacién de los fendmenos para poder someterlos y controlarlos. O yendo
a la raiz del problema hermenéutico fundamental, cabria reconocer con
Heidegger (2007) que toda ciencia ya comporta ciertos presupuestos her-
menéuticos desde los que cobra sentido su propio quehacer y al omitirlos 65
se incurre en el falaz reduccionismo cientificista. &

Los datos de la fisica son correctos. La ciencia concibe gracias a ellos
algo real, de acuerdo con lo cual se rige objetivamente. Pero [...] la cien-
cia atafie solo a lo que su modo de concebir ha admitido previamente
como posible objeto para ella (p. 239).

Para la neurociencia y desde la neurociencia es importante re-
parar en esta autocomprensién porque el naturalismo contemporineo
intenta naturalizar los conceptos filoséficos tradicionales hasta el punto
de desechar todo aquello que no entre en los estrechos margenes de su
paradigma cientifico, segtn sostiene Gracia (2018c). Un ejemplo de esta
colonizacién conceptual del ‘mundo de la vida’ es que lo ‘neuro’ se haya
convertido para muchos en la nueva hermenéutica de los tiempos pre-
sentes, como advierte Tomds Domingo (2017) en una de las acepciones
del término ‘neurohermenéutica’. Se pretende que todo tipo de compor-
tamiento de los ser humanos pueda explicarse en términos de conexiones
neuronales. Resultado de esta miopia es precisamente la negacién de la
existencia de la libertad o su relegacién a huero epifendémeno, lo cual im-
plica considerar que el término moral y todo el campo semdntico que le
acompaia no tiene un auténtico arraigo en la naturaleza cerebral del ser
humano sino que es meramente un elemento secundario e ilusorio sin
capacidad para influir en las acciones. Pero como denuncia Adela Cor-
tina (2011) la “miseria del epifenomenalismo” (p. 192) es que reduce al
ser humano privindolo de auténtica voluntad libre. ;Acaso las razones y
argumentos que se dan en el discurso y en el didlogo no influyen de modo
real en las acciones haciendo que sucedan unas cosas u otras? Como sos-

Sophia 26: 2019.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 59-82.



La libertad incorporada como clave para la neuroeducacién moral

Embodied freedom as a key to moral neuroeducation

tiene Habermas (2006), la miopia del reduccionismo neurocientifico es
que es incapaz de distinguir entre causas y razones; es incapaz de recono-
cer el punto de vista del agente.

Pero hay otro modo de entender la “neurohermenéutica” como
hermenéutica de la neurociencia que es de gran provecho para la edu-
cacién y que consiste en reparar en los presupuestos hermenéuticos de
todo discurso neurocientifico. Y ello implica que afirmando que hay ba-
ses neuronales de la conducta moral, todo este entramado de explicacio-
nes solo cobra sentido en el horizonte de un modo singular e ‘interesado’
de entender la naturaleza. Reparar en esta dimensién hermenéutica de las
explicaciones neurocientificas permite evitar incurrir en el reduccionis-
mo neurocientificista negador de la libertad.

Por el contrario, si la neuroética repara no solo en las bases neu-

66 ronales sino también en los presupuestos hermenéuticos de la conducta
h? moral, es posible evitar el reduccionismo neurocientifico que lleva a ne-
\ gar la libertad como rasgo de dicha conducta. Por ello frente a las pre-

tensiones de naturalizar la moral hasta el punto de negar la libertad, es
necesario repensar nuevamente el lugar que corresponde a la naturaleza
cerebral del ser humano y desde ésta encontrar las bases neuronales que
hacen posible el ejercicio de la libertad. Es necesario repensar la incor-
poracién de la libertad en términos no reduccionistas sino reabriendo el
célebre didlogo entre filosofia y ciencia, para desentraiar de qué modo es
posible dar mejor explicacién, comprension y razén de la conducta de las
personas. Es esto 1o que buena parte de intelectuales han buscado y a lo
que nos dedicaremos en el préximo apartado.

El arraigo de la libertad en el cerebro

La misma formulacién de este apartado ya es controvertida: tratar de jus-
tificar la realidad de la libertad en la vida del ser humano supone en pri-
mer lugar arrumbar con el reduccionismo determinista, en los términos
en que se ha abordado en el apartado anterior. Pero asimismo supone
buscar una apoyatura para la libertad justamente en lo que era su contra-
rio: la naturaleza, en concreto, en el cuerpo.

Y a ello no es posible llegar sin revisitar la aporfa kantiana relativa
a la contradiccién o antinomia que establece el filsofo prusiano entre
el reino de la naturaleza y el reino de la libertad cuando nos referimos a
la vida y la conducta de los seres humanos. Efectivamente, en la Critica
de la Razén Pura, Kant (KrV, A 445 B 473) expone de manera didfana y
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contundente un conflicto filoséfico que en el siglo XVIII habia alcanzado
un punto casi dramdtico: en la tercera antinomia de la razén pura, Kant
alude a la contradiccién de afirmar por una parte la determinacién de los
procesos naturales, y la de afirmar por otra la libertad del espiritu huma-
no. No hay nada en la naturaleza que no obedezca a leyes y a causas pres-
tablecidas, pero por otro lado la naturaleza humana nos induce a hablar
de la libertad entendida como la causacién de una accién por la voluntad.

Como sefala Arana (2004), Kant se enfrenté de lleno con un pro-
blema tedrico que en la Modernidad habia sido relegado o resuelto su-
perficialmente, pues o bien se establecian limites claros al poder de la rea-
lidad fisica, o bien se consideraba que entre necesidad natural y libertad
no habfa tal contradiccién.

De un modo u otro, este conflicto iba posicionando a los distintos

filésofos en alguno de los bandos, desde Hobbes, Spinoza, Wolff, Hume 67
o Leibniz en la negacion de la libertad, hasta Descartes, Locke, Newton y S
el propio Kant en la defensa de la libertad sin negar la rigidez causal del

mundo fisico. Pero Kant aborda cara a cara y en todas sus consecuencias
esta antinomia, pretendiendo superarla con la basqueda de un punto de
inflexién entre la filosofia de la naturaleza y la filosofia moral o practica,
de modo que desde el idealismo trascendental kantiano la razén prac-
tica requiere de modo inapelable el recurso a la libertad de la voluntad
como presupuesto fundamental de la accién humana, solucién que hoy
sigue siendo valida para el dmbito ético, e igualmente para la politica y
el derecho, es decir, para la creacién y la aplicacion de las leyes cuando
estas se han infringido de modo consciente y voluntario: la libertad es un
supuesto esencial en la ordenacién juridica y en la aplicacién de penas
ante conflictos de accién.

El orden moral es permeable, no obstante, al orden de la causacién
natural, de modo que cabria distinguir entre causas y motivos, condicio-
nantes y eximentes de la accién, pero sin llegar a negar nunca la posibilidad
de una motivacion de la accién plenamente libre (es decir, limitadamente
libre, humanamente libre). Dentro de los (estrechos) margenes de la li-
bertad humana como principio rector de las acciones y decisiones volun-
tarias, pueden desplegarse nuevas significaciones al concepto de libertad,
tan vélidas y operativas hoy, especialmente como marco tedrico normativo
para hacer frente, por ejemplo, a la tiranfa gubernamental (libertad como
participacion), a la imposicién externa en cuanto a expresién, movimien-
to, asociacion, opcidn sexual y religiosa... (libertad como independencia
o no-interferencia), a la manipulacién mental, a la desidia por tomar las
riendas de la propia vida y pensar por si mismo, a la falta de criterios pro-
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pios pero maximamente responsables y universalizables (la libertad como
autonomia del propio Kant), a la ausencia de condiciones para elegir una
vida digna y realizada (libertad como desarrollo), o a abusos arbitrarios del
poder ante la falta de una accién ciudadana coordinada y vigorosa (liber-
tad republicana o libertad como no-dominacién), tal como lo comprenden
autores como Cortina, Escimez y Pérez-Delgado, (1996), Garcia-Medina
(2007), Cortina y Pereira, (2009) y Nussbaum (2012). El orden practico,
el referido a la accién y la interaccion humana (un orden de relaciones in-
terpersonales) no puede prescindir del recurso a la idea de libertad, como
horizonte normativo —creativo, construido y reconstruido— necesario para
el ajustamiento y acondicionamiento de la vida social.

Sin embargo, el reduccionismo vinculado a la neurociencia actual,
como ya se vio en el anterior apartado, de algiin modo reproduce y sim-

68 plifica un conflicto filoséfico que, desde la ciencia exclusivamente, se ha
. ? resuelto a favor de una nueva afirmacién del imperio absoluto de la natu-
\_ raleza y de la consiguiente negacién de la libertad. Ahora bien, ;se puede

resolver de este modo la cuestion de la libertad desde una perspectiva
enteramente cientifica, desde una neurociencia reductiva?

Entendemos que no, basicamente por dos razones. Primero, porque
experimentos como el realizado por Libet no conducen a negar directa-
mente la posibilidad de la libertad humana, y en segundo lugar y relacio-
nado con lo anterior, porque la definicion del concepto de naturaleza que
maneja la ciencia es en el fondo un concepto construido, que exige inter-
pretacion, y no un reflejo exacto de una realidad compacta y terminada.

En efecto, el experimento de Libet, repetido y validado con poste-
rioridad, parece demostrar que son las neuronas las que deciden la accién
humana antes de que esta sea consciente y se realice; pero con ello, se cae
en la trampa del lenguaje al atribuir autonomia o capacidad de accién
autodeterminada a las neuronas. En realidad, como sefiala Rivera de Ro-
sales (2016), antes que la accién de las neuronas, lo que tiene lugar es la
planificacion del experimento, la conciencia y aceptacion del sujeto expe-
rimentado de que ha de realizar tal o cual accidn, circunstancia previa a
la deteccién de que ‘las neuronas mandan’. El determinismo no se puede
refrendar por la experiencia, por el mismo hecho de que la experiencia es
limitada, se da en un contexto espaciotemporal y causal, y por tanto no
alcanza a revalidar un concepto de la razén como es el de determinacién
o el de determinismo fisico o cosmoldgico. En todo caso, segin Conill
(2017), experimentos como el de Libet servirian basicamente para detec-
tar diferentes niveles de consciencia en el cerebro humano, no para negar
la libertad humana.
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Pero es que ademds, como sostiene Conill (2017), la neurociencia
estd jugando con una idea de la naturaleza (humana) que por la razén
indicada no puede ser analizada unicamente desde una 6ptica empirica
o cientifica, pues un concepto tan abstracto y con tantas implicaciones
ha de ser objeto de andlisis filoséfico, en concreto hermenéutico, pues la
‘naturaleza’ es un constructo histérico, culturalmente definido y que es
susceptible de ser interpretado mdas que de ser objetivado: “La propia no-
cién de naturaleza es ya un concepto interpretativo (ni real ni objetivo).
Por tanto, el paradigma de la objetivacién ha de ser sustituido por el de la
interpretacién” (p. 496).

El mismo Kant, por ejemplo, incide en la Metafisica de las costum-
bres en la complejidad y dualidad de la naturaleza, al distinguir disposi-
ciones morales que tienen un componente natural, y que por ello, pueden

encontrarse en cualquier ser humano: Kant habla del sentimiento moral, 69
de la compasion, el amor, incluso del respeto a si mismo (autoestima) &
como sentimiento en el que también interviene la razén. Estas disposi-

ciones son las que posibilitan un desarrollo educativo y ético de la razén
préctica, como razén que capta y actia libremente, es decir, segtn la ley
moral. Se trata de predisposiciones a ser afectados por la nocién del deber
universalizable, motivo por el cual podemos hablar de una naturaleza
moral distinguible de la naturaleza fisica. Como sefalan Gozalvez y Jover
(2016), es precisamente ahi, en ese intersticio entre lo moral y lo fisico en
donde puede observarse el puente entre naturaleza y libertad: en donde
arraiga corporalmente la libertad y la autonomia humana, abriéndose de
paso el vinculo entre el mundo de los sentimientos y el mundo del juicio
y la razon, entre el cuidado y la justicia, vinculo tan necesario en la edu-
cacién moral y en una ética situada de los derechos humanos.

En este contexto e inspirado por la idea de inteligencia sentiente
zubiriana, Aranguren (1994) elabora su concepto de ‘libertad estructural’,
libertad que bascula en la accién inteligente de la que estd predispues-
to naturalmente el ser humano: nuestra libertad estructural radica en el
hecho de que nacemos por hacer o antes de tiempo, como diria Reboul
(2009). Nuestra naturaleza es abierta e inconclusa precisamente para exi-
girnos la creacién de una segunda naturaleza de contenidos culturales
inmensamente variables: El organismo humano, demasiado complicado,
no puede dar espontdnea e inmediatamente una respuesta prefijada y
queda en suspenso ante el estimulo, es libre ante él. Dird Aranguren que,
mediante la inteligencia, tomada esta palabra en el sentido de ‘hacerse
cargo de la situacién) el ser humano responde inteligentemente con un
gran abanico de respuestas al estimulo. Es la misma inteligencia la que,
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gracias a su funcién proyectante, inventa o saca posibilidades de los esti-
mulos, haciendo de este modo su vida.

Posteriormente la biologia de la conducta, la neurociencia y la
neuroeducacién confirman cientificamente estos presupuestos filoso-
ficos, estableciendo el principio de flexibilidad conductual, unido a la
flexibilidad cerebral, tal como sefiala Codina (2015). Los mérgenes con-
ductuales en los que se podia mover nuestra conducta han ido amplidn-
dose evolutivamente, a merced de esa mayor flexibilidad estructural, de
la plasticidad conductual. En realidad, asi vista, la filogénesis de la espe-
cie humana puede ser leida como la historia de la libertad, al menos de
una libertad estructural, como sefialan Aranguren (1994) o Cela y Ayala
(2018) o un libre albedrio a partir del cual establecer otras formas de
libertad mas unidas a la consciencia responsable, al sentido critico y al

/0 desarrollo humano.
h? Planteado en otros términos, el trayecto evolutivo del ser humano
reproduce y catapulta la evolucién de los mamiferos, capaces no solo de
reaccionar ante el medio, sino de actuar en él, de influirlo y de transfor-
marlo segin sus necesidades —e intereses, podriamos afiadir en relacién
con los mamiferos humanos. Como expone Fuster (2014), la regién clave
del cerebro, fruto de tal evolucién que comporta un aumento en com-
plejidad y flexibilidad conductual, es la corteza del 16bulo prefrontal. Ahi
radica, es decir, echa sus raices naturales, la libertad humana, entendida
en un sentido primordial, minimo, como capacidad para reconocer las
acciones propias, y para predecir las acciones futuras, atisbando su conse-
cuencia, lo que permite reajustar por ello tales acciones (ciclo precepcion-
accién), capacidad que va a tener un impacto decisivo en la construccién
del futuro (de uno mismo y, en conjunto, de la sociedad).

La libertad arraiga en las operaciones cerebrales de pre-deciry, des-
de ahi, de pre-adaptar la conducta humana, ajustdndola a los intereses
humanos en todo su inmenso abanico de posibilidades. Nuestra libertad
descansa, pues, en la dimension proyectiva de nuestro cerebro. Ademas,
esta capacidad predictiva y proyectiva se une a nuestra capacidad comu-
nicativa, asociada al lenguaje articulado y simbélico y, por ende, también
a la zona de la corteza prefrontal del cerebro humano: la capacidad para
comunicar acciones futuras, para poner en comun proyectos, permite ca-
librarlos desde mas perspectivas, lo cual abre el campo de accién en que
se expresa nuestra libertad, en la medida en que crecen las alternativas y
opciones a nuestro alcance. En palabras de Fuster (2014), la libertad es
un fendmeno en el que el cerebro realiza una seleccién entre alternativas,
a partir de la actividad neuronal (redes de células corticales) que calibra

Sophia 26: 2019.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 59-82.



Javier Gracia y Vicent Gozdlvez

entre las experiencias de un pasado convergente y las posibilidades de un
futuro divergente.

En la region cortical PTO (l6bulos parietal, temporal y occipital)
se producen procesos asociativos relacionados con el conocimiento y la
memoria (cognitos); la otra region asociativa relacionada con estos pro-
cesos es el cortex prefrontal, que sirve para la ejecuciéon de procesos de la
cognicion, especialmente el lenguaje y el razonamiento. Este cdrtex ejecu-
tivo “se desarrolla al mdximo en el cerebro humano, el cual ocupa casi un
tercio de la totalidad del neocértex” (Fuster, 2014, p. 33). Es precisamente
en estas regiones en donde de modo interrelacionado tiene lugar la fun-
cién humana del lenguaje, la capacidad proyectiva y de reconocimiento,
y la capacidad para la toma de decisiones (la libertad).

Flores y Ostrosky-Solis (2008) ya aludieron a diferentes estudios

que de modo mas general explicaban la vida moral del ser humano /1
vinculdndola con el procesamiento de las emociones (sistema limbico: S
amigdala, y circunvolucién cingulada anterior; corteza prefrontal medial,

y corteza singular posterior), regién cerebral que se relaciona con un uso
reflexivo de la libertad (andlisis de la situacidén, valoracién de lo conve-
niente e inconveniente de una accién, ponderacion de las consecuencias
futuras de la misma, coordinacién de pensamiento y conductas...).

Como senalan Stuss y Alexander (2000), Stuss y Levine (2000) y
Flores y Ostrosky-Solis (2008), la capacidad humana racioafectiva ocurre
especialmente en la regién del cértex prefrontal dorsolateral, asociado
a procesos de planificacion, a la memoria cognitiva o significativa, a la
fluidez verbal, la resolucién de problemas complejos, la plasticidad men-
tal, la construccién de hipétesis, la cognicion social y la conciencia ética
(conciencia de si mismo y conocimiento autobiografico), posibilitando
asimismo una integraciéon del campo experiencial emocional y cognitivo,
procesos y capacidades tan decisivas en el razonamiento y la conducta
moral vinculadas al uso de la libertad.

En conclusion, el mismo concepto de naturaleza aplicado a la con-
ducta humana ha ido variando en significacién e interpretaciones, hasta
alcanzar la interpretacion de la neurociencia que, superando el reduccio-
nismo cientificista y asumiendo los presupuestos hermenéuticos de toda
explicacidn, sittia en la fisiologia y funcionamiento del cerebro la semilla
de la libertad, entendida no s6lo como libre albedrio o libertad estructu-
ral, sino como libertad moral (autonomia) dada la predisposicidn natural
(cerebral) para emociones empdticas (las conocidas ‘neuronas espejo’), y
para la proyeccién de actos equilibrados, moralmente reversibles y equi-
tativos, proyeccién que ocurre en zonas especificas del cerebro que actdan
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funcionalmente de modo interrelacionado entre si, estableciendo puen-
tes entre el razonamiento y el afecto, entre el juicio y la accién en relacién
con la vida moral del ser humano.

La libertad incorporada en la neuroeducacion moral

Tras haber expuesto de qué modo frente a los reduccionismos neurocienti-
ficos es posible hablar de la libertad humana en términos de ‘libertad incor-
porada), en este dltimo gran apartado se presentan las implicaciones de la
libertad incorporada en el ambito de la neuroeducacién moral. En primer
lugar, analizaremos el concepto de ‘coevolucién’ como alternativa a la visién
reduccionista de la conducta moral como producto del proceso de la evolu-

72 cién neurobiolédgica, dando con ello entrada a la influencia de la educacién
en la conformacion del cerebro. En segundo lugar, se incide en la importancia
C de un entorno educativo que fomente el cuidado en la familia y los miembros

de la comunidad para poder desarrollar conductas morales adecuadas.

La libertad incorporada y la coevolucion
desde la neuroeducacion moral

La libertad constituye la clave de la neuroeducacién moral, en primer
lugar, porque educar no es lo mismo que adiestrar. Mientras que el adies-
tramiento consiste en entrenar a alguien (normalmente un animal) para
que actiie de la manera que el adiestrador quiere, cuando nos referimos
a la educacién consideramos un tipo de formacién humana que conduce
al pleno desarrollo de la personalidad de los individuos, desde su autono-
mia y en aras de un vida justa y feliz. La libertad constituye un rasgo di-
ferencial entre la educacién y el adiestramiento, pero también, el adoctri-
namiento, o la mera instruccién, como sefiala Gracia (2018a, caps. 3y 7).

Reconocer la libertad como elemento fundamental de la neu-
roeducacion no es construir un castillo en el aire, como si de una falsa
ilusion se tratase. Por el contrario, y como hemos expuesto, la neuroedu-
cacién moral ha de partir del reconocimiento del arraigo que la libertad
tiene en el cerebro. La libertad es incorporada porque hay unas bases ce-
rebrales que acttian como condiciones de posibilidad corporales (a priori
corporal) para el ejercicio de esta. Es importante pensar la libertad desde
el cuerpo y con el cuerpo, pero no prioritariamente como cuerpo fisi-
co (Korper, en alemdn) sino como cuerpo vivido (Leib, en alemén). La
distincién es sustantiva porque solo a la luz de este segundo modelo de
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libertad condicionada serd posible entender que el cuerpo vivido con-
forma e incluso configura y condiciona de modo indeleble la libertad del
propio individuo que es clave para la neuroeducacién moral. La libertad,
al menos la libertad humana, no se halla ni opera en el vacio, se encuentra
anclada en un cuerpo que siente, que sufre y que piensa; que padece, que
disfruta, que crea y recrea mundo. En este marco es en el que pensamos
que la neuroeducacién ha de incorporar la libertad.

La educacién y mds especificamente la educacién moral es posi-
ble debido al cardcter inacabado del cerebro humano. Tras el nacimiento,
los seres humanos desarrollamos en torno al 70 por ciento del cerebro
en interaccidon constante con las personas que nos rodean y el medio en
general. Es a través de la educacién y la cultura como se van conforman-
do las funciones e incluso las estructuras cerebrales. Como expone Nieto

(2011), las modificaciones afectan a diversos niveles del sistema nervioso 73
y el resultado de dicho proceso de configuracion cerebral no reside en el S
patrén genético que porta cada individuo, ni surge espontdneamente por

la simple evolucién o desarrollo del organismo, sino que tiene lugar en
virtud de la educacién.

Aceptar la neuroplasticidad o lo que es lo mismo que el cerebro
se cultiva y al hacerlo se va modificando a lo largo de toda la vida (en
algunos periodos como la infancia de forma mads significativa) implica
oponerse a la idea de la sociobiologia de que el ser humano es solo resul-
tado de la evolucion bioldgica o que la evolucién bioldgica ha de marcar
la pauta al desarrollo moral. Frente a esta posicién que como sefialan
Ayala (2006) y Gracia (2016) acaba precipitindose en el vacio de la fala-
cia naturalista, convendria hablar mds propiamente de desarrollo moral
en términos irreductibles a los del desarrollo evolutivo. Es a esto a lo que
autores como José Antonio Marina (2011) han llamado ‘coevolucién’:

La cultura cambia el cerebro que, a su vez, cambiard la cultura. Asi fun-
ciona la coevolucién y en ese proceso los educadores tenemos un defi-
nido protagonismo. El final del siglo XX fue la era de la genética, pero
el comienzo de nuestro siglo es la era de la epigenética. El hecho de que
la expresion genética dependa del entorno —es decir, de la experiencia
y de la educacién— y la conviccién de que la especie humana es capaz
de dirigir su propia evolucién, convierte a la educacién en la gran estu-
diosa de ese proceso evolutivo. Su objeto de estudio es la comprension
y orientacién de la relacién entre biologia y cultura, es decir, de la coe-
volucién (p. 9).

Efectivamente, educar es cambiar el cerebro porque el aprendizaje
supone actividad y cambios neuronales realmente sustantivos. El patrén de

Sophia 26: 2019.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 59-82.



La libertad incorporada como clave para la neuroeducacién moral

Embodied freedom as a key to moral neuroeducation

conducta no viene marcado por un c4digo genético ni por una determina-
da linea evolutiva explicada desde la biologia. En virtud de la educacién es
posible marcar el camino a la evolucién humana y en este sentido, como
sefiala Gracia (2018Db) el fin ético de la neuroeducacién no es naturalista.
Mientras que los cambios bioldgicos han sido el resultado de millones de
afios, los cambios culturales incrementan a un ritmo exponencial el desa-
rrollo humano. La moral no viene marcada por la capacidad de adapta-
ci6én a un entorno, segtin el paradigma evolucionista de la biologia. Por el
contrario, la neuroeducacién moral reconoce que las capacidades morales
son el resultado de la evolucién bioldgica, pero el tipo de normas y c6digos
morales propios de cada sociedad es el resultado de la educacién y la cul-
tura particular de dicha sociedad. Es en este segundo aspecto en el que la
libertad permite encarnarse. Si en el primer sentido la evolucién bioldgica

74 nos permite determinar las capacidades intelectuales que habiendo llegado
~ ? a cierto umbral de desarrollo hacen posible la capacidad moral de eleccién
\_ entre alternativas, en el segundo sentido, la evolucién o desarrollo educati-

vo y cultural permite concretar dicha libertad en determinadas formas de
vida, creencias, pensamientos, practicas o habitos.

Recientemente, en su libro Evolution of the learning brain, Paul
Howard-Jones (2018) se ha preguntado acerca de la dimensién evolutiva
del cerebro que aprende y ha recordado que la evolucién no sigue la di-
reccién de lo que las gentes han considerado en diferentes épocas como
progreso moral. Es bien conocido el uso de la teoria de la evolucién para
justificar el ‘racismo cientifico, por ejemplo, entre los nazis en Alemania o
el apartheid en Sudéfrica. Pero como otras potentes ideas cientificas la teo-
ria de la evolucién puede ser empleada para lo bueno y para lo malo. Todo
depende de la concepcidn ética que se tenga y es este debate el que se intro-
duce con la eugenesia y los diversos modos de entender el mejoramiento
humano. En buena parte, aqui radican las diferencias entre la teoria de la
evolucién de Darwin y las teorfas eugenésicas iniciadas por Galton.

El ‘nuevo pensamiento acerca de la evolucién’ de Howard-Jones
(2016) considera que la complejidad y dinamicidad de la cultura presu-
pone una serie de capacidades humanas a través de las cuales los procesos
y mensajes del aprendizaje de la cultura puedan propagarse. Son estas ca-
pacidades las que nos han sido legadas a través de la evolucién. Pero junto
con ello, a juicio de Howard-Jones (2018), la neurociencia nos permite en-
tender mejor la evolucién, ayudando a disipar los neuromitos evolutivos.
Por ejemplo, al comprender la génesis de como el sistema emocional y mo-
tivacional interactda bidireccionalmente con el funcionamiento de nuestra
corteza cerebral pléstica orientada hacia un propdsito mds general. Des-
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de una ‘perspectiva profunda del tiempo; el vinculo o compromiso de la
motivacién con el aprendizaje (the engagement for learning) se encontraria
originalmente en las raices evolutivas que conducen nuestra atencién hacia
experiencias que prometen ser recompensadas, aunque sin distinguir si esta
recompensa atiende a una motivacion intrinseca o extrinseca.

A nuestro modo de ver, el principal aporte de la perspectiva pro-
funda del tiempo acerca de la evolucién del cerebro que aprende de Paul
Howard-Jones es que el futuro de dicho cerebro no yace en el mejora-
miento farmacoldgico, ni en la eugenesia, ni en la estimulacién eléctri-
ca transcraneal, ni en sofisticados implantes neuronales conectados con
internet... El progreso de la ciencia y la técnica es importante pero in-
suficiente. No son unos pocos expertos sino una sociedad bien educada
la que ha de afrontar los desafios que el tiempo presente planeta. Como
sefala Paul Howard-Jones (2018): 75

La probabilidad de la salvacién tnicamente a través de la tecnologia y S
la ciencia parece tenue y la historia del cientifico solitario que es capaz
de salvar el mundo es probablemente un asunto de ciencia ficcién. Més
que la creacién y retencién del conocimiento por parte de una minoria
de expertos, parece que la distribucién organizada del conocimiento a
través de la educacion puede ser el dltimo desafio que decida nuestro
destino (p. 182).

La libertad incorporada y la neuroeducacion del cuidado

La libertad incorporada hunde sus raices en la neurobiologia del desarro-
llo moral de las personas. Como hemos senalado anteriormente, la plas-
ticidad del cerebro, el hecho de que el cerebro no quede clausurado tras
el nacimiento hace que sea posible modificarlo a través de la interaccién
con el entorno y especialmente mediante la educacién. Pero también in-
cide en el hecho de que la plasticidad del cerebro depende en buena parte
de cudnto se usa y en qué sentido, con lo cual trabajarlo es no solo posible
sino incluso recomendable. Una neuroeducacion centrada en el cultivo
y cuidado de las relaciones humanas es la mejor forma de garantizar un
desarrollo moral adecuado y un ejercicio pleno de la libertad.

Darcia Narvaez (2014, 2016) se ha encargado de incidir en la impor-
tancia de elaborar una ética que tenga en cuenta la filogénesis de la moral.
Partir de los rasgos fundamentales o las lineas basicas (baselines) de la con-
ducta humana en tanto que especie centrdndose en el tipo de conductas de
las sociedades primitivas de cazadores y recolectores ayuda —a su juicio— a
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criticar la falsa asuncién de que el ser humano es un ser autocentrado y
agresivo por naturaleza. A tenor de su ‘teoria ética trina’ el punto de vista
del estudio de la evolucién de la especie contribuye a superar un tipo de
sociedad industrializada que ha dado la espalda a las necesidades morales
de los seres humanos. La frecuencia con la que los niflos muestran estrés,
falta de autocontrol, déficit de atencién, ansiedad, depresién y agresién es
un sintoma de que los contextos familiares y sociales no han sabido crear el
adecuado caldo de cultivo para un adecuado desarrollo moral. Y ello debi-
do a que ha perdido de vista la herencia como especie y los ‘nidos o nichos
de desarrollo evolucionado’ Capacidades morales fundamentales como el
compromiso y la imaginacién comun forman parte de la herencia filogené-
tica y se desarrollan bajo los nidos de desarrollo evolucionado, empezando
en la infancia. El problema es que las actuales sociedades industrializadas,

76 que constituyen tan solo el uno por ciento de toda la historia de la especie
h? humana, han soslayado dichas necesidades generando en su lugar un es-
\ trés téxico que socava el desarrollo humano, la cultura y las capacidades

morales. Un contexto relacionado con factores de estrés temprano puede
provocar disfunciones en los circuitos neuronales tales como un sistema
serotoninérgico defectuoso o la depresion de los receptores de oxitocina
que se traduzcan en conductas agresivas

Para el caso de la libertad es muy interesante la critica de Narvaez
(2016) al ‘individualismo atomista’ y cémo se ha generado una ‘falsa
nocién atomista de la psicologia humana’. Este tipo de sociedades dan
la errénea imagen de que el ser humano es un ser solitario, egocéntrico,
autosuficiente ‘encerrado bajo la privacidad de su propio cuerpo’ y que
compite en un entorno hostil. Para Narvaez es el momento de volver a
la senda evolutiva para nutrir éticamente a los seres humanos®. Y para
ello toma como modelo las sociedades de cazadores y recolectores por-
que en ellas cada individuo es considerado como agente y con concien-
cia propia, pero dentro de un entorno social que le provee de apoyo,
cuidado, compaiiia y sustento. Esta forma de concebir al individuo en
la sociedad se entiende bajo la égida de una ética de la virtud con una
importancia especial puesta en la dimensién comunitaria y una ‘visién
densa de la personalidad’

La propuesta de neuroeducacién moral de Narvaez puede ser espe-
cialmente interesante por lo que se refiere a tener en cuenta las necesida-
des filogenéticas del cerebro para que a través de la educacion los sujetos
puedan desarrollar su personalidad. La autora nos sitda sobre la pista de
la importancia del cuidado en la educacién moral para procurar el ade-
cuado desarrollo neurobioldgico del nifio. Atendiendo a la neurobiolo-

Sophia 26: 2019.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 59-82.



Javier Gracia y Vicent Gozdlvez

gia del desarrollo moral de la conducta, la neuroeducacién del cuidado
aboga por el tipo de educacién que fomenta la confianza y no el estrés;
el afecto y no la indiferencia; los vinculos sociales y no el atomismo; que
cultiva las relaciones humanas y no la tecnificacién e instrumentalizacién
de las mismas. Es este tipo de educacién la que importa y mucho para una
adecuada formacién del cardcter que haga posible el adecuado ejercicio
de la libertad. Como sostienen Gracia y Gozélvez (2016), los vinculos co-
munitarios son sin duda claves para que la libertad incorporada no derive
hacia el atomismo, sino que sea una auténtica ‘libertad significativa’
Yendo un poco mds alld de lo que va la propia Darcia Narvdez
(2016) cabe pensar que los cargos que ésta levanta contra la ilustracién
en general y contra Rousseau y Kant en particular adolecen de una lectura
deficiente y un tanto superficial que soslaya la valia del legado ético de

estos filésofos. Entre otras cosas porque en dichos autores el nivel psico- 77
légico no equivale al nivel moral y conviene no olvidar que esta distincién S
en Kant es clave, porque no hay que confundir los méviles para la accién

o incluso las ‘bases cerebrales’ con el fundamento racional de la conduc-
ta moral que confiere validez, tal como sefialan Cortina (2011) y Gracia
(2018c¢). Asimismo, encontramos serias deficiencias en que el ‘nido evolu-
cionado’ responda solventemente a los desafios cosmopolitas de nuestras
actuales sociedades.

La teoria ética trina de Narvdez (2016) acertadamente redescu-
bre las raices neurobiolégicas de la racionalidad y la importancia de una
neuroeducaciéon del cuidado para un adecuado desarrollo de la inteli-
gencia y la personalidad de los individuos. Pero su modelo de sociedad
tribalista plantea deficiencias en términos del cultivo de una moral com-
partida que permita establecer unos vinculos de pertenencia con la hu-
manidad, més alld de nacionalismos embotados y grupalismos excluyen-
tes y apostando por una ética situada de los derechos humanos, segtin
Gozalvez y Jover (2016). Sélo cultivando una ética civica que fomente la
hospitalidad cosmopolita en la linea de Cortina (2017) y Gracia (2018a)
seria posible hacer frente a lacras sociales como son, por ejemplo, la xe-
nofobia o la aporofobia.

Conclusiones

A la luz de todo el recorrido expuesto en este articulo extraemos la con-
clusién de que la libertad humana no queda refutada por los experimen-
tos de Libet porque la practica cientifica ya presupone un marco concep-
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tual basado en leyes naturales y por lo tanto asume un modo de discurso
que se concibe bajo el paradigma de la causalidad natural. Por ello aque-
llos que basindose en la experimentacién cientifica pretenden negar la
libertad no estdn haciendo ciencia sino mas bien ‘mala metafisica’ Y esta
actitud es reduccionista precisamente porque soslaya los presupuestos
hermenéuticos de todo discurso cientifico y considera que ‘lo real’ es solo
aquello a lo que tienen acceso las ciencias experimentales.

Reconociendo los presupuestos hermenéuticos de la neurociencia,
sin embargo, es posible afirmar la libertad sin negar las bases fisioldgicas
de la conducta humana. La afirmacién filoséfica de la libertad no estd
exenta de condicionamientos y uno de ellos es el sustrato natural que no
solo limita sino que a su vez posibilita su ejercicio. No se trata de rechazar
la distincién kantiana entre naturaleza y libertad e incurrir en la falacia

78 naturalista, sino de profundizar en las bases neuropsiquicas que la mora-
h? lidad requiere para llegar a expresarse. A partir de ellas, la libertad no es
\_ una ‘despedida de la naturaleza’ sino que en virtud de las bases cerebrales

se hace posible hablar de ‘moral como estructura’ y del ejercicio de la
libertad incorporada, a partir de una relectura y superacion de la tercera
aporia kantiana entre dos reinos tradicionalmente escindidos.

La libertad incorporada es a este respecto un componente funda-
mental de la neuroeducacién porque la capacidad para actuar de un modo
u otro depende precisamente de la plasticidad del cerebro. No solo la evo-
lucién filogenética conforma el cerebro, sino que la educacién permite
configurar y crear las estructuras y funciones del propio cerebro. La neu-
roeducaciéon moral se distancia de un naturalismo reduccionista y permite
comprender la evolucion del cerebro que aprende en términos de coevolu-
cion, en el que la evolucién filogenética se complementa con la capacidad
de la educacion para marcar la pauta a la evolucién de la especie.

Por otra parte, hay un punto que es central y es que la neuroeduca-
cién del cuidado no solo cobra sentido en términos de una mejor adapta-
cién del individuo a su entorno tal y como reza el principio filogenético.
La clave de la neuroeducacién del cuidado y de la justicia ha de ser el
pleno desarrollo de la autonomia del individuo y ello implica tener muy
en cuenta los posibles peligros colectivistas que una sociedad primitiva
puede ejercer sobre los propios individuos. Sin duda que es clave com-
batir desde la neuroeducacién el individualismo atomista de sociedades
liberales que se traduce en indiferencia y estrés toxico. Pero seria un error
que el cultivo de los vinculos comunitarios llevara a incurrir en el sobre-
proteccionismo que asfixia la capacidad de elecciéon de los propios indi-
viduos. Precisamente por ello, no podemos ni hemos de renunciar a un
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modelo de neuroeducacién moral que teniendo en cuenta al sujeto incor-
porado y la dimensién emocional de la racionalidad, sin embargo, no se
conforme con naturalizar la ética de acuerdo con los patrones axiologicos
de la evolucién.

Precisamente el modelo de libertad incorporada que se ha defen-
dido en este articulo desde la neuroeducacidn reconoce la neurobiologia,
pero no reduce la capacidad fundamentadora y normativa de la ética para
una mejor adaptacion al entorno, para un ajustamiento del mismo segin
criterios del desarrollo humano. El progreso moral no sigue el patrén
de la evolucién biolégica. Por ello no es el ‘sistema evolutivo’ el que ha
de marcar la pauta para evitar el tribalismo violento y las conductas so-
breproteccionistas basadas en la dominacién y la sumisidn. Es la libertad
incorporada la que confiere el protagonismo a los sentimientos morales

pero también a la racionalidad practica que los guia. Es la libertad incor- 79
porada la que considera la benevolencia ética hacia los del propio grupo, S
pero también la justicia del punto de vista moral. Es la libertad incor-

porada la que considera el valor no instrumental de la comunidad, pero
también el protagonismo del individuo que finalmente ha de empode-
rarse. Es este tipo de libertad incorporada propia de una ética a la altura
de una humanidad compartida la que permite superar el individualismo
atomista pero también el tribalismo ético.

Notas

1 “The problem is that choices are made by brains, and brains operate causally; that is,
they go from one state to the next as a function of antecedent conditions. Moreover,
though brains make decisions, there is no discrete brain structure or neural network
which qualifies as ‘the will’ let alone a neural structure operating in a causal vacuum.
The unavoidable conclusion is that a philosophy dedicated to uncaused choice is as
unrealistic as a philosophy dedicated to a flat Earth”. Su confusién principal es que
no considera la distincion clave entre causa y condicién” (Churchland, 2006, p. 43).
Mas conviene recordar que la nocién de libertad no se opone a la de causalidad sino
a la de constriccién (Cortina, 2011, pp. 183ss).

2 “La ontologizacién de los conocimientos de las ciencias naturales que forma a par-
tir de estos conocimientos una imagen naturalista del mundo y lo reduce a hechos
‘duros’ no es ciencia, sino mala metafisica” (Habermas, 2006, p. 214).

3 Narvéez destaca cudles son esas lineas bdsicas en la infancia para formar un buen
nido de desarrollo evolucionado: responsabilidad materna, amamantar, contac-
to fisico y proximidad, cohesion familiar, tiempo libre para jugar, ambiente social
amigable. Pero también para la época adulta muestra que es importante prestar
atencion a los resultados beneficiosos de las orientaciones que ofrece la teoria trina
(Narvéez, 2016, pp. 75ss)
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Resumen

El proceso de emergencia de la nueva drea de conocimiento, producto de la convergencia entre los campos de la
neurociencia y la educacidn, se encuentra ain en su etapa de consolidacién. En este punto de evolucion disciplinar,
resulta imprescindible definir un marco multidimensional para la construccién del conocimiento, con el fin de
fundamentar la consiliencia entre los campos académicos implicados. En este trabajo se realiza una revision critica de
la literatura asociada a las cuestiones epistemoldgicas, que subyacen en el intento de comunicacion entre disciplinas,
proporcionando un marco tedrico que parte de cuestiones epistémicas bésicas, para finalmente concretizarse en
unas bases que fundamenten la sinergia entre las ciencias de la educacién y las ciencias del cerebro. En el conjunto
de literatura revisada emergi6 de forma explicita el estado de indefinicién terminolégica del drea referida como
neurociencia educativa, neuroeducaciéon, o mente, cerebro y educacion. Esta inconcrecién en la nomenclatura
encuentra su correlato en la ambigiiedad epistemoldgica de las distintas propuestas, asi como la necesidad de
superacion de modelos unidireccionales de comunicacién. En conclusién, este tipo de modelo relacional, situado
en el marco interdisciplinar, podria estar demandando una evolucién hacia un enfoque transdisciplinar: con el
establecimiento de una bidireccionalidad efectiva que incorpore a los profesionales e investigadores educativos
como agentes activos en los procesos de construccion de conocimiento de este nuevo campo.
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Abstract

The emergence process of the new area of knowledge, product of the convergence between the
fields of neuroscience and education, is still in its consolidation stage. At this point of disciplinary
evolution, it is essential to define a multidimensional framework for creation of knowledge, in
order to support the consilience between the academic fields involved. In this paper, a critical review
of the literature associated with the epistemological questions is carried out, which underlies the
attempt of communication between disciplines, providing a theoretical framework that starts from
basic epistemic questions, to finally base the synergy between the sciences of education and the
brain sciences. In the set of reviewed literature, the state of terminological undefinedness of the

» <«

area referred to as “educational neuroscience”, “neuroeducation”, or “mind, brain and education”

emerged explicitly. This inconsistency in the nomenclature is correlated in the epistemological
ambiguity of the different proposals, as well as the need to overcome unidirectional models of
communication. In conclusion, this type of relational model, located in the interdisciplinary

84 framework, could be demanding an evolution towards a transdisciplinary approach: with the
8 p. Y app
establishment of an effective bi-directionality that incorporates professionals and educational
({ researchers as active agents in knowledge construction processes of this new field.
Keywords

Education, neuroscience, psychology, epistemology, interdisciplinary approach.

Introduccion

“No somos estudiantes de una materia concreta, sino

estudiosos de los problemas. Y los problemas pueden

atravesar los limites de cualquier materia o disciplina”
(Popper, 1963, p. 88).

Bolanos (2015) resalta la vigencia y la permanencia de la contraposi-
cién epistemoldgica y metodoldgica entre aquellos campos de conoci-
miento dedicados al estudio de los fenémenos fisicos y aquellos orien-
tados hacia los aspectos mas abstractos de la realidad. No obstante,
Palgath, Horvarth y Lodge (2017) sostienen que cuando consideramos
cuestiones que afectan a la humanidad, como aquellas que conciernen
a la educacion, la naturaleza compleja y sistémica de estas cuestiones
necesita la integracion de las ideas y métodos procedentes de diferentes
disciplinas, para el desarrollo de soluciones comprehensivas. Segin De
Corte (2018) la gran complejidad que subyace en los sistemas educati-
vos v en la praxis pedagdgica, perfila a la educacién como una encru-
cijada donde puede surgir tanto el didlogo como el conflicto entre una
amplia variedad de disciplinas. Histéricamente, el didlogo de la ciencia
educativa o pedagogia con otras ciencias, dio lugar al producto multi-

Sophia 26: 2019.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 82-113.



Adela Fuentes Canosa y Javier Collado Ruano

disciplinar conocido como ciencias de la educacién. Asi se originé la
emergencia de subdisciplinas como la filosofia educativa, la sociologia
de la educacidn, la antropologia de la educacion, o la psicologia educa-
tiva, todas ellas encuadradas en los constructos de las ciencias sociales
o humanisticas.

De acuerdo con Flobakk (2017), la propuesta de la incorpora-
cién de la perspectiva bioldgica, y de la neurociencia como una de sus
ramas (y en concreto en su vertiente fusionada con la psicologia cogni-
tiva, la neurociencia cognitiva), esperé hasta finales del siglo XX para
ser formulada. Entre los argumentos planteados por este intento de
convergencia disciplinar surgid el debate en torno a las cuestiones de
cémo la filosofia de las ciencias naturales (neurociencia) y la de las
ciencias sociales (educacién) podrian llegar a concurrir. Es decir, cémo

enfoques dispares dentro de la filosofia de la ciencia, manifestados a 85
través de distintos tipos de teorias y metodologias podrian establecer S
contacto a través de las lineas limitrofes en las que se enmarcan la edu-

cacidn y la neurociencia.

En este intento de acercamiento de los limites disciplinares, tal y
como indican Pohl y Hadorn (2008), se hace necesario discernir sobre
los desafios metodoldgicos, la complejidad de los problemas investiga-
dos y la diversidad de perspectivas epistémicas. Por este motivo, el pre-
sente trabajo de investigacion realizd una revision critica de la literatura
asociada a los retos planteados por el establecimiento de puentes epis-
témicos entre la neurociencia y la educacién. En primer lugar, se realizé
un andlisis de las distintas dindmicas relacionales en las que se puede
enmarcar la generaciéon de conocimiento disciplinar. Posteriormente,
se examinaron esas mismas dindmicas concretizadas en los productos
académicos agrupados en distintas nomenclaturas: neurociencia edu-
cativa, neuroeducacién, mente, cerebro y educacion.

Puentes epistémolodgicos y metodologicos entre disciplinas
dentro del marco de las ciencias de la complejidad

Desde las dltimas décadas del siglo XX se viene cuestionando el legado
hegemonico de la ciencia positivista de los siglos XVIII y XX. Este didlogo
ha puesto de manifiesto la necesidad de crear, difundir y gestionar el co-
nocimiento mediante nuevos enfoques epistemolégicos y metodoldgicos
mads sistémicos. De acuerdo con Collado (2016b), las escuelas occidenta-
les de pensamiento han permitido un gran desarrollo tecnoldgico y ma-
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terial a la humanidad, pero la hiperespecializacién disciplinar ha puesto
en jaque las fronteras conceptuales y metodoldgicas del reduccionismo
epistemoldgico en que la ciencia moderna se apoyaba. Segiin Santos
(2010), esta situacién ha permitido la emergencia de nuevos didlogos en-
tre las propias disciplinas cientificas y otras epistemes (arte, espirituali-
dad, emociones, sabiduria ancestral, etc.) en una ecologia de saberes. De
un modo simbélico, el pasaje del siglo XIX al siglo XX fue denominado
por la comunidad cientifica como la nueva Babel. El corpus de conoci-
miento cientifico adquirido en ese periodo dio lugar a una ‘inflacién del
conocimiento’ y a la divisién de la ciencia en una infinidad de discipli-
nas hiperespecializadas. Esta situacion llevé a Kuhn (1970) y Feyerabend
(1997) a introducir la nocién de inconmensurabilidad del conocimiento
en historia de la ciencia.

En este sentido, resulta ilustrativa la comunicacién presentada por
Julie Klein durante el I Congreso Mundial de la Transdisciplinariedad de
1994. Klein (1994) senal6 que de las 7 a 54 disciplinas identificadas entre
1939 y 1950, podrian constatarse 8530 dreas del conocimiento en 1987.
Como es l6gico, esta inflacién del conocimiento originé nuevos didlogos
epistemoldgicos y metodolégicos que hicieron repensar todos los campos
cientificos desde nuevos enfoques mds abiertos. Segin Collado (2016b),
la cooperacién entre disciplinas se manifiesta como una nueva frontera
de pensamiento necesaria para reformar los problemas derivados de la
reduccién y fragmentacién a la que fueron sometidas la ciencia, la reali-
dad humana y la estructura ontolégica de la naturaleza. Estas interrela-
ciones disciplinares constituyen un didlogo epistemolégico y metodold-
gico importante para lograr establecer canales de comunicacién, con el
fin de definir un marco epistémico que fundamente la consiliencia entre
distintos campos del conocimiento.

En el campo del conocimiento educativo, el proceso de repen-
sar las ciencias de la educacién desde diferentes abordajes epistémicos
conlleva articular concepciones del aprendizaje humano enfocadas en la
superacién de los modelos unidireccionales de comunicacién entre disci-
plinas. Por este motivo, Nicolescu (1996) sintetiza de la siguiente manera
los abordajes mono- (fig. 1), multi- (fig. 2), pluri- (fig. 3) e inter- (fig. 4)
y transdisciplinar (fig. 5):

CHB
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Figura 1
Disciplinariedad

Fragmentacion

DISCIPLINARIEDAD

Organizacion por areas
del conocimiento

Sin dialogo
- Cada area con metodologia propia

« Especializaciéon atomizada
Fuente: elaboracién propia.

Disciplinariedad: Representa la forma de pensar y concebir la realidad
conforme a las exigencias del método cientifico moderno, donde el conoci-
miento es fragmentado y convertido en objeto. El conocimiento se organiza
en diversas disciplinas o dreas especificas, donde cada una de ellas posee sus
propias reglas metodoldgicas. Este proceso epistémico-metodolégico produ-
ce una especializacién cada vez mds atomizada del conocimiento. A su vez,
las interrelaciones dentro de una disciplina, en funcién de su logica interna,
se define como intradisciplinariedad (ej.: pedagogia).
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Figura 2
Multidisciplinariedad

Genérica
(interdependecia agrupada)

[MULTIDISCIPLINARIEDAD |

Coordinacion por estandarizacion

Inversion en todo el sistema

Introducir informacion
» Cada di=ciplina representada
« Multiples sistemas cemrados inter-
achiian con un sistema abierio

Fuente: elaboracién propia.

Multidisciplinariedad: Se ocupa de estudiar un tema de investiga-
cién desde varias disciplinas de un modo simultdneo. Desde esta perspec-
tiva, cualquier tema se vera enriquecido con la incorporacién de los pun-
tos de vista de varias disciplinas. Asi pues, el enfoque multidisciplinario
excede los limites disciplinarios, pero su objetivo sigue siendo limitado al
marco de la investigacion disciplinaria, ya que las disciplinas cooperan en
forma mutua y acumulativa, pero no interactiva. Los profesionales impli-
cados en una tarea multidisciplinar adoptan relaciones de colaboraciéon

con objetivos comunes (ej.: ciencias de la educacion).
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Figura 3
Pluridisciplinariedad

Interaccion
PLURIDISCIPLINARIEDAD

Cooperacion disciplinar en un mismo
nivel jerarquico

—

/‘\/“\
%”\T/

Ultrapasa las disciplinas

C

Métodos propios conservados

« Estudio de un objeto disciplinar por
vanas disciplinas

Fuente: elaboracién propia.

Pluridisciplinariedad: Estudio de un objeto de una misma y tnica
disciplina por varias disciplinas, situadas generalmente en el mismo nivel
jerdrquico, al mismo tiempo. El abordaje pluridisciplinar sobrepasa las
disciplinas a través de una interaccién o cooperacién disciplinar, donde
los métodos propios de cada una son conservados, y cuya finalidad conti-
nua inscrita en la estructura de investigacion disciplinar.
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Figura 4
Interdisciplinariedad

Interdependencia secuencial

INTERDISCIPLINARIEDAD
Coordinacion por planificacion
Objetivos intersistémicos

X

Rendimiento
* Cada disciplina contribuyendo
« Interaccion disciplinar planeada

Fuente: elaboracién propia.

Interdisciplinariedad: Interaccién prolongada y coordinada entre
disciplinas académicas, llevando a la integracién de los diferentes discur-
sos vy a la creacién de un léxico o cuadro conceptual comtn. Se forman
puentes entre las grietas de las estructuras disciplinares, llegando a for-
mular una metodologia comun que transciende la interface de las episte-
mologias de diferentes disciplinas. La interdisciplinariedad se organiza en
dos niveles jerdrquicos, puesto que se introduce un sentido de propésito
cuando la axiomadtica comun a un grupo de disciplinas se define en el ni-
vel jerdrquico inmediatamente superior. Se pueden distinguir 3 tipos de
grados: a) de aplicacidn; b) epistemoldgico; ¢) de generacién de nuevas
disciplinas (ej.: psicologia educativa).
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Figura 5
Transdisciplinariedad

Interdependencia reciproca

TRANSDISCIPLINARIEDAD

Coordinacion basada en objetivos
individuales y =istémicos en didlogo

Inversion en inceridumbre por la inter-
dependencia combinada y secuencial

E //_\/\

Homeostasis

* Cada disciplina afecta
« Reorientacion

Fuente: elaboracién propia.

Transdisciplinariedad: Desarrollo de una axiomatica general cru-
zando la esencia de las disciplinas. Interaccién prolongada y coordinada
entre disciplinas académicas y conocimientos producidos por los sujetos
fuera de la academia (arte, espiritualidad, saberes ancestales, etc.), en un
proceso de aprendizaje reciproco y sin jerarquia, para la resoluciéon de de-
terminados problemas complejos. Esta interaccién genera un nuevo tipo
de conocimiento al integrar diferentes discursos disciplinares y de cono-
cimientos no académicos, mediante la formulacién metodolégica de una
ecologia de saberes que transciende la interfaz epistemoldgica y metodo-
l6gica de todos ellos. Compete al metapunto de encuentro entre las dis-
ciplinas y a la concepcién ‘entre, a través y mas alld de las disciplinas’ Su
objetivo principal es alcanzar la unidad y unificacién del conocimiento.
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Como puede apreciarse en las diferentes figuras (1, 2, 3,4,y 5), en
las Gltimas décadas el conocimiento viene organizdndose mediante nue-
vos acercamientos tedricos y metodoldgicos que permiten aproximarse a
la compleja red de fendmenos sociales y naturales que constituyen nues-
tra realidad ontolégica y perceptiva. Gracias a estos abordajes se pueden
comprender mejor las opciones para encuadrar las inter-retro-acciones
entre la neurociencia y la educacién. El neurocientista Damasio (2010)
apunta que nuestras acciones son precedidas de impulsos electroquimi-
cos neuronales provocados por los sentimientos emocionales y los pen-
samientos que surgen de nuestra interioridad. Por eso se puede concluir
que exteriorizamos lo que estd dentro de nosotros, y viceversa, ya que in-
teriorizamos lo que ocurre en el exterior. Este complejo proceso de inter-
retro-acciones constantes entre los sujetos y el entorno socioecolégico

92 es una caracteristica importante en la coevolucién de los sistemas vivos.
h? La comprensién no lineal de este orden-desorden emocional de nuestro
\ universo interior-exterior es fundamental para quien trabaja con la edu-

cacién, puesto que implica reconocer los procesos de ensenanza-apren-
dizaje como el resultado efectivo alcanzado por individuos —sistemas
adaptativos complejos— en condiciones intermedias de orden y desorden.
Situar los procesos educativos en el marco de la complejidad que caracte-
riza la produccién de conocimiento en el siglo XXI, requiere, entre otros
aspectos, la incorporacién de la dimensién bioldgica que subyace bajo la
ensefianza y el aprendizaje académico. Para que esta incorporacién resul-
te efectiva se necesita establecer un marco epistemolégico definido que
posibilite cumplir el objetivo de la sinergia entre las ciencias del cerebro,
la mente y la educacién.

Los puentes entre cerebro, mente y educacion

Segun indican Carroll et al. (1984), la cuestién de conseguir una vincula-
cién mas estrecha entre la investigacion cognitiva y la praxis educativa es
abordada en un informe de la National Academy of Education, donde se
sefialan los avances en los estudios sobre cognicién como uno de los mo-
tores para trabajar los procesos de innovacion educativa. En esta misma
linea, y con centro en la investigacion llevada a cabo por la neurociencia
cognitiva, se desarrollaron los informes elaborados por organismos como
la OECD (2002, 2007), The Royal Society (2011) y la UNESCO (2013).
A pesar de los esfuerzos realizados desde distintos organismos sociales,
politicos y académicos para la consolidacion y desarrollo de la propuesta
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de consiliencia entre las ciencias del cerebro y de la educacion, esta drea
del conocimiento todavia refleja una marcada disparidad entre la proli-
feracién de estudios neurocientificos susceptibles de aplicacién a la edu-
cacion, y la escasa influencia ejercida dentro de los escenarios educativos.

Gibbons et al. (1994) opinan que esta dicotomia podria estar re-
flejando, en una primera instancia, la necesidad de evolucionar episte-
moldgicamente desde marcos interdisciplinares para la investigacién y
generacién de conocimiento, a otros genuinamente transdisciplinares.
Esta evolucién requiere de la superacién de los modos de producciéon de
conocimiento tradicionales, donde los problemas son planteados y so-
lucionados en un contexto gobernado por los intereses académicos que
subyacen a cada disciplina. La creacién de un espacio de investigacién
que comunique al laboratorio de neurociencia con el aula, requiere una

profunda reconcepcién de los limites disciplinares. La consolidacién de 93
una transdisciplinariedad efectiva permitiria la apertura de nuevos enfo- S
ques que posibilitarian la sinergia entre los distintos discursos disciplina-

res implicados. Davis y Phelps (2005) indican que el discurso disciplinar
resulta en un dominio estructuralmente coherente del uso del lenguaje,
que organiza y delimita lo que puede ser dicho, hecho, pensado v, por lo
tanto, también conocido. Este discurso funciona siempre en relacién a,
0 en oposicién a, otros discursos. Es cuando se da una oposicién defini-
da que resulta mds relevante la préctica interdiscursiva o el didlogo con
aquellos otros discursos implicados, con el fin de hacer posible la super-
vivencia del nuevo campo del conocimiento.

La necesidad de crear un espacio interdiscursivo donde situar el
intento de convergencia entre la neurociencia y la educacién se reflejé
a través de un intenso debate entre aquellas posturas que postulaban a
favor de la imposibilidad de una linea de comunicacién directa entre
ambas disciplinas, y aquellas otras que se posicionaron en una postura
diametralmente opuesta. El debate académico se prolongé a lo largo de
la dltima década del siglo XX, persistiendo hasta la actualidad. A menu-
do se expresa en la literatura asociada a este topico mediante la metéfo-
ra del Puente o via de comunicacién entre disciplinas. En este sentido,
expone Bruer (1997) se encuentran alusiones a puentes demasiado dis-
tantes; puentes sobre aguas turbulentas segiin Ansari y Coch (2006); el
establecimiento de canales de comunicacién segin Varma, McCandliss
y Schwartz (2008); la necesidad del establecimiento de los puentes segtin
Mason (2009); la construccién de puentes interactivos segin Benards et
al. (2010), y la llegada del momento para construir el puente entre la neu-
rociencia y la educacién ta y como Sigman et al. (2014) han expresado.
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Bajo una 6ptica dialéctica, el desarrollo de este nuevo campo podria ser
concebido como un producto de la sintesis entre aquellas tesis arraigadas
en un exagerado optimismo, derivando en enfoques educativos basados
en interpretaciones erradas y no rigurosas de la investigacién neurocien-
tifica, como el paradigma conocido como aprendizaje basado en el cere-
bro (Brain Based Learning), o los neuromitos educativos estudiados por
Howard-Jones (2014) y la OECD (2002, 2007).

Segtn han expresado Bruer (1997) y Willingham (2009), este tipo
de enfoques académicos propicié la emergencia de aquellas antitesis o
contraargumentaciones que postularon a favor de la inconveniencia de
una aplicacién directa de los resultados de la investigacién en neurocien-
cia al campo educativo. Dekker, Lee y Howard-Jones (2012) indican en el
ntcleo de este debate emergieron las propuestas que intentaron sinteti-

94 zar ambas posturas, propiciando el planteamiento de cuestiones funda-
~ ? mentales en torno al proceso de demarcacién de los limites disciplinares.
\_ La sinergia entre la educacién y la neurociencia precisa la convergencia

entre la investigacién educativa, arraigada en el contexto de las ciencias
sociales, y la investigacién neurocientifica enraizada en el contexto de las
ciencias bioldgicas. El vinculo natural entre estas dos disciplinas se guia
por el objeto de estudio compartido: el aprendizaje humano.

Desde una 6ptica inclusiva, se puede ampliar el marco de esta
convergencia entre dreas epistemoléogicamente alejadas a todas aquellas
disciplinas vinculadas mediante el nexo del estudio del aprendizaje: las
ciencias del aprendizaje. El aprendizaje se perfila como una de las claves
del progreso humano. Lim (2016) sefiala que el conocimiento genera-
do a través de la estructura multidisciplinar conocida como ciencias del
aprendizaje no suele posibilitar la emergencia de modos profundos y ho-
listicos de comprensién, capaces de reflejar toda la complejidad inherente
al aprendizaje como objeto de estudio. Wilson (1998) alude a que la meta
principal de todo tipo de consiliencia entre disciplinas es la de alcanzar
la unidad intelectual o unidad de conocimiento. La necesidad de generar
unidad de conocimiento respecto a las diferentes dimensiones en las que
se encuadra el aprendizaje humano, y en concreto la integracién de los
niveles mentales y neurales, se ha visto satisfecha a través de la emergen-
cia de la neurociencia cognitiva mediante el proceso de hibiridizacién
disciplinar entre la psicologia cognitiva y la neurociencia. Este espacio
disciplinar, en el que los niveles neurales y mentales se abordan de mane-
ra integrada, fue bautizado por la OECD (2007) como el nacimiento de
una nueva ciencia del aprendizaje.
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Desde la entrada de la neurociencia cognitiva en el drea de los es-
tudios sobre aprendizaje, la generacién de conocimiento educativo puso
de manifiesto la necesidad de una actualizacién o replanteamiento en la
comunicacién entre los campos de estudio de la cognicién, la educacién
y el aprendizaje (reflejando esta efectiva integracion entre las ciencias
de la mente y del cerebro). Vivas (2015) indica que tanto la ensefianza
como el aprendizaje constituyen los nucleos de la teleologia educativa,
expresando de este modo la relacién dialéctica establecida entre quien
ensefia y quien aprende. En este sentido, Songer y Kali (2014) recurren
a la metafora coevolucionista para describir el tipo de relacion existente
entre la educacion y las ciencias del aprendizaje. La coevolucién, desde
el punto de vista biol4gico, describe el proceso de cambios sincrénicos a
través del tiempo en dos especies distintas que resultan en una fuerte re-

lacién de beneficio mutuo. Collado (2016a) define la coevolucién como 95
“un cambio evolutivo reciproco entre especies y su entorno natural que, &
durante el desarrollo complejo de inter-retro-acciones entre si, se modi-

fican mutuamente de forma constante” (p. 58). En términos generales,
la coevolucién es un fendmeno de retroalimentacién muy presente en la
naturaleza, y sirve de base para comprender mejor el aprendizaje huma-
no en su contexto social, cultural y educativo.

La metéfora coevolucionista aplicada a la educacién pone de ma-
nifiesto el lugar que esta ocupa dentro de los procesos de aprendizaje hu-
mano. La educacién escolarizada constituye uno de los escenarios privi-
legiados en los que se lleva a cabo el aprendizaje humano, y el aprendizaje
se perfila como uno de los principales objetivos de la labor docente. Ense-
nanza y aprendizaje constituyen, en consecuencia, el binomio educativo
por excelencia. Por eso resulta natural que la comunicacién e influencia
entre las disciplinas dedicadas al estudio de ambos t6picos ocurra de un
modo fluido y con un caracter de interrelacién fuertemente marcado.

Durante el proceso de evolucién en el estudio del aprendizaje hu-
mano se requirié la construccién de puentes entre mente y educacion, con-
solidados a través de la disciplina de la psicologia educativa, pero también
de aquellos otros puentes entre mente y cerebro establecidos en el proceso
de desarrollo de la neurociencia cognitiva. La necesidad de constituir una
relacién mds estrecha entre los estudios sobre cognicién y la educacién es
recogida por Puebla y Talma (2011), ya que tal y como Fischer, Goswami
y Geake (2010), o Pérez (2012) indican, la incorporaciéon en el contexto
educativo de los resultados de la investigacién en neurociencia ayudaria a
la apertura de la caja negra a donde se han relegado los procesos biolégicos
y cognitivos que subyacen al aprendizaje. Sin embargo, esta incorporacién
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no se encuentra epistemolégicamente definida todavia. En su consolida-
ci6én se han explorado los enfoques interdisciplinares y transdisciplinares,
reflejados en la evolucién de distintas nomenclaturas utilizadas en la li-
teratura asociada al tépico de neurociencia y educacién: neuroeducacion,
neurociencia educativa y mente, cerebro y educacion.

Cuestiones terminologicas sobre neuroeducacion,
neurociencia educativa, y mente, cerebro y educacion

El término neuroeducacidn surge en el contexto académico en un trabajo
de Odell (1981), para aludir a la necesidad de buisqueda de estrategias
educativas compatibles con el cerebro. La neuroeducacién es definida

96 posteriormente por Battro y Cardinali (1996), que acunan el término en
"? lengua espanola, definiéndola como el uso de la investigacién cientifica
U para la confirmacion de las mejores practicas pedagdgicas. La neuroedu-

cacion constituye una nueva interdisciplina orientada a promover una
mayor integracion entre las ciencias de la educaciéon con aquellas que se
ocupan del desarrollo neurocognitivo humano. Su objetivo primario,
tal y como Ansari, De Smedt y Grabner (2012) sugieren no es introdu-
cir cambios radicales en el contexto de los contenidos curriculares, sino
aportar una renovada visidn que enfatice el desarrollo de las capacida-
des cognitivas que puedan ser utilizadas transversalmente en las distintas
dreas de conocimiento que conforman la estructura curricular. La neu-
roeducacion se refiere a la dotacién de un sustento cientifico para el arte
de la ensefianza, constituyéndose en la forma de una disciplina emergente
arraigada en la interaccion entre los estudios de la mente, el cerebro y la
educacion posibilitando, segtin Carew y Magsamen (2010) o Tokuhama-
Espinosa (2008) nuevas formas de encarar los desafios presentados por la
educacion del siglo XXI. De acuerdo con Pasquinelli (2012), la neuroedu-
cacion constituye un enfoque reciente donde hacer frente a los retos pre-
sentados por las politicas educativas actuales, enfatizando la necesidad de
afrontar el doble objetivo de concebir nuevos métodos educativos efica-
ces y facilitar la comprensién en torno a su propia eficacia.

La neuroeducacién lleva implicita una estrecha relaciéon con otra
de las propuestas surgidas en el seno de la convergencia de las ciencias
cognitivas y la educacidn, el proyecto mente, cerebro y educaciéon (MBE,
siglas en inglés). Tokuhama-Espinosa (2010) describe al proyecto MBE
como la interseccidon entre los campos de conocimiento de la neurolo-
gia, la pedagogia y la psicologia, estableciendo a la neuroeducacién como
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una de sus ramas y caracterizandola en base al uso de la investigacion
cientifica empirica como método para confirmar las mejores précticas
pedagdgicas. La propuesta MBE, tal y como Battro, Fischer y Lena (2008)
recogen, se origina a través del proceso de actualizacion de la formacién
del profesorado en la Universidad de Harvard, recogiendo el proyecto
de colaboracidén entre diversas dreas académicas, como la biologia, la ge-
nética o la psicologia en relacién con sus aportaciones a la construccién
de conocimiento pedagégico. Este proyecto de colaboracién disciplinar
propici6 la emergencia de una nueva drea transdisciplinaria donde los
campos de neurociencia y educacién tendrian prevalencia. El término
MBE, segtin Ferrari y McBride (2011) o Tokuhama Espinosa (2011, 2015)
evoluciona desde una categoria similar a la neuroeducativa a otra que lo
sitla como matriz del enfoque transdisciplinar en el que se sustenta la

ciencia de la mente, el cerebro y la educacion. 97
Finalmente, la tercera nomenclatura hace referencia al término S
neurociencia educativa. Szucs y Goswami (2007) la definen como una

combinacién entre la neurociencia cognitiva y la metodologia compor-
tamental para la investigaciéon del desarrollo de las representaciones
mentales. Lalancette y Campbell (2012) indican que ocupa el espacio de
interseccion entre la neurociencia, las ciencias cognitivas y la educacion.
Geake (2009) la sitda en el interior de la neurociencia cognitiva, a modo
de subdisciplina orientada hacia la investigacion de los procesos de cog-
nicién vinculados a los contextos educativos. Campbell (2011) la concibe
como una rama de la neurociencia cognitiva aplicada a la educacién. Bat-
tro, Fischer y Lena (2010) delimitan como complementarios los campos
del conocimiento de la neuroeducacién y la neurociencia educativa, ha-
ciendo énfasis en cada uno de los enfoques: la neuroeducacién enfatiza
el foco educativo de la conexién (relevancia de la neurociencia para la
educacion), mientras que en la neurociencia educativa el foco recae en
aquellas dreas de la neurociencia conectadas con el campo educativo (re-
levancia de la educacién para la neurociencia).

En conclusion, se podria afirmar que tanto la neuroeducacién,
MBE, y la neurociencia educativa comparten una base comun en la que se
enfatiza la relacién entre neurociencia y educacién. MBE podria situar-
se como la raiz transdisciplinar de la que surgen dos interdisciplinas, la
neuroeducacién y la neurociencia educativa. No obstante, resulta preciso
senalar que Beauchamp y Beauchamp (2013) enfatizan, a pesar de esta
visién diferencial, que los términos son utilizados en numerosas publica-
ciones como sinénimos, y que el criterio de uso se encuentra vinculado a
los entornos académicos especificos en los que las respectivas propuestas

Sophia 26: 2019.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 82-113.



Fundamentos epistemoldgicos transdisciplinares de educacién y neurociencia

Transdisciplinary epistemological foundations of education and neuroscience

investigativas se llevan a cabo. A este respecto, las tres propuestas se en-
cuentran estrechamente vinculadas al contexto académico. La propuesta
disciplinar de la neurociencia educativa encuentra los espacios propicios
para su consolidacién en el Centro para la Neurociencia en la Educacién
de la Universidad de Cambridge, establecido en el afio 2005. Tres afios
después, durante el afio 2008, se creé el Centro para la Neurociencia Edu-
cativa de las Universidades de Birbeck y Londres. La neuroeducacién se
consolida con identidad propia en una propuesta paralela con centro en
la Universidad de Bristol, a través del Centro para la Mente y el Cerebro
en contextos sociales y educativos creado en el 2005. Finalmente, y desde
sus propios origenes, MBE constituye un proyecto estrechamente vincu-
lado a la Universidad de Harvard. En el afio 2004 se produce la creacién
de la International Mind, Brain and Education Society, con la aparicién
del producto editorial asociado a esta linea investigativa el Mind, Brain
and Education Journal. En el afio 2005 se abre la extension internacional
en Italia, la International School of Mind Brain and Education.

CHB

Neurociencia y educacion: el enfoque interdisciplinar

La conexién entre las diversas terminologias y los aspectos epistemold-
gicos se refleja en el corpus de literatura asociada, pudiendo observarse
que la neuroeducacién es caracterizada frecuentemente como produc-
to del esfuerzo de un trabajo de tipo interdisciplinar, segin Ansari, De
Smedt, y Grabner (2012), Hook y Farah (2013), Nouri (2013, 2016) o
Pallarés (2015), aunque existen excepciones que la encuadran dentro de
un marco transdisciplinar como en el caso de Howard-Jones et al. (2015).
MBE se perfila como el proyecto mds vinculado a la transdisiciplinarie-
dad tal y como expresan Della Sala y Anderson (2012), Fischer (2009),
Knox (2016) o Ozdogru (2014). A su vez, la neurociencia educativa es
concebida en algunos trabajos como una interdisciplina como en el caso
de Fischer, Goswami y Geake (2010), Geake (2009), McCandliss (2010),
Szucs y Goswami (2007) o Palghat, Lodge y Horvarth (2017); mientras
que en otros en los que el término aparece explicitamente como sinéni-
mo de MBE, se caracteriza como una transdisciplina tal y como sefialan
Flobakk (2015, 2017), Patten y Campbell (2011) o Summak, Summak y
Summak (2010). Podria afirmarse, por tanto, que los distintos produc-
tos disciplinares surgidos en torno al tépico de neurociencia y educacién
transitan en un continuum epistemolégico situado entre los espacios in-
ter- y transdisciplinar. Las consecuencias del posicionamiento en uno u
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otro eje del continuum se corresponden con modos de produccién de
conocimientos distintos y, por ende, con la naturaleza del conocimiento
resultante de cada uno de los enfoques, junto a su concepcién de los limi-
tes entre disciplinas.

Enmarcar el resultado de la convergencia entre neurociencia y
educacion en un marco interdisciplinar o en uno transdisciplinar implica
partir de principios y objetivos distintos en el proceso de construccién de
los puentes que comunican las diferentes dreas del conocimiento. Segtiin
enfatizan Smirnov y Bottomore (1983), en el proceso de construccién
interdisciplinar, la colaboracién entre las distintas disciplinas se edifica
en base a los materiales conceptuales y metodolégicos propios a cada
territorio disciplinar. Esta colaboracion contintia respetando los limites
disciplinares, tal y como se refleja en las concepciones que sitiian a la neu-

rociencia educativa como un producto interdisciplinar. Campbell (2011) 99
recoge este hecho denominandolo como una concepcion restringida de S
la neurociencia educativa que la sitia como una neurociencia cogniti-

va aplicada a la educacién. Desde esta visién académica, la neurociencia
educativa se constituye como una interdisciplina ontolégica y epsite-
moldgicamente situada en el centro de la convergencia entre las ciencias
de la mente y del cerebro. Metodolégicamente se adscribe dentro de los
métodos que caracterizan a la neurociencia cognitiva, abarcando todos
aquellos estudios de neuroimagen relacionados con la investigacién so-
bre el desarrollo neurocognitivo (tanto tipico como atipico), y aquellos
aspectos mds relevantes para los procesos de aprendizaje educativo.

Al establecer canales de comunicacion interdisciplinares entre
neurociencia y educacién se complementa las aportaciones de la psico-
logia educativa, introduciendo un nuevo nivel de andlisis. De acuerdo
con Burunat y Arnay (1987), este canal posibilita la llegada del cerebro a
la construccién de conocimiento educativo. El tipo de conocimiento ge-
nerado a través de este marco interdisciplinar se integra en el constructo
de las ciencias del aprendizaje, suponiendo una actualizacién en base a
la incorporacién del nivel neural en la construccién de conocimiento.
La conexién con el campo educativo queda delimitada implicitamente,
precisando la colaboracién de los actores educativos para los procesos
de aplicacion de los resultados surgidos en el entorno del laboratorio de
neurociencia. Este tipo de abordaje solucionaria, al menos en parte, la
cuestién de la vinculacién entre neurociencia y educacién, pero dejaria
en el aire la cuestién en torno a la solvencia de la relacién disciplinar
en un sentido inverso, es decir, de la comunicacién entre educacién y
neurociencia. En el modelo interdisciplinar, por tanto, sigue vigente el
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enfoque tradicional de comunicacion unidireccional que sitda a la inves-
tigacion surgida en el seno de las ciencias del aprendizaje como fuente de
informacioén clave para el contexto educativo. Surgen, en este punto del
trayecto interdisciplinar, las cuestiones asociadas al otro lado del puente:
el educativo. Si dentro del binomio neurociencia-educacién se traslada
el énfasis hacia el segundo término, podriamos situarnos en la versién
inversa del didlogo, el que comunica a la educacién y neurociencia. Asi
podria propiciarse la posibilidad de encarar las carencias y problemas
evidenciados en la critica que Bowers (2016) realiza a este nuevo campo:
la ausencia de una influencia real de la investigacion realizada en el cam-
po de las nuevas interdisciplinas al escenario del aula.

100 Educacion y neurociencia: el enfoque transdisciplinar

(S) Rastreando el origen de la diferenciacién de los términos inter- y
transdiscplinar desde una perspectiva etimoldgica, la raiz de disciplina se
asocia al 1éxico de origen latino —discere— que significa aprender, mientras
que el sufijo —ina indica pertenencia. De este modo, el término disciplina
se refiere a la pertenencia a un campo del aprendizaje, susceptiblede ser
ampliado mediante el uso de distintos prefijos. El prefijo inter- alude a
la ocupacién de aquellos espacios que surgen entre las conexiones disci-
plinares, mientras que el prefijo trans- indica la adopcién de un enfoque
caracterizado por estar en, entre y mds alld de las disciplinas concebidas
como un constructo con limites definidos en los que enmarcar la gestién
de conocimiento.

Desde una perspectiva histdrica, el término transdisciplinar surge
en los afios 70 con una vinculacion directa a la cuestion educativa y a la ne-
cesidad de superar el enfoque monodisciplinar en la formacién del profe-
sorado. La carencia de una sinergia entre la ciencia del aprendizaje vigente
durante la segunda mitad del siglo XX (psicologfa) y la ciencia educativa
(pedagogia), ha sido recogida por Bernstein (2015), Nicolescu (2010), Mc-
Gregor (2014) o Petts, Owens y Bulkely (2008), coincidiendo en la rele-
vancia de su afrontamiento en el seno de una Conferencia Internacional
sobre Educacién Universitaria Interdisciplinarity: Problems of Teaching and
Research in Universities, patrocinada por el Ministro de Educacion de Fran-
cia, la Universidade de Niza y la OECD. Dentro de este contexto histérico
y académico, el término transdisciplinar fue definido por Piaget (1972)
como un estado superior del enfoque interdisciplinar, que vendria a cubrir
no solamente las relaciones de interaccion o reciprocidad entre los proyec-
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tos de investigacion especializada, sino que ademads situaria estas mismas
relaciones dentro de un sistema total sin limites disciplinares firmes. Segtin
Jantsch (1972) y Lichnerowicz (1972), la transdisciplinariedad respondia
al proceso de coordinacién de todas las disciplinas e interdisciplinas del
sistema de innovacién y ensefianza sobre la base de un enfoque axiomdtico
general, enfatizando el caracter de homogeneidad de la actividad tedrica en
las diferentes ciencias y diversas técnicas, independientemente del 4mbito
donde se efecttia dicha actividad.

En este sentido, la transdisciplinariedad constituye un enfoque
epistemoldgico y metodoldgico relativamente reciente. Surge en el con-
texto académico para dar respuesta a los crecientes niveles de compleji-
dad de los problemas planteados por el mundo real, y mds concretamente
de aquellas cuestiones que se requieren para crear una visién que tras-

cienda los limites entre disciplinas. La capacidad para superar las visiones 101
limitadas en los marcos disciplinares tradicionales es la que posibilita la S
generacién de dreas de conocimiento que operan bajo principios logicos

diferentes a las disciplinas tradicionales. En su famoso libro Manifiesto de
la transdisciplinariedad, Nicolescu (1996) introdujo tres pilares epistémi-
cos para la investigacion transdisciplinar: los niveles de realidad, la 16gica
del tercero incluido y la complejidad. Esta concepcién epistémica busca
superar el pensamiento dicotémico, reductor e hiperespecializado, con
el fin de integrar e incluir diferentes tipos de conocimiento no cientifico.
Mientras existen diferentes leyes fisicas que gobiernan cada nivel ontol4-
gico de la Naturaleza (macro, meso y micro), nuestra percepcién humana
también tiene diferentes niveles para entender nuestra realidad. En este
sentido, la Légica del Tercero Incluido desarrollada por Lupasco (1994)
actda integrando diferentes elementos y fenémenos con un abordaje po-
lilégico. Esto significa diferentes logicas actuando conjuntamente en un
mismo espacio-tiempo, a pesar de las contradicciones.

Bergman et al. (2005) indican que este tipo de l6gica inclusiva ope-
ra a través de aquellas investigaciones que afrontan un fenémeno com-
plejo, lo que requiere la superacion de los limites disciplinares y el desa-
rrollo de métodos apropiados para la integracién de un conocimiento
segmentado y fragmentado a través de los diferentes campos cientificos.
Hadorn et al. (2008) aluden a que uno de los motivos intelectuales para
la transgresién de los limites entre disciplinas es la necesidad de integra-
cién de diferentes perspectivas, sumada a la bisqueda de innovacién en
la comprensién cientifica fundamental de problemas especificos. Benards
et al. (2010) recogen la posibilidad de integrar los tres niveles de anélisis
de la realidad en el estudio del desarrollo y aprendizaje humano. Asi, la
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integracién del nivel biolégico, cognitivo y comportamental de un mis-
mo ntcleo ontolégico requiere la superacion de las brechas epistemold-
gicas abiertas en cada uno de los niveles. En este sentido, la propuesta de
convergencia entre las ciencias de la mente, del cerebro y de la educacién,
se perfila como generadora de conocimientos complejos, en el sentido
que abarcan todos aquellos fenémenos que estdn tejido conjuntamen-
te. En esta linea de pensamiento, Morin (1999) expresa la necesidad de
integrar los niveles de estudio cerebrales, culturales y mentales, con el
fin de adoptar patrones de pensamiento complejo en la construccién de
conocimiento educativo.

Koizumi (2004) enfatiza que se deben transcender aquellas pers-
pectivas inter- y multidisciplinares para el asentamiento de una transdis-
ciplina donde neurociencia y educacién puedan encontrarse. La transdis-

102 ciplinariedad posibilitarfa la creacién de un nuevo campo epistemolégico
A? con sus propias estructuras conceptuales, a través de la fusién de los li-
\ mites de disciplinas diferentes. Segtin indica Samuels (2009), el nexo co-

nector en una transdisciplina no reside en la adopcién de una perspectiva
tedrica, epistemoldgica o metodoldgica comun, sino en el objetivo de al-
canzar una comprension mds profunda y de cardcter holistico e integra-
dor de un objeto de estudio compartido. En este proceso de generacién
de conocimiento transdisciplinar los actores de cada una de las discipli-
nas realizan sus aportaciones desde el nivel de realidad estudiado en cada
campo de conocimiento, ofreciendo un producto en el que las diferentes
dimensiones del fendmeno estudiado devienen integradas.

El modelo de investigacién transdisciplinar busca superar el nivel
interdisciplinar, caracterizado por situar a la neurociencia como una de
las fuentes de informacién de posible relevancia para el &mbito educativo
en el contexto de una relacién comunicativa unidireccional. En el proceso
de desarrollo teérico de mente-cerebro-educacidn surge la necesidad de
adoptar un enfoque transdisciplinario, con el fin de crear una estructu-
ra de influencia bidireccional entre las dreas integrantes. Esta perspec-
tiva fue recogida como una prioridad por autores como Della Chiesa,
Christoph y Hinton (2009), Knox (2016) o Koizumi (2004). Mas alld de
integrar a la neurociencia como un nueva disciplina dentro de las cien-
cias del aprendizaje, Tokuhama-Espinosa (2011) expone, que el Proyecto
MBE implica la creacién de una nueva ciencia de la ensefianza y el apren-
dizaje, dentro de un espacio transdisciplinar, cuyo desarrollo podria
ofrecer como resultado nuevos modos de considerar viejos problemas
educativos. De acuerdo con Fischer (2009), el campo de MBE persigue la
meta de la integracidn efectiva entre investigacion y praxis, en una sélida
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infraestructura que aune los esfuerzos de cientificos y educadores para
posibilitar un estudio efectivo de la ensefianza-aprendizaje llevada a cabo
en el escenario educativo (figura 6).

Figura 6
Investigacidn transdisciplinar

-

INVESTIGACION TRANSDISCIPLINAR \

¥

PROBLEMAS COMPLEJOQS DEL

MUNDO REAL
INVESTIGACION OPTIMIZACION EDUCATIVA: INVESTIGACION
EDUCATIVA PROCESOS DE ENSERNANZA. CIENCIAS
APRENDIZAJE COGNITIVAS
AULA (MENTE-CEREBRO)

LABORATORIO

103

\ MENTE,CEREBRO Y EDUCACION /

Fuente: elaboracién propia.

Como se observa en la figura 6, la adopcién de un modelo trans-
disciplinar en la cuestién de vincular neurociencia y educacion conlleva
la introduccién de una dindmica de influencia entre ambos campos. En
este sentido, Mason (2009) expresa que aqui emerge la apertura de una
via bidireccional donde los escenarios del aula y del laboratorio cogni-
tivo operan de modo conjunto. En un nivel epistemolégico, Gibbons et
al. (1994) senalan que la transdisciplinariedad estd vinculada a nuevos
modos de produccién del conocimiento hetereogéneos y heterdrquicos,
donde las ciencias de la mente, el cerebro y la educaciéon convergen como
areas disciplinares con un objeto de estudio compartido y sistematizado
entre los distintos campos académicos. La creacidon de un espacio trans-
disciplinario permite la integracién de la investigacion resultante de la
interseccion entre el laboratorio y el aula, con el fin de plasmarse efecti-
vamente en el mundo real. Bergman et al. (2005) indican que en este en-
foque por un lado, se logra trabajar en un primer nivel donde se procura
una sintesis de los resultados modulares desde una perspectiva integra-
dora e inclusiva que recoja la totalidad de las problematicas trabajadas;
mientras que por otro lado se logran afrontar los retos de un segundo
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nivel, equiparando el énfasis en la elaboracién de resultados relevantes en
el campo cientifico al de los resultados relevantes para la practica.
Ademds, el enfoque transdisciplinar también posibilitaria la supe-
racion del escollo que supone introducir la préctica del aula en el pro-
ducto de colaboracién entre disciplinas, y por lo tanto, la colaboracién
de un actor no académico en la produccién de conocimiento cientifico:
el docente. En este aspecto, la propuesta de un modelo de investigacién
transdisciplinar converge con las teorias criticas de la educacién de Gi-
roux (1990) que denuncian el aislamiento del profesorado en el proceso
de construccién de conocimiento educativo y la reduccién de la auto-
nomia docente respecto al desarrollo y planificacién de los curriculos.
Geake y Cooper (2003) sefialan que una de las ventajas de la propuesta de
interseccion entre la investigacién en neurociencia y educacién reside en

104 la reduccién del nivel de marginacién de los docentes, en lo que concier-
”Sﬁ ne a las aportaciones en torno a la construccion de teorias pedagogicas,
\_ basandose en su conocimiento directo de la realidad del aula. A su vez,

Vidal (2008) encuadra el rol docente dentro de la relacién bidireccio-
nal que exige el desarrollo de la nueva transdisciplina, posibilitando la
llegada de las contribuciones de la neurociencia cognitiva al aula; pero
contribuyendo al mismo tiempo en que sus reflexiones y opiniones en
torno a la aplicaciéon de esas contribuciones puedan llegar al laboratorio
de neurociencia.

Conclusiones

“El mundo tiene problemas, pero las universidades
tienen departamentos” (Brewer, 1999, p. 328).

El proceso de vinculacion entre la neurociencia y la educaciéon ha dado
lugar a una proliferacién de literatura asociada al topico, donde se pue-
de analizar la evolucién y desarrollo de la creacién de una nueva area
de conocimiento, producto del contacto entre ambos campos de estu-
dio. Desde un punto de vista ontolégico, la perspectiva educativa podria
ser considerada mucho mds compleja que aquella posicionada dentro
del marco biolégico propio de la neurociencia. Segtin expresan Ortega y
Ferndndez (2014), el marco ontoldgico de la educacion abarca la totali-
dad del proceso de construccién del ser humano. A este respecto, y tras
el proceso de literatura realizado, se pudo observar que la negacién del
reduccionismo intrinseco a una aproximacion al objeto de estudio de la
educacion basada exclusivamente en el nivel neural constituirfa un vano
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intento para situar a las contribuciones de la neurociencia dentro del
campo educativo. No obstante, la negaciéon de la necesidad de incorporar
este nivel podria constituir, del mismo modo, un claro perjuicio en el
afrontamiento de la complejidad inherente en la praxis y teoria educati-
va. La educacién constituye un fenémeno extremadamente complejo que
requiere transcender los andlisis centrados en los niveles neurales de los
procesos de enseiianza-aprendizaje. Resulta preciso sefialar, sin embargo,
que sin una efectiva incorporacién del nivel biolégico a la construccién
de conocimiento educativo, la educacién se estaria negando a s misma la
oportunidad de recoger las posibilidades de optimizaciéon e innovacién
planteadas desde el laboratorio de neurociencia.

El reconocimiento de la multidimensionalidad que subyace en esta
complejidad ontoldgica pone de manifiesto la necesidad de integrar los

distintos niveles desde los que el ser humano puede ser estudiado en refe- 105
rencia a su posicién como sujeto educativo, agente activo del aprendizaje S
y proporcionador de significado a los procesos de ensefianza. Por esta

razén, la incorporacién de la neurociencia a la construccién de conoci-
miento educativo no debe ser concebida como una panacea ni como el
unico soporte o fundamento para una nueva revolucién educativa. Este
tipo de enfoques caracterizados por un entusiasmo naif, y basados en
planteamientos no sistematizados y sin la rigurosidad necesaria para
asentar las bases de la comunicacién disciplinar, dieron lugar a la eclosién
de una auténtica neuromitologia dentro del colectivo docente, asi como
al paradigma del Aprendizaje Basado en el Cerebro.

En este sentido, también cabe hacer especial hincapié que los in-
formes emitidos por distintos organismos oficiales, implicados en el di-
sefio e implementacién de politicas educativas, han recogido la urgente
necesidad de construir los puentes entre neurociencia y educacién. Estas
vias de comunicacidn entre ambas 4reas, sélidamente ancladas en los
principios que rigen la produccién de conocimiento cientifico y acadé-
mico, se constituyen como la mejor alternativa para la erradicacién de los
malentendidos y malinterpretaciones respecto al potencial de influencia
de la neurociencia en el campo educativo.

Ademds, y tal y como se ha venido recogiendo a lo largo de este
trabajo, en el estado actual de la cuestién y respecto de su dimensién
epistémica, Bravo (2007) expresa la necesidad de reconsiderar los modos
tradicionales en los que se ha venido encuadrando el estudio del ser hu-
mano como sujeto educativo, con el fin de poder redifinir la educacién de
forma que pueda responder a los desafios actuales que demanda la socie-
dad del siglo XXI. En esta linea, se observa que uno de los tépicos trans-
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versales a la literatura revisada es cémo los retos y problemas del mundo
educativo a inicios de este siglo XXI podrian estar necesitando soluciones
que trasciendan los modelos departamentales en los que se encuadra la
investigacion educativa. En el caso concreto de la neurociencia y la edu-
cacién, las aportaciones en torno a la neuroplasticidad, o respecto a la
intrincada interrelacién entre los aspectos cognitivos y emocionales que
determinan el éxito y el fracaso escolar, constituyen fenémenos de gran
relevancia, y que pese a constituir nicleos centrales de la investigacién
cognitiva apenas han encontrado respuesta en el entorno educativo.

Las causas o razones de la disparidad en los intentos de convergen-
cia disciplinar entre la neurociencia y la educacién podrian ser rastreadas
a la inconcrecién de su terminologia y a la ambigiiedad epistemol6gi-
ca presente en cada una de las nomenclaturas vigentes. En el binomio

106 neurociencia-educacién, la educacién parece seguir ausente. De acuerdo
h? con Zadina (2015), tanto el escepticismo como la competitividad entre
\_ las dreas de las ciencias de la mente, del cerebro y de la educacién impli-

cadas, han propiciado un debate en el que psicologia y neurociencia se
disputan la idoneidad para informar al campo educativo estableciendo
vias unidireccionales de didlogo. Esta via unidireccional ha propiciado la
sinergia entre la psicologia cognitiva y neurociencia en su vertiente espe-
cializada en el aprendizaje educativo. A través del modelo interdisciplinar
en el que parecen estar asentandose los productos académicos resultantes
del encuentro entre neurociencia y educacién (o lo que se ha denomina-
do como visién reducida de la neurociencia educativa) se ha dado a luz
un prolifico corpus de investigacion que, a través de estudios basados en
las técnicas de neuroimagen, proporcionan evidencias sélidas sobre los
procesos neurales que subyacen en el aprendizaje escolar y la capacidad
educativa para influenciar estos mismos procesos. No obstante, a pesar de
la abundancia de literatura cientifica en este campo, la teoria y la praxis
educativa parecen seguir impermeables a este tipo de evidencias.

La neurociencia educativa, entendida desde el paradigma interdis-
ciplinar, podria ser definida como una subdisciplina de la neurociencia
cognitiva, o en otras palabras como un binomio mente-cerebro en el que
la triangulacién requerida por los intelectuales del campo seguiria re-
quiriendo una apertura del tercer elemento en juego, el educativo. Para
que esta inclusion e integracién pueda ser efectiva, numerosos estudios
literarios sefialan que la adopcién de un marco transdisciplinar podria
constituir una de las herramientas clave para poder encajar los procesos
de interrelacién entre las dreas de conocimiento implicadas. Esta inte-
rrelacion debe expresarse a través de nuevas formas de afrontar la cons-
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trucciéon de teorfas y la investigacion en el campo. La construccién de
conocimiento educativo, aunque pueda enriquecerse de las metodologias
de neuroimagen propias de la neurociencia, requiere necesariamente de
la investigacién educativa, asi como de su concrecién en el escenario del
aula, al concebirla como el correlato de los escenarios de laboratorio pro-
pios de las ciencias cognitivas.

En suma, se conoce que el hecho de que la formacién docente
constituye un elemento clave para el futuro de la transdisciplina. Por eso
Rosenfield (1992) defiende que cada miembro del equipo transdiscipli-
nar necesita estar lo suficientemente familiarizado con los conceptos y
enfoques del resto de miembros del equipo para poder llevar a cabo la di-
fuminacién de los limites disciplinares, permitiendo el afrontamiento de
los problemas comunes como parte de un fenémeno més amplio. Coch y

Ansari (2009) también reflexionan sobre este hecho, apuntando a la ne- 107
cesidad de incluir contenidos bésicos de neurociencia en la formacién del S
profesorado. A través de una actualizacién en la educacién de educadores

que incorpore las contribuciones de la neurociencia, sumada al esfuerzo
por el desarrollo, durante el proceso de formacién, de una sélida com-
petencia investigativa, podria propiciarse la entrada de un nuevo actor
en la propuesta transdisciplinar, en forma de docente-investigador. Este
nuevo perfil de docente podria ocupar el lugar idéneo para establecer un
didlogo multirreferencial con el laboratorio cognitivo en el correlato del
aula. La reivindicacién docente del lugar que le pertenece por derecho,
el aula, en su dimensién investigativa, podria posibilitar la triangulacién
que el campo de investigacion transdisciplinar mente-cerebro-educacion
requiere, ayudando a consolidar un nuevo paradigma de investigacién
educativa transdisciplinar.
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Resumo

Este trabalho discute o atual debate sobre o campo das neurociéncias cognitivas, sua possivel
relagdo com a epistemologia genética de Jean Piaget e os motivos pelos quais as abordagens
construtivistas nas neurociéncias tém sido pouco promovidas. Para demonstrar que as neurociéncias
nao constituem uma drea singular, unanime e finalizada como institui o senso comum, propomos
uma revisao teérica dos estdgios de desenvolvimento de Piaget e a discussdo do paralelismo psico-
fisiolégico defendido por ele. Assim, apresentamos evidéncias neurobioldgicas apontadas por
Herman T. Epstein para a ocorréncia de Frenoblenoses (periodos de rdpido crescimento cerebral),
intercalados com periodos de crescimento lento e que ocorrem em correlagio com os estdgios
piagetianos. Com isto, busca-se tragar aproximagdes possiveis entre a epistemologia genética de
Piaget e as neurociéncias cognitivas, demonstrando que o desenvolvimento cognitivo humano estd
estruturado nos pilares psicoldgico e bioldgico, e que estes estdo ligados a fatores sociais, culturais,
educativos e genéticos; além de demonstrar que a base de sustentagdo do pélo construtivista nas
neurociéncias ¢ bastante solida. Discutimos, também, que a andlise superficial das evidéncias
ou dos modelos piagetianos, a adogdo de parcialidade e a omissdo de dados, a ndo consideragao
dos trabalhos dele como um todo, o apego a obras isoladas em determinados periodos, leituras
secundadrias e tercidrias da obra piagetiana e os problemas de leitura e tradugdo dos textos originais

116 impedem a visdo de Piaget como epistemologo e justificam a pouca divulgacdo da abordagem
construtivista nas pesquisas neurocientificas.

k{ Palavras-chave

Cérebro, desenvolvimento mental, psicologia do desenvolvimento, epistemologia, neurobiologia

Resumen

Este articulo discute el actual debate en el drea de las neurociencias cognitivas, su posible
relacién con la epistemologia genética de Jean Piaget y los motivos por los cuales los enfoques
constructivistas en las neurociencias han sido poco utilizadas. Para demostrar que las neurociencias
no constituyen un drea singular, undnime y finalizada como instituye el sentido comun ilustrado, se
presenta una revision teérica de los estadios de desarrollo de Piaget y la discusién del paralelismo
psico-fisiolégico defendido por él. A continuacién, se presentan evidencias neurobioldgicas
apuntadas por Herman T. Epstein para la ocurrencia de Frenoblenosis (periodos de rapido
crecimiento cerebral), intercalados con periodos de crecimiento lento, que estarian relacionados a
las etapas piagetianas. De esta forma, se busca trazar aproximaciones posibles entre la epistemologia
genética de Piaget y las neurociencias cognitivas, demostrando que el desarrollo cognitivo humano
estd estructurado en los pilares psicolégico y bioldgico, y que éstos estdn ligados a factores sociales,
culturales, educativos y genéticos; ademds de demostrar que la base de sustentacién del polo
constructivista en las neurociencias es bastante solida. Se discute, también, algunos posibles motivos
para la negligencia de la obra de Piaget en el drea de las neurociencias, donde se apunta: el anélisis
superficial de las evidencias o de los modelos piagetianos, la no consideracion de los trabajos de él
como un todo, el apego a obras aisladas en determinados periodos, lecturas secundarias y terciarias
de la obra, entre otros. Tales equivocos de lectura impedirian la visién de Piaget como epistemdlogo
y justifican la poca divulgacion del abordaje constructivista en las investigaciones neurocientificas.

Palabras clave

Cerebro, desarrollo mental, psicologia del desarrollo, epistemologia, neurobiologia.

Abstract

This paper discusses the current debate about the field of cognitive neurosciences, its possible
relation with the genetic epistemology of Jean Piaget and the reasons why the constructivist
approaches in the neurosciences have been little promoted. In order to demonstrate that the
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neurosciences don’t constitute a singular, unanimous and finalized area as it establishes the
common sense, is proposed a theoretical revision of the stages of development of Piaget and
the discussion of the psycho-physiological parallelism defended by him. Thus, is presented the
neurobiological evidences pointed out by Herman T. Epstein for the occurrence of Phrenoblysis
(periods of fast brain growth), interspersed with periods of slow growth and that occurring in
correlation with the Piagetian stages. With this, we search to draw possible approximations
between the genetic epistemology of Piaget and cognitive neurosciences, demonstrating that
human cognitive development is structured in the psychological and biological pillars, and that
these are linked to social, cultural, educational and genetic factors as well as to demonstrate that
the base of support of the constructivist pole in the neurosciences is quite solid. Also is discussed
that the superficial analysis of Piagetian precepts, the adoption of partiality and omission of data,
the failure to consider his works as a whole, the attachment to isolated works in certain periods,
secondary and tertiary readings of the Piagetian work and the problems of reading and translation
of the original texts impede Piaget’s view as epistemologist and justify the little dissemination of
the constructivist approach in neuroscientific research.

Keywords

Brain, mental development, development psychology, epistemology, neurobiology 117

Introduccion

El presente articulo pretende discutir el actual debate que envuelve el
campo de las neurociencias cognitivas, su posible relacién con la episte-
mologia genética de Jean Piaget (1896-1980) y los motivos por los cuales
los enfoques constructivistas en las neurociencias han sido poco promo-
vidos. Serdn presentadas en el transcurso del texto, que estd estructurado
en tres sesiones, evidencias de la polarizacién de este debate, principal-
mente en lo que se refiere a los enfoques que apuntan a la validez de la
teoria piegetiana, con el fin de demostrar que las neurociencias no cons-
tituyen un area singular, unanime y finalizada como establece el sentido
comun ilustrado. Al contrario, el debate sobre el constructivismo en las
neurociencias permanece abierto.

Por lo tanto, la primera sesién aborda la cuestiéon del desarrollo
cognitivo para Piaget, donde se presentan las fases de desarrollo y las cri-
ticas puestas a este tema. En seguida, en la segunda sesidn, se presenta la
discusion sobre el paralelismo psico-fisioldgico de Piaget, en el que se dis-
cuten las interacciones entre los factores bioldgicos y el medio fisico en la
constitucion del sistema epigenético. Al final, la dltima sesién aborda las
etapas cerebrales de Herman T. Epstein (1920-2007), ocasién en que se
muestra que sus estudios sobre el desarrollo cerebral estdn directamente
relacionados a la teorfa piagetiana.

Aungque las neurociencias solo hayan adquirido su actual status
recientemente — los grandes avances al final del siglo XX le dieron a su
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ultima década el titulo de ‘Década del Cerebro’— durante el camino reco-
rrido el impacto de creencias enfocadas hacia la ausencia de influencias
del medio y para la finalizacién del sujeto centrado en su herencia gené-
tica/cromosdémica dej6é marcas profundas en el conocimiento difundido
sobre este tema. Adn es posible encontrar incredulidad en la unién entre
las neurociencias cognitivas y la epistemologia genética, como si de forma
automadtica una anulase la otra.

Becker (2003) presenta que el gran desafio del aprendizaje humano
estd en la superacién de las concepciones fundamentadas en epistemolo-
gias del sentido comun, sean ellas innatistas o empiricas. Machado (2015)
comenta sobre la dicotomia entre el sentido comun y el conocimiento cien-
tifico y el hecho de que ese sentido comtn tiende a no aceptar al ser huma-
no como ‘marcadamente orgdnico, mientras las neurociencias y sus cono-
cimientos cientificos traen un entendimiento sobre el organismo humano
enfatizando el contexto biol4gico. En ese contexto, se pode atentar a lo que
Corso (2009) presenta sobre plasticidad cerebral, mostrandola como muy
reciente y destacando que hasta entonces las neurociencias presentaban el
sistema nervioso como una estructura programada, no modificable.

Segin Machado (2015) se hace necesaria la desvinculacién con
el sentido comun que tiene dificultades en aceptar ese cardcter ‘marca-
damente organico’ de los humanos y también con las escuelas académi-
cas que intentan mostrar la humanidad como tinicamente bioldgica. La
comprension del sujeto epistemoldgico y del estudio realizado para esa
comprensién necesita del cardcter dual (enfoques psicoldgico v fisioldgi-
co integrados) como presentado por Piaget y defendido en el drea neuro-
cientifica, por ejemplo, por Herman T. Epstein, Steven R. Quartz, Terren-
ce Sejnowski, William J. Hudspeth, Karl H. Pribram y Anténio Damasio.
Sin embargo, es importante atender al echo destacado por Corso (2009)
de que Piaget “consideré la maduracién del sistema nervioso una condi-
cién necesaria, aunque no suficiente, del desarrollo cognitivo” (p. 229).

Muchas visiones y muchos enfoques son dados cuando el asunto
son las neurociencias. Muchas veces, ni siquiera es utilizado el término en
plural, denotando una ciencia singular, inica, estandarizada, unanime. Co-
rrea, Agila, Pulamarin y Palacios (2012) presentan como expresién comin
llamar de ‘neuromitos’ a las interpretaciones equivocadas sobre los descu-
brimientos del campo neurocientifico, lo que demuestra cierta frecuencia
de estos acontecimientos. Incluso en areas aplicadas, como la neuroeduca-
cién, donde se discute un campo transdisciplinar (educacién, psicologia,
neurociencias, etc.), se presenta una vision finalista y estandarizada.

—_
—_
oo

(-
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Un ejemplo de eso ocurre cuando Aranha y Sholl-Franco (2012)
muestran el campo de la neuroeducacién como responsable de presentar
“métodos y técnicas que optimicen, o incluso posibiliten en algunos casos,
una mejor relacién profesor-alumno y ensefio-aprendizaje” (p. 11). Solo
pensar la posibilidad de que todo un campo cientifico, transdisciplinar y
heterogéneo pueda tener recetas de éxito listas a ser aplicadas ya denota un
posicionamiento por la singularizacién y estandarizacion de este campo.

Otro ejemplo a abordar es la investigaciéon de Hansen y Monk
(2002), en que desarrollaron un trabajo que se constituy6 en una revisiéon
de busquedas sobre desarrollo cerebral y estructuras de aprendizaje. Ellos
construyeron propuestas para el andlisis del aprendizaje en educacién en
ciencias, que se volvié una de las pocas referencias de este tema dentro del
ensefio cientifico y de la didactica de las ciencias.

Utilizando técnicas de imagen de Electroencefalograma (EEG), 119
Potencial Cerebral en Eventos Relacionados (EEG/ERP) y Resonancia S
Magnética (MRI) para acompaiiar los mecanismos de funcionamiento

cerebral mientras el sujeto realizaba las tareas propuestas, el trabajo de
esos autores proporcioné evidencias de que la maduracién cerebral pue-
de estructurar la plasticidad disponible para la construccién de la mente,
y permiti6 la proposicién de las implicaciones de este conocimiento para
la educacién en ciencias. Sin embargo, al realizar la discusion de su estu-
dio, ellos atraen investigadores con visiones diferentes (Alexander Roma-
novich Luria (1902-1977), Herman T. Epstein (1920-2007), Jean-Pierre
Changeux y Stanislas Dehaene) deseando discutir la madures del cortex
pre-frontal, ellos consiguieron demostrar la neuroplasticidad siendo mds
larga en el cerebro en madures de lo mostrado hasta aquel momento vy,
también, que el cerebro humano inicialmente tiene un exceso de cone-
xiones sindpticas y realiza podas sosteniendo algunas conexiones mien-
tras otras son removidas. Sin embargo, el no abordaje de las diferentes
visiones utilizadas por los investigadores citados en el estudio acabd una
vez mas reforzando la idea de que las neurociencias tienen una compren-
sion homogénea y no conflictiva de su campo de estudio.

El conflicto interno de esa drea estd basicamente polarizado en-
tre un campo innatista y otro constructivista. Eichler y Fagundes (2005),
al discutir el célebre debate entre Piaget y Chomsky, traen este analisis
para el foco y demuestran los puntos de vista y enfoques dados por am-
bos polos del debate. Utilizando un sesgo piagetiano en la lectura de la
neurobiologia, los autores critican la visién innatista de Chomsky y de
Changeux, aceptada y defendida por muchos, y demuestran que existi-
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rian evidencias a sugerir, que la discusion sobre el constructivismo en las
neurociencias ain estd en abierto.

En ese sentido, se puede citar el manifiesto constructivista de
Quartz y Sejnowski (1997), que propuso presentar la base neural para
el desarrollo cognitivo, llamado por ellos de constructivismo neuronal,
como un ejemplo del polo constructivista de este debate. Por medio de
este manifiesto, ellos divulgaron evidencias neurobioldgicas de que las
caracteristicas representacionales del cortex cerebral son construidas en
la interaccién dindmica entre los mecanismos de crecimiento neural y
las actividades neuronales derivadas del ambiente, cuyo crecimiento esta
siendo mostrado como un aumento progresivo de las propiedades repre-
sentacionales del cortex. No se debe ver la evolucion cognitiva humana
simplemente como el aumento de estructuras especializadas. El cons-

120 tructivismo neuronal muestra, por el contrario, que es el incremento de
ASE la flexibilidad de las representaciones que permite a los factores ambien-
\_ tales moldar la estructura y el funcionamiento del cerebro humano.

Se ha discutido que el campo neurocientifico es vasto, no homogé-
neo, polarizado en el debate innatismo x constructivismo, y asi se ve que el
sentido comun ilustrado del tema no ha tomado en cuenta estas discusio-
nes. A pesar de las corrientes que afirman la invalidad de la teoria construc-
tivista, es posible notar entre ellas un comportamiento bastante especifico:
la supuesta invalidad de la misma viene en medio de un estudio superficial
de sus modelos, de la adopcién de una parcialidad que lleva a la omisiéon de
datos, la no consideracién de los trabajos de Piaget como un todo, el apego
a obras aisladas en determinados periodos, lecturas secundarias y tercia-
rias de la obra piagetiana, problemas de lectura y traduccién de los textos
originales, entre otros problemas de lectura, como apuntan, por ejemplo,
Eichler y Fagundes (2005). La discusién de Lourenco (2016) sobre la ‘visién
recibida’ de la obra de Piaget deja estos puntos bien aclarados.

Un ejemplo de estudio superficial de la obra piagetiana es resaltado
por Dongo-Montoya al hablar sobre las criticas hechas por Lev Vygotsky
(1896-1934) al trabajo de Piaget. Al analizar cuestiones levantadas para
criticar el egocentrismo lingtiistico, Dongo-Montoya (2013) afirma:

A continuacién, Piaget afirma que sus criticos se detuvieron en la ob-
servacion del primer capitulo de su obra El Lenguaje y el Pensamiento
del Infante (1999). En ese capitulo, Piaget coloca como manifiesto un
inventario del habla espontdnea del infante, tratando de distinguir los
mondlogos individuales y los mondlogos colectivos de las comunicacio-
nes adaptativas (cooperativas). En el segundo y en el tercer capitulo, se
estudian las conversaciones y los argumentos de los infantes, los cuales
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tienen por objeto superar sus propios puntos de vista. Sin embargo, esos
estudios no fueron tomados en consideracién por la critica (p. 278).

Otro buen ejemplo, ahora demostrando la adopciéon de parcialidad
y omision de datos, viene de la posiciéon adoptada por Maximo Piattelli-
Palmarini, editor del libro con el debate entre Piaget y Chomsky. Para
Eichler y Fagundes (2005), el autor demuestra:

[...] tendencia a desautorizar, silenciar y/o eliminar la perspectiva que
es divergente en relacion a la que adopta, usando con habilidad, el ar-
senal retdrico es bastante utilizado por Piattelli-Palmarini y puede ser
evidenciado en las introducciones y en las conclusiones que hace a cada
capitulo del libro (p. 258)

Segun Eichler y Fagundes (2005), “la defensa del programa cienti- 11
fico de Chomsky es hecha, algunos afios mds tarde, por el organizador del S

libro originado” (p. 256). Sin embargo, el investigador comprometido hara
exactamente lo contrario, y en su bisqueda por el todo ird a deconstruir los
estereotipos y descubrird que muchos datos actuales y nuevas bisquedas
corroboran el trabajo piagetiano, como las actuales investigaciones neuro-
biolégicas que muestran es al menos precipitado sostener el crédito de las
contribuciones constructivistas. El debate, por lo tanto, estd atin en abierto
y de momento ha creado méds polarizacién que bisqueda productiva.

De esta forma, este articulo se suma en sentido de mantener este
debate encendido. Para esto, se presenta una revisiéon que parece ir contra
el sentido comtn ilustrado y el discurso que promueve el campo neu-
rocientifico idealizado, homogéneo, infalible, finalista y, en fin, singular.
Presentando algunas ideas sobre los enfoques constructivistas en las neu-
rociencias, que han sido poco difundidas, se especula sobre los motivos
de los borrados y silencios en relacion a las controversias epistemoldgicas
en las neurociencias. En fin, se sugiere que, si nada cambia, la sociedad
continuaré creyendo que existe solo una neurociencia, y que ella es la
poseedora de una sabiduria singular, undnime y terminada.

El desarrollo cognitivo para Piaget

Sin duda, las etapas del desarrollo cognitivo propuestas por Piaget han
sido blanco de grande parte de las criticas envueltas en el debate que aqui
se discute. Puntos de vista opuestos y muchas proposiciones intentan
analizar el contexto, el método y el enfoque piagetianos (ej. Houdé, 2009;
Niaz, 1998; Lourenco, 2016). Houdé (2009) apunta las fases del desarro-
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llo piagetianos como ocurriendo de forma lineal y acumulativa. Carey,
Zaitchik y Bascandziev (2015), afirmaron que el trabajo de Piaget “tiene
dos teorfas esenciales: constructivismo y la teoria de las fases” (p. 36).
Siguiendo otro sesgo, Lourengo (2016) apunta que las etapas del desa-
rrollo han sido “centro de considerable investigacién empirica y contro-
versia tedrica” (p. 123), y discute sobre una “vision recibida” de la teoria
de Piaget que, aliada a una débil comprensién acerca del desarrollo, son
los responsables por los malos entendidos al respecto del tema. Subia y
Gordén (2014) afirman que en los origenes de la psicologia no habia la
presencia de estructuras cognitivas y que fue Piaget quien establecié una
progresion en las etapas. Niaz (1998) destacé varios investigadores que
rechazaron la teoria de Piaget por considerar el desarrollo en etapas muy
heterogéneas, él enseguida apunta que los criticos interpretaron mal el

122 significado de las etapas de desarrollo intelectual humano.
A? Ampliamente divulgada, la teoria piagetiana ha sido abordada en
\_ libros didacticos y literatura enfocada a los campos de la psicologia de de-

sarrollo y de la pedagogia (educacién en general). Muchos de estos libros
didicticos (ej. Boyd y Bee, 2011; Bee y Boyd, 2011, Papalia y Feldman,
2013; Gazzaniga y Heatherton, 2005), presentan ideas extremamente cor-
tas, conteniendo apenas puntos-clave y muchas veces reforzando la idea
de que la teoria piagetiana gira en torno de las etapas de desarrollo cogni-
tivo. Boyd y Bee (2011), por ejemplo, utilizan una pédgina para presentar
la teoria de Piaget y las etapas de desarrollo cognitivo son presentadas
Unicamente en un cuadro que ocupa casi la mitad de una pdgina.

Al abordar el tema de las etapas del desarrollo cognitivo de Piaget,
Lourengo (2016) destaca una serie de puntos fundamentales: (1) la visién
de Piaget como un epistemdlogo y no psicélogo, y su interés enfocado en el
surgimiento de nuevas formas de conocimiento y no en el desarrollo indi-
vidual; (2) se destaca el echo de Piaget nunca haber abandonado las etapas
del desarrollo, y de que eso “no implica en que las etapas estén en el centro
de su teoria” (p. 124); (3) la reafirmacién de la creencia de Piaget de que el
desarrollo nunca acaba, y de que las “estructuras formales pueden ser infi-
nitamente elaboradas, extendidas, diferenciadas, compuestas y transforma-
das” (p. 128); (4) los factores debido a los cuales se deben los cambios de
desarrollo apuntados por Piaget son la madurez bioldgica, la experiencia
fisica y la interaccién social (donde fue incluido el lenguaje); (4) las criticas
a la teorfa piagetiana son apuntadas como resultantes de lecturas hechas a
partir de traducciones pobres, de la no lectura de textos originales (por no
haber sido traducidos del original en francés, y por tanto de la falta de com-
prension de Piaget como un epistemélogo); y por fin, (5) el apuntamiento
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de la importancia de las etapas del desarrollo para los estudios realizados
por la psicologia del desarrollo y su afirmacion reiterada de que “si las eta-
pas no existiesen, nosotros deberiamos inventarlas” (p. 132).

En relacién a la periodizacién del desarrollo cognitivo, Piaget
(1956) dividi6 el desarrollo intelectual en tres grandes periodos: el pe-
riodo de la inteligencia sensorio-motora, el periodo de preparacién y or-
ganizacién de las operaciones concretas, y el periodo de las operaciones
formales. El abordaje de las caracteristicas apuntadas como las principa-
les descriptoras de estos periodos, se apresta a seguir con un cardcter ex-
ploratorio y no profundo, con la intencién de fundamentar la discusion
que proponemos adelante.

Sobre el periodo de la inteligencia sensorio-motora, resumidamen-
te, se puede apuntar que Piaget (1956, 1983) present6 el recién-nacido

como no, siendo titular de una consciencia de su yo, ni de los limites de 123
su interior y exterior. Este periodo estd marcado por la indiferenciacién &
del sujeto en relacién al mundo y a los otros, y por la centracién de ese

sujeto en si mismo. Cerca de un mes después del nacimiento, el bebé pasa
a demostrar los primeros habitos, llamados condicionamientos estables y
reacciones circulares primarias, que son relativas al propio cuerpo, como,
por ejemplo, chupar el dedo o las manos. Alrededor de los 4 meses y me-
dio se inicia la coordinacién de la visién y de la prensién y el inicio de las
reacciones circulares secundarias, que son dirigidas a los cuerpos mani-
pulados (como mirar, coger, etc.). Sin embargo, el bebé atn no busca por
un objeto desaparecido ya que su referencia continda siendo el propio
cuerpo pues la fijacién, siendo inconsciente, permanece.

La construccién del Yo solo es posible en la medida en que el sujeto
pasa a interesarse por el otro y la permanencia de los objetos se muestra
primeramente cuando o lactante busca por la figura de ese otro (la madre,
o cuidador, etc.). Alrededor de los 8 meses se inicia la coordinacién de es-
quemas secundarios, donde el bebé pasa a utilizar medios conocidos para
alcanzar nuevos objetivos y es cuando se inicia la busqueda por el objeto
desaparecido. Con cerca de 11 meses inicia la diferenciacién de los esque-
mas de accién por reaccion circular terciaria y el descubrimiento de medios
nuevos, como tirar de una manta para si o buscar el objeto desaparecido en
diferentes lugares cuando estos desplazamientos sucesivos son hechos de
forma perceptible. Al fin, en torno a los 18 meses tiene inicio la interioriza-
ci6én de los esquemas y soluciones de algunos problemas con la prohibicién
de la acci6n y la comprension brusca. Segtin Piaget (1983), la revolucién
que se establece en el periodo sensorio-motor consiste en:
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...descentralizar las acciones en relacién al cuerpo propio, en considerar
este como objeto entre los demds en un espacio que a todos contiene y
en asociar las acciones de los objetos bajo el efecto de las coordinaciones
de un sujeto que comienza a conocerse como fuente o incluso sefor de
sus movimientos (p. 8).

Después de este periodo, se sigue un préximo que es el de prepara-
cién y organizacion de las operaciones concretas. Piaget (1956) llamé este
subperiodo de ‘representaciones pre-operatorias. Ese periodo tendria ini-
cio alrededor de 2 afios y se extenderia hasta cerca de 7-8 afios. Alrededor
de los 2 afios, se manifiesta el surgimiento de la funcién simbélica e inicio
de la interiorizacién de los esquemas de accion en representaciones, que
aparecen de diferentes formas en el lenguaje, juego simbolico o imagi-
nacién, imitacién. Alrededor de los 4 afios se inician las organizaciones
representativas basadas en las configuraciones estdticas, o en una asimila-
~§ cién a la propia accién, caracterizadas por interrogaciones sobre objetos
. para manipular y no conservacién de los conjuntos y de las cantidades.

Sobre los cambios observados, Piaget (1983) afirma:

124

...el sujeto se vuelve rdpidamente capaz de inferencias elementales, de
clasificaciones en configuraciones espaciales, de correspondencias, etc.
(...) a partir del aparecimiento precoz de los “por qué?” estamos viendo
un inicio de explicaciones causales (p.12).

Seguin Piaget (1983), el gran cambio en relacién al periodo senso-
rio-motor se debe a la capacidad de conceptualizacién, ya que hasta en-
tonces no hay una toma de consciencia y apenas la utilizacién material y
préctica de los esquemas de inteligencia. Sin embargo, el también refuerza
que ese pasaje de accion al pensamiento, o del esquema sensorio-motor
al concepto es fruto “de una diferenciacién lenta y laboriosa, que se rela-
ciona a las transformaciones de la asimilacién” (p. 13). Entre los 5y 7-8
anos se espera una fase intermedia entre la no conservacién y la conser-
vacion, donde el nifo inicia los enlaces entre estados y transformaciones,
marcada por el inicio de una descentracién entre conceptos o acciones
conceptualizadas, diferentemente del periodo sensorio-motor cuando
esa descentracion se daba en relacién a los movimientos, inicialmente
ligados al propio cuerpo (de forma inconsciente). La descentracion, vista
en este periodo, permite al establecimiento de las funciones constituyen-
tes (auin no constituidas), pues aiin no son cuantitativas, sino cualitativas
u ordinales. Ademads de eso, esa funcidn constituyente no es reversible y,
por lo tanto, no comporta las conservaciones que son caracteristicas de
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las operaciones. Por lo tanto, no hay atin conservacién de conjuntos o de
cantidades de materia.

Enseguida, iniciando alrededor de los 7-8 anos y extendiéndose has-
ta cerca de 11-12 afios, se pasa al ‘sub periodo de las operaciones concre-
tas’ Segtn Piaget (1956) es donde se observan diferenciaciones progresivas,
coordinaciones graduales, que llevan a las primeras manifestaciones de re-
versibilidad y conservacién. Durante el desarrollo de este periodo, asi como
en los anteriores, los sujetos se desenvuelven gradualmente, de forma lenta
y no abrupta, y pasan a demostrar niveles mds complejos de inteligencia.
La forma como el sujeto pasa a resolver las situaciones-problema a las que
es sometido se caracterizan por la elaboraciéon de soluciones que parten
de informaciones o dados parciales, caracterizando las clasificaciones ope-
ratorias, reversibilidad operatoria, causalidad operatoria, etc. Explicando
estas cuestiones, Piaget (1983) apunta que: 125

...las operaciones “concretas” recaen directamente sobre los objetos: esto S
equivale, pues, todavia a actuar sobre ellos, como en los niveles pre-ope-
ratorios, pero dando a esas acciones (o a aquellas que les son atribuidas
cuando son consideradas como operaciones causales) una estructura
operatoria, esto es, componible de manera transitiva y reversible (p. 23).

Alrededor de los 9 afios, un segundo nivel de las ‘operaciones con-
cretas’ comienza a establecerse, donde es golpeado el equilibrio general de
estas operaciones principalmente en lo que habla respecto a la causalidad.
Ademds, nuevos desequilibrios llevardn al reequilibrio que se constituird
caracterizando el préximo nivel. Sin embargo, una serie de nuevos cues-
tionamientos es levantada por el sujeto y puede llevar a una falsa impre-
sién de regresion cuando el mismo no domine tales conceptos.

En ‘periodo de las operaciones formales’ que inicia alrededor de
los 11-12 afios, el sujeto pasa a operar a partir de hipdtesis y no apenas
sobre los objetos. Segtn Piaget (1983), “el conocimiento ultrapasa la pro-
pia realidad para ser parte de lo posible y para relacionar directamente
lo posible a lo necesario” (p. 27). Por tanto, el sujeto necesita realizar una
operacién deductiva que va de las hipétesis a sus propias conclusiones, o
sea, una operacion que se efecttia sobre operaciones o de la relacién que
se establece sobre relaciones. Operando en este nivel de inteligencia, el
sujeto pasa a demostrar un tipo méds complejo de reversibilidad donde se
observan de manera concurrente la inversién, la reciprocidad, la previsi-
bilidad, accién y reaccion.

Segtin Eichler (2015), incluso con el vasto trabajo y la inmensa pro-
pagacion, la teoria piagetiana continda encontrando interpretaciones di-
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versas. Ya citamos anteriormente la reafirmacién de Lourenco (2016) para
la creencia de Piaget en la continuidad del desarrollo cognitivo ya que las
estructuras formales pueden ser infinitamente elaboradas. Aun asi, se ven
trabajos recientes, como el de Subia y Gordén (2014), apuntando que con
las operaciones formales “se espera contar con una estructuracién cogniti-
va definitiva; la cual se conserva, durante el resto de la vida adulta” (p. 75).

Otro ejemplo, ahora sobre la ‘visién recibida’ de Piaget discutida
por Lourenco (2016) es vista en el articulo de Naranjo y Pena (2016) en
que pretenden discutir el pensamiento l6gico-abstracto, mas lo hacen sin
utilizar ni una citacién directa a Piaget. Este trabajo aborda diferentes
teorias cognitivas y discurre brevemente sobre la ‘teoria psicogenética de
Piaget’, mds sin, de hecho, citar la inica obra de Piaget encontrada en sus

referencias.
126 Comprender verdaderamente la visiéon piagetiana implica en el es-
ASE tudio directo de su obra. Existe una gran complejidad involucrada en la
\_ busqueda, estructuracién y caracterizacion de la evolucién del desarrollo

cognitivo humano. Una de las formas de comprender la estructuracién
formulada por Piaget para explicar los periodos de desarrollo y compren-
der que ellos se constituyen como procesos sucesivos de equilibrio. Piaget
(1956) afirma que:

A partir del momento en que el equilibrio es alcanzado sobre un punto,
la estructura es integrada en un nuevo sistema de formacién, hasta un
nuevo equilibrio siempre mds estable y con campo siempre mds amplio.
Conviene recordar que el equilibrio se define por la reversibilidad. Decir
que hay camino para el equilibrio significa que el desarrollo intelectual
se caracteriza por una reversibilidad creciente. La reversibilidad es la
caracteristica mds aparente del acto de inteligencia, que es capaz de des-
vios y de retornos (p. 42).

Piaget presenta los procesos de equilibrio mientras desvela el desa-
rrollo cognitivo, y para eso hace un abordaje de los procesos y estructuras
necesarias para la consolidacién de estos procesos de un punto de vista
multifocal, pero destacando su abordaje a los factores psicoldgicos y fisio-
l6gicos involucrados. Esta integraciéon de los sistemas psicolédgico y fisiol6-
gico quedd conocida como el paralelismo psico-fisioldgico de Jean Piaget.

El paralelismo psico-fisiologico de Jean Piaget

Durante el gran periodo de produccién cientifica de Jean Piaget no
existian la tecnologia de diagnéstico e imagen (RMI, EEG, ERP y otros)
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o los actuales datos sobre el funcionamiento y el comportamiento del
cerebro al que hoy tenemos acceso. Segin Arsalidou y Pascual-Leone
(2016), Piaget desarroll6 su teoria sin los beneficios de la neurociencia
actual. Aun asi, el conocimiento bioldgico y los estudios sobre adaptacion
y evolucién conducidos por él ya apuntaban hacia la integracion de los
sistemas psicoldgico e fisioldgico. Corso (2009) utiliza las proposiciones
de Antonio M. Battro para afirmar que Piaget estudi6 el cerebro sin la
neurologia y que ahora es el momento de interpretar los resultados que él
obtuvo con base en la neurologia actual. El propio Battro (1996) hizo im-
portantes afirmaciones para demonstrar la preocupacién fundamental
de Piaget, como un ‘psic6logo de la inteligencia) con los procesos genera-
les del equilibrio orgénica encima de los procesos particulares del sistema

nervioso. Seguin Battro (1996):
127

Piaget tenfa una conciencia muy clara de los limites de sus competencias S

cientificas en este campo — en el célebre debate con Chomsky afirmé:
“no sé nada de neurologia” (Piatelli-Palmarini, 1979, p. 290) — sin em-
bargo, intufa con razén, que las neurociencias de su época poco podian
contribuir para el estudio del desarrollo de la inteligencia, tal como él la
concebia (p. 2).

Piaget recalc6 en todo momento la influencia de los factores bio-
l6gicos en el desarrollo de la inteligencia y para la adquisicién de conoci-
miento. Estos factores estarian conectados al que llamé de sistema epige-
nético, demostrando interacciones entre genoma y medio fisico durante
el desarrollo de esos procesos que se manifestarian por la maduracién del
sistema nervioso. El paralelismo psicofisiol6gico dispuesto por él acom-
paind el desarrollo de su teoria y puede ser visto en diversos trabajos,
aunque en algunos momentos sea destacable el papel poco conocido del
comportamiento neuronal en la época. Battro (1996) reafirma la defensa
de Piaget del paralelismo psicofisioldgico cuando cita el Tratado de Psico-
logia Experimental, él afirma:

Podemos recordar que Piaget siempre defendi6 el llamado “paralelismo
psicofisiol6gico”. Fue muy explicito al respecto: “si el paralelismo entre
los hechos de la conciencia y los procesos fisiol6gicos responden a un
isomorfismo entre los sistemas verdaderamente implicados y los siste-
mas materiales de orden causal, es evidente entonces que ese paralelis-
mo conduce igualmente no solo a una complementariedad mas, a fin de
cuentas, a una esperanza fundada del isomorfismo entre los esquemas
organicistas y los esquemas lgico-matemadticos utilizados por los mo-
delos abstractos” (p. 2).
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Para Piaget (1973) esos ‘factores psico bioldgicos’ no son las tinicas
atenuantes. Analizando diferencias observadas en el desarrollo de sujetos
pertenecientes a diferentes grupos sociales, diferentes culturas, e incluso
en sujetos de realidades semejantes, él presenta diversos ejemplos donde
se observan atrasos o anticipaciones en el desarrollo (decalagens), y deja
claro que otros factores més alld de la maduracién bioldgica estdn involu-
crados en esos procesos. En este contexto, Piaget (1973) afirma:

...que se trate de acciones ejecutadas individualmente o de acciones
practicadas en comun con permutas, colaboraciones, oposiciones, etc,
se encontrarian las mismas leyes de coordinacién y de regulacién que
llevarian las mismas estructuras finales de operaciones o de cooperacio-
nes, mientras cooperaciones; asi se podrian considerar la 16gica, mien-
tras forma final de los equilibrios, como siendo simultdneamente indi-

128 vidual y social, individual cuan general o comun a todos los individuos
~ ? y también social, cuan general o comun a todas las sociedades (p. 57).

Al abordar las relaciones que se establecen entre las funciones
cognitivas y los factores sociales, Piaget (1973) asume ser indispensable
“comenzar oponiendo las “coordinaciones generales” de las acciones co-
lectivas a las transmisiones culturales particulares que se cristalizaron de
manera diferente en cada sociedad” (p. 56). Explicando el paralelismo
psicofisiolégico, Eichler y Fagundes (2005) asumen el comportamiento
como resultado de procesos neurénicos que pueden ser provocados por
estimulos externos y adhieren a las ideas de Bunge y Ardila (1987), pos-
tulando que:

...el desarrollo humano seria comprendido como un proceso bio social
de reorganizacion neural entrelazado con socializacion. Asi, solamente
una bio psicologia desarrollista unida con una psicologia social incluiria
la promesa de explicaciones cientificas que viesen al desarrollo (p. 259).

Muchas preguntas impregnan el debate sobre los papeles psicol6-
gico y fisiol6gico de las estructuras de pensamiento, de la adquisicién de
conocimiento, del funcionamiento del cerebro y de la mente. Inicialmen-
te, distinguir los papeles del cerebro y de la mente ya trae controversias.
Mario Bunge (1988), en el prefacio de su obra El problema mente-cerebro:
un enfoque psicobioldgico, destaca que en el inicio del siglo XX algunos
eminentes psicélogos y neurofisiélogos diseminaban la idea de que ha-
blar sobre la mente no era cientifico, mds si una supersticién que deberfa
ser abandonada. También se deberfan abandonar conceptos teoldgicos
sobre el alma, asi como ideas de capacidad, disposicién, estado y proceso
mental. La ciencia apenas aceptaria tratar de cosas concretas. Para Bunge
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(1988), habia la necesidad de transformar la concepcién de que la mente
es un conjunto de actividades cerebrales:

La neurofisiologia es necesaria, mas no lo suficiente, pues tiende a des-
cartar categorias psicoldgicas, como la de proposito y la de pensamien-
to. Y la psicologia, que, aunque sea igualmente necesaria, tampoco es
suficiente —a menos que sea fisiolégica— una vez que tiende a olvidar del
sistema nervioso (p. 16).

;De qué maneras la epistemologia genética y las neurociencias
cognitivas definen el papel del cerebro y de la mente? Las Neurocien-
cias estdn enfocadas hacia el estudio del cerebro, de las redes neuronales,
de las células y de sus componentes genéticos. Visto asi, hay quien diria
que Piaget se habria apenas preocupado con la psicologia, con el estudio

del alma, del espiritu. Mds, obviamente, no fue apenas eso. Su intento de 129
construir una explicacién biolégica para el conocimiento trazé un cami- S
no paralelo para el estudio del espiritu. Al analizar estos puntos, Corso

(2009) afirma que la:

...estructuracién del sistema nervioso apareceria como intermediaria
entre la fisiolégica y la mental, ya que la reaccién nerviosa garantizaria
la transicion entre la asimilacién fisiol6gica y el funcionamiento del or-
ganismo y la asimilaciéon cognitiva o interaccién de objetos o situacio-
nes en los esquemas de accion (p. 228).

El punto clave del debate sobre el problema mente-cerebro, discu-
tido desde Platon hasta los dias actuales se resume en: quién es que perci-
be, siente, recuerda, imagina, ;desea y piensa? Es la mente/alma/espiritu o
es el cerebro? Por lo menos dos lineas de pensamiento estardn expresadas
aqui. Una que defiende la mente como propietaria de todos los estados y
procesos mentales y la otra que da al cerebro el destaque, pues la mente
no es independiente de él y, por lo tanto, la propia mente es un conjunto
de funciones o actividades cerebrales. Correa, Agila, Pulamarin y Palacios
(2012) citan a Javier Monserrat para afirmar que la mente funciona como
un conjunto interconectado de “recursos fisicos, biolégico-neurolégicos
y psiquicos que sustentan el organismo humano vivo los procesos de de-
teccién de informacién y elaboracidn de las respuestas adaptativas al me-
dio” (p. 129). Ademds, ellos también apuntan una “integridad manifiesta
entre el cuerpo y el cerebro” (p. 130).

Por las varias demostraciones dadas por Piaget de que la mente
funciona de modo interconectado al cerebro, podemos creer que él com-
pone el grupo llamado por Bunge (1988) de dualistas psicofisicos. Bunge
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también analiza que existen dos variedades mas populares de dualismo
psiconeural: el paralelismo y el interaccionismo, ambas empiricamente
equivalentes. Para él, los interaccionistas, como René Descartes (1596-
1650), Karl Raimund Popper (1902-1994), Wilder Penfield (1891-1976)
y aqui se afiade Jean Piaget (1896-1980), conciben el cerebro (la parte
fisica) y la mente (la parte mental) como interactuando mutuamente. El
cerebro seria para ellos la base de la mente, aunque sea controlado por
ella. Segin Piaget (1973):

...los factores psico bioldgicos estdn lejos de ser los tinicos actuantes. Si,
con efecto, no interviniese si no una acciéon continua de la maduracién
interna del organismo y del sistema nervioso, las fases no serfan ape-
nas secuenciales, mas también conectados a fechas cronoldgicas, rela-
tivamente constantes, como lo son la coordinacién de la visién y de la

130 sujecion, alrededor de los 4-5 meses, la apariencia de la pubertad, etc.
ﬁ? Conforme los individuos y los medios familiares, escolares o sociales
K, en general, se encuentran, entre nifios de una misma ciudad, progresos

o atrasos muchas veces considerables, que no contradicen la orden de
sucesién, que permanece constante, pero que muestran que a los meca-
nismos epigenéticos se afiaden otros factores (p. 54).

Habiendo traido a esta discusion relevantes cuestiones, principal-
mente abordando diversos puntos interrelacionados con las neurocien-
cias, es importante analizar las contribuciones de investigaciones de este
campo para el tema en debate. Battro (1996) afirma que “es dificil, con
efecto, encontrar una sola citacién de Piaget en los textos de neurocien-
cias cognitivas mds difundidos e influyentes de la actualidad” (p. 2). A
pesar de eso el autor sugiere que:

...el modelo de las operaciones mentales construido por Piaget a lo largo
de toda su vida es uno de los més aptos para estudiar los caminos neuro-
nales cognitivos (neurocognitive paths). Hoy lleg6 el momento de hacerlo
con rigor y precisién. Las neurociencias de estos tltimos afios progresa-
ron de tal manera que nos permiten avanzar decididamente en el campo
cognitivo, algo que era impracticable en la época de Piaget (p. 3).

Buscando establecer aproximaciones posibles entre la epistemo-
logia genética de Piaget y las neurociencias cognitivas, en este articulo se
escogié rescatar los trabajos del biofisico americano Herman T. Epstein,
que serdn resumidos en la préxima seccion.
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Las etapas cerebrales de Herman T. Epstein

Un ndmero significativo de trabajos utilizando tecnologias no invasivas
para la construccion de imdgenes y el estudio de la fisiologia cerebral,
principalmente mientras actividades son realizadas por el sujeto en estu-
dio, ha traido mayor entendimiento sobre el funcionamiento del cerebro
y, mds que eso, reafirman la teoria piagetiana y demuestran la construc-
cién de la mente.

La evolucién de tecnologias y de conocimiento sobre las estruc-
turas que componen el cerebro y su funcionamiento permitirdn que
antiguas creencias como las de que la maduracién cerebral ocurria pre-
cozmente, de que la pérdida de neuronas era irreversible y de que la ana-
tomia cerebral no podria ser alterada con la experiencia, empezaron a ser

cuestionadas mientras la nocién de plasticidad comenzé a ser construida. 131
A partir de ahi, el creciente nimero de estudios realizado fue construyen-
do nuevos contornos para el conocimiento cientifico sobre el funciona-

miento del cerebro y de la mente.

Epstein realiz6 un extenso trabajo sobre el desarrollo cerebral
(19745 19905 1999), en algunos de ellos acompaniando el aumento de peso
de ese 6rgano y aumento de la circunferencia del craneo en nifios y ado-
lescentes. El es uno de los investigadores ligados al campo neurocientifico
que proponen compromisos de su trabajo como el de Piaget. En su tra-
bajo intitulado The roles of brain in human cognitive development (1999),
Epstein abre el articulo enfatizando la relacién entre desarrollo cerebral y
la descripcion piagetiana de las etapas del desarrollo. Segin él:

El desarrollo cerebral en humanos ocurre en etapas establecidas en co-
rrelacion con el principio de etapas de Piaget para el desarrollo del pen-
samiento. Esto provee una descripcion del desarrollo cognitivo como
resultado parcial, a partir de, y dependiente de eventos bioldgicos ocu-
rridos en el cerebro. Evidencias muestran que algunas estructuras cere-
brales eventuales dependen de una combinacién de eventos biol6gicos
instructivos o datos experimentales (p. 1).

Battro (1996) afirma que Piaget siempre defendié la idea de un
proceso general de equilibrios y desequilibrios cognitivos que prolongan
las regulaciones y desregulaciones orgédnicas. Ya Corso (2014) destaca el
hecho de que para Piaget el comportamiento esté expuesto a todos los
desequilibrios por ser dependiente de un medio que es ilimitado e inesta-
ble. Asi, ocurre la creacidon de un sistema permanente de compensaciones
para las perturbaciones externas y de ajustes al mismo tiempo retroactivo
y anticipador. Piaget (1973) dice:
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Fl desarrollo individual es, en verdad, funcién de actividades multi-
ples en sus aspectos de ejercicio, de experiencia o de accién sobre el
medio, etc. Interviene, sin cesar, entre las acciones de las coordinacio-
nes particulares o cada vez mas generales. Esa coordinacién general de
las acciones supone entonces sistemas multiplos de auto-regulacién o
equilibracién, que dependeran de las circunstancias, tanto cuanto las
potencialidades epigenéticas. Las propias operaciones de la inteligencia
pueden ser consideradas formas superiores de esas regulaciones, lo que
muestra, al mismo tiempo, la importancia del factor equilibracién y su
relativa independencia, en lo que respecta a las pre-informaciones bio-
logicas (pp. 54-55).

La intencién de Epstein (1974) fue demostrar que el cerebro hu-
mano posee periodos de gran crecimiento en peso, y que estos periodos

132 no estdn directamente relacionados al crecimiento general del cuerpo.
”? Utilizando datos de btisquedas anteriores realizadas por Coppoletta y
U Wolbach, Reed y Stuart, Blinkov y Glezer (en Epstein, 1974), él encontré

en ese andlisis sobre el aumento del peso cerebral que los periodos de
especial crecimiento de 6rganos (corazon, pulmones, higado y rifiones)
y del cuerpo como un todo, generalmente no coincidian con los perio-
dos caracteristicos de crecimiento cerebral. Para definir esos periodos de
crecimiento rapido, del cerebro y de la mente, él acuiio el termino Freno-
blenoses, del griego phreno —cerebro o mente, blysis— surgimiento, creci-
miento de materia y #ndsis —conocimiento.

Epstein organizé su cartografia cerebral en periodos que inter-
calan crecimiento rdpido y lento. Durante el crecimiento rapido hay un
aumento de las células cerebrales (hasta cierto punto) y el esparcimiento
de las redes neuronales y sus asociaciones a través de conexiones y el esta-
blecimiento de sinapsis. En los periodos de crecimiento lento, estas redes
son perfeccionadas, fortalecidas, recortadas. La calidad con que las redes
se desarrollan se manifestard en la préxima etapa y servirdn como base
para el desarrollo de las habilidades siguientes. Estos hechos refuerzan
la tesis piagetiana de la construccién del conocimiento, en que la accién
del individuo sobre los objetos y el miedo y las respuestas que él recibe al
hacer estas interacciones son la base de las asimilaciones necesarias para
el avance de sus aprendizajes.

Para cada periodo de crecimiento rdpido identificado por Epstein
(1999), corresponde otro, mds lento donde él observé que “Durante pe-
riodos de crecimiento cerebral rapido el peso cerebral aumenta en media
de 5 a 10% mientras que durante periodos interinos de bajo crecimiento
cerebral, el aumento es de tal vez 1%” (p. 1). Al analizarse los periodos
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descritos y las edades en torno de las cuales se espera el establecimiento
de los mismos, se ve una relacién intima que reafirma los estudios de
Piaget, como se ve cuando Epstein (1999) dice:

Mientras el nifio crece, esos controles de movimientos mejoran con la
préctica y la experiencia entonces las redes controlando estos movi-
mientos deben estar siendo pulidas y afiladas y, por tanto, ellas trabajan
mis eficientemente. Si el niflo no gana la experiencia suficiente y de
amplia variedad para activar un espectro entero de movimientos, algu-
nas de estas redes de movimiento pueden ser menos que optimas (p. 3).

Al presentar sus evidencias, Epstein deja clara la necesidad de la ex-
periencia (o sea, de la vivencia, experimentacion, tentativa/error, en fin, de
las asimilaciones) y de la relacién con los objetos y el medio para que las es-

tructuras previas sean establecidas con calidad. Sus percepciones acerca del 133
desarrollo cognitivo humano refuerzan la teoria del desarrollo cognitivo en
etapas creadas por Piaget. Atin segun el autor (Epstein, 1999):

...1a evolucién ha procedido por el aumento del nimero de contactos
entre dreas (y sus funciones caracteristicas); esto indica una significativa
arborizacion adicional. Entonces las fases (3-10 meses y 2-4, 6-8, 10-12,
y 14-16 anos) son ahora hechos experimentales y no apenas teorias. Este
aumento repentino del crecimiento cerebral ha sido encontrado ocu-
rriendo desde el inicio mds precoz de las etapas del desarrollo del pen-
samiento de Piaget (Epstein, 1980, 1986; Hudspeth y Pribram, 1990);
por lo tanto, ellos son probablemente las bases bioldgicas de las etapas
de Piaget (p. 1).

A fin de demostrar su hip6tesis para la aparicién de frenoblenosis,
Epstein (1974) publicé dos estudios en que dividi6 esta investigaciéon. En
primer lugar, utilizando propiedades biofisicas (medidas de circunferen-
cia de la cabeza y estimativas de peso cerebral) en diversas edades para
determinar estos periodos de crecimiento. En seguida, el examen de da-
tos comportamentales que muestren cambios abruptos que pudiesen ser
relacionados a los cambios biofisicos cerebrales y que indicasen posibles
edades en que buscar los periodos de crecimiento rapido. De esta mane-
ra, sus descubrimientos posibilitaran estos esquemas de clasificacién que
mucho se aproximan de aquellos disponibles por Piaget.

La investigacion de Epstein present6 evidencias de la existencia de
periodos de rdpido crecimiento en peso cerebral y circunferencia del cra-
neo y adn correlaciond el crecimiento fisico del cerebro con el crecimien-
to funcional de la mente. Segin Epstein (1974):
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El espectro de edades para frenoblenosis en humanos puede estar co-
rrelacionado con el crecimiento de las habilidades mentales (...) con-
versando con profesores, tenemos razones para creer que los periodos
estdn relacionados con el crecimiento en las habilidades de aprendi-
zaje. El crecimiento entre 14-15 afios estd correlacionado con la etapa
piagetiana de las operaciones formales, que es generalmente supuesto
iniciar después de los 12 afos. El crecimiento de los 11 afios estd corre-
lacionado con el rdpido crecimiento de la conceptualizacién sobre los
objetos concretos en el ambiente, que es utilizado en las escuelas para
construir, por ejemplo, ideas sobre fracciones y objetos geométricos. El
crecimiento de los 7 afios coincide con el inicio del aprendizaje formal
normalmente asociado con la adquisicion de las habilidades de lectura
y escritura para la media de los nifios (p. 214).

134 En un estudio que amplio y corrobor6 la investigacién sobre la fre-
noblenosis, Hudspeth y Pribram (1990) utilizaron cuantificacién com-
Q? putarizada de los cambios en el espectro de frecuencia del EEG (QEEG)

para establecer relaciones estadisticas entre los estados de regiones cere-
brales y maduracién. Segin ellos, ese analisis brind6 evidencias de cin-
co etapas estadisticamente importantes de la maduracién en el QEEG,
brindando datos empiricos suficientes para demostrar los periodos de
crecimiento rapido y lento sugeridos por Piaget y Epstein. Segun ellos, “es
razonable concluir que la maduracién cerebral ocurre en etapas” (Huds-
peth y Pribram, 1990, p. 883).

Asi como Piaget, Epstein (1999) presenté que los bebés nacen con
“algunas redes neuronales genéticamente establecidas” (p. 2), siendo es-
tas redes necesarias para actividades reflejas como respirar, chupar, de-
teccion sensorial, metabolismo, etc. A partir del nacimiento, a través de
las interacciones realizadas por el nifio (absorcién de actos para Epstein,
asimilaciones para Piaget) estas redes serdn fortalecidas, debilitadas, mo-
dificadas, tendrén adicciones, etc. El primer gran periodo de crecimiento
cerebral fue identificado por Epstein (1999) que ocurre entre los 3 y 10
meses. Principalmente, ese crecimiento trabaja para madurar el cerebelo,
“facilitando su papel en la activacion y control de las acciones motoras”
(p 2). En seguida, se inicia un periodo de bajo crecimiento cerebral que
va de los 10 meses a los 2 afios donde el nifio “practica enteramente com-
plementos de acciones y controles, asi mejorando, consolidando y perfec-
ciondndolos en la medida en que las redes son dptimamente dispuestas
para este prop6sito” (p. 3).

Para Epstein (1999), la segunda gran fase de crecimiento cerebral
se establece entre los 2 y 4 afios, siendo este enfocado para la maduracién

de los sentidos. El menciona el desarrollo interconectado del tacto, de la
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visién y de la audicién y comenta que “el nifio puede ver, oir, saborear,
tocar y oler virtualmente al nivel de un adulto al fin de esta fase” (p. 3). En
seguida, se sigue un periodo de bajo crecimiento cerebral que se extiende
de los 4 a los 6 afos, siendo caracterizada por la “ganancia de experiencia
y pericia en la utilizacién de las redes existentes y de las recién modifica-
das para realizar actividades sensoriales y motoras” (p. 4), lo que acaba
por consolidar estas funciones. Segin Epstein (1999):

...diferencias individuales aparecen debido a diferencias en las experien-
cias de vida a partir de ese punto. Del punto de vista de algo como las
fases piagetianas, nuevas funciones van siendo adquiridas y afiladas en
un cronograma un tanto sin sincronia y entonces vemos el aparecimien-
to de aquello que llamamos de compensaciones: el esparcimiento de
fases de desarrollo encima de las edades (compensaciones verticales) y
encima de los dominios paralelos en cada una de las mismas funciones 135
puede ser empleada (compensaciones horizontales) (p. 4). S

En este momento, es importante destacar mas una vez que las eda-
des en si no son factores primordiales. El hecho es que la secuencia de
las fases se mantiene fija y todos los individuos recorren todos ellos, mas
fueron identificados en diferentes pueblos y culturas, atrasos o adelanta-
mientos (compensaciones) en relacion a las edades en que se manifesta-
ban, de acuerdo con el local donde los testeos eran realizados. Ademads de
los factores bioldgicos, los factores sociales, de transmisién educativa y
cultural fueron destacados por Piaget (1973):

Para que se puedan invocar con certeza los factores biol6gicos de la ma-
duracién, serfa preciso estar en condiciones de verificar la existencia, no
apenas de una orden secuencial de los estadios, mds atin de ciertas fechas
medias, cronolégicamente fijas, de apariencia; més los resultados de Moh-
seni muestran, al contrario, un atraso sistematico de los nifios campesinos,
en relacién a los ninos de las ciudades, lo que indica, naturalmente, que
intervienen otros factores, ademds de los de la maduracién (p. 60).

Hablando sobre el crecimiento de la red neuronal y como esto po-
sibilita la asociacién de funciones sensorio-motoras y mentales que antes
estaban separadas, permitiendo operaciones mds complejas alrededor de
los seis afios, él destaca que esta adquisicién no depende mds de un au-
mento de células nerviosas, mas que por medio de estimulos, nuevas redes
de comunicacién neuronal se establecen y se manifiestan entre redes pre-
viamente existentes, lo que para él tenia gran sentido biol6gico ya que “las
unicas redes creadas después de este tiempo serdn aquellas actividades con
operaciones sensorio-motoras” (p. 5). Epstein (1999), que sigue afirmando:
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Es extremamente importante apuntar que estas novas funciones no
son genéticamente programadas porque, si ellas fuesen, virtualmente
todos los nifios manifestarian estas funciones del pensamiento concreto
gravemente con las mismas edades, como hacen durante las primeras
etapas de crecimiento cuando virtualmente todos los nifios manifiestan
funciones sensoriales y motoras tipicas. Esto significa que el funciona-
miento de esta red aumentada es dependiente de modificaciones por la
combinacién de entradas hechas por la experiencia e instruccién. jSus
funciones deben ser aprendidas! (p.5).

Siguiendo el relato de Epstein, él afirma que encima de esta fase

de desarrollo el pensamiento parece ser “casi que enteramente asociati-

vo” (p. 5), y destaca que entre los 8 y 10 afios sigue un nuevo periodo

de crecimiento cerebral lento donde ocurre la consolidacién de nuevas
136 funciones. Explicando esta cuestion:

Es muy importante notar que la sintesis de nuevas células cerebrales lle-
ga a un impase virtual alrededor de la edad de 4-5 afios (Winick, 1968).
A causa de las limitaciones de sensibilidad en las mediciones, no es po-
sible declarar que ninguna sintesis ocurre después de eso. Mds, tan lejos
como pueda ser determinado, hay un cesamiento de la actividad de la
enzima involucrada en la re-aplicacién del DNA (DNA polimerasa) es
una asintota en el DNA total por el cerebro entonces no hay aumento
significativo del nimero de células cerebrales.

La importancia de este hallazgo es esta, porque el cerebro aumenta cerca
de 30% en peso después de esta edad, el peso adicional tiene que ser en
aumento de peso por célula cerebral. Mucho del aumento de peso estd
en el aumento de la arborizacién de las neuronas, esto significa que elles
envian axones y dendritas mdas alargados y mds ramificados para crear
conexiones funcionales entre grupos de neuronas localizadas mas dis-
tantes (Conel, 1939-63; Rabinowicz, 1979). Este aumento en la comple-
jidad de la red se vuelve posible e inevitable al funcionamiento mental
mds complejo (p. 4).

Alrededor de los diez afios fue identificado un nuevo periodo de

rapido crecimiento cerebral, con la identificacién de un aumento signi-
ficativo de la arborizacién neuronal donde ocurren nuevos contactos y
asociaciones con redes pre-existentes. Estos nuevos contactos posibilitan
la asociacién de funciones del pensamiento concreto, y a partir de ahi
existe la posibilidad de la manifestacién del pensamiento formal. Aun,
mds una fase de crecimiento rdpido fue identificada entre los 14-16 afios,
donde la arborizacién adicional permite conectar funciones del pensa-
miento concreto que ain no estaban conectadas permitiendo la adicién
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de funciones del pensamiento formal que serdn sumadas, agregadas en
este periodo. Considerando la visién general de su trabajo, Epstein (1999)
concluye que “los esquemas de pensamiento piagetianos han sido confir-
mados y reconfirmados muchas veces” (p. 7).

Conclusiones

No hay duda de que el desarrollo cognitivo humano esta estructurado en
los pilares psicoldgico y bioldgico, y que estos pilares estan ligados a fac-
tores sociales, culturales, educativos y genéticos. Toda la interaccion del
individuo con el medio que lo envuelve estd mediada por estos factores,
y son ellos los que dan la base utilizada en las asimilaciones realizadas y

posteriores alojamientos. Las diferencias encontradas en las diversas re- 137
plicaciones de las pruebas piagetianas alrededor del mundo, apenas de-
muestran la interferencia de estos factores.

En el 4mbito de las neurociencias, las etapas del desarrollo humano
establecidas por Piaget fueron confirmadas por la extensa investigaciéon
de Epstein (1974, 1990, 1999), que establecié la correlacion entre el desa-
rrollo cerebral y las etapas de Piaget para el desarrollo del pensamiento,
y que mads tarde fue corroborada por Hudspeth y Pribram (1990), Han-
sen y Monk (2002), Quartz y Sejnowski (1997) entre otros. Siendo asi,
se demostré que es posible establecer relaciones entre las neurociencias
cognitivas y la epistemologia genética y no solo eso de que la base de sus-
tentacién del polo constructivista en las neurociencias es bastante sélida.

Para ademds de las etapas del desarrollo, las evidencias demostra-
das del andlisis superficial de los modelos piagetianos, de la adopcién de
parcialidad y de la omisién de datos, de la no consideracion de los traba-
jos de Piaget como un todo, del apego a obras aisladas en determinados
periodos, lecturas secundarias y terciarias de la obra piagetiana y de los
problemas de lectura y traduccion de los textos originales, etc.; se consti-
tuyen en justificaciones suficientes para la poca o casi inexistente divulga-
cién del abordaje constructivista en las investigaciones neurocientificas.

De este modo, se demostrd en este articulo que al contrario de
ser un campo homogéneo, infalible, finalizado, o sea, singular, las neuro-
ciencias se constituyen de forma plural y heterogénea, apoyadas en ses-
gos diversos y muchas veces contradictorios, y que los datos empiricos
traidos a la discusién permiten que el debate entre los polos innatista x
constructivista no sea cerrado, mds se mantenga encendido y, esperamos,
en debate propicio.
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Resumen

El presente articulo tiene por objetivo analizar la relacion triddica entre la educacion, psicologia y neurociencias
en el marco de la neuroeducacion. Con este fin se llevé a cabo una exhaustiva revision de la literatura mds relevante
en torno a la temdtica. Los precedentes histéricos de la neuroeducacién se pueden rastrear hasta la introduccién
del discurso psicolégico en la educacidn, lo que posteriormente se transformé en la psicologizacion de la escuela.
Discutiblemente, la irrupcién de lo neuro en la cultura y el advenimiento de las nuevas neurosubjetividades acabaron
por destronar a la psicologia de su posicion privilegiada en el espacio educativo. Bajo promesas de liberacién,
independencia y cientificidad, la neuroeducacion prosper6 precipitadamente sin atender a la multiplicidad de
dificultades filoséficas, metodoldgicas y éticas que todavia la agobian. No obstante, la relacion estructural entre
psicologia y neurociencias atisba la incapacidad de las dltimas para desligarse del paradigma psi. Mas atin, desde
la contrapsicologia, se puede argumentar que lo neuro, més que un estadio independiente, es una extension de lo
psi acondicionada a la época. Bajo este planteamiento, la neuroeducacién no es una alternativa a la predominancia
psicoldgica sino un retorno a ella que amenaza con la neurologizacién. Por ende, es imperativo que se revincule el
aprendizaje a la cultura, se reconquisten los espacios educativos y se concientice a los maestros de su agencia para
que la educacion pueda, sin ignorar las valiosas aportaciones de las otras disciplinas, reconocerse a si misma como
un saber auténomo, eminentemente integrador e independiente.
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Abstract

The objective of this article is to analyze the triadic relationship between education,
psychology and neuroscience within the framework of neuroeducation. To this end, an exhaustive
review of the most relevant literature on the subject was carried out. The historical precedents of
neuroeducation can be traced back to the introduction of psychological discourse in education,
which later transformed into the psychologization of school. Arguably, the irruption of the neuro
in the culture and the advent of the new neurosubjectivities ended up dethroning psychology of
its privileged position in the educational context. Under promises of liberation, independence
and scientificity, neuroeducation prospered precipitously without addressing the multiplicity of
philosophical, methodological and ethical difficulties that still plagues it. However, the structural
relationship between psychology and neuroscience reveals the inability of the latter to detach
itself from the psi paradigm. Moreover, from the counterpsychology theory and considering its
analog behavior, it can be argued that the neuro, rather than an independent stage, is an extension
of the psi conditioned to this epoch. Under this approach, neuroeducation is not an alternative
to psychological predominance but a return to it which threatens neurologization. Thus, it is
imperative that learning is reconnected to culture, educational spaces are reconquered, and the
teachers are made aware of their agency so that education can, without ignoring the valuable

142 contributions of the other disciplines, recognize itself as an autonomous knowledge, eminently
? integrationist and independent.

Keywords

Neuroeducation, education, psychology, culture.

Introduccion

Hoy por hoy, el progreso de la neuroeducacién es innegable. El matrimo-
nio entre las neurociencias y la educacién ya estd dando sus primeros y
esperados frutos, que conciernen tépicos de alta relevancia en el ambito
educativo como: la adquisicién de la lectoescritura (Huettig, Kolinsky y
Lachmann, 2018), el aprendizaje de las matematicas (Cargnelutti, To-
masetto y Passolunghi, 2017), la potenciacién de la memoria (Markant,
Ruggeri, Gureckis y Xu, 2016), la relacién de la actividad fisica con el
aprendizaje (Mavilidi, Okely, Chandler y Paas, 2016) y los problemas de
aprendizaje (Camargo y Geniole, 2018). También hay evidencia, como
reportan Pickering y Howard-Jones (2008), de que su popularidad en-
tre educadores estd en auge, sin contar que varias instituciones de porte,
como la UNESCO vy la Universidad de Harvard, estdn activamente in-
virtiendo en la nueva disciplina. Incluso sus mds abiertos y polémicos
detractores han sido rebatidos o, en su defecto, han claudicado.

El argumento que la sostiene reza asi: dado que el aprendizaje estd
intrinsecamente relacionado con el funcionamiento cerebral y la neuro-
ciencia es el campo cientifico que estudia las bases bioldgicas de dicho
funcionamiento, se deduce como corolario que el proyecto neuroedu-
cativo no es solo factible sino altamente conveniente. Bajo esta ldgica,
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la educacién podria abandonar el discurso psicolégico, otrora valioso y
ahora caduco, para refugiarse en la credibilidad de la biologia. A sim-
ple vista, lo expuesto es condicién suficiente para justificar la neuroedu-
cacién; sin embargo, no todos comparten aquella visién mesidnica del
proyecto. Para empezar, ;qué motiva esta unién? Asi como lo afirman
Ansari, De Smedt y Grabner (2012), “la neuroeducacién presume que
el entendimiento de los mecanismos biolégicos del aprendizaje es mas
informativo, preciso o confiable que otras explicaciones de caracter no-
bioldgico” Entonces ;es el saber neurocientifico intrinsecamente superior
a otros? Ortega y Vidal (2007) dirfan que no, pero que esa falsa ilusién
responde a un giro cultural de la tltima década, llamado neurocultura.
Por dltimo, De Vos (2016) se pregunta: “;dénde estd la educacién en la
neuroeducacién?” Lo comprendido en este articulo podria aproximarse a

una respuesta. El objetivo que se propone el presente articulo es analizar 143
la relacién triddica la educacion, psicologia y neurociencias en el marco S
de la neuroeducacién. Con este fin se llevé a cabo una exhaustiva revisién

de la literatura mds relevante en torno a la temdtica. A continuacion, se
expone una breve aproximacién histdrica a la colonizacién psicolégica
de los espacios educativos, desde su introduccion en la escuela con los
servicios paraescolares hasta su rol directivo en el replanteamiento de los
objetivos de la ensefianza. Después se describe el advenimiento y auge de
las neurociencias, enfatizando su incidencia en el clima sociocultural e
ideolégico contempordneo y en la configuraciéon de las nuevas subjeti-
vidades de lo neuro. Posteriormente, se analiza a fondo el proyecto de la
neuroeducacién, develando las multiples dificultades que surgen a partir
de la relacién interna entre sus constituyentes. Por tltimo, se presenta
una critica a la neuroeducacién, fundamentada en la contrapsicologia y,
frente a la permanencia de lo psicolégico y la inminencia de lo neurold-
gico, se rescata la pregunta: ;qué debe cambiar en la educacién con vistas
a la neuroeducacién? Para ensayar una posible respuesta es prioritario
explorar el origen de la diada constituida por la psicologia y educacién.

La colonizacion psi: una aproximacion historica
a la psicologizacion de la escuela

Como es de conocimiento general, muchos temas estudiados por la psi-
cologia responden a temadticas propiamente educativas pues la cognicién
es el médium del aprendizaje. La historia de la psicologia esta llena de
ejemplos de esto. La primera evaluacién psicométrica de inteligencia fue
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desarrollada especificamente para su uso en centros escolares. El descu-
brimiento de uno de los postulados fundamentales de la corriente con-
ductista, el condicionamiento, se popularizé como una técnica de ense-
fanza y fue libremente aplicada por educadores. El trabajo de psic6logos
como Piaget, Vygotsky y Ausubel bastan para confirmar la existencia de
una interseccién, espontdnea y difusa, entre psicologia y educacién. Aun
asi, como plantea De Vos (2016), no es hasta mediados del siglo XX que
se da una auténtica coalicién entre psicologia y escuela.

Hasta finales del siglo XIX, la psicologia estaba compuesta por un
minusculo grupo de profesionales, de popularidad infima y sin influen-
cia en la comunidad cientifica, que atin recordaba la fuerte polémica en
torno a la naturaleza de su objeto de estudio. Pero poco después, en pa-
labras de Mulvale (2016), los movimientos sociohistoricos abririan un

144 espacio para la naciente disciplina: el capitalismo se valia de la nocién de
h? individuos emprendedores que creasen su propio destino; la seculariza-
\_ cién despojé al individuo del amparo divino que le proveia significado

y valores; y la neoreligiosidad partié con la idea del Dios trascendental
y las reglas tradicionales para promulgar una fe personal con base en las
necesidades espirituales de cada uno. La psicologia, tras adoptar un enfo-
que empirico-naturalista, emergié a la par con la corriente individualista
de la época, contribuyendo a la produccién de las nuevas subjetividades:
sujetos autogobernados, autosuficientes y auténomos.

Contando con aquella credibilidad cientifica y encausada en la
corriente cultural predominante de la época, el periodo de entreguerras
resulté una oportunidad propicia. Los avances en materia de psicometria
fueron bien recibidos para la evaluacién estandarizada de inmigrantes,
soldados y educandos, brinddndole a la psicologia algo de esa tan ansiada
popularidad. No obstante, Lloyd (2015) argumenta que esta no llegarfa a
su auge hasta después de la Segunda Guerra Mundial, cuando la alta pre-
valencia de bajas militares psiquidtricas motivé un incremento sustancial
en el financiamiento de servicios de salud mental y llamé la atencién a los
beneficios de la psicologia. Pronto, explica Mulvale (2016), los individuos
que buscaban respuestas a los acontecimientos de la guerra, a la felicidad
y ala autorrealizacién se volcaron a la joven disciplina que, en poco tiem-
po v con suma sutileza, se habia introducido en la cultura mainstream.

Tras esta lograda aceptacion, la incipiente disciplina se abri6 paso
en los centros educativos. Segin De Vos (2016), esta primera incursiéon de
la psicologia fue a través de servicios para-escolares como la orientacién
vocacional y el acompafiamiento psicoldgico, pero pronto sus avances en
materia cognitiva le confirieron un rol directivo en la escolarizacion. Para
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Marina (2012), dicha intromisién se justificé en que, considerando que
el aprendizaje también ocurre espontdneamente y de manera involunta-
ria, si el objetivo de la educacién era reactuarlo de forma intencionada,
dirigida y éptima, era necesario comprender los mecanismos biopsico-
sociales intrincados. Para inicios del siglo XX, no solo se habia dado una
auténtica invasién psicoldgica de la escuela, sino que esta habia sido, para
efectos précticos, un éxito total.

Para Mayer (2001), el argumento que justificaba este sospechoso
matrimonio era claro: la psicologia obtendria problemas précticos en los
que verificar sus hipétesis y la educacion, conocimiento tedrico para nu-
trir su praxis. Efectivamente, las corrientes psicolégicas predominantes
de ese entonces brindaron numerosas aportaciones a la practica educati-
va que los maestros, por su parte, acataron diligentemente. Para De Vos

(2016), asi fue como la terminologia psi inund6 la escuela, empezando 145
por el plan de estudios y terminando en el contenido educativo mismo. S
Solé y Moyano (2017) sefialan que, posterior a la colonizacién, los objeti-

vos esperados del estudiante ya no referian al aprendizaje, sino a alcanzar
una madurez del yo, un grado de autoestima u otro imperativo psicolégi-
co al cual se hacian constantes referencias.

La docencia incorporé a su vocabulario los muchos términos psico-
légicos que en ese entonces pululaban en la ciencia de la mente, aquellos
concernientes a la personalidad, cognicién, conducta, etc. El conocimien-
to psicoldgico era regularmente aplicado en clase y diferenciarlo del saber
educativo se tornd imposible. Aquel limite espontineo y difuso entre ambas
disciplinas se habia esfumado, pues el discurso psicolégico habia impreg-
nado todo lo educativo. En su afan por enriquecer la escuela, la psicologia
habia logrado secuestrarla o mejor dicho, psicologizarla. La educacién ha-
bia perdido su espacio de jurisdiccién y lo que en un primer momento fue
un leve acto de intrusion, era ahora una invasién a gran escala.

Es innegable que el conocimiento psicoldgico, al inicio, fue til
para potenciar el trabajo del docente, permitiendo un mayor enten-
dimiento sobre los procesos cognitivos que operan en el aprendizaje y
reanimando la investigacién empirica en la educacién; no obstante, el
discurso psicoldégico no tardé en tornarse hegemoénico y corroer ain
mas la fragil identidad profesional del educador. A este fenémeno se lo
conocerfa como colonizaciéon psi, el comienzo de una larga historia de
predominio del discurso psicoldgico en el dmbito educativo. Para efectos
de esta ocupacién, De Vos (2008) plantea que la escuela habia sido redi-
sefiada como un lugar no sélo de escolarizacién, sino de terapia, donde
los maestros dejaron de lado la ensefianza para integrarse a una vasta red
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de deteccién de desérdenes. Para Solé y Moyano (2017), este es el factor
desencadenante del abuso de clasificaciones diagndsticas en la escuela,
una consecuencia catastréfica pero esperable en la escuela psicologizada.

Bajo la premisa piagetiana de que existe un desarrollo cognitivo-
conductual natural y universal dependiente del avance evolutivo del in-
dividuo, la ensefianza pasa a un segundo plano. La responsabilidad de
cualquier retraso o desviacién en la linea de tiempo educativa recae ahora
en el sujeto, quien triunfa o fracasa en alcanzar los logros previstos. En el
caso del fracaso, este es entendido en términos clinicos como una altera-
cién del funcionamiento o desarrollo normal del individuo, un trastorno.
En vista de aquello, la investigacién educativa abandond presto las discu-
siones pedagogicas para concentrarse en las desviaciones que interfieren
en el aprendizaje del individuo, menguando la agencia del maestro. Se-

146 gun De Vos (2016), este serfa el principal motivo del sibito incremento
h? en la prevalencia de enfermedades mentales en los entornos educativos,
\ fenémeno al que le precedi6 la sobremedicalizacion en la infancia.

Asi fue como, segin Solé y Moyano (2017), los comportamientos
inapropiados y que generan friccion en la dindmica escolar fueron agru-
pados en categorias etioldgicas, estancas y superficiales, que rechazaban
por completo la experiencia subjetiva. Para Rodriguez (2016) este des-
enlace no sorprenderia a Canguilhem, quien veia en el psicélogo a un
técnico de la normalizacién social cuyo objetivo es el ajuste de los sujetos
a la realidad vigente, identificando salud con conformismo al orden es-
tablecido y enfermedad con oposicién a este. Una vez entrometido en el
entorno educativo la funcién del psicélogo se torna policiaca, pivotando
entre los conceptos de adaptacién y anormalidad bajo los que, desde su
l6gica utilitarista, el individuo que cumple con los objetivos curriculares
es normal y el que no, anormal y su inadaptacién es patoldgica.

Para Gracia (2018), la colonizacién psi es una consecuencia natu-
ral de la incapacidad de la educacién para cementar su propia identidad,
inseguridad que la ha llevado a repensar y cuestionar obsesivamente la
validez de su saber. Esto la hace especialmente vulnerable a la invasién y
ocupacién de otras que, sobre dudosa garantia, prometen cientificidad
y un marco de referencia robusto. Sobre esta 6ptica, la educacion se ob-
serva a si misma dependiente y necesitada de una disciplina-otra que le
brinde sostén. Por otro lado, De Vos (2008, 2012, 2014, 2015, 2016) sos-
tiene que la colonizacién psi es consecuencia del caracter invasivo propio
de la psicologia, hecho que sustenta en un complejo anélisis sociolégico
de la irrupcién psicolégica en la cultura, la politica y la sociedad. Tal posi-
cién es dificilmente novedosa, pues los criticos de las disciplinas psi, des-
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de Husserl hasta Foucault, han advertido sobre la tendencia monopoliza-
dora del discurso psicolégico y su naturaleza expansiva e invasiva como
ciencia. Sobre esto, Mulvale (2016) concluiria interrogdndose si tras la
irrupcion de lo psi en la vida cotidiana se puede imaginar realisticamente
una sociedad des-psicologizada.

El advenimiento de lo “neuro” y el sujeto cerebral

Por lo pronto, De Vos (2015) afirma que, al menos en la educacidn, el
largo reinado de la psicologia como soberano privilegiado ha sido dis-
cutiblemente superado. Durante los tltimos afios, el estudio interdis-
ciplinar del sistema nervioso ha tenido un inmenso repunte gracias al

descubrimiento de nuevas y mejores tecnologias de imagenologia, desde 147
la ahora cldsica imagen por resonancia magnética funcional (mejor co-
nocida como fMRI) hasta la novedosa imagenologia con tensor de difu-

sion (diffusion tensor imaging). No obstante, su innovadora parafernalia
y su gran poder explicativo no basta para elucidar la preeminencia de las
neurociencias en la sociedad contemporanea. Como aclaran Frazzetto y
Anker (2009), esta se debe a que, al estudiar los factores subyacentes de
nuestra individualidad, los avances en este campo no sélo destacan por
su cientificidad sino por su resonancia a nivel personal, social y cultural.
Como explican Ibanez, Sedefio y Garcia (2017), el poder explicativo de
las neurociencias le posibilita una perspectiva neurobioldgica en tépi-
cos clasicamente monopolizados por la tradicion filoséfica y psicoldgi-
ca, como la consciencia, subjetividad e intersubjetividad. Por eso no es
sorpresa que, pese a sus complejidades técnicas y tedricas, haya logrado
captar con facilidad el interés comun.

Esta fascinacién no es exclusiva de la posmodernidad. Desde los
griegos hasta los fildsofos modernos, es notable el lugar privilegiado del
cerebro en el imago social. Segin Crivellato y Ribatti (2017), Alcmeén de
Crotona fue el primero en sostener que el alma, entendida como conscien-
cia, se situaba en el cerebro, inaugurando asi la teorfa encefalocéntrica que
defenderian Hipén de Samos, Hipdcrates de Cos y Platén. Posteriormente,
Galeno agrup6 las caracteristicas propias del ser humano en el pneuma ani-
mal, cuya sede era el encéfalo. Descartes continuaria la tradicién situando
el alma en la glandula pineal y Bonnet, en un punto conjetural dentro del
cerebro. El nacimiento y auge de la frenologia, primera teoria que atribu-
ye cualidades psicoldgicas a regiones neocorticales especificas, confirma el
vivido interés por el estudio del cerebro en el siglo XIX. En la fecha actual,
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basta con leer a reconocidos autores como Shoemaker, Putnam, Chur-
chland y Ferret que, siguiendo la tradicién lockeana, hacen uso constante
de experimentos mentales sobre el cerebro y la mente.

En la actualidad, el neurocentrismo ha traspasado los limites de la
academia y se ha mezclado en la cultura, integrdndose exitosamente en
el tejido social. En palabras de Alvarez (2013), el paradigma de lo neuro,
sostenido en la agencia autoritativa del discurso de la ciencia, ofrece la
ilusion de “encontrar respuestas a lo méds complejo de nuestra existencia
(...) por qué somos lo que somos y el por qué hacemos lo que hacemos”
(p- 155). Es decir, aquella fascinacién histérica del ser humano por el
alma, psique o mente se desplazé al sistema nervioso, deviniendo en un
interés universal por las neurociencias y en el deseo tdcito de que su es-
tudio proporcione respuesta a las interrogantes existenciales del ser. Para

148 Frazzetto y Anker (2009), esta es la neurocultura, la irrupcién del saber
~ ? neurocientifico en la vida diaria, las précticas sociales y los discursos inte-
\ lectuales que afecta la forma en la que el individuo se percibe a si mismo,

su cuerpo y a los demas.

Gazzaniga (2006) plantea que en este nuevo paradigma estd implici-
ta la nocion de que el cerebro es aquello que sustenta, administra y genera
el sentido de la identidad y, por lo tanto, es el representante corpéreo de la
subjetividad. Como explican Purdy y Morrison (2009), los atributos psico-
légicos que en un primer momento estuvieron vinculados exclusivamente
a la mente, la inmaterial res cogitans, eran ahora adscritos irreflexivamente
al cerebro, resultando en una forma mutante de cartesianismo. En la neu-
rocultura, el individuo es reducido a su cerebro y el cerebro es ensalzado
como propiedad definitoria de este. Tal afirmacién puede ser ejemplificada
asi: si A recibe el corazén de B, A tiene un nuevo corazén; pero si A recibe el
cerebro de B, entonces B tiene un nuevo cuerpo. Si concedemos que el cere-
bro hace la mente y el dualismo cartesiano ha sido efectivamente superado,
Rose y Abi-Rached (2013) preguntan: ;los neurocientificos son ingenieros
del alma? Estas y otras preguntas surgen en la era del ser humano “cerebra-
lizado”. Como Ehrenberg (2004) afirma, un ser contenido en un érgano
que implica una nueva concepcién subjetiva en si.

En un primer intento por capturar conceptualmente este fenéme-
no, Changeux (1997) propuso a 'homme neuronal para destacar las bases
materiales de la identidad yoica. Hagner (1997) postulé el homo cerebralis
para explicar el devenir histdrico del cerebro, desde su estatuto como re-
cipiente del alma hasta ser el 6rgano-sujeto. Luego, Rose (2003) propuso
el concepto de yo neuroquimico o neurochemical self, entendido como
la nocién de que la personalidad total puede ser resumida en términos
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de balance y desbalance econémico de iones, enzimas y neurotransmi-
sores. Por tltimo, los conceptos mencionados convergerian en el sujeto
cerebral, una nueva concepcidén trabajada por autores como Ehrenberg
(2004), Ortega (2009), Battro, Fischer y Léna (2008) y Silva y Fernan-
dez (2016). Como explican Ortega y Vidal (2006), este serfa una figura
antropoldgica que encarna la nocién de que el ser y su personalidad son
esencialmente reducibles a su sistema nervioso, considerando todos los
efectos sociales y culturales que esto acarrea.

Vidal y Ortega (2017) afirman que esta mirada neurocéntrica de
la subjetividad humana se encuentra en el corazén de algunos de los de-
bates actuales de mayor importancia, desde la filosofia hasta la politica.
Ciertamente, el acaecimiento de las dimensiones neuro ha permeado en
muchos dmbitos, incluso los mas inverosimiles. Uno de ellos es el mer-

cado, en el que ahora es comun encontrar productos como mdusica para 149
la estimulacién cerebral (Brain.fm), nootrépicos (HVMN), neurobebi- S
das (Neuro), neurébicos y videojuegos de entrenamiento cerebral (Dr.

Kawashima’s Brain Training). Mds adn, algunas practicas que hasta hace
poco eran del orden de la ficcién han ganado popularidad con varios
startups emprendiendo proyectos de preservacién cerebral quimica con
criogenizacion cerebral (Nectome), digitalizacién mental (Neuralink) y
robotizacién humana (Humai).

Las neurociencias también lograron permear en otras dreas del
conocimiento, dando inicio a nuevos campos transdisciplinares de co-
nocimientos. Ellos permiten aplicar los flamantes desarrollos tedricos y
las ventajas metodolégicas de las neurociencias a su estudio, generando
un inmenso valor en si mismos, como la neuropsicologia, neuroecono-
mia y neuroética. Sin embargo, estos no fueron los Gnicos epifenémenos
de la irrupcién de lo neuro en los saberes. Corredor y Cérdenas (2017)
identificar otras iniciativas que surgieron con el fin de aprovechar la co-
yuntura de lo “neuro” para obtener credibilidad, deviniendo en nichos
pseudocientificos que poco o nada tienen que ver con la interdiccién de la
neurociencia y las disciplinas en cuestidn, entre ellos la neurolingiiistica,
el neuromarketing, la neuromausica y neurojurisprudencia.

Neuroeducacion: écombinacion perfecta
o mezcla inestable?

Estas madltiples apropiaciones de lo neuro, tanto en la cultura popular
como en la academia, sefialan la existencia de un fendmeno ulterior, la
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conexioén entre neurociencias y el clima sociocultural e ideolégico actual.
Sobre esta linea de pensamiento, se puede deducir que la neuroeducacién
es otro epifendmeno mds de la neurocultura, cuyo propdsito particular
es integrar las neurociencias en un nuevo dominio: la educacién. En sus
inicios, esta nueva 4rea suscité tanto interés como desconfianza. Un co-
lectivo, afin a las expectativas de Battro, Fischer y Léna (2008), expresé
su entusiasmo y optimismo con respecto a las posibles aplicaciones de
estos nuevos conocimientos en el dmbito de la politica educativa y el aula
de clase. Algunos llegaron incluso a adjudicarse un papel de evangelistas,
predicando las fabulosas promesas de esta naciente disciplina.

Un ejemplo concreto de ello es el articulo de Carew y Magsamen
(2010), publicado por la prestigiosa revista Neuron, cuyo ambicioso ti-
tulo reza Neuroscience and Education: An Ideal Partnership for Producing

150 Evidence-Based Solutions to Guide 21st Century Learning [Neurociencias
A? y educacién: una asociaciéon ideal para producir soluciones basadas en
\ evidencia para guiar el aprendizaje en el siglo XXI]. Como es evidente

desde su epigrafe, el texto itera insistentemente en el incalculable poten-
cial de la neuroeducacién, cuyas unicas barreras, mencionadas en dos
modestos pérrafos, son la popularizacién de neuromitos, tema a tratar
posteriormente, y la necesidad de mayor financiamiento. Atrapados en
esta retdrica, la neuroeducacion parece ser el cénit del proyecto educativo
y la respuesta cientifica a la eterna pregunta del cémo educar. Las neu-
rociencias serfan la plataforma a partir de la cual la educacién habria de
alcanzar su punto algido de desarrollo.

Otro grupo se mostro escéptico en cuanto a los verdaderos alcan-
ces de la improbable oferta. Cigman y Davis (2009) declararon tajante-
mente que las neurociencias no podrian dar cuenta de la naturaleza del
aprendizaje y lo que constituye el buen hacer humano. Otros, entre los
que destacan Clark (2013) y Bowers (2016), argumentaron que aquellas
seductoras promesas eran o muy generales para ser tomadas con seriedad
o directamente falsas. En este grupo se encuentra Bruer (1997) quien en
su iconico articulo Education and the Brain: A Bridge Too Far [Educacién
y el cerebro: un puente demasiado lejos] argumenta que la brecha en-
tre educaciéon y neurociencia podria ser, hasta ese momento, insalvable.
Sin embargo, una década después de la publicaciéon de dicho articulo es
imposible ignorar el extenso marco tedrico que se ha ido construyendo.
Investigaciones como las de Ansari, De Smedt y Grabner (2012), Cam-
pbell y Pagé (2012), Nouri y Mehrmohammadi (2012), Zadina (2015)
y Howard-Jones et al. (2016) justifican la relevancia y abogan por la
validez del estudio transdisciplinar de las bases neurofisiolégicas que
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sustentan las funciones cognitivas involucradas en los procesos de ense-
fanza-aprendizaje. Mds adn, varias organizaciones, universidades e ins-
tituciones investigativas han realizado evidentes inversiones en el campo
de la neuroeducacién.

La Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econdmicos
inici6 el proyecto Brain and Learning para la investigacién neuroeduca-
tiva. La UNESCO establecié una beca para investigaciones en neurocien-
cias y educacién. Varias universidades de renombre como la Universidad
Colegio de Londres, Universidad de Bristol, Universidad de Columbia,
Universidad de Harvard, y la Universidad Vanderbilt estin ofertando
posgrados en la materia. En Latinoamérica, universidades de Bolivia,
Chile, Colombia, México y Paraguay se han sumado a la causa, ofrecien-
do diplomaturas profesionales. Ademds, articulos sobre neuroeducacién

han figurado en algunas de las revistas académicas de mayor impacto en 151
el mundo, como la previamente mencionada Neuron (Carew y Magsa- S
men, 2010), Scientific American (Stix, 2011) y Nature Reviews Neuroscien-

ce (Howard-Jones, 2014b). También han surgido publicaciones peri6di-
cas especializadas como Mind, Brain, and Education en el 2007, Trends in
Neuroscience and Education y Neuroéducation en el 2012 y Educational
Neuroscience en el 2016. Incluso se han formado asociaciones académi-
cas en torno a la disciplina, entre ellas la International Mind, Brain and
Education Society, la Neuroeducational Network, el Laboratorio de Neuro-
ciencias y Educacién y el Centro Iberoamericano de Neurociencias, Edu-
cacién y Desarrollo Humano.

Aungque el progreso de esta disciplina es irrebatible, atn hay gra-
ves dificultades que necesitan ser sorteadas. Como plantea Gracia (2018),
la neuroeducacidn estd sujeta a interrogarse compulsivamente por la re-
lacién interna que mantienen sus dos componentes esenciales: las neu-
rociencias y la educacién. Por eso, para Patten y Campbell (2011), sus
dificultades mds urgentes son establecer unas sélidas bases tedricas y
filoséficas, encontrar modelos empiricos que permitan su investigaciéon
y determinar estdndares éticos que guien su desarrollo. La unién entre
neurociencias y educacién no puede ser convenientemente reducida a la
aplicacion del conocimiento de la primera sobre la praxis de la segunda,
pues este razonamiento superficial ignora el sinndmero de sutiles e im-
portantes cambios que esta interaccidn evoca.

Empezando desde las bases, Samuels (2009) sefala la existencia de
una contradiccion entre las perspectivas filoséficas predominantes en los
constituyentes de la neuroeducacién: el empirismo materialista que pri-
ma en las neurociencias y el constructivismo predominante en las cien-
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cias educativas. En una mano, el empirismo materialista plantea que el
conocimiento es perceptible, lo cual implica que es posible acceder a la
realidad y obtener verdades objetivas. En la otra, el constructivismo de
raices relativistas rechaza esta nocién objetando que la realidad es social-
mente construida, imposibilitando la existencia de verdades universales.
Este antagonismo ontoldgico entre ambas posturas descubre un primer
escollo en el proyecto de la neuroeducacién.

Esta grave diferencia es evidente en los estdndares metodoldgicos
de cada 4rea. Por un lado, los neurocientificos emplean técnicas propias
de las ciencias naturales, procurando correlatos y causalidades a partir
de mediciones neurofisioldgicas en contextos experimentales donde exis-
te manipulacién de las variables. Por otra parte, como explica Flobakk
(2016), en las ciencias educacionales se pretende abarcar lo complejo de

152 las realidades sociales mediante la medicioén cualitativa, conformandose
h? con la exploracién y descripcién de los fenémenos en si mismos. La in-
\ vestigaciéon educativa no pretende conocer ni mucho menos controlar

todas las variables que intervienen en, por ejemplo, el aprendizaje dentro
del aula escolar, pues tal presuncién es inviable y requeriria transgredir
los limites propios de si misma. Crifaci, Cittd, Raso, Gentile y Allegra
(2015) consideran que talvez por esto algunos educadores, cuya tradi-
cién investigativa acostumbra a estudiar ambientes naturales y ricos en
los cuales influyen una mirfada de factores, perciben con escepticismo los
experimentos neurocientificos, artificiales y estériles.

Horvath y Donoghue (2016) plantean un argumento similar a
partir del concepto de niveles de organizacién. Tomando como ejemplo
la biologia, se entiende que los tejidos estdin compuesto por células, los
organos estdn hechos de tejidos, los individuos estdn constituidos por
6rganos y asi sucesivamente. Esta transicién, mejor definida como inte-
gracién desde Bleger (1983), implica un desarrollo polietdpico de pro-
gresivo perfeccionamiento y complejizacién en el que cada estado de
organizacién coincide con la aparicién de nuevas propiedades que no
son exhibidas ni predecibles en el nivel anterior. Las propiedades de las
células no son asimilables a aquellas de los tejidos, 6rganos o individuos,
por lo tanto, es necesario que se estudien desde diferentes ramas como la
citologia, la histologia, etc. Asi se explicaria, desde los niveles de organiza-
cién, el surgimiento de diferentes dreas cientificas o especializaciones que
estudian un mismo fenémeno desde distintos paradigmas.

Como explica Horvath y Donoghue (2016), cada una de estas dis-
ciplinas presupone el empleo de un conjunto tinico compuesto de pre-
guntas de investigacién, terminologia y herramientas, incompatible con
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niveles anteriores o posteriores. En otras palabras, aunque cada disciplina
estudie diferentes aspectos de un mismo fenémeno, parten de premisas
radicalmente distintas que dificultan, si no imposibilitan, el intercambio.
Esto lo explica Castorina (2016) al plantear que cada disciplina se defi-
ne por sus objetos de estudio, por tanto, su marco de referencia es ade-
cuado para la investigacién de unos fendmenos particulares, pero no de
otros. Asi, las neurociencias se ocuparian de los fenémenos neurolégicos,
mientras la educacién trataria de los procesos de ensefianza-aprendizaje
y aunque haya coincidencias entre ellas, no es posible pasar injustificada-
mente de una categoria de fenémenos a otra. Por ende, aunque educacién
y neurociencias coincidan en un mismo objeto, este serd abordado desde
distintos niveles de integracién, suponiendo una dificultad cooperativa.
Si bien es cierto, educacién y neurociencias no comparten un mis-

mo objetivo; no obstante, en palabras de Battro, Fischer y Léna (2008), el 153
aunamiento de esfuerzos entre ambas disciplinas, con el fin de dilucidar las S
complejas relaciones biopsicosociales del aprendizaje, constituye el llama-

do proyecto de la neuroeducacion. Tomando en cuenta los innegables pro-
gresos de la disciplina hasta la fecha, se debe conceder que entre neurocien-
cias y educacion hay una asociacién, sino del todo correcta, al menos eficaz.
No obstante, la eficiencia de tal relacién sigue en entredicho. La capacidad
de ambas disciplinas para colaborar mutuamente no ha sido corroborada
en la préctica e incluso, como postula Zadina (2015), existe evidencia en
contra. El proyecto neuroeducativo requiere, en primera instancia, abrir
canales de comunicacién efectivos entre neurocientificos y educadores,
pero la distancia entre ambas disciplinas presenta un problema. Una co-
municacién deficiente puede generar malentendidos que, en esa drea gris
entre neurociencias y educacion, se les da el nombre de neuromitos.

Los neuromitos son suposiciones erréneas sobre el funcionamien-
to cerebral basadas en la malinterpretaciéon o exageracién de resultados
de investigacién neurocientifica (Ansari, De Smedt y Grabner, 2012;
Ferrero, Garaizar y Vadillo, 2016). Aunque muchas investigaciones se
han centrado en denunciar su alta prevalencia entre educadores, otras
como las de MacDonald, Germine, Anderson, Christodoulou y McGrath
(2017) y Papadatou-Pastou, Haliou y Vlachos (2017) han demostrado
que los neuromitos no son exclusivos de dicho colectivo. En el dmbito
de la politica publica existen ejemplos de medidas tomadas en base a
simplificaciones de presupuestos neurocientificos, tal como sefialan Pur-
dy y Morrison (2009) y Lowe, Lee y Macvarish (2015). Asi también, hay
evidencia de que los neuromitos son comunes en la poblacién general.
Pallarés-Dominguez, (2016) destaca como algunos de los mas frecuen-
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tes los siguientes: un hemisferio cerebral predomina sobre otro, solo se
utiliza el 10% de la capacidad cerebral, la existencia de estilos preferentes
de aprendizaje y la musica cldsica durante la vida intrauterina estimula el
desarrollo cerebral, entre otros.

Segtn Bruer (1997), uno de los primeros en advertir sobre el acae-
cimiento de los neuromitos, el desarrollo de la neuroeducacién pende de
la habilidad de educadores y neurocientificos para entablar un puente
entre ellos; no obstante, concluye que existe una brecha insalvable en-
tre ambas disciplinas y que es necesario un tercer elemento intercesor, la
psicologia cognitiva. En lo posterior, autores como Tokuhama-Espinosa
(2013) se cenirian a la ahora celebérrima metdfora del puente de la neu-
roeducacién. Algunos acordarian que es imprescindible que la psicolo-
gfa actie como intermediario entre las dos disciplinas esenciales. Otros

154 como Codina (2014) consideran que esta por si sola serfa insuficiente,
ASE por lo tanto, seria necesaria la integracién de mds elementos interme-
\_ diarios, como la filosofia o la ética, para suplir aquella funcién. Im, Cho,

Dubinsky y Varma (2018) propusieron un modelo novedoso que adopte
tanto la psicologia cognitiva como la psicologia educativa.

Aunque estas han sido las propuestas mds populares, no han sido
las tnicas. Crifaci, Cittd, Raso, Gentile y Allegra (2015) sugirieron la
adopcién de un sistema de pensamiento alternativo que permita la co-
laboracién entre ambas disciplinas, la cognicién corpérea (o embodied
cognition). Este modelo de mente sostiene que la cognicién emerge de la
coaccion de los procesos cognitivos, motores y perceptivos. Como expli-
can Lalancette y Campbell (2012), si se considerase la mente y el cerebro
como diferentes elementos de una misma unidad, la mente-cerebro, se
evita caer en una logica mentalista o materialista de la experiencia sub-
jetiva. Otra propuesta novedosa es la de Gerdes, Tegeler y Lee (2015),
quienes recomiendan un cambio de perspectiva hacia una neuroeduca-
cién alostatica, sugiriendo una revisiéon constructivista de la 6ptica neu-
rocientifica a la luz del novedoso concepto biolégico de alostasis. Este, en
contraposicién a la homeostasis, plantea una posibilidad de permanecer
estable al ser variable. Aunque atin es temprano para evaluar la acogida
de estas tltimas propuestas, son alternativas innovadoras que se deben
tomar en cuenta.

En dltima instancia, como explican Horvath y Donoghue (2016),
el consenso tiende a la adopcién de al menos un mediador, la psicologia,
concluyendo que la traduccién directa entre neurociencias y educacion
es una quimera. Algunos como Andrade (2006) ya habrian atisbado esta
cualidad de intercesor de la psicologia en otras ramas como la pedagogia
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o la filosofia de la educacién. Aunque la discrepancia entre niveles expli-
cativos y la proliferacién de neuromitos han evidenciado la necesidad de
al menos un intermediario entre educacién y neurociencias, no queda
claramente explicitada su funcién ni cémo se concibe su integracion en el
proyecto neuroeducativo. Por una parte estd la analogia del puente brue-
riano que, mds que una explicacién, es una metafora intuitiva y atractiva.
Por otra estd el argumento de la mediatizacién o traduccién que, aunque
més desarrollado, implica ticitamente que el conocimiento neurocien-
tifico, como materia cruda, debe ser procesado a través de la psicologia
previo a ser aprovechado por parte de los educadores. Ya en aras de la for-
malizacién de esta nueva disciplina, es imperativo pensar, sino repensar,
de que forma deberdn interactuar los elementos asociados mds alld de la
materialidad de los hechos.

a metafora del puente y el argumento de traduccién son insoste- 155
nibles porque se basan en un modelo lineal de interacciones sencillas, S
poco realista y limitativo. Estos responden perfectamente al tratamiento

que en la literatura se ha dado a la neuroeducacién. Desde sus inicios,
la neuroeducacidn ha sido vista como una mezcla, esto es una sustancia
formada a partir de dos o mas componentes unidos, pero no efectiva-
mente combinados. En otras palabras, se entiende que sus elementos no
han reaccionado entre si, por lo que conservan su identidad y propie-
dades individuales. Esta mirada relega a la neuroeducacién al campo de
las subdisciplinas, sin opcién a desarrollarse independientemente o por
fuera de los limites de sus constitutivos. Si este fuera el caso, bastaria con
justificar tedricamente una alianza estratégica entre ambas ciencias, sin
ahondar en la intrincada relacion entre ellas. Concedido que no es asi,
una transliteracion del sistema coloidal de la quimica puede ser 1til para
conjeturar una alternativa.

Si algo deja en claro la bibliografia es que los dos componentes
primarios de la neuroeducacién son inmiscibles, en tanto son incapaces
de integrarse de forma homogénea debido a sus discrepancias. Por ello
es necesario desechar la idea de una combinacién perfecta y abrazar la
alternativa posible. En quimica, la adicién de un tercer agente en funcién
emulsificante es posible dispersar un componente en otro, logrando in-
tegrar dos sustancias inmiscibles. Bajo este ejemplo, la neuroeducacién
serfa una unién mds o menos estable entre neurociencias y educacion,
utilizando la psicologia no como un anadido, sino como un agente emul-
sificador que habilita la incorporacién. La neuroeducacién no es un pro-
ceso lineal de transmision ni traduccién, sino que, asi como en la préctica
y en los sistema coloidal, sus elementos se inmiscuyen intimamente disi-
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pando las divisiones reales o imaginarias entre ambos. De este modo, se
puede escapar de las visiones simplistas de la neuroeducacién y concebir
una interaccién mads realista entre sus componentes.

Asi la inquisicién de De Vos (2016) sobre el dénde de la educacién
puede reformularse en sentido de cudnta educacion en la neuroeduca-
cién. Al igual que la primera pregunta se interrogaba por la presencia o
ausencia y no la ubicacién precisa de la educacion, la reformulacién de
la pregunta sobre el cudnto no ambiciona una respuesta cuantitativa sino
relativa. Si la neuroeducacién es la agregacién medianamente consolida-
da de educacién y neurociencias, debe haber una proporcién. Volviendo
al ejemplo anterior, el proceso de emulsién se resume como la disolucién
de un constituyente en otro debido a la accién emulsificante; sin embar-
go, la naturaleza de la sustancia resultante cambia no s6lo debido a la

156 proporcionalidad de los componentes, sino también a la afinidad de cada
~ ? uno con el emulsificante. Bajo la misma regla, la neuroeducacién no sé6lo
\ se actualiza en funcién de la proporcién relativa de educacién y neuro-

ciencias, sino también segtin la afinidad de cada una con la psicologia.

Lograda la unidén, atin queda un ultimo dilema por resolver. La
educacién contiene dos aspectos, uno descriptivo y otro normativo,
que deberd asumir la neuroeducacion. El primero, facil de convenir, se
concentra en estudiar los contextos de ensefianza y las experiencias de
aprendizaje de los estudiantes con el fin de entender a profundidad el
proceso educativo; no obstante, el segundo aspecto, aquel que busca es-
tablecer principios y procedimientos que guien los objetivos de la edu-
cacién determinando un ideal, es infinitamente mas problematica. Para
Nouri (2016), el quid de la cuestién radica en que el aspecto normativo
limita al descriptivo, pues la ideologia dominante determina que tipo de
aprendizaje es considerado educativo o no, distinguiéndolo del mero en-
trenamiento, la propaganda o la adoctrinacién. Por lo tanto, como afirma
Koetting y Malisa (2004), toda accién educativa obliga una decisién de
preferencia a priori por ciertos valores y fines humanos por sobre otros, lo
cual no solo direcciona su préctica sino que la define en si misma. Nieves
(2017) y Collado (2017), en sus respectivos trabajos, tratarian indirecta-
mente sobre esta temdtica desde diferentes abordajes.

Asi como la educacién no puede ser una empresa moralmente
neutra, la neuroeducacién tampoco, en tanto asume la tarea de la prime-
ra. Sin embargo, considerar que todas las propiedades que se adscriben a
la educacién son heredadas directamente por la neuroeducacion resulta,
en el mejor de los casos, en una incongruencia tedrica. Por lo tanto, se
asume que el componente axiolégico de la educacion es intrinseco en su
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materia, mientras que en la neuroeducacion no lo es y esta ultima debe
justificar tal potestad para si. Tal empefio se ve realizado bajo el término
neuroética que, segin Lalancette y Campbell (2012), pese a ser acuiiado
por primera vez para referir a la bioética aplicada al cerebro, hoy en dia se
ocupa de cuestiones intimas de nuestro entendimiento de lo que nos hace
humanos y expone preconcepciones profundamente arraigadas sobre la
relacién mente y cerebro. Mds atn, debe demostrar que la neuroeduca-
cién, bajo las condiciones que se han expuesto previamente, puede ser
confiada con la trascendental de normar la transmisién de cultura.
Segin Clark (2013), Hume ya habia planteado la imposibilidad de
derivar una conclusién prescriptiva de un cuerpo de declaraciones des-
criptivas pues haria falta una o mds premisas normativas. La neuroedu-
cacién pasa frecuentemente del ser al deber-ser sin admitir la inadmisi-

bilidad 16gica de aquello o sin reconocer la introduccién arbitraria de un 157
componente normativo. Entendido que las neurociencias, por la natura- S
leza formal de su disciplina, no conllevan aspectos normativos, entonces

estos dltimos deben ser de la educacidn, la psicologia o, en su defecto, la
educacién psicologizada. Si la neuroeducacion, en efecto, se rige por por
la ética de la educacidn, esta tltima debe adaptarse para contemplar al
nuevo proyecto. Por tltimo, se mantienen en pie dos hipétesis: o la neu-
roeducacién asume premisas normativas de la psicologia o las asume de
una educacién a priori psicologizada.

Para los criticos de los saberes psi, entre ellos Mulvale (2016), las
tendencias individualistas de la psicologia y su singular capacidad para
producir sujetos acomodados a las exigencias de un sistema, haciendo uso
de la credibilidad de la que goza la ciencia, la convierten en un aparato
ideoldgico formidable y a los psicdlogos, en arquitectos de la preservacién
del statu quo. Por tanto, para Rodriguez (2016), la psicologia mds que una
ciencia o disciplina cientifica, es “una técnica provista de un discurso que
justifica sus rendimientos al servicio de la sociedad” (p. 106). En tanto aso-
ciada de una manera u otra a la educacién y tomando parte en el proceso
de transmisién de cultura, no solo su alcance crece exponencialmente, sino
también su posibilidad de irruir en las industrias culturales.

Paraddjicamente, las preocupaciones centrales del proyecto neu-
roeducativo no parecen girar en torno a la educacién ni a las neurocien-
cias, sino mds bien a aquel terciador tras bambalinas. La neuroeducacién
se presentd como la panacea del 4mbito educativo, prometiendo romper
con la predominancia hegemonica del discurso psicoldgico en la educa-
cién y ratificar la cientificidad de la investigaciéon educativa. Mediante
esta nueva disciplina, se esperaba que la educacion trascendiese los li-
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mites tedricos impugnados por la psicologia y pueda des-psicologizar la
escuela. No obstante, el consenso en torno a la nueva disciplina no solo
rescata el papel crucial de la psicologia en la neuroeducacidn, sino que lo
destaca como unico adherente capaz de posibilitar la interdiccién de los
demds componentes. Con base en lo expuesto, el cometido neuroeduca-
tivo tambalea y sus promesas parecen transformarse en amenazas. Lo que
es todavia mds preocupante es que la psicologia, como plantea De Vos
(2015), es un elemento mds que problematico.

De la psicologizacion a la neurologizacion:
el renacer de la critica psi

158 Segtin Purdy y Morrison (2009), Wittgenstein afirma que toda iniciativa
R S“ de mapear la naturaleza exacta del aparato mental estd condenada a fallar
U ya que pretende aprehender un proceso ulterior supuestamente escon-

dido detrds de manifestaciones visibles, pero en el mejor de los casos,
solo encuentra concomitantes del rasgo buscado. Un ejemplo que cita
Castorina (2016) es que en las neurociencias cognitivas se tiende a con-
fundir conexiones psicoldgicas con conexiones neurofisioldgicas o, mejor
dicho, actividad mental con actividad cerebral. Las técnicas de imageno-
logia cerebral constituyen la garantia de objetividad de la investigacion
neurocientifica. En un caso estdndar, afirma Clark (2013), se pide a los
participantes que realicen ciertas tareas cognitivas, como leer o escribir,
y se registra la actividad neuronal asociada. Sin embargo, Alvarez (2013)
reconoce que la data, recogida y resumida en factores numéricos, refiere
a una variable fisica; sin embargo, por muy precisa que esta sea, sigue
siendo insignificante hasta que se afiade un marco teérico que le dé sen-
tido. De Vos (2016, p. 9) pregunta “;qué es un marcador de la actividad
cerebral? ;Qué es una actividad significativa? ;Como se definen las dreas
del cerebro y sus limites?”.

En palabras de Smeyers (2016), todo lo que es observable son los
correlatos neuronales de la actividad mental, no la actividad mental en si
misma. De Vos (2015) concuerda en que las neurociencias pueden mos-
trar imdgenes mudas de reacciones quimicas y eléctricas en el cerebro,
pero por mucho que se tenga por medir, contar y registrar, no hay nada
por saber. Aquello registrado es un conjunto de puntos que solo tienen
sentido cuando se aparean con constructos psicoldgicos, tales como la
autoestima, depresidon o ansiedad. No obstante, estas categorias no son
neutrales, pues contienen presuposiciones normativas condicionadas por
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configuraciones sociohistdricas particulares. Mds atn, su veracidad o,
mejor dicho, su aceptacién generalizada por parte de la comunidad psi-
coldgica depende de su adherencia al marco de referencia predominante
de la época. Incluso los constructos tedricos mas estudiados y populares
han sufrido graves transformaciones conceptuales.

Por ejemplo, hasta finales del siglo pasado, los psic6logos experi-
mentales consideraban que los procesos sensoriales simples constituian
la esencia de la inteligencia y los median haciendo uso de una coleccién
de instrumentos de bronce, como explica Gregory (2012). Con el adveni-
miento de la psicometria, la inteligencia pasé a ser un conjunto unitario
que agrupa distintas capacidades como el juicio, la comprension y el ra-
zonamiento. Cada modelo o teoria de la mente, desde la computacional
hasta la conexionista, abogaba por su propia definicién de inteligencia y a

su vez, por su propia metodologia preferida. Por tltimo, se desarrollarian 159
innumerables teorias entre las que destacan la bifactorial, multifactorial, S
tridrquica y gardneriana. Si algo prueba este breve trdnsito por la historia

de la inteligencia es que la disension es una constante en la comunidad
psicoldgica. Arribar a una definicién consensual, con este o cualquier
otro constructo psicoldgico, no es tarea ficil e incluso si se lograse tal
nivel de aquiescencia, solo seria temporal y no absoluto.

El psicélogo contempordneo presupone que utilizando evaluacio-
nes psicométricas es posible cuantificar fiablemente casi cualquier carac-
teristica psicolégica de un individuo. Este rasgo subyacente, que aparente-
mente existe sin mediacidén en la naturaleza, es reificado haciendo un uso
excesivo e indiscriminado de técnicas estadisticas como si aquellas fueran
evidencia fehaciente. De la misma forma, el neurocientifico parte de la
premisa de que sus observaciones, extraidas con sofisticados instrumentos
de imagenologia cerebral, son fieles corresponsales de cierta caracteristica
psicoldgica definitoria, obviando el hecho de que los primeros son indica-
dores fisiologicos y los segundos, constructos hipotéticos. La realidad sub-
jetiva del individuo es reducida a un conjunto de mediciones arbitrarias
cuya relacién con el rasgo a estudiar es temporal y, ademds, convencional.
Las neurociencias cognitivas solo pueden ofrecer conocimiento sobre los
concomitantes neuronales del pensamiento, pero no del pensamiento en
si. Autores desde Purdy y Morrison (2009) hasta Lowe, Lee y Macvarish
(2015) concuerdan en aquello. De Vos (2016) resume afirmando que es la
investigacién neurocientifica la que no puede desembarazarse de su heren-
cia psicologica, pues trabaja con base en conceptos ajenos y es estructural-
mente incapaz de desligarse del paradigma psi.
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Una vez establecida la profunda relacién entre psicologia y neu-
rociencias, la irrupcién de lo neuro en la cultura deja de parecer un fe-
némeno extrafio para la historia. El neurocentrismo, la neurocultura, la
neuromania y la neurofilia, todos términos que hacen referencia a una
fascinacién, obsesidn, exaltacién y propagacién de lo neuro tienen sus
paralelas en la critica psi pasada y contempordnea. El concepto de psi-
cologismo, como lo plante6 Mulvale (2016), ya sefialaba grosso modo
la tendencia del discurso y préctica psicoldgica de extenderse fuera de
los limites de la academia para permear otras dreas de estudio y la coti-
dianidad en si misma. La psicologizacién, en cambio referia al proceso
en el que las teorias psicoldgicas se tornan centrales en nuestras nuevas
tentativas por entendernos a nosotros mismos, a los otros y al mundo,
resultando en un cambio fundamental de la subjetividad moderna, como

160 explica De Vos (2015). Asi como las mutaciones tedricas, tecnoldgicas,
A? econémicas y biopoliticas en décadas pasadas permitieron que la psi-
\ cologia escape los limites del laboratorio e impregne el mundo exterior,

Rose y Abi-Rached (2013) afirman que la coyuntura actual ha abierto sus
puertas a la neuroinvasidn.

Por una parte, se podria argumentar que el comportamiento in-
vasivo de lo neuro es andlogo al de lo psi. Alternativamente, es posible
repensar lo neuro no como un estadio independiente, sino como una
evolucién o extension del discurso psi. Siguiendo a Mulvale (2016), la
psicologia es la ciencia predilecta para aprehender todo lo que el materia-
lismo cientifico no puede: lo humano, el significado, la moral y el espiri-
tu; pero al abarcar todo lo inherentemente humano, también se torna un
prisma para experimentar la vida. En la actualidad, afirma De Vos (2008),
la psicologia es tan prevalente que opera en la invisibilidad, aseverdndose
a si misma como una realidad directa y pura de la cual no parece haber
escape: el hombre posmoderno es el homo psychologicus viviendo en un
habitat a priori psicologizada, este habitat es la ideologia, como la de-
finié Althusser (1988), una representacién imperceptible de la relacién
imaginaria de los individuos con sus condiciones reales de existencia que
por su condicién transhistérica puede variar de contenido, segtn las for-
maciones sociohistdricas particulares de una época, pero cuya funcién
permanece inalterable.

El tratamiento de la psicologia no como ciencia o técnica, sino
como ideologia, abre la posibilidad de comprender su transmudacién
histérica. Segtin Rodriguez (2016), Canguilhem ya habia planteado que la
psicologia entendida como una ciencia natural eventualmente desembo-
caria en una psicologia de las bases neurofisioldgicas. Esta prediccién iria
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de la mano con la de Cassirer, quien en 1927 afirmé que el psicologismo
no habia sido vencido y que, aunque diferente en forma vy justificacién,
podria reaparecer bajo nuevas apariencias, segin investigaciones de Mul-
vale (2016). Por dltimo, cuando Husserl se refiri6 a la psicologia como
una calamidad permanente, Rodriguez (2016) hipotetiza que pudo haber
estado atendiendo a su naturaleza transhistérica. Presentado el caso, no
seria precipitado argumentar que las neurociencias son, de hecho, una
nueva y reconfigurada expresion de los saberes psicolégicos, adaptada a
la sociedad contemporanea en su condicién de posmoderna, cientificista
e infatuada por las seductoras promesas del tecnocapitalismo.

En este caso, la neuroeducacién no es una alternativa a la colo-
nizacién psi sino una vuelta hacia €, un retorno al discurso psicolégico
que ha dominado histéricamente la educacién. Esta denuncia se encuen-

tra sucintamente expresada en el ingenioso titulo del articulo de De Vos 161
(2015): Deneurologizing Education? From Psychologisation to Neurologisa- S
tion and Back [ ;Deneurologizando la educaciéon? De la psicologizacion a

la neurologizacién y de vuelta]. Por lo tanto, el psicologismo y la psico-
logizacién serian mds que meros antecedentes conceptuales del neurolo-
gismo y neurologizacién, sino que serian sus predecesores genealdgicos
directos. La implementacién de los saberes neurocientificos en las refor-
mas curriculares escolares no seria una sustitucién de un discurso por
otro, sino una actualizacién. Mds atn, la introduccién de estrategias de
ensefianza neuroeducativas en las aulas de clase no vendrian a empoderar
al educador, sino a reenactar aquella primera invasién psi de la escuela. La
pregunta fundamental que se plantea De Vos (2015) es: ;qué cambia en
la educacién cuando el discurso psicolégico predominante es sustituido
por el neurocientifico? La respuesta aqui propuesta es que lo psi no ha
sido ni va a ser sustituido por lo neuro, pues el dltimo no es mds que una
extensiéon fenoménica del primero. La fachada biologicista, ultrapositiva
y neuroldgica que acompaiia el proyecto neuroeducativo no es més que
eso, un fragil semblante. Mds alld de lo formal, el discurso psi se mantiene
tan vigente, vigoroso y hegemdnico como nunca.

La etapa de colonizacién transcurrié sin oponencia de la educacién
que, por omision, ha aceptado la dominancia psi de su espacio epistemoldgi-
co. Asi se conceda el alegato de Gracia (2018), sobre la dependencia de la edu-
cacién, o el de De Vos (2016), sobre la pervasividad de la psicologia, los efec-
tos de la psico-neuro-logizacion en la escuela ya son evidentes y hay motivos
para pensar que podrian engravecer. Por ejemplo, si como Solé y Moyano
(2017) afirmamos que el modelo de conocimiento académico e investigativo
de la psicologia ya estaba provocando una “asfixia del pensamiento” en el
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ambito educativo, marginando “cualquier experiencia singular y préctica de
pensamiento que no se circunscriban a la investigacion de laboratorio o a los
excesos de la evaluacion estadistica” (p. 102), entonces el paradigma neuro-
cientifico causard una hipoxia. La investigacién neurocientifica, por su obse-
sién cuantitativista, no puede distinguir entre elementos cualitativamente di-
similes ni tampoco admitir variables que no operen, en el sentido numérico,
sobre un quantum del aprendizaje, reduciendo asi la intrincada interrelacién
de factores escolares a unas pocas mediciones ineficaces.

Para Mulvale (2016), la intromisién de lo neuro también afectaria
las lineas de investigacién educativa, trayendo la posibilidad de que los
temas se distancien de su naturaleza social para responder directamente
a aquellas cuestiones que mds relevantes al poder institucionalizado. De
Vos (2015) va més alld y se pregunta si la neuroeducacién no serd el ins-

162 trumento que por fin consiga mercantilizar la escuela. Sobre esto, ya ha
~ ? habido, si no ejemplos concretos, varias advertencias que iteran sobre po-
\ sibles y existentes intervenciones neuroeducativas fraudulentas comer-

cializadas directamente a educadores, como las que presentan Howard-
Jones (2014b) y Jorgensson (2003). En la misma linea, varios criticos han
denunciado la ya existente sobremedicalizacién de los problemas escola-
res, pero Rose y Abi-Rached (2013) conjeturan que, bajo el paradigma de
la neuroeducacidn, la industria farmacéutica puede redoblar su influen-
cia en el sistema diagndstico de los trastornos de aprendizaje y promover,
aun mds, el uso de neurofdirmacos como primera linea de intervencién
para problemas conductuales. Estas posibles amenaza no son novedosas,
pues estaban presentes antes de la llegada de lo neuro y esto dltimo solo
las engravece. Asi que, frente a la permanencia de lo psi y la inminencia
de lo neuro, la pregunta, antes fundamental y ahora urgente, es: ;qué debe
cambiar en la educacién con vistas a la neuroeducaciéon?

Para Solé y Moyano (2017), la expansion generalizada de la psico-
logia y las neurociencias estdn, en dltima instancia, “vaciando la escuela y
otros contextos educativos de su funcién pedagdgica, esto es, el ejercicio
de su responsabilidad en la cadena generacional y la construccién de la
filiacién social” (p. 102). Por ello, es clave rescatar a Hurtado y Giral-
do (1992), quienes afirmaban que es menester del educador asumir una
identidad profesional y generar un saber propio, legitimado en su expe-
riencia y practica, que le permita superar la dependencia intelectual hacia
otras 4reas y el anquilosamiento de la propia disciplina. Sin embargo, la
educacion no es sola responsabilidad del maestro, sino también de todo
aquel que haga de la educacién una ciencia: neurocientificos, psicélo-
gos, neuroeducadores y especialmente, filgsofos de la educacién. Debido
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a su condicioén singular, la tarea de estos tltimos es abrir un espacio fuera
de las ideologias desde el cual puedan ser criticadas, por lo tanto, deben
contribuir al imperioso debate sobre los problemas filoséficas que son
generalmente ignorados por aquellos que no estan criticamente compro-
metidos a este campo. En este tltimo campo, ya es posible ver el trabajo
de Clark (2013), De Vos (2015) y Mulvale (2016).

Contrario a la propuesta de Solé y Moyano (2017), este articulo
no aboga por un “retorno de la funcién educativa para hacer frente a ese
discurso y (...) establecer un nuevo contrato pedagdgico capaz de superar
el psicologismo” (p. 102). Para Hurtado y Giraldo (1992), la reivindica-
cién de las ciencias educativas no puede hacerse ignorando las valiosas
aportaciones de las otras disciplinas, sino posibilitando su interdiccién y
haciéndose un lugar para si misma. Aunque la interrogante, en algin mo-

mento, fue si la neuroeducacién puede funcionar de manera estable bajo 163
todas las contingencias que componen su situacion, la respuesta en la S
actualidad es clara y contundente: la neuroeducacidén llegé para quedarse.

Pese a todas las criticas, su influencia en el entorno educativo, la politica
publica y la sociedad en general sigue creciendo exponencialmente. Una
vez que se revincule el aprendizaje con la cultura, se reconquisten los es-
pacios educativos y los maestros sean ideoldgicamente conscientes de su
agencia en el futuro de la escuela, entonces la educacién podra recono-
cerse a si misma como un saber auténomo y eminentemente integrador
donde confluyen interdiddcticamente diversas disciplinas, sin dejarse di-
luir por estas y sin perjuicio de su propia independencia.

Conclusiéon

Con base en los argumentos previamente discutidos, se puede concluir
que: la neuroeducacién ya es un hecho incontrovertible y no una posibi-
lidad contingente; esta no implica la superacion del discurso psicolégico,
sino su ratificacion, ya sea como agente estructural que habilita la cohe-
sién o como herencia irrenunciable de la educacién y las neurociencias;
y que no basta con reconocer sus varios logros, sino que hay que asumir
prudentemente su perentoriedad. A este punto, toda iniciativa que per-
siga parar o si quiera refrenar el persistente avance de la neuroeduca-
cidn estd sentenciada al fracaso. Este es efecto de una compleja trama de
motivaciones sociohistéricas que, como un sistema de engranajes, solo
obedece su propia marcha. El andlisis de aquellos motivadores, que datan
de mucho antes de la colonizacién psi y ameritan un profundo estudio
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transdisciplinar, puede dar sentido a las transformaciones presentes y
atisbar timidamente posibles escenarios a futuro.

Por lo tanto, es preciso redirigir los esfuerzos de la oponencia infruc-
tuosa al andlisis reflexivo, lo que en suma serd beneficioso para todas las dreas
involucradas. Esto requiere, por supuesto, cambios sustanciales en la manera
como se ha venido abordando la tematica. En primera instancia, se debe partir
enseguida con el excesivo profetismo en cuanto al potencial de la neuroeduca-
cién, empezando con las demasiado ambiciosas y prematuras promesas que
giran alrededor proyecto. La mayoria de estas, como ya menciona la literatura,
son o tan generales que rozan con lo propagandistico o infundadas, por lo que
podrian ser incluso falsas. Después, urge abandonar los modelos simplistas,
como el de la metifora del puente y la estructura de mediacién-traduccion,
por unos mds realistas que favorezcan una dptica sensata, holistica y orgénica.

164 Por ultimo, todo plan de educar en el que no este presente la educacion es, en
~ ? el mejor de los casos, un desengaiio y en el peor, un peligro.
\_ El proyecto de la neuroeducacién no debe, aunque pudiese, conti-

nuar hasta que los educadores no estén en la vanguardia, encauzando el
desarrollo de la incipiente disciplina. Esto amerita, ademds de una sélida
identidad como practicantes de tan histdrica y trascendental disciplina,
un sentido de pertenencia de los propios saberes y de la propia praxis.
Por légica, este paso previo es el dnico que posibilita la agenciacién del
educador en el futuro de la educacién, empoderandose de su rumbo. En
ultima instancia, estd en el educador hacerse un lugar propio frente a la
ideologia contemporénea que lo amenace, pese a la paradoja que implica
buscar un espacio en aquello que por concepto es ubicuo. Es en este mo-
mento, cuando los esfuerzos parecen vanos frente a la inevitabilidad del
porvenir, que la tarea de criticar haciendo uso de las herramientas filos6-
ficas se convierte en el modo por antonomasia de resistencia.

Bibliografia

ALTHUSSER, Louis
1988  Ideologia y aparatos ideoldgicos del Estado. Freud y Lacan. Buenos Aires: Nue-
va Visién.
ALVAREZ, Martha
2013  Laneurociencia en las ciencias socio-humanas: una mirada transdisciplinar.
Ciencias Sociales y Educacién, 2(3), 153-166.
ANDRADE, Ximena
2006  Ellugar de la psicologia en la filosofia de la educacién: Superando la visién
behaviorista de la psicologia. Sophia: Coleccién de Filosofia de la Educacién
1(1), 154-183.

Sophia 26: 2019.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 141-169.



Juan Carlos Ocampo Alvarado

ANSARI, Daniel, DE SMEDT, Bert & GRABNER, Roland
2012 Neuroeducation. A Critical Overview of An Emerging Field. Neuroethics,
5(2),105-117.
BATTRO, Antonio, FISCHER, Kurt & LENA, Pierre
2008  The Educated Brain: Essays in Neuroeducation. Cambridge: Cambridge Uni-
versity Press.
BLEGER, José
1983  Psicologia de la conducta. Madrid, Espana: Paidos.
BOWERS, Jeffrey
2016  The Practical and Principled Problems With Educational Neuroscience.
Psychological Review, 123(5), 600-612.

BRUER, John
1997  Education and the Brain: A Bridge Too Far. Educational Researcher, 26(8),
4-16.
CAMARGO, Edson & GENIOLE, Débora
2018 Neuroeducagdo, dislexia e dificuldades de aprendizagem: principios, impli- 165
cagdes pedagdgicas e curriculares. Revista de Pés-graduagio Multidiscipli-
nar, 1(2), 167-178. S
CAMPBELL, Stephen & PAGE, Pierre

2012 La neuroscience éducationnelle: enrichir la recherche en éducation par
lajout de méthodes psychophysiologiques pour mieux comprendre
Papprentissage. Neuroéducation, 1(1), 115-144.

CAREW, Thomas & MAGSAMEN, Susan

2010  Neuroscience and Education: An Ideal Partnership for Producing Evidence-

Based Solutions to Guide 21. Neuron, 67(5), 685-688.
CARGNELUTT]I, Elisa, TOMASETTO, Carlo & PASSOLUNGHI, Maria

2017  The interplay between affective and cognitive factors in shaping early profi-

ciency in mathematics. Trends in Neuroscience and Education, 8-9, 28-36.
CASTORINA, José
2016 La relacién problemadtica entre Neurociencias y educacién. Condiciones y
andlisis critico. Propuesta Educativa, (46), 26-41.
CHANGEUX, Jean
1997  Neuronal Man. The Biology of Mind. Princeton: Princeton University Press.
CIGMAN, Ruth & DAVIS, Andrew
2009  New philosophies of learning. Chichester: Wiley-Blackwell.
Clark, John

2013  Philosophy, Neuroscience and Education. Educational Philosophy and

Theory, 1-11.
CODINA, Maria

2014 Neuroeducacién: reflexiones sobre neurociencia, filosofia y educacién.

Postconvencionales: ética, universidad, democracia, (7-8), 164-181.
COLLADQO, Javier

2017  Reflexiones filosdficas y socioldgicas de la educacién: un abordaje paradig-

matolégico. Sophia: Colecciéon de Filosofia de la Educacién, 23(2), 55-82.
CORREDOR, Karen & CARDENAS, Fernando

2017  Neuro- ‘lo que sea’: inicio y auge de una pseudociencia para el siglo XXI.

Revista Latinoamericana de Psicologia, 49(2).

Sophia 26: 2019.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 141-169.



Sobre lo “neuro” en la neuroeducacién: de la psicologizacién a la neurologizacién de la escuela

On the “neuro” in neuroeducation: from psychologization to the neurologization of school

CRIFACI, Giulia, CITTA, Guisseppe, RASO, Rossella, GENTILE, Manuel & ALLEGRA,
Mario
2015  Neuroeducation in the light of Embodied Cognition: an innovative perspec-
tive. Recent Advances in Educational Technologies. International Conferen-
ce on Education and Modern Educational Technologies (EMET2015), at
Zakynthos Island, Greece.
CRIVELLATO, Enrico & RIBATTI, Domenico
2007  Soul, mind, brain: Greek philosophy and the birth of neuroscience. Brain
Research Bulletin, 71, 327-336.
DE VOS, Jan
2008  From Panopticon to Pan-psychologization or, Why do so many women stu-
dy psychology? International Journal of Zizek Studies, 2, 1-20.
2012 Psychologisation in Times of Globalisation. Nueva York: Routhledge.
2014 The Death and the Resurrection of (Psy)critique: The Case of Neuroeduca-
tion. Foundations of Science, 21(1), 129-145.
2015 Deneurologizing Education? From Psychologisation to Neurologisation

166 and Back. Studies in Philosophy and Education, 34(3), 279-295.
~ ? 2016  ;Dénde estd la educacién en la neuroeducacién? Teoria y Critica de la Psico-
K, logia, 1-16.

EHRENBERG, Alain

2004 Le sujet cerebral. Espirit, 309, 130-155.
FERRERO, Marta, GARAIZAR, Pablo y VADILLO, Miguel
2016  Neuromyths in education: Prevalence among Spanish teachers and an ex-
ploration of cross-cultural variation. Frontiers in Human Neuroscience, 10.
FLOBAKK, Fride
2016 Educational Neuroscience and Reconsideration of Educational Research.
Pedagogika, 66(6), 654—671.
FRAZZETTO, Giovanni & ANKER, Suzanne
2009 Neuroculture. Nature Reviews Neuroscience, 815-821.
GAZZANIGA, Michael
2006  El cerebro ético. Barcelona: Ediciones Paidés.
GERDES, Lee, TEGELER, Charles y LEE, Sung
2015 A groundwork for allostatic neuro-education. Frontiers in Psychology, 6,
1-16.
GRACIA, Javier
2018 El fin ético no naturalista de la neuroeducacion. Recerca, Revista de Pensa-
ment i Andlisi, 22, 51-68.

GREGORY, Robert
2012 Pruebas psicoldgicas: Historia, principios y aplicaciones. México: Pearson
Educacion.

HAGNER, Michael
1997  Homo cerebralis. Der Wandel vom Seelenorgan zum. Berlin: Berlin Verlag.
HOOK, Cacey & FARAH, Martha
2013  Neuroscience for Educators: What Are They Seeking, and What Are They
Finding? Neuroethics, 6, 331-341.
HORVATH, Jared & DONOGHUE, Gregory
2016 A Bridge Too Far - Revisited: Reframing Bruer’s Neuroeducation Argument for
Modern Science of Learning Practitioners. Frontiers in Psychology, 7, 1-12.

Sophia 26: 2019.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impres0:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 141-169.



Juan Carlos Ocampo Alvarado

HOWARD-JONES, Paul
2014a Neuroscience and Education: A Review of Educational Interventions and
Approaches Informed by Neuroscience. Londres: Education Endowment
Foundation.
2014b Neuroscience and education: myths and messages. Nature Reviews Neuros-
cience, 15(12), 817-824.
HOWARD-JONES, Paul et al.
2016  The Principles and Practices of Educational Neuroscience: Comment on
Bowers (2016). Psychological Review, 123(5), 620-627.
HUETTIG, Falk, KOLINSKY, Régine & LACHMANN, Thomas
2018  The culturally co-opted brain: how literacy affects the human mind. Lan-
guage, Cognition and Neuroscience, 33(3).
HURTADO, Rubén & GIRALDO, Juan
1992 Psicologizacion en la ensefianza. Revista Educacién y Pedagogia, 3(7), 155-166.
IBANEZ, Agustin, SEDENO, Lucas & GARCIA, Adolfo
2017  Neuroscience and Social Science: The Missing Link. Dordrecht: Springer.

IM, Soo-hyun, CHO, Joo-yun, DUBINSKY, Janet & VARMA, Sashank 167
2018 Taking an educational psychology course improves neuroscience literacy
but does not reduce belief in neuromyths. PLoS ONE, 13(2), 1-19.
JORGENSSON, Olaf

2013  Brain scam? Why educators should be careful about embracing ‘brain re-
search’. The Educational Forum, 67(4), 364-369.
KOETTING, Randall & MALISA, Mark
2004  Philosophy, research and education. En D. Jonassen, Handbook of Research
for Educational Communications and Technology: A Project of the Association
for Educational Communications and Technology (pp. 1009-1020). New Jer-
sey: Association for Educational Communications and Technology.
LALANCETTE, Helene & CAMPBELL, Stephen
2012  Educational neuroscience: Neuroethical considerations. International Jour-
nal of Environmental & Science, 7(1), 37-52.
LLOYD, Aeron
2015  Mental Health fo the Everyman: World War II's Impact on American Psycho-
logy. Washington: History Undergraduate Theses.
LOWE, Pam, LEE, Ellie & MACVARISH, Jan
2015 Biologising parenting: neuroscience discourse, English social and public
health policy and understandings of the child. Sociology of Health & Iliness,
37(2), 198-211.
MACDONALD, Kelly, GERMINE, Laura, ANDERSON, Alida, CHRISTODOULOU,
Joanna & MCGRATH, Lauren
2017  Dispelling the Myth: Training in Education or Neuroscience Decreases but Does
Not Eliminate Beliefs in Neuromyths. Frontiers in psychology, 8(13-14), 1-16.
MARINA, José
2012  Neurociencia y Educacién. Participacién Educativa, 1(1), 7-14.
MARKANT, Douglas, RUGGERI, Azzurra, GURECKIS, Todd & XU, Fei
2016  Enhanced Memory as a Common Effect of Active Learning. Mind, Braind
and Education, 10(3), 142-152.
MAVILIDI, Myrto, OKELY, Anthony, CHANDLER, Paul & PAAS, Fred
2016 Infusing Physical Activities Into the Classroom: Effects on Preschool
Children’s Geography Learning. Mind, Brain and Education, 10(4), 256-263.

Sophia 26: 2019.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 141-169.



Sobre lo “neuro” en la neuroeducacién: de la psicologizacién a la neurologizacién de la escuela

On the “neuro” in neuroeducation: from psychologization to the neurologization of school

MAYER, Richard
2001 What Good is Educational Psychology? The Case of Cognition and Instruc-
tion. Educational Psychologist, 36(2), 83-88.
MULVALE, Sussanah
2016  From psychologism to psychologization: Beyond the boundaries of the discipli-
ne and practice of psychology. Toronto: Universidad de York.
NIEVES, Gerardo
2017 Hannah Arendty el problema de la educacion. Sophia: Coleccion de Filosofia
de la Educacion, 23(2), 219-235.
NOURI Ali
2016  The basic principles of research in neuroeducation studies. International
Journal of Cognitive Research in Science, Engineering and Education, 4(1),
59-66.
NOURI Ali & MEHRMOHAMMADI, Mahmoud
2012  Defining the Boundaries for Neuroeducation as a Field of Study. Educatio-

168 nal Research Journal, 27(1-2), 1-25.

ORTEGA, Francisco
(SE 2009 The Cerebral Subject and the Challenge of Neurodiversity. BioSocieties, 4,
425-445.

ORTEGA, Francisco & VIDAL, Fernando
2007  Mapping the cerebral subject in contemporary culture. Electronic Journal of
Communication, Information & Innovation Health, 1(2), 255-259.
PALLARES-DOMINGUEZ, Daniel
2016  Neuroeducacién en didlogo: Neuromitos en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje y en la educacién moral. Pensamiento, 72(273), 941-958.
PAPADATOU-PASTOU, Marietta, HALIOU, Eleni & VLACHOS, Filippos
2017  Brain knowledge and the prevalence of neuromyths among prospective tea-
chers in Greece. Frontiers in Psychology, 8(804).
PATTEN, Kathryn & CAMPBELL, Stephen
2011 Introduction: Educational neuroscience. Educational Philosophy and Theory,
43(1), 1-6.
PICKERING, Susan & HOWARD-JONES, Paul
2008  Educators’ views on the role of neuroscience in education: Findings from
a study of UK and international perspectives. Mind, Brain, and Education,
1(3), 109-113.
PURDY, Noel & MORRISON, Hugh
2009 Cognitive neuroscience and education: unravelling the confusion. Oxford
Review of Education, 35(1), 99-109.
RODRIGUEZ, Roberto
2016  Contrapsicologia. De las luchas antipsiquidtricas a la psicologizacién de la cul-
tura. Madrid: Ediciones Dado.
ROSE, Nikolas
2003 The neurochemical self and its anomalies. En R. Ericson (Ed.), Risk and
Morality (pp. 407-437). Toronto: University of Toronto.
ROSE, Nikolas, & ABI-RACHED, Joelle
2013  Neuro: The New Brain Sciences and the Management of the Mind. Nueva Jer-
sey: Princeton University Press.

Sophia 26: 2019.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impres0:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 141-169.



Juan Carlos Ocampo Alvarado

SAMUELS, Boba
2009 Can the difference between education and neuroscience be overcome by
mind, brain, and education? Mind, Braind and Education, 3(1), 45-55.
SILVA, Divino & FERNANDEZ, Alexandre
2016 A emergéncia do sujeito cerebral e suas implicacdes para a educagio. Child-
hood & Philosophy, 12(24), 211-230.
SMEYERS, Paul
2016  Neurophilia: Guiding Educational Research and the Educational Field?
Journal of Philosophy of Education, 50(1), 62-75.
SOLE, Jordi & MOYANO, Segundo
2017  La colonizacién Psi del discurso educativo. Foro de Educacion, 15(23), 101-
120.
STIX, Gary
2011 How to be a better learner. Scientific American, 305(2), 50-57.
TOKUHAMA-ESPINOSA, Tracey

2013 The new science of teaching and learning: Using the best of mind, Brain and 169
Education Science in the classroom. Nueva York: Columbia University Tea-
chers College Press. S
VIDAL, Fernando & ORTEGA, Francisco

2017  Being Brains: Making the Cerebral Subject. Nueva York: Fordham University
Press.
ZADINA, Janet
2015 The emerging role of educational neuroscience in education reform. Psico-
logia Educativa, 21,71-77.

Fecha de recepcion de documento: 19 de junio de 2018
Fecha de revision de documento: 20 de agosto de 2018
Fechas de aprobacion de documento: 22 de octubre de 2018
Fecha de publicacion de documento: 15 de enero de 2019

Sophia 26: 2019.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 141-169.






http://doi.org/10.17163/soph.n26.2019.05

MECANISMOS BIOLOGICOS DEL APRENDIZAJE Y

EL CONTROL NEURAL EN LOS PERIODOS SENSIBLES

DE DESARROLLO INFANTIL

Biological mechanisms of learning and neural control in

sensitive periods of child development

VINICIO ALEXANDER CHAVEZ VACA'

Universidad Internacional del Ecuador/ Quito-Ecuador
vchavez@uide.edu.ec

Codigo Orcid: http://orcid.org/0000-0003-3623-4178

Resumen

El presente estudio se propuso describir los mecanismos biolégicos del aprendizaje, fundamentalmente los
que inciden en los periodos sensibles de desarrollo infantil. Para el logro de este objetivo se utilizé como principal
método de investigacion el bibliografico documental, mediante el cual se consult6 la informacién existente
sobre el tema objeto de andlisis, permitiendo realizar una recopilacién de la doctrina tanto a nivel nacional
como internacional al respecto, igualmente se revisaron libros, revistas, ensayos y trabajos de investigacion, lo
que posibilité la identificacién de los principales conceptos y pensamientos que se han construido en torno al
aprendizaje desde la filosofia y la préctica. El enfoque metodolégico de la investigacion resulté ser cualitativo,
de lo cual se concluye que el proceso de aprendizaje parte de una condicién genética y bioldgica que logra
transformarse a partir de la interaccion social que consigue el nifio o nifia con su semejante y con los adultos
que participan, gufan y orientan el proceso de ensefianza. La construccion del conocimiento es, por tanto, un
proceso eminentemente activo no solo porque responde al intercambio neuronal sino porque varia de acuerdo
al contexto histérico social que estimula el desarrollo infantil, permite que este se desenvuelva de manera integral
y coadyuva a que mediante las experiencias, el intercambio con otras personas y el medio que le rodea incida
positivamente en su pensamiento, atencién y en su educacion en general.
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Abstract

The present study aimed to describe the biological mechanisms of learning, fundamentally
those that affect the sensitive periods of child development. In order to achieve this objective, the
documentary bibliography was used as the main research method, through which the existing
information on the topic under analysis was consulted, allowing a compilation of the doctrine
both nationally and internationally in this regard. They reviewed books, journals, essays and
research papers, which made it possible to identify the main concepts and thoughts that have been
built around learning from philosophy and practice. The methodological approach of the research
turned out to be qualitative, from which it is concluded that the learning process starts from a
genetic and biological condition that manages to transform itself from the social interaction that
the boy or girl achieves with his fellow and with the adults who they participate, guide and guide
the teaching process. The construction of knowledge is, therefore, an eminently active process not
only because it responds to neuronal exchange but also because it varies according to the social
historical context that stimulates children’s development, allows it to develop in an integral manner
and contributes to the experience, the exchange with other people and the environment that
surrounds them positively affects their thinking, attention and education in general.

172 Keywords
S\ Learning, development, biological, mechanisms, children, periods.

Introduccion

El estudio de investigacion a desarrollar tiene como objetivo fundamen-
tal describir los mecanismos biolégicos del aprendizaje desde el control
neural, profundizando en los periodos sensibles que aparecen en el de-
sarrollo infantil. El trabajo se estructura en tres partes fundamentales
encaminadas al examen de las bases anatdmicas y neurofisiolégicas del
aprendizaje, el sustento filos6fico en torno al aprendizaje y la Educacién
en la construccién del conocimiento.

Todo tipo de desarrollo, citando a Enesco (2013) “incluye conduc-
tas que surgen porque estdn programadas (heredadas) y conductas que
se aprenden” (p. 2). En este sentido, el desarrollo del proceso de apren-
dizaje, en la actualidad, no solo depende de la incidencia del ambiente,
el maestro, el empleo de métodos diddcticos, sino que se construye de
las actitudes activas que asume el estudiante. Esta nueva perspectiva del
aprendizaje es resultado de la discusion que se han gestado entre diver-
sas teorias para definir las premisas del desarrollo infantil, entre ellas, las
teorias psicoanaliticas, en la cual se destacaron las figuras de Freud (1856-
1939) y Erikson (1902-1994), quienes defendian la incidencia de cinco
estadios psicosexuales, y ocho estadios psicosociales, respectivamente,
antes de llegar al aprendizaje significativo.

Piaget (2000) y Vigotsky (1995) constituyen referentes de las teo-
rias cognitivas, que asumian el desarrollo del proceso cognitivo como el
resultado de la interaccién de los individuos con los demds y como un es-
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tadio en el cual influye el contexto histérico y sociocultural. Por su parte,
la teoria del aprendizaje, representada en Pavlov (1849-1936) y Skinner
(1904-1990), asume que ademds de estos factores anteriormente men-
cionados, los nifios construyen el conocimiento a partir de lo que viven y
aprenden desde sus propias experiencias.

La informacién que se genera en todos los niveles de la mente hu-
mana crea cambios en el sistema nervioso que pueden permanecer con el
tiempo y crear lo que se llama experiencia. Y en esta conformacién de lo que
se llama experiencia, muchos son los elementos de la mente humana los que
participan, desde procesos mds esenciales como la percepcion, la atencién,
la memoria o el aprendizaje, hasta los de mayor complejidad como el pen-
samiento, la imaginacion, el lenguaje, la actividad simbdlica, el recuerdo,
el razonamiento; y es en la edad infantil donde con mayor periodicidad se

activan estos procesos disefiados para lograr el desarrollo infantil. 173
Durante siglos, los temas del estudio de la educacién veian en S
el maestro a la figura mds interesante, y ademds lo colocaban como el

principal actor del proceso pedagégico, por tanto, muchas de las interro-
gantes que se lanzaban encontraban en esta figura su principal objeto de
estudio, y las respuestas y soluciones giraban solamente en torno a este
actor, que debfa encontrar en si mismo los mecanismos biol6gicos im-
portantes para lograr su propio aprendizaje y el de sus alumnos, a partir
de la implementacién de estrategias diddcticas.

Es necesario destacar que, es a partir del siglo XX cuando algunas
miradas se vuelven hacia el estudiantado, para comprometerlo también
con el proceso de aprendizaje y desarrollo. La aplicacién de la ciencia
ha permitido comprobar muchas de las teorias filoséficas que defienden
la actitud activa de los nifios y jovenes a la hora de construir sus expe-
riencias y conocimientos, pues tal como expresan Carretero y Castorina
(2012) “tanto el profesor como el alumno son organismos bioldgicos que
elaboran conocimiento en sus diferentes formas y, ademds, la actividad
educativa tiene en la transmisién del conocimiento uno de sus fines mas
esenciales” (p. 89).

Los criterios antes expuestos, implican que tanto el profesor como
el estudiantado deben estar en intercambio constante, lo que permitird el
enriquecimiento y desarrollo de los conocimientos, jugando de conjunto,
un papel primordial en el proceso de aprendizaje. A pesar de ello, estos
postulados atn quedan en la memoria de pocas mentes y en la préctica
de pocos docentes, que contintan viéndose como el principal interventor
del proceso educativo, por dos importantes razones, el escaso acceso a los
estudios y el poco interés por realizar una revision bibliografica actualiza-
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da acerca de los procesos que median el aprendizaje, impide trazar estra-
tegias integrales en el dmbito educativo que permitan lograr eficazmente
los objetivos del proceso de aprendizaje, al respecto Blakemore y Frith
(2013) consideran que:

Comprender los mecanismos cerebrales que subyacen al aprendizaje y
la memoria, as{ como los efectos de la genética, el entorno, la emocién
y la edad en el aprendizaje, podrian transformar las estrategias educa-
tivas y permitirnos idear programas que optimizaran el aprendizaje de
personas de todas las edades y con las mds diversas necesidades (p. 19).

Los estudios acerca del desarrollo humano constituyen la puer-
ta para la aplicacién de actividades y métodos més efectivos a la hora de
encaminarse hacia el proceso de ensefianza aprendizaje, de ahi el interés

174 del presente estudio de integrar las razones bioldgicas y psicosociales que
~ ? motivan el desarrollo humano, a partir de la aplicacién del método biblio-
_ gréifico documental y un enfoque cualitativo de la investigacién, de manera

que los profesionales de la pedagogia adquieran un nivel mas globalizado
del fenémeno, favorable a una préctica de la educacién mas democritica.

Bases anatomicas y neurofisiologicas del aprendizaje

El aprendizaje resulta, en principio, un proceso biolégico y constituye
uno de los procesos mas importantes dentro de la vida del hombre, aten-
diendo a que permite el desarrollo y su integracion a la vida de la socie-
dad. El proceso de aprendizaje es complejo y como se ha analizado inter-
vienen diferentes factores que se vinculan como la biologia, psicologia y
factores de caracter social.

Este proceso de aprendizaje es observable biol6gicamente, ya que
participan muchas estructuras del sistema nervioso, encargadas de la re-
cepcidn, envio y procesamiento de toda la informacién del cuerpo huma-
no. que no se incorpora en el organismo humano de manera instantanea,
sino que se genera a partir de la evolucidn de las especies, su anatomia y
fisiologia, al cual responde el sistema nervioso humano.

El sistema nervioso central constituye el andamiaje mas complejo
e importante del organismo humano atendiendo a que regula las con-
ductas de cardcter voluntaria y reflejas que permiten el desarrollo de la
vida del hombre. La actividad cerebral es la que motiva toda conducta
de los seres humanos, pues de manera consciente o inconsciente permite
segun Gordillo (2015), “estar en el mundo, ser con los demads y realizar-
nos en el mundo —constituyéndose— en nuestro punto de insercion en el
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mundo” (p. 358). No puede verse separado la dindmica del cerebro y las
del organismo humano, sino que estos cuerpos integrados se comunican
a partir de interacciones quimicas y neurales, y en esta compleja relacién
que se advierte es que se puede comprender el desarrollo de la mente.

El primer paso para comprender la mente humana implica cono-
cer como llegan a organizarse y comunicarse las neuronas, sobre ello Gle-
jzer, Cicarrelli, Maldonado y Chomnalez (2012), analizan que para cum-
plir con las tres funciones esenciales de la actividad cerebral: la sensitiva,
la integradora y la motora.

La funcién sensitiva estd basada en la sensacidn, la cual es definida
por Veldsquez (2001) como un proceso a través del cual los érganos de
los sentidos responden a los estimulos provenientes del medio ambiente,
ello significa que el mundo exterior incide sobre el organismo humano

y este a su vez responde a ello. Es mediante esta funcién que se recibe la 175
informacién sobre todo aquello que forma parte de la vida que nos rodea, S
motivos por los que se puede afirmar que las sensaciones constituyen la

base del conocimiento. La actividad sensitiva es comprendida como los
estimulos provenientes del medio interno y externo en el que se desen-
vuelve el organismo humano.

Corresponde destacar que el aprendizaje inicia a través de una ex-
periencia sensorial, generando un aprendizaje. Ello debe tenerlo en cuen-
ta el docente atendiendo a que sus acciones y demds actos pueden dar
lugar al aprendizaje, porque son experiencias sensoriales y el cerebro pro-
cesa dicha esa experiencia, por tanto, debe mantenerse la relacién entre la
ensenanza y el aprendizaje. Es elemental hacer trabajar el cerebro de los
alumnos, practicar porque desde el dmbito biologico las neuronas que se
descargan por un tiempo mayor, forman mayor cantidad de conexionesy
a su vez estrechan las nuevas.

Por su lado, la funcién integradora se conforma por todos los
acontecimientos que ocurren en el cerebro a partir de la recepcién de los
impulsos sensitivos y posterior emisién o envio de impulsos motores. Di-
cha funcién recoge la conciencia, las emociones, el lenguaje, la memoria
y la psicomotricidad. Estas son capaces de interpretar la informacién sen-
sitiva que llega. Por otra parte, la funcién motora permite el movimiento
jugando un papel primordial en la supervivencia humana y constituye el
reflejo de las contracciones a nivel de los musculos y despierta los movi-
mientos y secreciones.

Desde un enfoque eminentemente biolégico, hay que decir que es
la estructura cerebral y la mente los principales repositorios del conoci-
miento humano. Siguiendo a Cruz y Galeana (2013), el sistema nervio-
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so humano comprende dos divisiones importantes: el sistema nervioso
central (SNC), que incluye y vincula los datos que ofrece las sensaciones
percibidas y que concibe los pensamientos y emociones para formar y
almacenar en la memoria; y el sistema nervioso periférico (SNP), con-
formado por los nervios craneales, vinculados con el encéfalo, los nervios
raquideos y la médula espinal, que permite traer y llevar los impulsos
hacia y desde el SNC.

Dentro de la corteza cerebral habitan millones de neuronas las
cuales pueden ser de tres tipos, motoras que envian signos a los muascu-
los, gldndulas u 6rganos, las sensoriales y sensitivas que envian todo tipo
de informacién de cardcter sensorial y sensitiva partiendo de los érganos
de los sentidos hacia el sistema nervioso central y aquellas de asociacién
que conectan las neuronas motoras con las sensoriales.

176 Se debe decir que la corteza cerebral se organiza en varios segmen-
h? tos de actividad entre ellas se debe mencionar el drea frontal donde esta
\ el 16bulo frontal, ahi se encuentra la representacién de todos los muscu-

los del cuerpo humano, por lo que su funcién es disefiar los movimien-
tos, igualmente se acopian programas de actividad motora acumulados
como resultado de experiencias pasadas y como funcién importante estd
la conformacién de palabras, la creacidn de la personalidad, la regulacién
de los sentimientos, la iniciativa, entre otros.

Por otro lado, estd el drea parietal que se ubica en la superficie la-
teral del cerebro y entre sus funciones estd la recepcion e integraciéon de
varias formas sensitivas, lo que permite el reconocimiento de objetos sin
apoyo visual. El drea occipital se localiza en la parte posterior del cerebro
y tiene como funcién establecer la informacién visual que se recibe del
drea visual primaria con experiencias visuales pasadas, lo que permite
identificar y valorar lo que se esta viendo.

Otras de las dreas que amerita ser mencionada es la temporal que
se encuentra en las laterales del cerebro, aqui se concentran las dreas audi-
tivas relacionadas con la recepcion e identificacién sonidos, al igual que el
drea sensitiva del lenguaje el que facilita y permite el entendimiento tanto
del lenguaje hablado como de la escritura. Entre otras dreas importantes
estd el drea del gusto y la vestibular encargada de realizar la coordinacién
del equilibrio. Todas ellas inciden en el aprendizaje porque articulada-
mente facilitan su desarrollo.

Para lograr el aprendizaje, los estimulos deben arribar a las dreas
pertinentes del cerebro humano, que permiten realizar un andlisis de la
informacion sustraida, integrar las respuestas a los datos ya conocidos y

<«

almacenar los nuevos significados. Para Cruz y Galeana (2013) “aprender
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es cambiar el cerebro”, es decir, que la construccién del conocimiento de-
pende en gran medida de la genética que se posea, pues la elaboracién de
las informaciones que llegan al cerebro no depende del ndmero de neu-
ronas sino de la capacidad. Como se ha visto existe una relacién estrecha
entre cerebro y aprendizaje, al respecto Zull (2011) expres6:

El cerebro humano es el drgano del aprendizaje. Lo que hace es apren-
der. La principal tarea del profesor es ayudar al aprendiz a encontrar
conexiones. Una vez que el estudiante encuentra (en nuestra ensefianza)
cosas que conectan con su vida, sus emociones, sus experiencias o su
entendimiento, el aprenderd. Su cerebro cambiara (p. 43).

El aprendizaje significa obtener y procesar nuevas informaciones
y a su vez, se producen cambios en la conducta que benefician la adap-

tacién al medio ambiente, existen dos tipos de aprendizaje, ellos son no 177
asociativo y asociativo. El primero nace de la exposicién de un estimulo S
unico y por otro lado el asociativo surge de la relaciéon de dos o més es-

timulos, o entre un estimulo y una respuesta, o un estimulo y su efecto.
Todo este tipo de cambio y adquisicién de conocimientos nace de meca-
nismos bioldgicos.

Por tanto, siguiendo a Monserrat (2015) la mente ha significado la
primera arma de supervivencia de la vida humana, al ser capaz de invertir
recursos fisicos, biolégico-neurolédgicos y psiquicos con los que cuenta
para adquirir la informacién que necesita del mundo para poder adap-
tarse a los diferentes ambientes que han puesto a prueba la existencia.
La mente no es un proceso estitico, nuevas informaciones arriban pro-
venientes de la realidad para generar transformaciones en propiedades
y estados del cerebro, las cuales se traducen en diversas creencias, senti-
mientos, emociones, sensaciones, intenciones, decisiones, carécter, perso-
nalidad, capacidades y habilidades, y competencias.

En el marco de las observaciones anteriores, Vilatuia, Guajala, Pu-
lamarin y Ortiz (2012) afirman que “Conforme el ser humano adquiere
conocimiento de nuevos estimulos el proceso de reorganizaciéon cere-
bral va cambiando y los integra de forma diferente” (p.22); por ello no
se puede hablar de un proceso pasivo, sino de un proceso sofisticado de
construccion activa del conocimiento, en el cual participa la actividad
cerebral y la experiencia. En ese sentido, Sanmartin (2011) plantea que
la flexibilidad anatémica y funcional permite a todos los seres humanos
la posibilidad del aprendizaje, pero algunos individuos tienen mayores
capacidades para lograr el conocimiento que otros, por tanto, tienen me-
jores condiciones para adaptarse a la variedad de ambientes y establecer
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comportamientos més ttiles para su vida y desarrollo. Por su lado, Cam-
pos (2014) asevera:

El desarrollo estd conformado por la interacciéon permanente entre las
fuentes de vulnerabilidad y las fuentes de resiliencia, por lo que un mismo
ambiente puede tener efectos distintos en los nifios y nifias, ya que las cua-
lidades internas que cada uno posee para la interaccién ayudara a respon-
der a las situaciones adversas del contexto de manera individual (p. 10).

Siguiendo la idea de Cruz y Galeana (2013), cuando un organismo
se encuentra genéticamente capacitado con estructura cerebral, la fisiolo-
gia y conducta hacia el aprendizaje, es capaz de adaptarse temprana y mas
eficientemente en un contexto determinado, se dice que estd bioldgica-
mente adaptado. La contigiiidad, repeticion, contingencia constituyen los

178 mecanismos mds simples del aprendizaje pues las funciones de estos pro-
h? cesos se limitan a establecer vinculos entre los estimulos y las respuestas
U para alcanzar un conocimiento eminentemente conductual; sin embargo,

el desarrollo de la mente humana depende de estrategias mas complejas
de aprendizaje como la atencidn, la representacion y la memoria.

La edad infantil es la mds propicia para generar este tipo de desa-
rrollo, pues los nifos suelen permanecer en un estado activo en su pro-
ceso de desarrollo; en este sentido, los docentes deben tener en cuenta
que este desarrollo modula y es modulado por diferentes dimensiones: la
mente, el cerebro, el cuerpo, el ambiente, de ahi la importancia de la rela-
cién entre experiencias tempranas y el cerebro en los periodos sensibles
del desarrollo infantil.

Fue Montessori, citado en Mutuberria (2015), quien primero se
ocup6 de la definicién del término periodos sensitivos del desarrollo in-
fantil, al entenderlos como esos momentos que son propicios para im-
pulsar el desarrollo humano, de ahi la importancia de las actividades que
practica el nifio en las edades tempranas de la vida para estimular el des-
envolvimiento personal, la comunicacién interpersonal, la incorporacién
de hébitos de conducta social.

La naturaleza del aprendizaje de un nifio no depende sélo de la he-
rencia bioldgica y social de sus padres, sino de los estimulos que recibe de
su entorno y le permiten acceder al conocimiento. El estimular de manera
adecuada al nifio permitird que este adopte una determinada conduc-
ta y realice determinadas acciones. Segtin Mutuberria (2015), el sistema
educativo podria participar en el desarrollo infantil a partir de acciones
que tributen a estimulacién temprana, todo el desarrollo més alld de la
percepcioén sensorial, afectiva y motriz que despierta el entorno; estimu-
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lacién precoz, despertar en el nifio estimulos de acuerdo a su ritmo de
desarrollo; atencién temprana, responder a las necesidades transitorias y
permanentes de los infantes; intervencién temprana, aumentar las opor-
tunidades de desarrollo del nifio, de conjunto con la familia, a partir de
las experiencias que le pueden ser comunes en el contexto escolar.

Bases filosoficas en torno al aprendizaje

Para estudiar las bases filosoficas relacionadas con el aprendizaje, debe
tomarse en cuenta que sobre el tema Glejzer, Cicarrelli, Maldonado
y Chomnalez (2012) plantean que la inteligencia humana es la tnica
competente para asumir la informacién novedosa que toma del mundo

y emplearla en un proceso de adaptacién continuo, pues el cerebro de 179
los individuos cuenta con una condicién mdas desarrollada de la llamada
plasticidad, capacidad de modificar las conexiones neuronales con cada

experiencia. Es esta plasticidad cerebral la que permite el aprendizaje.

Siguiendo lo que pensaba Aristételes, citado en Barcena (2013), so-
bre el ser, y estableciendo una relacién con Educacién, Aubenque (1974)
establece las preguntas fundamentales de la filosofia en torno a la natura-
leza del conocimiento: “;Cémo llegar a ser lo que no se es? ;C6mo apren-
der lo que no se sabe?” (p. 426). Los fildsofos griegos serian los primeros
en contestar ese problema a partir de la forma de asombro que adopta
el ser humano cuando la experiencia vivida se concreta en crecimiento,
especificamente en crecimiento espiritual, la mdthesis.

Sobre esta apreciacion, y en un andlisis mucho mas contempora-
neo de lo que es aprendizaje, Barcena (2013) no duda en afirmar que todo
ser aprende mientras estudia, mientras escribe y lee, pues esas acciones
implican una modificacion interna de los pensamientos, algo se transfor-
ma y cambia, pero no de forma clara. El ser que aprende resulta incapaz
de ver en su totalidad todo lo que ha aprehendido, y de ahi la percepcién
de que hay que las formulas del aprendizaje son siempre inacabadas, y
dan la sensacién de que es un proceso inacabado.

La plasticidad del cerebro es la capacidad del sistema nervioso para
transformar su estructura y su funcionamiento a lo largo de su vida, es
una respuesta a la diversidad del entorno, esta caracteristica es la que per-
mite que las neuronas se regeneren desde el orden anatémico, funcional
y formen nuevas conexiones sindpticas que permiten la formacion de las
habilidades cognitivas y de conducta en los periodos sensibles del de-
sarrollo infantil, Mackey, Raizada y Bunge (2013) analizan que, es visto
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como los momentos en los que esa condicién del cerebro resulta mas
incidida por los factores ambientales, en este sentido, el contexto en el
que se inserta el ser humano constituye una de las principales influencias
para su desarrollo.

En el mismo orden de ideas, Pozuelos (2015) expone que “El prin-
cipio y el final de estos periodos sensibles estdn definidos por el tipo de
proceso y habilidad cognitiva y estan relacionados con la maduraciéon de
las estructuras del cerebro encargadas de ellas” (p. 1). Siguiendo esta idea,
la construccién individual y colectiva del conocimiento, para Sanguineti
(2015), constituye un acto personal, pues el inico responsable es el indi-
viduo; es un vinculo con la realidad, premiada de los estimulos que nece-
sita el hombre y del cual genera adaptacién y desarrollo; es un acto tanto
psiquico como fisico, un espacio de crecimiento interior y generalmente

180 resulta intencional, sin embargo, para que el conocimiento esté asociado
h? a un desarrollo infantil, han de crearse las condiciones necesarias como
\ las planteadas por Cortes, Martinez (1991) y Siegel (2007) “condicién de

verdad: si s sabe que p, entonces p es verdadero; condicién de creencia:
si s sabe que p, entonces s cree que p; condicién de justificacion: si s sabe
que p, entonces s tiene razones para creer que p” (p.11).

El aprendizaje depende entonces del rigor y el nivel de importancia
con que el sujeto asume el proceso de modificar el lenguaje, construir
significados y resolver las incongruencias que emite la realidad, a par-
tir de su inteligencia y competencias emocionales. Pero este estado del
sujeto que aprende requiere de la voluntad de lanzarse preguntas acerca
de los problemas de la realidad, y la naturaleza del conocimiento partird
de ejercer una critica, basada en la ética, que ofrezca una solucién a los
fenémenos que no se comprenden.

De acuerdo con Piaget (2000) el conocimiento se explica de lo in-
dividual a lo social, de ahi que uno de los procesos que median el apren-
dizaje, el proceso perceptivo, se encarga primero de recibir, seleccionar,
organizar e interpretar los estimulos; que llevardn al sujeto a conformarse
un significado de lo subjetivo y objetivo del mundo. Segiin Monserrat
(2015) “este mundo percibido es constituido por entidades estructurales
(objetos y contextos) los cuales se presentan integrados de forma jerar-
quica en estructuras cada vez mds amplias sumergidas unas en otras que
concluyen en la estructura del universo en su conjunto” (p. 273).Y esta
construccién interna de las cosas, es lo que favorecerd las relaciones con
el ambiente que rodea al individuo.

Otros de los procesos claves que interceden en el aprendizaje es el
de la memoria, la que resulta esencial atendiendo a que esta es como un

Sophia 26: 2019.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 171-195.



Vinicio Alexander Chdvez Vaca

almacén donde se retienen y se almacenan recuerdos, experiencias y co-
nocimientos, especificamente en el proceso de aprendizaje segin Balles-
teros (1994) permite recordar los contenidos y experiencias aprendidas.
Resulta elemental comentar, que a pesar de que biolégicamente existen
los recursos para desarrollar y utilizar a méxima capacidad la memoria,
el papel del maestro es fundamental en su ejercicio, puesto que debe mo-
tivar constantemente al alumno para hacer un uso eficiente de ella. Al
aplicar técnicas para ello debe tener en cuenta los verdaderos intereses
de sus alumnos, ideas, conocer incluso sus estados de animo para poder
llevar adelante el proceso cognitivo.

Esta guarda gran significacién en el periodo sensible del desarrollo
infantil, no solo por la relacién que tiene con la informacién que el orga-
nismo humano es capaz de percibir sino por las actividades que inducen

estos pensamientos, y es que, de acuerdo con Vigotsky (2014), “la pro- 181
pia esencia de la memoria humana consiste en que el hombre recuerda S
activamente con la ayuda de signos” (p. 98). Los estimulos constituyen

un medio que justifica el comportamiento humano, de ahi que la infor-
macién percibida es la tnica capaz de regular los procesos de su propia
conducta y de la ajena, y se genera como resultado del grado de aprove-
chamiento y uso ttil que haga el infante de los signos de indole variado.

Siguiendo esta idea, Vilatufia, Guajala, Pulamarin y Ortiz (2012),
afirman que la impresién causada por los estimulos externos incide en lo
que el nifio fija y recuerda. Posteriormente se activan procesos mas comple-
jos, como el del lenguaje y el pensamiento, y con ello surge la oportunidad
para el propio individuo de dominar sus comportamientos, lo que se evi-
dencia en el desarrollo volitivo, la forma de recordar, de percibir, de manera
que lo se siente es mas determinado por los objetivos y caracteristicas de
las actividades que por la forma de los objetos que plantean esos estimulos.

La naturaleza del conocimiento y cdmo este se construye transita
por tres periodos de acuerdo con Piaget (2000): inteligencia sensorio-
motriz que se manifiesta entre 0 a dos afos en el que el nifio va com-
prendiendo el mundo progresivamente, articula la experiencia basada
en las sensaciones con la actividad fisica y van construyendo sus propios
esquemas, repiten conductas y experimentan acciones nuevas, con el cre-
cimiento imitan acciones hasta llegar encontrar soluciones mentales. En
esta etapa ocurre un avance desde los reflejos innatos, ello permite que
el nifio se vaya percatando de su papel dentro de un grupo y en el orden
individual, asi como se concientiza de su potencial.

Existe una etapa denominada pre operacional que comienza entre
los 2 y 7 aios en la que segtn Piaget (2000) toda operacién que se realiza
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en la mente requiere de un pensamiento légico, sin embargo los nifios
de esta edad aun no tienen la capacidad de pensar de forma l4gica; sino
que van desarrollando el entendimiento y manejo del mundo mediante
el uso de simbolos o representaciones, el juego ocupa un rol fundamental
en esta edad para lograr su desarrollo, puesto que utilizan objetos para
representar otros, el pensamiento en este momento es individual, se ma-
nifiesta de manera egocentrista, pues no son capaces de pensar en el otro,
le dan vida a objetos inanimados. El lenguaje también se manifiesta de
forma egocéntrica, al nifio no le preocupa con quién habla o quién le
escucha, repite palabras, existe el mondlogo puesto que habla para él.

En la etapa analizada el nifio expresa lo que piensa, aunque inte-
ractde con otros nifos, solo dice expresiones en alta voz sin pretender
comunicarse con estos o con otras personas. Los esquemas se simbolizan

182 en las palabras, el lenguaje va adquiriendo un desarrollo notorio, comien-
h? zan a decir oraciones y a utilizar verbos. Igualmente se va desarrollando
\_ el sistema psicomotor.

Otros de los periodos relacionados con la construccién del cono-
cimiento es el que corresponde a la preparacién y organizacion de las
operaciones concretas, la cual es elemental comienza entre los 7 y once
afios y en ella los nifios comienzan a realizar algunas comparaciones de
forma légica, no solo reciben influencia por la apariencia de las cosas, no
manejan abstracciones, comienzan a identificar las relaciones espaciales
pudiendo determinar que le queda cerca o lejos, ordenan objetos de me-
nor a mayor. En cuanto al lenguaje se ve un gran progreso, comunican
lo que piensa, conversan, hacen muchas interrogantes y a su vez también
las responden. En esta etapa los nifios descubren personas sucesos y sen-
timientos, comienzan a percibir el mundo desde una perspectiva propia.

Por tltimo corresponde analizar el periodo del pensamiento légico-
formal que se desarrolla a partir delos 11 afios, en este momento se presenta
un pensamiento cualitativamente superior a las etapas antes mencionadas.
Piaget (2000) lo considera el estadio final del desarrollo del conocimien-
to, el razonamiento es avanzado, la informacion se procesa de forma tan-
to cuantitativa como cualitativa, los nifios realizan anélisis desde todos los
puntos de vistas y el lenguaje se utiliza para exponer sus razonamientos.

Las etapas antes descritas, nos conduce a pensar en el proceso de
interiorizacién del cual hablaba este autor y que para Vilatufia, Guajala,
Pulamarin y Ortiz (2012), es entendido como el paso progresivo desde la
inteligencia senso-motora a su forma preoperatoria y de esta a las deno-
minadas operaciones concretas y formales.
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El resto de las etapas de interiorizacién del conocimiento se ma-
nifiesta espontdneamente, segin la madurez que alcancen las redes neu-
ronales, de ahi que la ensefianza ha de diagnosticar el ritmo evolutivo
del nifio y establecer estrategias que favorezcan el desarrollo intelectual,
afectivo y social del nifo. Por lo tanto, el profesor asume las funciones
de facilitador del aprendizaje, ya que, a partir del conocimiento de las
caracteristicas psicoldgicas del individuo en cada periodo del desarrollo,
debe crear las condiciones 6ptimas para que se produzca una interacciéon
constructiva entre el alumno y el objeto de conocimiento.

La educacion en la construccion del conocimiento

Corresponde tener en cuenta que segin Bércena (2013), “la educacién 183
enuncia un saber y, al mismo tiempo, la experiencia de una actividad
orientada a la transformacién del individuo y la sociedad a través de las

generaciones” (p. 709). De manera que sin experiencia no puede fundirse
en el ser humano todos los conocimientos que es capaz de incluir en su
memoria, de nada le vale comprender el sentido de las cosas, si resulta
incapaz de interactuar y transformar.

Las actividades e interacciones que reproduce el nifio o nifa en
su existencia es la que le van otorgando una experiencia histérico social
que beneficia su desarrollo, que en los periodos sensibles del crecimiento
se manifiesta fundamentalmente en el desarrollo biolégico, sin embargo,
este se encuentra condicionado por el intercambio social, de modo que
el progresivo desarrollo del infante ya no dependerd exclusivamente de la
madurez biolégica que alcance su organismo sino del ambiente social en
que se desemperiie, que resulta para Barba, Cuenca y Gémez (2014) “la
verdadera fuente del desarrollo en el que estdn contenidos todos los valo-
res materiales y espirituales que el nifio debe de hacer suyos en el proceso
de formacidén de su personalidad” (p. 7).

El papel de la educacién es fundamental teniendo en cuenta que
los seres humanos al nacer no poseen patrén de conducta alguno y al
igual ocurre con el resto de los animales, por ello el hecho de poder inte-
ractuar lo enriquece y desarrolla. La educacion constituye una necesidad
atendiendo a que a través de ella se realizan intercambios y se recibe la
influencia de otras personas, lo que permite comportarse y actuar como
seres humanos, todo ello gracias a la plasticidad que posee el organismo
humano que facilita estos procesos. La influencia social se afianza a través
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de la educacién la cual permitird que la persona adquiera formas de com-
portamiento y de percibir la realidad desde la colectividad.

La educacién resulta entonces un objeto de conocimiento y solo
se articula a partir de la experiencia (Bdrcena, 2013). Esta idea parte de
la aseveracién de Delval (2012) al expresar que el conocimiento social
es solo posible gracias a la socializacién la cual se logra de manera eficaz
vinculando al nifio con su colectivo, mediante intercambios familiares.
El papel del maestro en la socializacién es vital como facilitador de la in-
teraccion entre personas, para coadyuvar a la integracién y desarrollo de
los alumnos, y esta constituye el proceso mediante el cual el sujeto asume
las conductas y los conocimientos bésicos de la sociedad en la que vive.

Cortés, Jordi, & Martinez, Anthoni (1991), distinguen entre socia-
lizacién primaria y socializacién secundaria, la primera tiene sus inicios

184 en el dmbito familiar y con posterioridad se materializa en las institucio-
h? nes educativas en las que la persona establece relaciones, interacttia con
\ otras ajenas a su nucleo familiar. Esta socializacién primaria esta sujeta a

las caracteristicas personales, el contexto social en que la persona se de-
sarrolle y la cultura. Como agentes sociales que identifican este periodo
estdn la persona son: la familia, la escuela y los medios de comunicacién,
mediante ellos la persona va integrandose a la sociedad.

Por su parte la etapa de socializacién secundaria se manifiesta
cuando el individuo, ya estd socializado, la cual la persona comienza lle-
var ala practica todo lo aprendido en el marco familiar hogar y educativo,
se realiza una incorporacién a varios sectores de la sociedad aprendiendo
nuevas cosas que le resultaban hasta ese momento desconocidas como
la interaccién con instituciones del gobierno, politicas, etcétera, existe ya
una independencia personal, un mayor poder de actuacién y se aplican
las experiencias y conocimientos adquiridos.

La educacién implica relacion entre las personas, la presencia de
influencia humana, comunicacién y actividad, establece una interrela-
cién estrecha entre docente y alumno lo que facilita todo el proceso de
aprendizaje. Algunos filésofos contemporaneos han llamado al hecho de
la educacién, como proceso y al mismo tiempo como resultado, el acon-
tecimiento; en el cual se hace visible en hallazgo y la transmisién de la
cultura entre seres diferentes en edad, origen social, filiacién, religién,
escenarios de convivencia. De acuerdo con Pardo (2004) el punto central
del acontecimiento resulta la experiencia del aprender: “el paso del antes
al después, de la potencia al acto, de lo implicito a lo explicito” (p. 134).

Con esto, se puede afirmar que en la elaboracién y critica de los
significados, signos y simbolos que el ser humano construye de acuerdo a
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su entorno, se establece luego de un proceso de consentimiento o rechazo
de determinados acontecimientos. La experiencia hace al hombre pensar,
y después de ese pensamiento el hombre no volvera a ser el mismo de
antes. El acontecimiento que suscita una experiencia nueva delimita la
continuidad de ser que aprende como individuo biolégico y psicosocial.

Por ello existen ambientes en que el individuo se muestra tan se-
mejante como el resto de los sujetos, pues el proceso de socializacién
muchas veces impone una conducta comun en los escenarios en que se
desarrolla el organismo, sin embargo, dependiendo de la apropiacién de
la cultura, factor esencial en el desarrollo infantil, el pequeno resulte di-
ferente en su cardcter y personalidad; al respecto Delval (2012) apunta
que “estas conductas, como la adquisicién del lenguaje, formas de saludo,
pautas de crianza de los nifios, tienen una base bioldgica, pero necesitan

de una sociedad para desarrollarse, y sin ella no llegan a producirse de 185
forma normal” (p. 193). S
De modo que es la accién de otros lo que determina el proceso de

desarrollo de los sujetos, sobre ello Vigotsky (1995) analiza que de ahi la
influencia del proceso educativo al constituir la escuela una de las entida-
des en el que el pequerio logra una mayor interaccioén con sus semejantes
y otros adultos diferentes a los padres, igualmente las funciones mentales
de indole superior adquieren su desarrollo mediante la interaccién social
y es la entidad educativa como se ha dicho, un pilar fundamental para
ello, permite que el nifio se desarrolle.

En este sentido, uno de los procesos que mds incide en el desa-
rrollo del nifio y al que menos interés de presta es la comunicacién, un
recurso que puede emplear el docente para regular la naturaleza de las
interacciones que construye el nifio en la cotidianidad, no visto como
un fenémeno externo sino evaluando cémo se produce esta actividad y
las repercusiones que causa internamente. A través de la comunicacién
el docente es capaz de valorar las particularidades de cada estudiante y
mediante ella trasmitir no solo sus contenidos, sino valores, experiencias
que contribuyan al desarrollo integral del nifio.

Por su lado, Peralta (2005) estudia que el comportamiento activo
que desarrolla el nifio en los periodos sensibles de la vida hace que cada
actividad resulte significativa para el infante, de ahi la necesidad de la ne-
gociacién de intenciones en el proceso pedagdgico, en aras de que la dina-
mica interactiva de la escuela resulte efectiva. Ello coloca al docente como
la figura mediadora del proceso de desarrollo infantil, en tanto es quien
tiene la capacidad de gestar cada una de las interacciones que conlleva al
nifio a un andlisis de su entorno y a un entendimiento acerca de si mismo.
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Es importante apuntar que el maestro debe conocer al alumno en
su individualidad, para poder trabajar con él, conocer sus expectativas
y necesidades desde el ambito bioldgico, cognoscitivo y sicoldgico, para
obtener resultados debe tener en cuenta la edad y madurez para con ello
asegurar una correcta correspondencia entre estas particularidades y el
objeto de conocimiento, lo que permitird que el estudiante arribe a con-
clusiones sobre los fendmenos y objetos del medio en que se desenvuelve.

El problema de lograr lo antes planteado, radica en que muchas
veces el maestro conforma objetivos y motivaciones diferentes al del
alumno, o peor, que no resultan compatibles con el ritmo de desarrollo
biolégico del nifio o nifia, sin tomar en cuenta que para que suceda una
conducta activa de parte del pequeno, las necesidades e intereses de estos
deben coincidir con las del docente manifestado en sus estrategias diddc-

186 ticas para lograr los resultados esperados en el proceso de aprendizaje.
h? Considerar al nifio como sujeto activo consiste en analizar a cada
\_ alumno por separado, para trabajar por lograr que cada uno alcance

de acuerdo a sus posibilidades, un mayor grado de desarrollo, significa
tenerlo en cuenta dentro del grupo de la clase sin olvidar sus intereses,
preferencias y expectativas individuales. Para que el nifio sea el centro
del aprendizaje debe verse como un todo, tanto desde el punto de vis-
ta, bioldgico como emocional y un aspecto fundamental es el intercam-
bio directo del maestro con el alumno. Para que realmente el nifio sea
un sujeto activo se debe asumir que este interactda no solo con objetos
inamovibles y sin vida, sino con otros seres humanos que mediatizan la
apropiacion de la cultura por el nifio de manera independiente y ofrece
una via para el desarrollo bioldgico, psiquico y social, de acuerdo con la
ley de Vigotsky (1995):

Cualquier funcién en el desarrollo cultural del nifio aparece dos veces,
o en dos planos diferentes. En primer lugar, aparece en el plano social
y después en el plano psicoldgico. En principio aparece entre las perso-
nas como una categoria interpsicolégica. Esto es igualmente cierto con
respecto a la atencién voluntaria, la memoria légica, la formacién de
conceptos y el desarrollo de la voluntad (p. 150).

De modo que la educacién y la ensefianza, en virtud de lo estudia-
do por Barba Cuenca y Gémez (2014), deberan adaptarse al desarrollo
psiquico del nifio, por ello el aprendizaje debe ser gradual, adecuada a los
intereses del nifo, en la que se le brinden varias alternativas y se fomente
su independencia y mayores posibilidades de opcién e independencia y
estar acorde con la etapa psiquica en que se encuentre el nifio. Igualmen-
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te, la educacion y ensefianza deben responder al medio circundante, pero
a esas conclusiones no se arribé desde el primer momento. Tres tenden-
cias marcaron la manera de construirse el proceso educativo y por tanto
la manera en que la escuela intervenia en el desarrollo infantil: el conduc-
tismo, el cognoscitivismo y el constructivismo.

La primera tendencia se basa en la observacién del comporta-
miento de los sujetos, de modos que la Educacién de la idea de que es la
imitacién de patrones de conducta lo que conforma ideas y pensamientos
en el cerebro de los aprendices. La mente, de acuerdo con Cruz y Galeana
(2013), es vista como una “caja negra” y la respuesta de los estimulos se
cuantifican en lugar de profundizar en las causas de los cambios internos
que se generan a partir de reproducir modos de comportamiento.

El conductismo analizaba el comportamiento de las personas

como resultado de reacciones estimulos y respuestas; no tiene en cuenta 187
estructuras de orden interno ni procesos cerebrales en este comporta- S
miento. El proceso de aprendizaje visto desde esta tendencia, se basa en la

relacion entre la respuesta y el estimulo que lo motiva, estudia la conduc-
ta a través de la observacién para predecirla y controlarla y basado en ello
lograr una determinada actitud.

La tendencia del conductismo se relaciona con la cuantificaciéon
del aprendizaje, segmentando la actividad mediante la realizacion y estu-
dio de tareas que resultan medibles y se considera que el aprendizaje es
exitoso al obtener resultados positivos, mediante exdimenes que permiten
la medicion de los objetivos impartidos.

El cognoscitivismo, por su parte, si considera a los procesos que
suscitan cambios de conducta, entendiendo que el aprendizaje depen-
de de la elaboracion de asociaciones que se establecen por medio de la
interaccién con el otro. Los cognoscitivistas aceptan los procesos de imi-
tacién y reforzamiento también como valederos, pero observan el inter-
cambio de los aprendices como la oportunidad para corregir los patrones
de conducta que han asumido mediante la imitacién al otro. Por eso se
dice que lo que preocupa aqui no son las conductas externas sino los pro-
cesos mentales que dan lugar a la accién del ser psicosocial.

La tendencia objeto de andlisis, considera al hombre un organismo
que desarrolla sus actividades basado en el procesamiento de la informa-
cién y en coémo las personas son capaces de evaluar, organizar, filtra, codi-
ficar y darles determinada categoria a la informacién y la manera en que
estos recursos y esquemas mentales se utilizan para acceder e interpretar
el entorno, la realidad, la cual es diferente de un individuo a otro y puede
irse transformando progresivamente. La palabra aprender, es el elemento
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fundamental del cognoscitivismo, tendencia que se diferencia y resulta
més avanzada que el conductismo.

Igualmente, el cognoscitivismo, reconoce el valor del reforzamien-
to, como aspecto que contribuye a la retroalimentacién para corregir
respuestas, ademds de jugar un papel motivador, ademés se considera el
proceso de aprendizaje como una manera de adquirir y organizar las es-
tructuras cognitivas mediante las cuales las personas pueden procesar y
almacenar informacion.

Por su parte, la tendencia que revolucionaria el fenémeno de la
educacion en aras del aprendizaje y el desarrollo infantil ha sido el cons-
tructivismo, segin el cual, solo el sujeto es capaz y merece construir el co-
nocimiento sobre el mundo por si mismo y a través de sus propias expe-
riencias y esquemas mentales desarrollados. De manera que el sujeto que

188 aprende construye su propia visién del mundo a partir de la percepcién
. ? que es estimulada segtin las experiencias previas, las estructuras mentales
\_ y las creencias que emplea para reelaborar los conceptos y significados a

tono con cada objeto y suceso de la realidad.

Piaget (2000) considera el origen del conocimiento como “cons-
tructivista”, puesto que segun se va estableciendo una relacién entre el su-
jeto y el objeto va sucediendo una “construccién” teniendo en cuenta que
el conocimiento no es reproducir, ni copiar, la realidad, sino ir logrando
el dominio, el conocimiento del objeto, lo que permitird transformarlo
en base a los esquemas del organismo, a través del conocimiento se inter-
preta y organiza la informacion, dicha construccién ocurre a lo largo del
proceso de desarrollo hasta llegar al conocimiento.

El constructivismo se sustenta en preparar al alumno para resol-
ver problemas en condiciones indeterminadas, buscando que este vaya
edificando su propia realidad o que realice una interpretacién de con-
formidad con la percepcién que tenga sobre determinada cosa, nacida
de su propia experiencia, de forma que el conocimiento que posea gire
alrededor y en funcién de experiencias previas. Deval (2012) describe al
constructivismo como una forma de interaccién en la que el conocimien-
to es efecto de la accidn del sujeto sobre la realidad, y estd determinado
tanto por las propiedades del sujeto como de la realidad.

Es importante sefialar que segtiin Casafias (2014) el constructivis-
mo se caracteriza porque el sujeto y el objeto se juntan en el proceso de
construccién del conocimiento, el mismo se condiciona por esquemas
y capacidades innatas y adquiridas, ademds por aquellas necesidades de
lograr una organizacién propia y desarrollar el propio sistema subjetivo.
En esta tendencia es el sujeto quién construye el sentido del estimulo ge-
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nerador el instrumento basado en su historia personal, introduciendo el
problema de la subjetividad tanto en el plano epistemoldégico como me-
todoldgico, la realidad es parte indivisible del proceso del conocimiento y
el sujeto posee un caracter eminentemente activo.

Esta tendencia es representativa de una nueva manera de ver al ser
humano como alguien capaz de desarrollar actividades sujetas al pro-
cesamiento de la informacion y se reconoce que el aprendizaje que es
adquirido por la persona y estd relacionado con la interaccién social. Se
considera que el alumno utiliza sus experiencias propias para enriquecer
su aprendizaje. Por otro lado, se interpreta que cada persona posee en
dependencia de sus esquemas individuales, su realidad y su relacién con
el medio, la posibilidad de transformarse y mejorar continuamente.

Luego de revisar las tres tendencias es importante destacar las dife-

rencias fundamentales entre ellas. Debe decirse que tanto el conductismo 189
como el cognoscitivismo poseen una naturaleza basada en la objetividad, S
las dos en la practica, tienen su sustento en el andlisis de tareas y en su

divisién en pequefias partes con objetivos definidos y el rendimiento se de-
termina con el vencimiento de los mismos, mientras que el constructivis-
mo fomenta experiencias de aprendizaje mas dindmicos y abiertos. En esta
tendencia los resultados del aprendizaje no son de ficil medicién y podrian
resultar distintos en funcién de las particularidades de cada alumno.

En su andlisis y exploracion de los supuestos criticos de la educa-
cién, Barcena (2013) entendiendo a Foucault (2015) elabora tres concep-
ciones principales que guardan relacién con el aprendizaje del significado
de los fenémenos del mundo:

a) Es aquello que, no siendo verdadero, pretende hacerse pasar por cierto;
b) se refiere a lo que es posible que sea cierto o verdadero, pero no se ha
demostrado todavia; y ¢) supone la idea, juicio o teoria que se supone ver-
dadera, aunque no se haya demostrado o confirmado, y a partir de la cual
se extrae una consecuencia o una conclusion, o se derivan hipétesis (p. 52).

Un aprendizaje 6ptimo seria aquel que se desprende de una educa-
ci6én basada en la ética de reproducir conceptos ciertos, mediante el cual los
alumnos adquieran determinadas habilidades, conocimientos, ademas que
los estudios realizados les permita asumir determinadas conductas, valores,
desarrollandole el razonamiento, la experiencia y la observacion.

El aprendizaje se produce a través de los cambios de conducta que
producen las experiencias. por ello el mejor mecanismo es educar basado
en la experiencia individual de los nifios y nifas, que sean ellos mismos
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capaces de entender las pruebas del conocimiento para crear juicios va-
lorativos ante hechos perfectamente demostrables en su vida cotidiana.

De acuerdo con Bércena (2013), los “supuestos criticos de edu-
cacion se refieren —en su doble componente ético y epistemoldgico— al
conjunto de principios, condiciones y presupuestos que, histéricamente,
se han ido afiadiendo a la educacién” (p. 711), la oportunidad que hoy
tienen los educadores de rectificar métodos y estrategias didacticas parte
del andlisis profundo de esos supuestos que median el aprendizaje y de-
sarrollo infantil.

Foucault (2015) expone que al hallazgo de la verdad es adonde
debe conducir la Educacién. Este pensamiento justifica porqué el apren-
dizaje es visto como un proceso activo, sobre ello Cruz y Galeana (2013)
aseveran que “en el cual el significado se desarrolla sobre la base de la

190 experiencia” (p. 21); por tanto, la practica pedagégica debe propiciar al
h? nifio multiples representaciones de la realidad y proponer la solucién de
\ problemas reales de acuerdo a las edades tempranas en que se desarrolla

la capacidad de plasticidad del cerebro humano, para despertar un esta-
do de negociacion, en el cual los sujetos sean capaces de integrar nuevos
conocimientos a los ya aprehendidos, que le permite construir una visién
actualizada de la realidad.

Por lo antes expuesto, es que también el aprendiz debe tener par-
ticipacion en la construccion de su conocimiento. Siguiendo este asunto,
Heidegger (2014) decia que no era posible adentrarse en el significado de
las cosas, entrelazar pensamientos, sin estar conscientes de lo que es pen-
sar por uno mismo, es decir, de acuerdo a las experiencias que han hecho
favorable percibir de mejor manera el mundo que se vive.

Por ello es positivo cuando las acciones docentes, segin Dewey
(2014) “le dan a los alumnos algo que hacer, no algo que aprender; v si el
hacer es de tal naturaleza que demanda el pensar o la toma de conciencia
de las conexiones; el aprendizaje es un resultado natural” (p. 54). Estas
condiciones resultan favorables sobre todo cuando los individuos se en-
cuentran en los periodos sensitivos y la curiosidad innata en ellos les hace
formularse preguntas acerca de todo el entorno. Por tanto, la ensefianza
debe partir de lo que el estudiante conoce y piensa, de manera que los
nuevos contenidos que se le plantea desde una légica diferente, que es la
l6gica del docente, pueda conectar con las motivaciones y necesidades de
seres con menor desarrollo emocional, espiritual, e intelectual.

La idea de Dewey (2014) se entrelaza con la de Lipman (2013) al
decir que:
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Una meta de la educacion es liberar a los estudiantes de habitos
mentales que no son criticos, que no cuestionan nada, para que asi, pue-
dan desarrollar mejor la habilidad de pensar por si mismos, descubrir su
propia orientacién ante el mundo y, cuando estén listos para ello, desa-
rrollar su propio conjunto de creencias acerca del mundo (p. 344).

La verdadera aprehensién del conocimiento pasa porque el indi-
viduo una vez que se exponga a los contenidos que difunde el maestro
sea capaz de relacionarlo con su vida cotidiana, el alumno toma la infor-
macion nueva y la contrasta, la reajusta con la que ya posee, realizando
la reconstruccién de ambas informaciones, esto es llamado aprendizaje
significativo, resultado del hallazgo de estrategias y métodos didédcticos
que responden a los intereses y necesidades del sujeto que aprehende,
pues este es el tinico camino que conduce al desarrollo de habilidades y

destrezas que nos preparan en pensamiento y acciéon para la vida. 191
El aprendizaje significativo es una forma de conjugar habilidades y S
conocimientos anteriores y para obtener e interiorizar una nueva infor-

macion, es necesario que esté presente la motivacion y la relevancia que
se le atribuye a lo que se aprende, para que incida positivamente en el
proceso de construccién del conocimiento.

Encontrar el momento mds propicio para iniciar el proceso de
aprendizaje, constituye una de las premisas que podrian emplear el do-
cente en su practica educativa, para ser eficaz, corresponderse con el gra-
do de madurez de los individuos, asi como con las caracteristicas de su
ciclica actividad funcional. Pero hay que tener en cuenta que para Asensio
(1987) cualesquiera que sean el origen de las personas, su cultura, reli-
gion, contexto, etnia, en el caso de los seres humanos no es la estructura
neuronal la dnica que incide en la inteligencia y aprendizaje de los pe-
quefios, la influencia viene dada también por los estimulos endégenos y
exdgenos recibidos por el organismo en desarrollo.

Por ello Bércena (2013) entiende a la educacién como el proceso
que establece el vinculo definitivo entre la experiencia y el sentido, y ya
Vigotsky (1995) habia sefialado que la educacién y la ensefianza quie-
nes guian el proceso de desarrollo infantil, pero cada nifio, de acuerdo
a sus rasgos biologicos y psicosociales, aprenden de diferente manera en
su interaccién con el docente, debido a la 16gica interna del proceso de
desarrollo de lo psiquico en el nifio, que también debe ser valorada por
el docente, sobre todo en los periodos sensitivos del desarrollo humano,
momento en el cual se encuentran creadas las condiciones para estimular
la construccién del conocimiento y lograr el verdadero aprendizaje.
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Cada accién que ejecuta el hombre motiva dentro de si el cambio
concreto en la aplicacién de los conocimientos y la transformacién de
su pensamiento. Cada actividad del otro sobre uno mismo supone un
efecto, un impacto en el cerebro humano que puede darse en una dimi-
sién externa a la actividad, o puede ser concebido de otro modo. Barcena
(2013) apunta que: “pudiera ser que ese efecto no sea otra cosa que nues-
tra propia presencia en nuestro hacer, en nuestra actividad” (p. 713). De
ahi la complejidad del proceso de aprendizaje y el fenémeno de la Edu-
cacién, que de acuerdo a los autores permite transitar del no-ser al ser.

Conclusiones
192 La mente es el bien mds preciado del organismo humano, que basa su de-
sarrollo en el continuo movimiento de miles de millones de neuronas que
({ se interrelacionan en sistemas biol6gicos buscando espontédnea y activa-

mente la construccién del conocimiento; a partir de maltiples maneras
en que se presenta y se percibe el mundo, el individuo es capaz de estable-
cer una interaccién imprescindible entre genes, cerebro y ambiente que
conducen hacia el desarrollo.

En la etapa mas fértil de la vida humana que es la nifiez, el proceso
de aprendizaje se torna muy complejo, en tanto no solo depende de las
condiciones bioldgicas del sujeto ni en cdmo se organizan y comunican
las neuronas, sino también de los factores ambientales que incentivan la
curiosidad por el contexto en el que se vive, el mismo que ofrece las fuentes
del conocimiento gracias a la capacidad plastica del cerebro que le permite
incorporar continuamente nueva informacion e integrarla a la ya aprehen-
dida, y en la interaccién con el otro lograr un aprendizaje significativo.

Asumir el aprendizaje como un proceso activo e inagotable, sienta
las bases para una educacién efectiva, que se base en estrategias que to-
men en cuenta el ritmo de desarrollo bioldgico de cada infante y su capa-
cidad de pensar, solucionar problemas y ejecutar decisiones de acuerdo a
las pruebas que le pone el ambiente determinado en el cual crece y se de-
sarrolla. El estudiante, por muy joven que sea, tiene las condiciones para
construir un conocimiento a partir de las experiencias de su vida y no
basado en la impura transmisién de informacién por parte del docente.

La condicién genética y biolédgica, secundado por un proceso de co-
municacién e interaccion directa en un contexto histérico-social, permite
al ser humano elaborar sus propias experiencias sobre el mundo, y en la
recordacion de estas ird modificando su conducta a partir del conocimien-
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to ya construido. Pero estos procesos requieren de una seleccién y guia de
las acciones externas en funcién de orientar los procesos cognitivos. De
ahi la importancia de que el docente domine los mecanismos biolégicos a
los cuales responde el aprendizaje en los periodos sensitivos del desarrollo
humano, para trazar estrategias diddcticas mds efectivas que hagan al nifio
o nifio un ser independiente a la hora de construir su conocimiento.
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Resumen

El presente articulo tiene como objetivo analizar las tendencias pedagdgicas modernas y contribuir con
metodologias innovadoras en la ensefianza aprendizaje del drea de ciencias naturales a fin de posibilitar saberes
cientificos duraderos a través de mediaciones didacticas plasmadas en proyectos integradores y clases creativas. En el
estudio se considera reflexiones de varios investigadores que sustentan el enfoque integrador yla interdisciplinaridad;
puntos de vista que permiten aprendizajes duraderos, integros y holisticos. Estas concepciones didacticas permiten
valorar a la ciencia como tinica més no fraccionada. Por lo expuesto, la investigacion inicia desde consideraciones
de ciencia, aprendizaje significativo, pautas innovadoras didécticas para el aula, y el rol del docente frente al tabu
“el docente ensefia ciencia o trasmite ciencia” Para concluir, se argumenta que esta drea corresponde a las ciencias
facticas; es decir, al descubrimiento de la ciencia con propuestas didacticas experimentales “aprender haciendo” que
lleven al estudiante a potenciar habilidades, destrezas, y capacidades cognitivas en busca de saberes comprobados.
Asimismo, comprende el estudio y el manejo del método cientifico con sus procesos y técnicas para adoptar una
actitud cientifica ante leyes, principios y fenémenos de la naturaleza. Frente a este escenario cabe resaltar que la
organizacién del conocimiento de esta drea posibilita la defensa del medio ambiente para permitir una sociedad
justa con valores y amor al ecosistema, fortalecido en el paradigma de ensefiar al hombre a vivir con plenitud en un
medio protegido y sin contaminacién.
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Abstract

The present article aims to analyze modern pedagogical trends and contribute with innovative
methodologies in the teaching of the natural sciences area in order to enable lasting scientific

knowledge through educational mediations embodied in integrative projects and creative classes.
The study considers reflections of several researchers that support the integrative approach and
interdisciplinarity; points of view that allow lasting, integral and holistic learning. These didactic
conceptions allow us to value science as the only non-fractionated one. Therefore, the research
starts from considerations of science, significant learning, innovative didactic guidelines for the
classroom, and the role of the teacher against the taboo “the teacher teaches science or transmits
science”. To conclude, it is argued that this area corresponds to the factual sciences; that is, the
discovery of science with experimental didactic proposals “learning by doing” that lead the student
to enhance abilities, skills, and cognitive abilities in search of proven knowledge, as well as the study
and management of the scientific method with its processes and techniques to adopt a scientific
attitude before laws, principles and phenomena of nature.With this scenario, it is worth noting that
the organization of knowledge in this area enables the defense of the environment to allow a just
society with values and love for the ecosystem, strengthened in the paradigm of teaching man to
live fully in a protected environment without contamination.

200

Keywords
S Science, Natural Sciences, knowledge, pedagogical tendencies, teacher.

Introduccion

Este articulo implica reflexionar sobre las innovaciones pedagdgicas con-
tempordneas que se requieren en los tltimos tiempos a ser aplicados en
espacios pedag6gicos modernos. En este caso, las ciencias naturales con-
solidan un escenario de las ciencias ficticas o experimentales, cuyo pro-
ceso de ensefianza aprendizaje es descubrir saberes a través de la compro-
bacién de teorias y proponer argumentaciones criticas en nuevos saberes
con abordajes de la realidad mds integrales e integradores.

En esta parte es necesario puntualizar que al trabajar con enfo-
ques integrales y relacionar constructos entre ciencias de la vida, cien-
cias de la tierra y ciencias fisico quimicas en los procesos pedagdgicos se
obtiene aprendizajes integros, planteamiento que descarta los modelos
tradicionales que propenden la parcializaciéon de saberes. Asimismo, se
plantea como objetivo reflexionar sobre tendencias pedagégicas plan-
teados por varios autores sobre proyectos integradores y clases creativas,
cuyo propdsito es contribuir con propuestas innovadoras que posibiliten
enfoques pedagdgicos con nuevos escenarios y ambientes de aprendizajes
renovados y creativos.

Por otro lado, el curriculum moderno tiene un enfoque en el cual
se da énfasis al “protagonismo de los estudiantes”, es decir, permite que
se potencie habilidades cognitivas y metacognitvas en los procesos de
ensefianza aprendizaje. Y al ser las aulas de clase espacios o escenarios
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pedagdgicos, el drea de ciencias naturales contribuye a la construccién
de los nuevos conocimientos en forma significativa e integrada, a fin de
asegurar nuevos saberes teéricos y practicos que contribuyan a una edu-
cacién moderna.

Este articulo estd dividido en tres partes, en la primera se expone la
fundamentacién tedrica de ciencia, las ciencias naturales y el enfoque inte-
grador, en la segunda se reflexiona sobre el aprendizaje significativo consi-
derando la teorfa de David P. Ausubel, luego se reflexiona sobre las ciencias
naturales como aporte para la investigacién, de igual manera se aborda
sobre pautas innovadoras en la mediacién pedagdgica relacionadas al pro-
tagonismo del estudiante. Todos estos atributos conceptuales contribuyen
para reflexionar “el docente ensefa ciencia o replica ciencia” Y en la tercera
parte se puntualiza algunas abstracciones plasmadas en las conclusiones.

Las consideraciones aqui planteadas, responden a la percepcion 201
personal de la investigadora sustentada en autores como: David P. Ausu- S
bel (1963), Dale Schunk (2012), Luz Rodriguez (2010), Augusto Bernal

(2010), y José Gonzalez (2015), principales investigadores de temdticas
sobre: aprendizaje significativo, aprendizaje integrador, clases creativas y
las ciencias naturales como un drea que potencia la investigacién desde
escenarios educativos. En base a estas consideraciones se impulsardn al-
ternativas pedagdgicas modernas, cuyo propdsito es contribuir con nue-
vos puntos de vista para la educacién y promover saberes duraderos y
significativos a través de proyectos pedagdgicos modernos que potencien
nuevas formas de ensefiar y aprender basados en enfoques integrales y cla-
ses creativas.

Con base a las deliberaciones anteriores, se presenta el desarrollo
de las temdticas propuestas.

Postulados introductorios sobre ciencia

Es relevante destacar que la ciencia se concibe como una actitud de respe-
to ala vida humana, asi lo destaca Augusto Bernal (2010) cuando expresa
que “la ciencia es uno de los mayores logros de la humanidad, y puede
utilizarse de manera constructiva al servicio del ser humano” (p. 19), en
esta realidad la ciencia se encarga de buscar saberes a través de conceptos
relacionados a cada drea del conocimiento, pero estos saberes segin nos
indica Bernal (2010) deben estar al servicio de la humanidad en forma
constructiva a fin de contribuir al mejoramiento de las condiciones de
vida de cada persona.
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Por lo tanto, es importante resaltar que los docentes apuntalamos
a ensenar saberes que les sirva para la vida respetando realidades y mo-
dos de vida diferentes relacionados a cada uno de los contextos: como la
cultura, autonomia e identidad. Sin embargo, es oportuno citar postula-
dos relacionados a la epistemologia término que se asocia a la ciencia. Al
respecto Germdn Parra (2000), manifiesta: “en un sentido mds estricto,
la epistemologia, significa la l6gica de la ciencia, en cuanto se concibe la
ciencia como algo estructurado y sistemdtico” (p. 10).

Asi también manifiesta Hugo Cerda (1998) cuando sefiala que:

La epistemologia se le considera como aquella filosofia o teoria de la
ciencia que estudia criticamente los principios, las hipétesis, y los resul-
tados de las diversas ciencias, con el propdsito de determinar su origen
y estructura, su valor y su alcance objetivo (p. 42).

202
A? Por consiguiente la armonizacién de la teoria del conocimiento
\_ en el contexto educativo implica articular abordajes tedricos que poten-

cien la investigacion cientifica en los estudiantes, para provocar en ellos
la curiosidad, indagacién y comprobacién de saberes como producto de
la significatividad 16gica del saber para ser aplicado a nuevas realidades
significativas el conocimiento cientifico, con la posibilidad de ser transfe-
rido a realidades diversas en funcién de la cultura e identidad. Del mismo
modo, se verd la extrapolacién en forma integra cuando los estudiantes
culminen la formacién educativa cuyos saberes productivos se reflejaran
en la vida laboral.

Con base en las consideraciones planteadas es oportuno citar lo
siguiente:

La finalidad de una epistemologia de la practica profesional es revelar
estos saberes, comprender cémo se integran en concreto en las tareas de
los profesionales y como estos los incorporan, producen, utilizan, apli-
can y transforman en funcién de los limites y de los recursos inherentes
a sus actividades de trabajo (Tardif, 2004, p. 189).

Segin Tardif (2004) la produccién del conocimiento se trasfiere
en la praxis educativa, y a la vez se relaciona con la préctica profesio-
nal, es decir, se aplica saberes desde la practica a la teoria y de la teoria a
la préctica, a fin de contextualizar situaciones significativas que le sirva
para la vida al estudiante; por ello, serdn los docentes los que busquen
alternativas de mediaciéon pedagdgica para que estos saberes descubier-
tos y contextualizados sean los complementos para la nueva sociedad del
conocimiento. Por lo tanto es relevante sistematizar lo indicado. En el
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Gréfico 1 se observa la sintesis del conocer cientifico, donde el objeto del
conocimiento se relaciona con el contenido de la ciencia, y el conocer
cientifico se relaciona con la razén como un atributo del hombre que
ejerce sobre el acto de conocer el mismo que genera conocimientos como
los instrumentos para conocer otros conocimientos; en fin, el sujeto del
conocimiento son los modos 16gicos del conocer y los modos afectivos
del vivir los objetos, y 1o que se busca es que el conocimiento descubierto
se adapte a realidades diversas respetando la cultura e identidad de cada
uno de los contextos. A continuacion la representacion gréfica sobre el
conocer cientifico.

Gréfico 1
Sintesis conocer del conocimiento
’ 203
Objeto del RAZON Sujeto
conocimiento del conocimiento

Relacién indisocible
de mutua influencia fluctuante

e interestructurante Modos l6gicos

Contenido del conocer

de la ciencia
Modos afectivos
del vivir los objetos

La razoén es el instrumento con el
que el hombre ejerce el acto de
conocer y genera conocimien-
tos que son, a su vez, instumen-
tos para conocer otros conoci-
mientos

Fuente: Adaptacion realizada por la investigadora a partir de Daros (2010)

Para Piaget, citado por Augusto Bernal (2006) en el libro Metodo-
logia de Investigacion, exterioriza que: la 16gica, la metodologia y la teoria
del conocimiento, o epistemologia, constituyen tres ramas importantes
en el campo del saber cientifico: La l6gica es el estudio de las condiciones
formales de la verdad en el campo de las ciencia; la metodologia es la
teoria de los procedimientos generales de investigacién que describen las
caracteristicas que adopta el proceso general del conocimiento cientifico
y las etapas en el que se divide dicho proceso, desde el punto de vista de su
produccién y las condiciones desde las cuales debe hacerse (p. 23).

Estos aportes de Bernal (2006) son significativos al destacar que
la “l6gica, la metodologia y la teoria del conocimiento o epistemologia”,
constituyen tres ramas importantes en el campo del saber cientifico, de
alli la relevancia de las ciencias naturales para el descubrimiento de sa-
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beres, situacién didéctica que resalta la forma de ensefar a través de la
observacion, experimentacion e investigacion cientifica, en la que se po-
tencia habilidades y capacidades que contribuyen a la fuente productiva
para formar seres humanos criticos y participativos mediados por el des-
cubrir de la ciencia.

En este sentido, esta drea debe posibilitar en los educandos innova-
ciones creativas ligadas a los conocimientos cientificos de la ciencia, por
lo tanto, los mediadores del aprendizaje deberdn aplicar ensefianzas con
estrategias didacticas que potencien el aprendizaje significativo e integral,
para encaminarles a los estudiantes a construir la ciencia a partir de sus
propios conceptos enmarcados en proyectos integradores. En este mismo
orden de ideas es relevante citar a Aguilar (2012):

204 En “La eterna soledad del conocimiento”, Sara Madera considera que el
conocimiento realiza un corte transversal en la realidad del ser humano,
S generando una nueva relacién que ya no estd al mismo nivel de ‘sujetos,

sino de un ‘sujeto’ que nombra, que selecciona y de un ‘otro’ u ‘objeto’
que es nombrado. En ese campo surge la pregunta sobre el conocer, so-
bre el hacer del conocer, sus posibilidades, falencias e imposibilidades.
La autora sostiene que el conocimiento seguird en su eterna soledad si
solo se limita a ser una base de datos general, precisa y objetiva, si no
logra volver a adentrarse en el sujeto humano. Enfatiza en la necesidad
de crear y utilizar un lenguaje transdisciplinario que permita recordar a
las disciplinas acerca de su génesis y sobre la verdadera finalidad de sus
busquedas (p. 20).

Significa entonces, que el conocimiento construido debe socia-
lizarse en proyectos integradores asociados con otras dreas del conoci-
miento en la que se inserten varias dreas del saber torndndose estos sa-
beres en proyectos interdisciplinarios y trasdisciplinarios, para que los
saberes aprendidos no se queden solamente en conocimiento parcializa-
do e individualizado. Es decir el “conocer, saber hacer y saber emprender”
asociado e integrado con areas del curriculo potencia la verdadera educa-
cién constructivista y significativa.

En definitiva es fundamental que los docentes que ensefian el drea
de ciencias naturales apliquen metodologias significativas y constructi-
vistas en los procesos de ensefianza y aprendizaje situaciones que fomen-
tan al nuevo ciudadano del siglo XXI para anclar los saberes en nuevas
situaciones eficaces y productivas, sin perder de vista que el desarrollo
cientifico y tecnoldgico experimentado por el ser humano en las tltimas
décadas, ha permitido que el hombre se proyecte al futuro y enfrente nue-
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vos retos. En este mismo orden de ideas y con base en las consideraciones
planteadas es relevante profundizar sobre ciencias naturales y su relacién
con el aprendizaje integrador. A continuacién las siguientes reflexiones.

Las ciencias naturales y el aprendizaje integrador

A fin de considerar aspectos relevantes a las ciencias naturales, es im-
portante resaltar situaciones cientificas que se relacionan al maravilloso
cambio vertiginoso que ha sufrido el mundo de la ciencia, en donde ha
ocurrido extraordinarios experimentos asi la autora (2007) en Diddctica
de Ciencias Naturales manifiesta que:

La ciencia tiene avances cientificos y tecnolégicos como la radioacti-
vidad, descubrimiento de nuevas particulas atémicas, el estudio de la 205
mecdnica cudntica, del electrén y la electrénica, de los viajes espaciales, S
la computacion, la cibernética, la informacién por satélite, la genética, la

biologfa molecular, la clonacién, y el genoma humano (p. 28).

Por consiguiente la ciencia ha evolucionado en forma répida cuyos
descubrimientos han permitido demostrar que existe cientificos quienes
a partir de conocimientos probados demuestran al mundo avances cien-
tificos y tecnolégicos cada vez mas impresionantes.

Por otro lado se conoce que la ciencia es el conocimiento cierto de
las cosas, en cambio otros autores sefialan que es un conjunto sistemati-
zado de conocimientos veraces y comprobados que contribuyen a con-
ceptualizar nuevos conocimientos, es por ello que al aprender ciencias
naturales se considera los conocimientos veridicos y comprobados para
potenciar aprendizajes duraderos e integros, escenarios que favoreceran
aprendizajes significativos y productivos en un contexto moderno.

Del mismo modo José Cegarra (2004) manifiesta:

Denominamos ciencia al conjunto de conocimientos ciertos de las cosas
por sus principios y causas; por consiguiente (...) es el conocimiento
verdadero y en cualquier caso el objetivo de la ciencia es la busqueda de
la verdad (p. 6).

Dentro de este orden de ideas es evidente destacar que los docentes
sabremos incorporar en la ensefianza de los estudiantes conocimientos
que se relacionen a la ciencia actualizada con el fin de rescatar conoci-
mientos comprobados que potencien saberes que coadyuven a validar la
verdad cientifica y también a realizar la critica constructivista; a partir de
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estas verdades replantear nuevas ideas como lo estipula Popper (1997)
citado por César Bernal (2006) en Metodologia de la Investigacién cuando
afirma que “la ciencia es una revolucion permanente y la critica racional
[...] por ello la ciencia estd en permanente autocritica” (p. 39). Entonces
el pensamiento de Popper (1997) constituye el referente que permite que
los docentes se dediquen a solicitar a los estudiantes critiquen saberes y
posibilitar la construccién de nuevos saberes con el fin de contribuir al
pensamiento critico a través del descubrimiento de la verdad cientifica.
Con base a los planteamientos anteriores no se debe dejar de desta-
car la postura de otros pensadores que investigaron sobre el drea de cien-
cias naturales, asi lo afirma Andrés Cabrerizo (2005) cuando manifiesta:

Las Ciencias Naturales pertenecen a las ciencias facticas porque se basan

206 en los hechos, en lo experimental y material, por tanto son aquellas que
en su investigacion acttian sobre la realidad. En primer lugar, observan-
({ do los procesos y sucesos que modifican su funcionamiento y haciendo

conjeturas, es decir planteando hipétesis que deben ser probadas]...]
estas ciencias facticas se dividen en: Naturales: se preocupan por la na-
turaleza, fisica, quimica, biologia, geologia, psicologia individual, etc. |...]
las ciencias facticas recurren a la observacién, y al experimento y para
probar o verificar (confirmar o no) hipétesis que inicialmente son pro-
visionales hasta llegar a la comprobacién final (p. 1).

Con base en los razonamientos, esta drea propone alternativas pe-
dagégicas integrales, a fin de posibilitar aprendizajes articulados entre
ciencias de la vida, ciencias de la tierra y ciencias fisicas quimicas con el
fin de proyectarse a una ensefanza moderna y no ser solamente consu-
midores del curriculum en forma rigida y fraccionada, estas propuestas
contempordneas innovadoras permiten formar a los estudiantes con sa-
beres integradores y criticos.

A continuacién un ejemplo de aprendizaje integrador, tomado de
Dale H. Schunk (2012), el mismo que invita a una reflexién y aplicaciéon
de acuerdo al contexto.

Lectura: Constructivismo y aprendizaje integrador

Este tipo de aprendizaje recomienda un curriculo integrado y requiere
que los profesores utilicen los materiales de manera que los estudiantes
participen de forma activa. La profesora Kathy Stone aplica varias ideas
constructivistas en su grupo de estudiantes y utiliza unidades integradas
en el trabajo diddctico. En otofio imparte una unidad sobre las calaba-
zas. En Ciencias Sociales aprenden en dénde se cultivan las calabazas y
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los productos que se elaboran con ellas. Lleva al grupo de excursion a
una huerta de calabazas, donde los estudiantes aprenden c6mo se cul-
tivan. Cada alumno elige una calabaza y la lleva al sal6n de clases. En
la clase de matemdticas, los estudiantes calculan cudnto mide y cudnto
pesa; luego dibujan una gréfica en grupo en la que comparan el tamafo,
el peso, la forma, y el color de las mismas. También calculan el ntimero
de semillas. En las clases de artes disenan una forma y, con la ayuda de la
profesora, la esculpen en su calabaza. Para la clase de literatura escriben
una historia y una carta de agradecimiento para el duefio de la huerta.
Fuente: Adaptacién realizada por la investigadora a partir de Schunk

(2012).
Reflexion 207
Con este modelo de ensefianza integrador enfocado en la interdisciplina- S

ridad que lo muestra Schunk (2012) resalta que luego de ensefiar saberes
de todas las areas es relevante pensar que para realizar un refuerzo de los
saberes construidos hay que trabajar en proyectos integradores interdis-
ciplinarios cuyos conocimientos se relacionan segin contextos y necesi-
dades del entorno.

Por consiguiente, es necesario y oportuno sefialar que el drea de
ciencias naturales también debe inclinarse para mediar aprendizajes con
metodologias didacticas innovadoras como son los proyectos integrado-
res, estas organizaciones de trabajo en los escenarios educativos modernos
pretenden proveer al estudiante un pensamiento globalizador y critico que
le permita comprender el mundo y valorar mejor las realidades complejas
en las cuales las partes cobran sentido s6lo en el marco de la realidad total.
Estas mediaciones pedagégicas potencian el aprendizaje significativo y fun-
cional. A continuacién las bondades del aprendizaje significativo.

El aprendizaje significativo

El siguiente grafico explica las caracteristicas del aprendizaje significativo
y las bondades que se obtienen en los procesos de aprendizaje.
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Gréfico 2
El aprendizaje significativo
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Fuente: Adaptacion realizada por la investigadora a partir de Rodriguez (2010).

El Grafico 2 nos indica que se realiza aprendizajes significativos
cuando se ensefia con aprendizajes integradores y con clases creativas
para que los saberes sean duraderos y se forme nuevos esquemas cogniti-
vos, es decir, se considera en la practica educativa los aprendizajes previos
de los estudiantes que implica una comprension de lo que se aprendié en
clases anteriores, luego se los relaciona con una reflexién critica de lo que
aprendié y posteriormente se relaciona con los conocimientos nuevos
los mismos que tienen funcionalidad de lo que el alumno ha aprendido,
cuyos saberes le sirve para efectuar nuevos aprendizajes con profundo
sentido critico y respetando la ética del ambiente.

El objetivo es que el educando construya su propio conocimiento
con la mediacién de los docentes a través de la curiosidad indagacién,
experimentacion y ciencia en accion, el aprendizaje depende del grado de
desarrollo de los conocimientos previos, y este a su vez favorece a los nue-
vos aprendizajes. Por ello, cuando se aplica proyectos integradores el es-
tudiante relaciona los proyectos desarrollados que al mismo tiempo son
estrategias duraderas para la comprensién de conocimientos que luego

Sophia 26: 2019.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 199-221.



Lilian Mercedes Jaramillo Naranjo

los relaciona con los nuevos conceptos ademds de respetar la identidad,
cultura, saberes ancestrales y contexto.

Por lo tanto, es importante sefialar que esta drea contribuye en forma
significativa a la investigacién ya que los saberes a desarrollarse requieren se
inicie con la exploracién de conocimientos, donde a través de mediaciones
pedagdgicas innovadoras se pretende que los estudiantes exploren y descu-
bran la ciencia, situacién que permitira se conviertan en investigadores de
sus aprendizajes. A continuacion el escenario de la investigacion.

Las ciencias naturales como aporte a la investigacion

La investigacién cientifica constituye un espacio de investigacién para

los docentes y estudiantes que participan en los procesos de ensefianza 209
y aprendizaje, cuyo fin es tributar con la ciencia en forma practica, expe-
rimental y significativa e insertar pautas metodoldgicas para conseguir

estudiantes que tengan habilidades de investigar desde los primeros afios
hasta la educacién superior, de esta manera se obtendrd aprendizajes que
se alineen en el descubrimiento de hechos, principios y fenémenos.

En esencia, la investigacion busca el conocimiento de la verdad (...)
la investigacién es un proceso creador mediante el cual la inteligencia
humana busca nuevos valores. Su fin es enriquecer los distintos cono-
cimientos del hombre, provocando acontecimientos que le hablan del
porqué de las cosas, penetrando en el fondo de ellas con mentalidad
exploradora de nuevos conocimientos (Cegarra, 2004, p. 41).

Asimismo, J.W. Besth citado por Mario Tamayo (2004) resalta que:

Consideramos la investigaciéon como el proceso mas formal, sistemati-
co e intensivo de llevar a acabo el método cientifico del andlisis. Com-
prende una estructura de investigacién mas sistemdtica, que desemboca
generalmente en una especie de resena formal de los procedimientos y
en un informe de los resultados o conclusiones. Mientras que es posible
emplear el espiritu cientifico entonces sin investigacion, seria imposi-
ble emprender una investigacién a fondo sin emplear espiritu y método
cientifico (p. 38).

Por consiguiente es relevante indicar que la investigacién al ser un
proceso mds formal, metddico e intensivo de llevar a cabo con los proce-
dimientos del método cientifico busca constantemente redescubrir nuevas
innovaciones cientificas con el fin de descubrir otras teorias que fortalezcan
nuevas aportaciones para mejorar la vida a través del descubrimiento de
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la ciencia. Situacién que debera contribuir a las formas diversas de pensa-
miento, respetando la ética y la moral con valores, sin aspirar experimentar
situaciones y aspiraciones que desvaloren a la humanidad.

El hecho cientifico cumple una funcién importante en el proceso del
conocimiento. Es el resultado de las investigaciones y sirve de punto de
partida para la elaboracién de teorias permitiendo la confirmacién o re-
futacién de la hipdtesis. Es precisamente esta funcién la que convierte al
proceso de obtencién de hechos en un proceso estricto y riguroso [ ] y se
obtienen a partir de una observacién, un experimento o un resumen esta-
distico de un fenémeno o grupo de fenémenos reales (Diaz, 2006, p. 79).

Por lo tanto se requiere que el drea de ciencias naturales sea una
ciencia que contribuya al descubrimiento de hechos y fenémenos a través

210 de la experimentacién, cuyo ecosistema pedagdgico son los laboratorios
de ciencias naturales, biologia, fisica y quimica.
Q Por consiguiente se propende al descubrimiento de la ciencia a tra-

vés de experimentos, cuyo propdsito es pensar que el descubrimiento de
la ciencia es un insumo para los aprendizajes duraderos fortalecidos en
aprendizajes significativos y proactivos. Por ello, esta drea aporta a la bre-
cha entre la ensenanza tradicional y la ensefianza a través de saberes inte-
grales y la investigacién, esta organizacién académica beneficiard a nuevos
escenarios ligados a la interdisciplinaridad y a la innovacién pedagégica
con una nueva mirada hacia un escenario de aprendizaje moderno para
mejorar la calidad educativa.

Pautas metodolodgicas innovadoras para ensefar
y aprender ciencias naturales

En los procesos de ensenanza y aprendizaje del drea de estudio es rele-
vante destacar dos tipos de metodologias pedagdgicas innovadoras, estas
son: 1) Proyectos integradores, y 2) Clases creativas.

Sin embargo, es relevante iniciar visualizando el Gréfico 3 en la que
se diferencia dos enfoques: 1) Desde la teoria a la practica, y 2) Desde la
practica hacia la teorfa. Las mismas que nos llevan a distinguir bondades
de un aprendizaje tradicional, asi como también proyectos integradores
y clases creativas.
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Grdfico 3

Organizacién del conocimiento segin dos enfoques

ORGANIZACION DEL CONOCIMIENTO
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contenidos por experiencias

Fuente: Izurieta, 2015, p. 41

Estos dos grupos de aprendizajes tienen grandes diferencias, es de-
cir al hablar desde la teoria a la prdctica se visualiza que los aprendizajes
son disciplinares se respeta un orden de temas y se parcializa los saberes.

En cambio, al hablar desde la préctica a la teoria se potencia la or-
ganizacion sistémica de los conocimientos que llevan a los estudiantes a
una formacién integral, la aplicacién de este criterio alternativo sintético
promueve la interrelaciéon de diferentes aspectos de la misma disciplina
o con las demds disciplinas, también propende a la interdisciplinaridad
para formar a los alumnos con mentalidad globalizadora de saberes.

Sin embargo, es preciso sefialar, que para coadyuvar a este tipo de
aprendizaje integral es relevante indicar que se fortalece mas cuando se
considera lineamientos del constructivismo. Al respecto Klinger y Badillo
(2000) expresan que:

El constructivismo debe construir el conocimiento por si mismo, y con
la ayuda de otro (mediador) y que sélo podréd aprender elementos que
estén conectados a conocimientos, experiencias o conceptualizaciones
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previamente adquiridos por él. Lo que el alumno aprende no es una
copia de lo que observa a su alrededor, sino el resultado de su propio
pensamiento y razonamiento, asi como de su mundo afectivo [...] en-
tonces el maestro pregunta, guia, conduce, no ensefia reafirmandose
que el elemento central es el estudiante (p. 8).

Ante estos planteamientos se reafirma que los proyectos integra-
dores constituyen las fundamentaciones del constructivismo, en donde
el estudiante construye el conocimiento por si mismo con la ayuda del
docente de ahi la palabra “mediador del aprendizaje” cuyo propésito es
buscar los mejores aprendizajes como resultado de los nuevos saberes,
en fin lo que el alumno aprende no es una copia de lo que observa a su
alrededor, sino el resultado de “su propio saber”, a la vez potencia habili-
dades y capacidades mds productivas destacindose el protagonismo del

212 estudiante cuando “aprende haciendo”

O
Reflexion sobre el protagonismo del estudiante

Jim Marshall incorpora estrategias interactivas personalizadas en la pla-
nificacién micro curricular para potenciar el interés de los educandos.
Utiliza observaciones dirigidas, solicita expongan los proyectos integra-
dores creados sobre aire, suelo, tierra y vida, incorpora peliculas, repre-
sentaciones de trabajos anteriores en casas abiertas, premios obtenidos
con temas en concursos nacionales e internacionales, porque no quiere
que sus alumnos se limiten a memorizar el contenido, igualmente busca
desarrollar en ellos el pensamiento critico y globalizador porque incluye
en el aprendizaje fichas didécticas para que el estudiante construya sus
ideas. Por ello, toma de ejemplo una parte del proyecto integrador rela-
cionados a la “germinacién de la semilla” e incluye preguntas clave como:
qué ocurri6 con la semilla de fréjol, qué tiempo se demoré6 en germinar
la semilla, cudndo salieron las hojas, qué pasé con la raiz, qué primero
broté6 de la semilla, cudnto midi6 la platita al final de la germinacidn, es
decir pregunta seguin las tareas de investigacion a cada uno de ellos; estas
interrogantes lo realiza para fortalecer la curiosidad por la investigacién,
luego conforma grupos de trabajo colaborativo con grupos inclusivos, es
decir, respeta los grupos étnicos y socioeconémicos.

Fuente: Adaptacion realizada por la investigadora a partir de
Schunk (2012)
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Reflexion

En base al ejemplo planteado la docente-tutora les ensefia a los estu-
diantes aprendan la “ciencia haciendo”, esto significa que los estudiantes
aprenden mejor cuando exploran sus entornos de aprendizaje, experi-
mentan, infieren, deducen, en lugar de escuchar de manera pasiva a sus
docentes. Por ello, es pedagégico que se incluya actividades individuales y
colaborativas a través de fichas de aprendizaje convirtiéndose el docente
en tutor y facilitador de saberes que precisamente requiere la nueva edu-
cacién moderna.

Lo anterior hace suponer que al potenciar procesos de ensefanza y
aprendizaje innovadores permiten perfeccionar saberes integrales. Igual-
mente con el objetivo de contribuir con estas metodologias contempora-
neas es pertinente considerar en los procesos didacticos clases creativas. 213

Clase creativa S

La clase creativa tiene varias bondades pedagégicas y se aplica en la praxis
pedagdgica para obtener resultados 6ptimos de sus alumnos, consiste en
impulsar potencialidades y capacidades de compresion, andlisis y sintesis,
y en la mediacién pedagégica se incluyen estrategias novedosas interacti-
vas modernas entre las que se destaca las TIC. Desde esta perspectiva este
tipo de clase creativa contribuye para que los estudiantes aprendan con
saberes relacionados a un todo. Con respecto a este entorno innovador
Maria Teresa Esquivias (2004) indica que:

El proceso creativo es una de las potencialidades mas elevadas y comple-
jas de los seres humanos, éste implica habilidades del pensamiento que
permiten integrar los procesos cognitivos menos complicados, hasta los
conocidos como superiores para el logro de una idea o pensamiento
nuevo (p. 3).

De acuerdo a esta ldgica, podria decirse que las clases creativas for-
talecen varios escenarios de aprendizaje, con el propdsito de incentivar
de manera significativa las destrezas y competencias en los estudiantes,
cuyo resultado serd el de contribuir a mejorar logros de aprendizaje desde
varios escenarios pedagégicos.

Ante este planteamiento Esteban Almudena (2010) destaca que:

El concepto de clase creativa transgrede las fronteras del aula tal y como
la hemos conocido hasta ahora, creando un ecosistema de aprendizaje
que busca la renovacién de las précticas educativas a través del uso de
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las TIC. Proporciona a los estudiantes no sélo los conocimientos, sino
también las habilidades necesarias para desenvolverse y participar en la
sociedad actual aprovechando el potencial de las tecnologias (p. 1).

En esta perspectiva moderna las clases creativas proporcionan en
los estudiantes no sélo los conocimientos, sino también las habilidades
necesarias para desenvolverse en la vida por lo que potencia saberes inte-
gros fortalecidos con la sociedad del conocimiento, es decir las TIC.

Asi también la clase creativa, es otra propuesta significativa para el
area de Ciencias Naturales: En el Grafico 4 se observa las caracteristicas
que se potencia al trabajar con este tipo de aprendizajes.

Grdfico 4
Elementos que integran la clase creativa
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Fuente: Gonzilez, 2015, p.2 (https://goo.gl/oqrd6N)

Segun el grafico descrito se observa que las clases creativas se
alinean a las précticas pedagdgicas innovadoras, y se fortalecen varios
atributos administrativos y pedagégicos como: contenidos y curricu-
lo (cuando se habla de saberes y planificaciéon), evaluacién (proceso de
formacién del estudiante), practicas de aprendizaje (estrategias tedrica
précticas y practicas tedricas), liderazgo y valores (aprender para la vida),
y TIC (sociedad del conocimiento). Entre estos aspectos relevantes se
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destaca que para el proceso de ensefianza y aprendizaje se incluyen varios
aspectos organizados para obtener aprendizajes verdaderos potenciados
en la sociedad del conocimiento.

Ambientes creativos de aprendizaje
para las Ciencias Naturales

Entre las varias actividades pedagdgicas que potencian la creatividad e in-
novacion de saberes en los estudiantes a continuacion se detallan ejemplos:

+  Plantear problemas de contexto a los estudiantes relacionados
a la vida, tierra o ciencias fisico quimicas.

«  Contextualizar contenidos del curriculo en funcién de las ne- 215
cesidades de los estudiantes.
+  Evaluar el aprendizaje segtin el contexto de la ensefianza. S

+  Emplear estrategias para el descubrimiento de los saberes
cientificos.

+  Aplicar el proceso experimental en escenarios de aprendizaje.

+  Segln escenarios del saber aplicar actividades de aprendizaje
basada en problemas (ABP).

+  Emplear aprendizaje autébnomo y colaborativo.

+  Discusiones y debates.

+  Utilizar las TIC en todos los escenarios de aprendizaje.

Con esta serie de bondades innovadoras, es importante reflexionar
sobre ;cudl es la funcién del docente? ;ensefa a aprender ciencias o repli-
ca ciencia?, estas incognitas permitirdn aclarar desde varias perspectivas
pedagdgicas el rol que cumple el docente frente a los estudiantes y ver la
posibilidad que los docentes cumplan el rol efectivo frente a sus alumnos
cuyo objetivo final es obtener saberes validos a fin de contribuir a la so-
ciedad moderna.

4Cual es la funciéon del docente?
4Ensefia a aprender ciencias o replica ciencia?

Los docentes al realizar un recorrido pedagégico del quehacer cotidiano
en escenarios educativos, tiene la misiéon de impartir ciencia, lo cual sig-
nifica que para crear y construir ciencia, es necesario seguir modelos de
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vida cientifica de grandes figuras de investigadores, que inspiren y des-
pierten el espiritu investigativo en todos sus dmbitos.

De esta manera el docente conoce, aplica y experimenta nuevos
conocimientos conjuntamente con sus estudiantes a través de herramien-
tas cientificas-pedagdgicas, que sumados a su experiencia investigativa,
constituyen los insumos pertinentes para que aprendan a crear y cultivar
la ciencia desde las diversas instancias educativas. Por tanto, en la Revista
Altablero El sentido de educar y el oficio docente, Ministerio de Educacién
Nacional de Colombia (2005), resalta lo siguiente:

El maestro del siglo XXI es un formador de ciudadanos, capaz de leer
los contextos locales y globales que le rodean y de responder a los retos
de su tiempo. Es un facilitador que domina su disciplina y que, a través
de metodologias activas, ofrece las herramientas necesarias para que los
216 estudiantes comprendan el mundo desde diversos lenguajes, aprendan
Agﬁ a vivir con los demds y sean productivos. La Revolucién Educativa es
\_ consciente de estas necesidades y de las exigencias que tiene esta visién
para la institucién educativa (p. 1).

Con este aporte se vislumbra que existen capacidades bésicas que
poseen los docentes para la construccién de las ciencias, en fin, potencian
aprendizajes significativos transformdndose en un facilitador, porque
luego de conocer la ciencia, busca en el aula pedagogica la estrategia que
permitird la construcciéon de la ciencia a través de aprendizajes indivi-
duales y colaborativos. Aqui, pone en juego las metodologias activas de
investigacion, cuyo objetivo es buscar y reconstruir la ciencia junto a sus
estudiantes y poder aportar significativamente con conocimientos véli-
dos ante situaciones que la sociedad y el mundo actual lo requiere.

De alli la importancia de formar seres humanos a través del descu-
brimiento de la ciencia y responder a las exigencias de la sociedad moderna.
Entonces, diriamos que, el interés de los educadores es fundamentarse en
los nuevos paradigmas de la investigacion y de la sociedad para la busqueda
sustantiva de soluciones que permitan dar respuesta a las necesidades actua-
les y de contexto, con nuevos aportes emergidos desde las diferentes dreas
académicas. En esta premisa, el docente, es quien apuntala a construir y con-
tribuir con saberes y conocimientos cientificos para enfrentar con eficacia y
dignificacién humana los problemas practicos de la humanidad globalizada.

Al respecto Kohan y Waskman (2000) mencionan:

sQué es ser docente hoy? Ser docente hoy es vivir intensamente su tiem-
Po, es convivir; es tener conciencia y sensibilidad. No se puede imaginar
un futuro para la humanidad sin educadores. Ellos no solo transforman
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la informacién en conocimiento y en conciencia critica, ademds forman
personas [...] ellos son los verdaderos “amantes de la sabiduria”, los fil6-
sofos de los que nos hablaba Socrates (p. 32).

Por lo tanto serd el docente quien aplique estrategias didécticas in-
dividuales y colaborativas hacia la comprensién del conocimiento, hacia
el trabajo colaborativo, hacia el vivir en armonia entre los integrantes del
aula, y hacia el respeto entre los suyos y los demas, entonces seran estas téc-
nicas integrales y creativas quienes articulen los diferentes saberes hacia los
estratos sociales, y asi coadyuvar hacia la construccién y reconstrucciéon de
la ciencia, lo que permitira contextualizar el nuevo conocimiento y obtener
nuevos significados anclados a la préctica social y al convivir. En fin, lo que
se pretende es que los docentes amplien sus perspectivas pedagdgicas para

ensenar la ciencia en bien de la sociedad moderna. 217

El docente ensefia a construir ciencia S

Al iniciar esta parte, es relevante sefialar que los docentes desde la mediacién
pedagdgica seleccionan estrategias didacticas para las diferentes areas del co-
nocimiento, con el propésito de aplicarlas en los escenarios de aprendizaje, lo
que conlleva a meditar si el docente ensefia ciencia o replica ciencia.

Al respecto Romero (2007) manifiesta que:

El informe a la UNESCO de la Comision Internacional sobre la educacion
para el siglo XXI (Delors, 1996), establece los cuatro pilares de la educa-
ci6n del futuro que serdn los pilares del conocimiento: aprender a conocer,
aprender hacer, aprender a vivir juntos, y aprender a ser. “aprender a apren-
der “porque ya no se trata de trasmitir unos conocimientos, sino la capaci-
dad de aprender procesos [...] “aprender a vivir juntos “porque el proceso de
construccion social y cultural no puede ser individual y exclusivo, sino que
estd centrado en el logro de identidades plurales (p. 104).

Jaques Delors (1996) senal6 “Los cuatro pilares de la educacion” (pp.
91-103) reconociendo el valor que tiene el docente frente a los pilares del
conocimiento asi: se destaca el “aprender a conocer” en donde el docente
aplica la estrategia pertinentes para que los estudiantes investiguen, des-
cubran y experimenten la ciencia. El “aprender hacer”, cuando el docente
potencia en los estudiantes las habilidades y destrezas cognitivas, psicomo-
toras o afectivas. El “aprender a vivir juntos’, y “aprender a ser”, en el sen-
tido de compartir y aprender conviviendo en comunidad de saberes. Estos
abordajes tedricos constituyen un aporte significativo para los docentes,
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cuando aplican y articulan con estrategias metodoldgicas integrales, len-
guajes, experiencias, habilidades, modelos investigativos, que van en bus-
ca de la resolucién de problemas respetando creencias, visiones, valores,
emociones y actitudes de los estudiantes y de su contexto. Sin embargo,
es preciso sefialar que al aplicar estos pilares en los escenarios educativos,
se aprovecha de los estudiantes situaciones de aprendizaje de inicio que
muchas veces son innatas y contribuyen al inicio del aprendizaje significa-
tivo, que luego de mediar con aprendizajes integrales se convierten muchas
veces en habilidades y capacidades duraderas que potencian el aprendizaje
integrador, a continuacién la Tabla 1, que resume lo indicado:

Tabla 1
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Fuente: Adaptacion realizada por la investigadora a partir de Montenegro (2007).
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Conclusiones

Después del proceso investigativo, el articulo analiza teorfas pedagdgicas
modernas sobre las Ciencias Naturales como un saber integrador, permi-
te reflexionar a los mediadores del aprendizaje sobre estrategias pedagd-
gicas que se aplican desde la practica educativa en varios escenarios del
saber, cuyo proposito es contribuir a las tendencias modernas acorde a
los avances cientificos, en este caso, a lo largo de la investigacion se ha re-
flexionado sobre el aprendizaje integrador y clase creativa, los mismos que
constituyen enfoques innovadores para articular saberes holisticos e inte-
grales, y ver la posibilidad de eliminar las clases pedagdgicas fraccionadas
cuyo resultado es un aprendizaje parcializado entre asignaturas del saber.

Igualmente se plantea que para los abordajes tedricos modernos
hay que iniciar con mediaciones didacticas renovadas que potencien la 219
investigacion cientifica en los estudiantes, para provocar en ellos la cu- S
riosidad, indagacién y comprobacién de conocimientos como producto
de la significatividad l6gica del saber para ser aplicado a nuevas reali-
dades diversas respetando la cultura e identidad cuyo afdn es tornar en
los estudiantes se potencie la exploracién desde la realidad circundante y
cientifica para que sean capaces de producir conocimientos en proyectos
integradores al relacionar saberes dentro del drea investigada y trasferir
los saberes con otras ciencias del curriculo para provocar aprendizajes
integros, estas bondades fortalecerd “un todo de la ciencia” cuyas dimen-
siones se evidenciard en aprendizajes duraderos y significativos.

Para ello es fundamental que los escenarios y ambientes de apren-
dizaje deben constituirse en medios pedagdgicos para dinamizar proce-
sos académicos centrados en la integralidad del conocimiento y producir
saberes perdurables, estas innovaciones pedagdgicas posibilitardn inter-
venciones que aseguren la calidad educativa.
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Resumen

Desde el punto de vista de la pedagogia se puede afirmar que la relacién educativa es un concepto con
significado propio, relacionado con el carécter de la educacién, y requiere un acuerdo entre valores y sentimientos
en cada interaccion. El objetivo de este trabajo es el andlisis de la relacion educativa como un concepto que tiene
significado propio y es una relacion distinta, por finalidad y significado. Existen diversos términos que se han usado
en la literatura pedagégica para identificar la relacién educativa: cuidar, convivir y comunicar son los mds utilizados.
Estos tres conceptos son condiciones necesarias, pero no suficientes de la relacion educativa. Estos sinénimos han
contribuido a consolidar aquello que caracteriza a la relaciéon educativa. De cada uno de estos términos hay algo que
permanece en los rasgos distintivos de la relacion educativa tal como se fundamenta en este articulo. A veces se ha
recurrido al uso de pares antinémicos para interpretar y comprender la relacién educativa autoridad y libertad, por
ejemplo, tienen su lugar propio en la relacién educativa, pero no anulan la necesaria referencia a la actividad y a la
finalidad de la educacién para definir la relacién. Definir la relacién educativa, realmente, elucidar los rasgos que
determinan el significado de educacion. Son rasgos vinculados a la condicién fundamentante del valor, a la doble
condicién de agente (actor y autor en la misma persona) y a la doble condicién de conocimiento y accién. Esos rasgos
son constitutivos del significado de educacién como un objeto complejo. La relacion educativa es la forma sustantiva
de la intervencién educativa, es su acto concreto. Se identifica con la interaccién que establecemos para realizar la
actividad de educar. En la relacién educativa debemos pasar del pensamiento a la accién, debemos pasar del valor
alcanzado y alcanzable al logro efectivo. Tenemos que saber como es la relacion teoria-practica en cada interaccion.

Palabras claves

Relacién educativa, educacion, educabilidad, educacién moral, afectividad, sentimientos.

Forma sugerida de citar: Tourifidn, José (2019). La relacién educativa es un concepto con significado propio que
requiere concordancia entre valores y sentimientos en cada interaccién. Sophia,
coleccién de Filosofia de la Educacién, 26(1), pp. 223-279.

*  Catedratico de Teoria de la Educacion en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Uni-
versidad de Santiago de Compostela, Departamento de Pedagogia y Didactica. Researcher ID:
L-1032-2014 (http://dondestalaeducacion.com).
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The educational relationship is a concept with own meaning

Abstract

From the point of view of Pedagogy it can be founded that the educational relationship is a
concept with a meaning of its own, related to the character of education, and it requires agreement
between values and feelings in each interaction. The aim of this work is the analysis of the
educational relationship as a concept which has its own meaning and so, by purpose and meaning,
is a distinct relationship. There are several terms that have been used in the pedagogical literature
to identify the educational relationship: caring, coexisting and communicating are the most used.
These three concepts are necessary but not sufficient conditions of the educational relationship.
These synonyms terms have helped to consolidate what characterizes the educational relationship.
From each of these terms there is something that remains in the distinctive traits of the educational
relationship as it is based on this article. Sometimes the antinomic pairs have been used to interpret
and understand the educational relationship. Authority and freedom, for example, have their own
place in the educational relationship, but they do not invalid the necessary reference to the activity
and the purpose of education to define the relationship. Defining the educational relationship,
really, requires elucidating the traits that determine the meaning of that relationship as an
educational relationship. They are traits linked to the founding condition of values in education,
the double condition of agent-author and agent-actor of each subject concerning his/her education,

224 the double condition of field of knowledge and of action for education. These traits are constitutive

of the meaning of education as a complex object. The educational relationship is the substantive
~ ? way of educational intervention, it is its concrete act. It is identified with the interaction which we
K, establish to perform the activity of educating. In educational relationship we must go from thought

to action, we must go from attained and attainable value to effective accomplishment. We have to
know what the theory-practice relation is like in each interaction.

Keywords

Educational relationship, education, educability, moral education, affectivity, feelings.

Introduccion

Johan Friedrich Herbart reclama para el educador la mirada pedagdgica
especializada, bajo la idea de “circulo visual propio”, que él construye des-
de la pedagogia, algo que, segin sus propias palabras, olvidan enteramen-
te formarse la mayoria de los que educan antes de entregarse a ese empe-
fo. Nos dice Herbart (1806) que: “La mayoria de los que educan olvidan
enteramente formarse un circulo visual propio antes de entregarse a ese
empeqo; les surge poco a poco en su trabajo [...], si realmente se desarro-
116 asi (el nino), hay que felicitarse por ello” (p. 1). Frente a este tipo de
actuacién, Herbart (1806) quiere construir un saber que le proporcione
razones para fundamentar por qué un educador debe seguir actuando del
modo en que lo hace o por qué debe cambiarlo: “Un maestro de escuela
de aldea, de 90 afios, tiene la experiencia de su rutina de 90 anos; posee
el sentimiento de sus largas fatigas, pero s;tiene también la critica de su
método y de sus actos?” (p. 5).

La ciencia de la educacién, en Herbart (1806), supone la utiliza-
cién de datos, pero la teoria hay que construirla con autonomia funcio-
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nal, porque los datos se interpretan desde un entramado conceptual con
significado intrinseco a “educacién”:

Lo que debe hacer la pedagogia es deliberar sobre sus propios concep-
tos y cultivar una reflexion independiente. De esta forma llegaria a ser el
centro de un circulo de investigaciones y no correria el peligro de ser
gobernada por un extranjero como lejana provincia conquistada” (p. 8,
las cursivas son mias).

Este trabajo no es una reflexién sobre lo que dicen los especialistas
de otras disciplinas respecto de la relacién educativa. Desde los trabajos de
Goodwin (1994) sabemos que los andlisis de especialistas de otras discipli-
nas son necesarios, pero no agotan el contenido del campo de la educacién
ni exigen vivir como aprendiz de lo que ellos dicen. Se recurre a una ciencia

cuando se tiene un problema especifico de ella, que serd, segtn el caso, un 225
problema médico, socioldgico, psicolégico u otro. Toda disciplina con au-
tonomia funcional focaliza la realidad que estudia, generando la mentali-

dad especifica de esa disciplina, que debe exteriorizarse en forma de mirada
especializada de esa disciplina hacia su objeto de estudio e intervencién.
La pedagogia, como disciplina consolidada académicamente, avanza en el
desarrollo del continuo “corriente de conocimiento-disciplina sustantiva-
focalizacién-mentalidad especifica-mirada especializada-discurso-inter-
vencién pedagogica” (Tourindn y Sdez, 2015). Como se ha podido justificar
en un trabajo reciente (Tourifidn, 2014), este continuo se da en todas las
ciencias consolidadas y, en este caso, que es el estudio y andlisis de la edu-
cacién, permite obtener respuestas fundamentadas sobre los elementos es-
tructurales de la intervencién (conocimiento, funcién, profesion, relacion,
agentes, procesos, producto y medios)

La representaciéon mental de la accién de educar desde la pers-
pectiva de la relacién teorfa-practica, que es la mentalidad pedagdgica
especifica, funciona, bien como presupuesto de la investigacién en peda-
gogia, bien como supuesto, y determina una significacion y validez de un
modo de pensamiento singular para la funcién pedagégica, la profesion,
la relacion educativa y para el propio conocimiento de la educacién. La
mentalidad pedagdgica no se entiende sin hacer referencia a esos cuatro
componentes —porque la concretan en cada accién— ni ellos pueden en-
tenderse en el discurso y en la intervencién que generan sin hacer refe-
rencia a la mentalidad —porque dejarian de especificarse con significaciéon
y validez—. Precisamente por eso puede decirse que son componentes es-
tructurales de la intervencién vinculados a la mentalidad. La mentalidad
pedagdgica determina el modo de pensamiento especificamente pedagd-
gico para esos cuatro elementos.
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La “mirada pedagdgica” es el circulo visual que se hace el pedagogo
de su actuacién. Es representacion mental que el profesional hace de su
actuacién en tanto que pedagdgica. Es la expresion de la visidn critica que
tiene el pedagogo de su método y de sus actos. Implica la visién pedagdgica
total, ajustada a los elementos estructurales de la intervencién, que son los
cuatro componentes estructurales de intervencién, vinculados a la men-
talidad (conocimiento, funcién, profesién y relacién) y los cuatro com-
ponentes de intervencién, vinculados a la accién (agentes, procesos, pro-
ductos y medios). Mentalidad pedagégica especifica y mirada pedagégica
especializada confluyen en la intervencién pedagdgica que se define como
la accién intencional que desarrollamos en la tarea educativa en orden a
realizar con, por y para el educando los fines y medios que se justifican con
fundamento en el conocimiento de la educacién (Tourifian, 2017).

226 Dentro del continuo “corriente-disciplina-focalizacién-mentali-
A? dad-mirada-discurso-intervencién”, toda disciplina con autonomia fun-
\ cional focaliza la realidad que estudia, generando la mentalidad especifica

de esa disciplina, que debe exteriorizarse en forma de la mirada especia-
lizada hacia su objeto de estudio e intervencién.

En cada accién pedagdgica concreta pasamos del pensamiento a la
accion; se da la doble condicién de dmbito de conocimiento y de accién
para toda intervencion. La mentalidad especifica y la mirada especializada
son representaciones (conocimiento), la intervencion es la accién. Man-
tener estas distinciones es una exigencia para llegar a la accién educativa
concreta y a su control, por medio de la accién educativa programada.

En trabajos recientes (Tourifidn, 2013b y 2015), ha quedado esta-
blecido que los términos educacionales han adquirido significado propio
basdndose en el conocimiento de la educacién, de manera que la relacién
educativa ya no es solo una relacién moral o una relacién de cuidado y de
convivencia y comunicacion, sino la forma sustantiva de la intervencién
ajustada a los rasgos de cardcter que determina el significado de “educa-
cién” en su definicién real.

Desde la perspectiva del conocimiento de la educacién, es obligado
que pensemos en la relacién educativa como una forma de interaccién
singular y distinta, cuyo significado no depende de que la asociemos a
términos avalados desde otros campos disciplinares. Las mismas activi-
dades que realizamos para educar se realizan para otras muchas cosas,
de manera que las actividades no identifican la accién educativa. En la
educacion se convive, se comunica y se cuida, pero educar no es cada una
de esas cosas por separado ni todas juntas. Cualquier tipo de influencia
no es educacidn, pero puede transformarse en un proceso de influencia
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educativa, en la medida en que lo ajustemos a la finalidad de educar y a
los criterios de significado de educar.

En este articulo se construye el discurso sobre tres ejes de
razonamiento:

+ Larelacién educativa es un concepto con significado propio y
es distinta por finalidad y significado.

+  Cuidar, convivir y comunicar son condiciones necesarias, pero
no suficientes de la relacién educativa.

+ Larelacién educativa exige concordancia entre valores y senti-
mientos en cada puesta en escena y es una forma de actuacién
comprometida y no neutral, ajustada a los rasgos de cardcter
que determinan el significado de “educacién”

227

La relacion educativa asume los criterios S
de uso comun y finalidad en su significado

En el afio 1984, en el VIII Congreso Nacional de Pedagogia, que organiza-
mos con la Sociedad Espaiiola de Pedagogia, en Santiago de Compostela,
el profesor E. B. Page (1984), presidente de AERA, dicté una conferencia
en la que hacia referencia a la sensacién que se produce cuando un espe-
cialista en un campo es llamado a otro campo, o a la que se siente cuando
todo lo de un campo de conocimiento se resuelve desde los postulados y
logros de otro campo. Como si médicos, socilogos, analistas experimen-
tales o psic6logos pudieran agotar el contenido de la educacién.

La visién aplicada de la relacion educativa es la vision desde las
teorfas interpretativas. Las teorias interpretativas, como ha dicho el pro-
fesor Gonzalez Alvarez en su clasico libro Filosofia de la educacién (1977),
son “tratados especiales” de las disciplinas generadoras. Son aplicaciones
a la educacién de los conceptos de disciplinas generadoras tales como la
psicologia, la sociologia, la antropologia, etc. Las teorfas interpretativas
no son tratados de psicologia especial o sociologia especial, sino tratados
especiales de psicologia, sociologia, etc. Lo que se especializa es la tarea no
la disciplina, porque la disciplina siempre es, en el caso de las teorias in-
terpretativas, la misma disciplina generadora —psicologia, antropologia,
biologia, sociologia, etc., segin corresponda— (p. 20).

Se habla de sociologia general y aplicada, de economia general y
aplicada, de biologia general y aplicada; se habla de psicologia, de medi-
cina, de antropologia y de otras disciplinas auténomas del mismo modo.
Pero en cada caso, cuando hay esa disciplina auténoma y la aplicamos a la
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interpretacién de otro campo, estamos diciendo, en palabras de Gonzélez
Alvarez (1977), que las disciplinas aplicadas especializan la tarea, mas no
la disciplina; son sociologia, psicologia, etc. La psicologia de la educacién,
la psicologia del trabajo, la sociologia de la educacidn, etc., especializan la
tarea y no la disciplina; son y aplican sociologia, psicologia, etc., a dmbitos
distintos; son disciplinas aplicadas. En el capitulo siete de otro trabajo
(Tourindn y Séez, 2015), he dedicado espacio a fundamentar que en pe-
dagogia, también tenemos pedagogias aplicadas (pedagogia del trabajo,
de la familia, de la educacién general, de la educacién profesional, de la
educacion de adultos y otras) que especializan la tarea, no la disciplina.
Pero como se sigue del estudio del conocimiento de la educacién como
actividad (Tourifidn, 2014), las argumentaciones no agotan la pedagogia
ni anulan el sentido de la pedagogia como disciplina con autonomia fun-

228 cional desde conceptos con significacién intrinseca al dmbito.
- ? Se puede hablar de psicologia de la relacién educativa, de sociolo-
\_ gia de la relacidn y asi sucesivamente, pero siempre nos preguntariamos,

después de aplicar el andlisis de la psicologia, la sociologia etc., por qué
es educativa esa relacion. Esa pregunta la podemos hacer con la misma
legitimidad que hacemos la pregunta de por qué la relacién educativa es
una relacion psicolégica desde una determinada perspectiva o una rela-
cién socioldgica desde otra. Tenemos que hablar de la relacion educativa
desde la pedagogia y afrontar el reto de resolver la relacién en conceptos
propios de educacién. Del estudio del concepto de educacién (Tourifidn,
2015), se sigue que distinguir cualquier otro tipo de influencia e influen-
cias educativas, exige, desde la perspectiva del uso comtn del término y
de las actividades que se realizan al educar, la valoracién pedagégica de
diversos modos de conducta, atendiendo al criterio de finalidad. Convivir
no es educar, porque hay convivencias que no se especifican y cualifican
como educativas. Comunicar no es educar, porque la comunicacién es
siempre un proceso simbolico-fisico cuya finalidad es elucidar el mensaje
a que apunta el hablante y el hablante no apunta siempre a la educacién.
Cuidar no es educar, porque a veces cuidamos para sanar a alguien y otras
cuidamos para educar, y ambas acciones tienen significados distintos. Co-
nocer un drea cultural no es ensefiar, porque el conocimiento puede estar
separado de la accién y ensefiar no es educar porque podemos afirmar
que hay ensefianzas que no educan. Y asi con cualquier otra actividad. En
la relacién educativa es necesario comunicar, pero no es suficiente comu-
nicar para educar. En la relacién educativa es necesario convivir, pero no
es suficiente convivir para educar. En la relacién educativa es necesario
cuidar, pero no es suficiente cuidar para educar. En la relacién educativa
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ensefiamos, pero no es suficiente ensefiar para educar. Son condiciones
necesarias, pero no suficientes para caracterizar la relaciéon educativa, tal
como se resume en la siguiente figura:

Figura 1
La relacién educativa se ajusta al significado de educar

Las mismas actividades que realizamos
para educar s¢ realizan para otras Enseciiar no es educar,
muchas cosas. porque el principio de
En la educacitn se enseiia, se convive, se sipnificado nos hace
comunica y s¢ cuida, pero cducar no cs cada entender que hay
una de esas cosas por separado, ol todas ensefianzas que no educan.
Juntas,
Cuidar no s educar, Comunicar no es educar,
parque a veces cuidamos Convivir no es educar, porque la comunicacidn es 229
para sanar a alguien y porque hay convivencias siempre un proceso simbalico-
otras cuidamos para que no s¢ especifican y fisico cuya finalidad es elicitar el
educar v ambas acciones cualifican como mensaje o que apunta el hablante
Ilmmlacilgni.ﬁcadu educativas. vy ¢l hablante no apunta siempane
distinto. a la educaciton.

Distinguir cualguier otro tipe de
influencia ¢ influencias educativas e “educativa” e tene 1a
exige la valoracion pedagdgica de . » parque i

diversas 1os de conducta, finalidad de cducar y se ajusta al

atendiendo al criterio de finalidad y significado de vos accin u cade

En definitiva, la relacibn educativa

significado.

Fuente: Tourifidn, 2015, p. 81

La relacién educativa lo es, en la misma medida que se cumplan
los criterios de uso comtn del término “educacién” y se preserve la fina-
lidad de educar, si no serd cualquier otro tipo de relacién. A la relacién
educativa le conviene la definicién sinonimica, pero debe analizarse en
sus propios rasgos como corresponde a la definicién real de cualquier tér-
mino. Y esto exige ir mds alla del criterio de uso comun del término y del
criterio de actividad como finalidad, para entender los rasgos distintivos
que determinan en cada acto educativo su significado real.

En el punto de partida, debe quedar claro que si podemos hablar
de la relacién educativa, como sustantivamente educacion, es decir, como
“educativa” (Tourifidn, 2016), es porque la relacién cumple los criterios
de uso comun del término “educacién”, que se identifican como criterio
de contenido, forma, uso y de equilibrio:
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o)

3.

La relacién educativa lo es, porque obedece a un criterio axiol6-
gico de contenido: no calificamos de educativos a aquellos proce-
sos en los que aprendemos algo que va en contra de los valores, y
esto quiere decir que solo calificamos de educativo el aprendizaje
de contenidos axiol6gicamente irreprochables. Defender algo
como educativo, implica un juicio de valor sobre el contenido
que se utiliza. Si no se logra esto, estamos simplemente en proce-
so de comunicacién, de ensefianza y de aprendizaje.

La relacién educativa lo es, porque obedece a un criterio éti-
co de forma: no consideramos educativo actuar sobre un
educando sin que se respete su libertad o su dignidad como
persona. El proceso educativo debe respetar la dignidad y la
libertad del educando, porque es también agente de su pro-
pio desarrollo. Si no se logra esto, estamos ante un proceso de
instrumentalizacién.

La relacién educativa lo es, porque obedece a un criterio de uso
formativo: no calificamos de educativos aquellos aprendizajes
en los que el educando repite algo que no entiende ni sabe cémo
usar. El proceso educativo debe hacer posible el desarrollo en el
educando de algin tipo de esquema conceptual propio sobre
lo que se le comunica. Si no se logra esto, solo estamos en fase
de instruccién, entrenamiento y adiestramiento memoristico.
La relacién educativa lo es, porque obedece a un criterio de de-
sarrollo equilibrado: hablar de educacién exige que se consiga
una personalidad integrada sin que el desarrollo excesivo o uni-
lateral de una de las dreas de experiencia produzca hombres y
mujeres desequilibrados. El proceso educativo reclama siempre
resultados equilibrados. Si no se logra esto, dejamos de hablar de
formacion general y estamos en fase de formacién especializada.

En el dmbito del conocimiento de la educacidn, la aplicacidn de es-

tos criterios nos coloca en posicidn de no confundir educacién con cual-
quier tipo de influencia. Cualquier tipo de influencia no es educacién,
pues influir en una persona para que deje de hacer lo que tiene que hacer
para educarse, también seria educacion.

El hecho de que cualquier tipo de influencia no sea educacién no

anula ni invalida la posibilidad de transformar cualquier tipo de influen-
cia en un proceso educativo. Nada impide légicamente que el educando,
por si mismo y a partir de la experiencia que otros le comunican (proceso
de autoeducacién) o por medio de las experiencias que otros le comuni-
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can (procesos de heteroeducacién), pueda analizar con criterio fundado
en el conocimiento de la educacién esa influencia negativa y transfor-
marla en un proceso de influencia educativa. No es educativa la manipu-
lacién o transmitir como verdadero un conocimiento de un area cultural
que la investigacion teérica del drea prueba como falso. Sin embargo, si
es educativo desenmascarar la manipulacion y utilizar un conocimiento
falso para probar su error y ejercitar las destrezas de uso de los criterios
teéricos de prueba.

Los criterios del lenguaje de uso comtn cualifican de manera sin-
gular la actividad que realizamos como educacién. Puede afirmarse que
distinguir cualquier otro tipo de influencia e influencias educativas, exige
la valoracién pedagégica de diversos modos de conducta, atendiendo al
criterio de uso del lenguaje y finalidad.

Desde la perspectiva de la finalidad, la educacién es valor porque 231
la finalidad es un valor que se elige (Tourifidn, 2016). Como valor, el ob- S
jetivo fundamental de la educacién, como tarea es el desarrollo de des-

trezas, habitos, actitudes y conocimientos que capacitan a las personas
para estar, moverse, intervenir, actuar, aprender e interrelacionarse con
los valores, porque de lo que se trata es de construir experiencias axiol4-
gicas. Desde esa misma perspectiva, el objetivo fundamental de la edu-
cacién, como resultado, es la adquisicién en el proceso educativo de un
conjunto de conductas que capacitan al educando para decidir y realizar
su proyecto personal de vida, utilizando la experiencia axioldgica para
dar respuesta, de acuerdo con la oportunidades, a las exigencias que se
plantean en cada situacién, porque, en definitiva, de lo que se trata es de
utilizar la experiencia axiol6gica como instrumento de la construccién y
formacion de uno mismo: es una actividad, en definitiva, orientada re-
conocerse con el otro en un entorno cultural diverso de interaccién por
medio de los valores.

Si esto es asi, se entiende que desde una perspectiva descriptiva o
expositiva que tenga presente las actividades enunciadas anteriormen-
te, la educacion es desarrollo de las dimensiones generales de interven-
cién y de las competencias adecuadas, las capacidades especificas y las
disposiciones bésicas de cada educando para el logro de conocimientos,
destrezas-habilidades, actitudes y habitos relativos a las finalidades de la
educacion y a los valores guia derivados de las mismas en cada actividad
interna y externa, utilizando para ello los medios internos y externos con-
venientes a cada actividad.

Se trata de que el educando adquiera conocimientos, actitudes
y destrezas-habilidades que lo capacitan, desde cada actividad comtn
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interna (pensar, sentir afectivamente-tener sentimientos, querer, elegir-
hacer [operar], decidir-actuar [proyectar] y crear: construir simbolizan-
do) y externa (juego, trabajo, estudio, profesion, investigaciéon y relacién),
para decidir y realizar sus proyectos, dando respuesta, de acuerdo con las
oportunidades, a las exigencias que se plantean en cada situacién. Cum-
plir con estos criterios de contenido, forma, uso y de equilibrio y cumplir
con la finalidad de la educacién, hacen que la relacién educativa no se
confunda con cualquier tipo de actividad y que una relacién no se cuali-
fique sin mas como educativa por realizar una actividad.

La relacion educativa no solo es convivir

232 En el lenguaje comin hay una aproximacion entre “convivencia” y “vivir
con’, que no oculta las diferencias profundas en el uso de ambos términos.
({ Unas diferencias que se ponen de manifiesto en la pregunta: ;Con quién

vives? Pues, en efecto, se convive con los parientes, con el grupo de amigos,
con los miembros del club o asociacidon, con los ciudadanos, con los veci-
nos, etc. En cada uno de esos grupos con los que se convive, se hacen unas
cosas y no otras. Por eso un adolescente puede prestarle dinero a un amigo,
pero no se lo presta sin mas a cualquier compafiero de colegio. Por otro
lado, realmente “vivo con” mis padres o con mi esposa 0 con mi esposa e
hijos, etc., segtin sea el caso. Se convive en muchos ambitos y hay, desde el
punto de vista de la educacion, espacios, dmbitos o sectores de convivencia
y hay, ademds, niveles de convivencia, pues la convivencia no es la misma
en todos ellos, ni se da el mismo nivel de convivencia entre todos los que
estdn en el mismo espacio de convivencia. “Vivir con” no es exactamente lo
mismo que “convivir”. Desde muy diversos trabajos (Tourifidn, 2012; Peir6,
2012; Pinker, 2012), la pedagogia se interroga sobre esas diferencias y la
escuela forma en un clima de convivencia. Hay que cualificar la conviven-
cia, porque la clave en la formacién para la convivencia es lo que estamos
dispuestos a asumir. Hay que especificar la convivencia. Cada espacio espe-
cifica la convivencia, atendiendo a las condiciones propias de ese espacio.
La relacién de convivencia es relacion de identidad e interaccién de iden-
tidades (entre personas o también con animales o cosas), con cualquier
cualificacién y especificacién que corresponda.

En relacién con la educacidn, la convivencia es una propuesta cuali-
ficada y especificada. La educacion para la convivencia implica asumir que:
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+ Hay que cualificar la convivencia, porque la clave en la forma-
cién para la convivencia es lo que estamos dispuestos a asumir.
No toda convivencia es igual y existen niveles de convivencia,
respecto de si mismo y de los demds. La convivencia es, en prin-
cipio, una cuestién de identidad y de relacién consigo mismo,
con los demds y con las cosas que afecta a los derechos de terce-
ra generacién. Y, si esto es asi, la educacién para la convivencia
es un ejercicio de educacién en valores orientado a asumir el
compromiso de la relacién interactiva con uno mismo, con el
otro y con lo otro.

+ Hay que especificar la convivencia, porque la convivencia se
produce en espacios concretos. La formacién para la conviven-
cia se plantea como un ejercicio de educacién en valores singu-

larizado por la intervencién pedagégica, orientada a construir 233
y usar experiencias axioldgicas para actuar pacificamente en S
relacién con nosotros mismos, con el otro y con lo otro, en los

diversos espacios convivenciales.

Formar no es lo mismo que convivir ni equivale a formar para la
convivencia. Es preciso que la pedagogia se interrogue sobre esas dife-
rencias y se forme en los diversos niveles de convivencia, atendiendo a la
especificidad de los espacios convivenciales, con el objetivo de atribuir a
la formacién para la convivencia el lugar que le corresponde dentro de la
educacion social y la educacion en general.

Entender que la convivencia como concepto —sin ningtn tipo de
cualificacién— mantiene una relacion inversa con el concepto de violen-
cia, como si tuvieran las mismas causas pero en sentido inverso, impli-
ca atribuir errébneamente a una conexién empirica entre dos conceptos
el rango de conexién conceptual. Es cierto que la violencia se produce
en los espacios propios de o apropiados para la practica y el ejercicio
de la convivencia, esa es la evidencia de conexién empirica entre ambos
conceptos. Pero no hay, a partir de ahi, conexién conceptual, porque te-
nemos también la evidencia incontestable de que grupos identificados
étnica, ideoldgica o socialmente, segtn el caso, manifiestan fuertes lazos
y practicas de convivencia y solidaridad entre ellos y al mismo tiempo se
comportan en entornos compartidos con otros miembros o colectivos de
manera violenta.

Todos tenemos pruebas de este tipo de conexién empirica convi-
vencia-violencia y evidencias de la no conexiéon conceptual entre ambos
conceptos en los comportamientos violentos entre dos grupos de ami-
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gos enfrentados en una discoteca, entre dos familias enfrentadas por una
herencia, en sucesos de enfrentamiento entre grupos fundamentalistas
religiosos, étnicos, politicos, pandilleros o hinchas en eventos deportivos.
En todos estos casos se detecta que hay convivencia dentro del grupo y
fuerte solidaridad entre los miembros del mismo, motivada por el sentido
de pertenencia al grupo o por las metas que comparten. Hay convivencia,
pero hay, ademads, violencia. Efectivamente, hay convivencia en el grupo
que se manifiesta violentamente y hay fuerte sentido de solidaridad entre
los miembros del mismo. Pero esa solidaridad no implica igualdad ni valor
compartido extra-grupo. Se sigue, por tanto, que convivencia y violencia
mantienen solo conexién empirica. La violencia no corresponde l4gica-
mente al concepto de convivencia, pues no es una condicién necesaria.

El cardcter empirico (experiencial) y no conceptual de la relacién

234 convivencia-violencia, exige cualificar y especificar los espacios de con-
h? vivencia, para entender lo propio del espacio convivencial escolar (aula,
\ transporte, patio, zonas de ocio y deporte, comedores) como un espacio

de relacién pedagégicamente programado para educar en determinadas
edades y ajustado a los principios de intervencién pedagdgica. Y si esto
es asi, la convivencia tiene que ser cualificada y especificada, tal como se
resume en la siguiente figura:

Figura 2
Cuadlificacién y especificacién de la convivencia
Convivencia cualificada: ¢ Mwwqi:;ﬁ-:grmfmﬁ:
Con uno mismo -+ individual
(auto convivencia), '
con los demis f:-:_-?::l
(hetero convivencia), é_-;nj.;;all
pacifica, racial '
cducativa, FEs mn]a;'
democritica ubnn_f
infercultural, '
Jerarquizada ﬁhﬂiﬁL
participativa, I
glocal,
.q_cgmgadnra. planctaria,
integradora,
g ciudadana,
:I:’:B-. - con animales,
o con las cosas,
elc.

Fuente: Tourifidn, 2014, p. 334

La propuesta de cualificar y especificar la convivencia afecta a cada
individuo y la decision del sujeto aparece, de este modo, como una cues-
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tién de derechos y como una cuestion axioldgica y de compromiso ético
de convivencia cualificada (intercultural, civica, educativa, participativa,
etc.) v especificada (familia, amigos, local, ciudadana, etc.), fundado en
los valores guia de dignidad, libertad, igualdad, diversidad y desarrollo,
y en las cualidades personales de autonomia, responsabilidad, justicia,
identidad y cooperacién. Un compromiso ético de voluntades persona-
les e institucionales orientado, en el caso particular de la convivencia, a
convivir en un mundo mejor en el que la educacién es, cada vez mas,
el instrumento eficaz de transformacién y adaptacién del hombre como
ciudadano del mundo, pero localmente ubicado.

Es seguro que en cada espacio convivencial se potencian determi-
nados valores que se hacen necesarios para alcanzar la convivencia. En la
convivencia consigo mismo se potencian los valores de autonomda, respon-

sabilidad, autoestima, sensibilidad, fortaleza, disciplina, control, sentido 235
de intimidad, etc. En la convivencia con los amigos se potenciardn prefe- S
rentemente valores vinculados a la deferencia, el respeto, la reciprocidad,

la confianza, la generosidad, la empatia, etc. En la convivencia laboral se
potenciardn valores vinculados a la lealtad, la sinceridad, el respeto, la
cortesia, la colaboracidn, el cumplimiento, la iniciativa y la participacién,
como bases de la relacidn. En la convivencia familiar se potenciardn va-
lores vinculados a la identidad, la diversidad, la diferencia, la igualdad, el
aprecio, el reconocimiento, la complementariedad, la proteccidn, el cui-
dado, la entrega, la obediencia, la disponibilidad y la afectividad. En la
convivencia con las cosas se potenciaran especialmente los valores vincula-
dos a la propiedad, a la naturaleza de las cosas y a la vinculacién al entor-
no. En la convivencia con animales son tantas las posibilidades de tipo te-
rapéutico y formativo que estamos descubriendo, que no sabria destacar
valores genuinos especificables singularmente mds alld de la identidad, la
afectividad, la reciprocidad y la responsabilidad.

En cualquier caso, es seguro que en todo espacio de convivencia se
puede comprobar que no hay nada en los derechos de la persona humana
que se oponga al reconocimiento del lugar de uno mismo, del otro y de lo
otro; porque lo que corresponde a los derechos del hombre es afianzar el
significado de la condicién humanay su identidad en un entorno cultural
diverso de interaccidn. Asi las cosas, la relacién de convivencia es relacion
de identidad e interaccién de identidades (entre personas y también con
animales y cosas), con cualquier cualificacién y especificacién que le co-
rresponda al concepto y estemos dispuestos a asumir.

La comprensién de la relacién de convivencia como relacion de
identidad e interaccién de identidades en la que puede haber conflicto,
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como un ejercicio de educacién en valores orientado a asumir el com-
promiso de la relacién interactiva con uno mismo, con el otro y con lo
otro, es lo que hace que tenga sentido pedagdgico, al lado de la relacidn
educativa, la relacién de mediacién es una funcién pedagdgica nueva que
hay que proteger y desarrollar convenientemente.

La mediacién supone un punto medio entre dos situaciones. Su
objetivo es que las dos partes en conflicto se encuentren en un punto
intermedio que conduzca a la superacién del conflicto. Existe posibilidad
de mediacién en todos los 4mbitos de la vida de relacion, puesto que en
todos ellos cabe la posibilidad del conflicto. La funcién mediadora se ha
formalizado actualmente en algunos 4mbitos hasta llegar a profesionali-
zarse. Hoy hablamos ya con sentido profesional de la mediacién familiar,
laboral, judicial, etc.

236 La mediacién apuesta por la cultura de la comunicacién, porque
- ? propicia el encuentro y proporciona oportunidades para que las personas
\ encuentren las posibles soluciones a sus conflictos por si mismas. Esta es

una diferencia conceptual respecto al arbitraje, pues en este siempre surge
una decisién que obliga a las partes cuando estas no se ponen de acuer-
do (Si(e)te, 2010). La finalidad de la mediacién es que los interesados
logren un acuerdo v, en todo caso, restablezcan la relacién, reduciendo la
hostilidad. A tal efecto, el mediador propicia propuestas y soluciones, y
promueve procesos de respeto entre los interlocutores. No se trata tanto
de negar que haya conflictos, sino de estar en condiciones plantearlos,
afrontarlos y resolverlos, si es posible, sin limitar las alternativas de inter-
vencién a las formas cldsicas de disciplinar a los alumnos.

La mediacién no debe confundirse con una terapia ni con una
actuacion juridica (no se puede ser mediador y abogado de una de las
partes), ni con el acto de conciliacién ante un magistrado. La mediacién
precisamente busca eludir el recurso a los tribunales para resolver un li-
tigio, como es el caso de la mediacién entre consumidores y fabricantes,
entre vecinos de una comunidad, etc.

La persona que ejerce la mediaciéon no tiene poder de decisién ni
de persuasién. No impone, solo propicia y propone, desaparece cuan-
do las relaciones se rehacen. Tiene la funcién de retornar a las partes el
control de su conflicto y de ayudarles a recuperar la confianza necesaria
para adoptar sus propias decisiones. Se trata de ayudar a cada parte a salir
de un dnico punto de vista parcial y a convertirse en protagonistas de la
salida posible acerca al conflicto.

Si esto es asi, tiene sentido afirmar que la educacién debe formar
para saber afrontar el conflicto y para lograr la convivencia cualificada y
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especificada. Una forma de educacién que tratamos de reflejar de manera
resumida en la siguiente figura:

Figura 3
Concepto de educacién para la convivencia

Educacién para la convivencia

Educacidn en valores convivenciales

Pensar-sentir-querer-elegir-decidir-significar los valores de la relacion
convivencial, para realizarlos en la relacidn consigo mismo, €l otro y 1o otro
(identidad, diversidad, colaboracion, desarrollo, sociabilidad v sentido de la

pertenencia).

Valores guia para la interaccidn de 237

Vv identidades vineulados a la El Otro
o sistemidtica axioldgica de los Lo Otro S

derechos humanos.

Intervenciin pedagigica para uso y construccion de experiencias axiologicas
relativas a la convivencia cualificada vy especificada.
Logro de conocimientos, destrezas-habilidades, actitudes y hibitos para la
interaccidn de identidades por medio de la accién educativa concreta v
programada.

Fuente: Tourindn, 2014, p. 335

En los espacios convivenciales, los valores derivados de los dere-
chos humanos se consolidan como fundamento de la educacién para la
convivencia que, en principio, supone un compromiso de voluntades en
la interaccién con uno mismo, con el otro y con lo otro, que se funda en
la aceptacion de si mismo, de los demds como personas humanas y como
seres dignos e iguales y de lo demds como sujeto-objeto de derechos en
nuestro entorno. Solo de este modo se vuelve pleno el significado de la
educacion para la convivencia como un ejercicio de educacién en valo-
res orientado a asumir el compromiso de la relacién interactiva con uno
mismo, con el otro y con lo otro.

Finalmente, desde el punto de vista de la relacién educativa, vale
resaltar que la convivencia es una condicidn necesaria, pero no suficiente.
La convivencia es una interaccion de identidades, es relacion interactiva
con uno mismo, con el otro y con lo otro, pero no basta con convivir para
establecer la relacién educativa.
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La relacion educativa no solo es comunicar

Para Stewart (1973), la comunicacién es un proceso simbdlico-fisico,
cuya finalidad es elucidar el significado a que apunta el comunicador.
Sea verbal o no verbal, la comunicacién se define por la relacién en la
que se transmite algo para que otro lo elucide. Desde los trabajos de
Berlo (1979) y Luft (1976), se asume que en la comunicacién se puede
transmitir sin interaccién con el otro, pero no es posible la comunica-
cidn sin tener en cuenta que nos dirigimos a otro. Comunicar no es solo
transmitir, la comunicacién tiene una amplitud de alcance demostrable
y ha hecho posible una gran parte de la actividad humana, pero eso no
la hace sinénimo de educacién. En primer lugar, es absolutamente ne-
cesario no olvidar que el propésito de la comunicacién no es siempre y

238 necesariamente educar, de ahi que sea posible afirmar que no hay edu-
cacion sin comunicacion, pero es posible comunicar sin educar. Los es-
({ tudiosos de la comunicacién McLuhan y Powers (1995) asumen que no

hay neutralidad del medio de comunicacién y, aceptando que el medio
es el mensaje, en la comunicacién, como dice Berlo (1979), resulta mas
util hablar de propdsito de la comunicacién en términos de meta del
creador o del receptor del mensaje, antes que definirla como la propie-
dad del mensaje en si (p. 9).

La comunicacién humana tiene unos componentes definidos que
se observan en cada proceso concreto (Berlo, 1979): la fuente de la co-
municacién o persona con objetivo de comunicar (pude ser un director
de centro escolar, por ejemplo); el encodificador o mediador que expresa
y traduce los propésitos de la fuente para los consumidores (puede ser
el profesor); el mensaje o contenido; el canal o medio utilizado para
transmitir; el decodificador, que son los elementos internos y externos
que tiene el receptor para descifrar el mensaje (oido, vista, pensamiento,
audifonos, etcétera, del receptor del mensaje); y el receptor de la comu-
nicacion, que es la persona que recibe y actta (p. 25).

Esta descripcion del proceso de comunicacién se puede ir agran-
dando desde el punto de vista de la psicologia, bajo la forma de estimu-
lo-respuesta-retroalimentacién y también desde el punto de vista de la
aceptacién o no del significado del mensaje a que apunta el emisor. En
cualquier caso, siempre nos quedard en el discurso un lugar para la pre-
gunta acerca de qué es lo que hace que una comunicacién sea educativa
y otra no.
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A los efectos de la relaciéon educativa, lo que mds nos interesa des-
tacar del concepto de comunicacién no es el proceso en si o el conteni-
do —de cuyas condiciones se ocupa la ensefianza con criterio propio—.
Cuando hablamos de educar, toda comunicacién es un proceso mediado
de ensefianza. Ensefiar es mostrar algo por medio de signos y hacer co-
nocer una cosa a alguien por medio de método, sea esa cosa de indole
tedrica o practica. Ensefiar es ordenar los elementos que intervienen en
el proceso de hacer conocer, para un tiempo y espacio dados, de manera
que profesor y alumno sepan qué cambios se quieren conseguir, cOmo se
van consiguiendo y qué habria que hacer en caso de no conseguirse. Asf,
el proceso de comunicar se integra a otro proceso que tiene singularidad
propia en el ambito de la educacidn: el proceso de ensefar, que serd edu-
cativo si cumple los criterios de definicién nominal y real, propios del

término “educacion”. 239
A los efectos de la relacién educativa, ademds, nos interesa desta- S
car la perspectiva de la comunicacién personal, que también estd inclui-

da en el concepto de comunicacién. En contra de lo que piensan algunos,
la comunicacién no es siempre comunicacién entre dos personas o entre
una persona y un grupo o entre grupos. Como dice Redondo (1999), la
comunicacién es, en un sentido basico, comunicacién consigo mismo.
Y lo mismo que la convivencia se cualifica y especifica, también la co-
municacioén se cualifica y especifica: desde la verbal a la no verbal, desde
la auto a la hetero comunicacién, desde el proceso al resultado, desde el
sujeto al objeto, desde el contenido a las técnicas de comunicacién, desde
la comunicacién existencial a la comunicacién educativa (cap. 9).

La libre comunicacién existencial, que es un concepto analizado
por Jaspers, refleja, segin muy diversos autores (Millin Puelles, 1951;
Redondo, 1999, cap. 7; Campillo et al., 1974; Gusdorf, 1973), el sentido
més bdsico de comunicacién personal. La libre comunicacién de exis-
tencias es un didlogo sin pretensiones, en el que cada uno abre de par
en par las puertas de su intimidad al otro, respetando su libertad y abs-
teniéndose de ejercer la mds minima influencia directiva. La comunica-
cidén existencial, en palabras de Redondo, significa que las dos personas
estdn al mismo nivel de igualdad. La igualdad se entiende no como una
equivalencia aritmética, sino como la plena aceptacién del otro, en la
promesa de aceptarle como un “si mismo”, como un sujeto igual que yo
(p. 146). La comunicacién existencial es la manifestacion de la necesidad
de comunicacién y su paradoja mds profunda de relacién de alteridad,
porque (Redondo, 1999):
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Mientras tengo que afirmar y defender mi libertad frente al otro y des-
tacarme de él, solo puedo realizar esta tarea, abrazdndome a él. Ni los
otros ni yo podemos realizar aislados lo que cada uno quiere realizar
para si: yo, para ser yo mismo, necesito de ellos; ellos, para ser si mismos,
necesitan de mi (p. 135).

La comunicacién existencial nunca es la comunicacién educati-
va, porque aquella no admite relacién directiva de uno hacia otro, sino
igualdad de sujetos que se comunican como seres adultos por el afin
de participar algo. Lo que caracteriza la comunicacién personal es, des-
de el punto de vista de lo humano, la relacién de participacién de uno
consigo mismo o con otro u otros, o con un objeto, de manera que en el
contacto se hace donacién de algo. Bien entendido que la donacién en
la comunicacién existencial no es donacién material y grosera, sino do-
naciéon que no implica la privacion de lo que se da. Por eso la donacién
A? o transmisién de objetos materiales no es comunicacién. La comunica-
\_ cién bien entendida, en palabras de Redondo (1999), se aplica a realida-

des inmateriales o a la participacién mental y espiritual de simbolos y
significados, por mucho que sus resultados cambien las cosas materiales,
las relaciones y las realidades de todo tipo (p. 179).

Desde el punto de vista de la relacién educativa, la comunicacién
no es educacién ni donacién material, sino relacién de uno consigo mis-
mo, con otros o con las cosas, en forma de participacién que se ajusta
a dos condiciones, segin Redondo (1999): la puesta en contacto y la
donacién que uno de ellos hace al otro (o a si mismo, desdoblado para
la autocomunicacién). La ausencia de una de esas dos condiciones seria
suficiente para destruir la comunicacién (p. 210). Quien comunica algo
no pierde en la donacién lo que comunica, el maestro no se empobrece
perdiendo lo que comunica, un articulo de revista no se merma por mu-
cho que lo leamos y aprehendamos su contenido.

Por tltimo, me parece conveniente destacar otro aspecto funda-
mental de la comunicacién personal. Es la conciencia de lo que com-
partimos en la puesta en contacto. Esta es una cuestién en la que no se
suele reparar desde el punto de vista de la educacién, pero que es espe-
cialmente significativa a la hora de gestionar los afectos. Luft se refiere a
este problema como el modelo de los cuatro cuadrantes (abierto, ciego,
oculto y desconocido) que representa a la persona total en la relacién
con otras personas, tal como se detalla a continuacién:

240
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Figura 4

José Manuel Tourifidn Lépez

Coracide par
[2lrg ]

Ne conocido
par oires

Coracide por la
periona

No conocido per

la persona
1 2
Abierto Ciego

Representa el comporiamiento,
sentimiento y motivaciones
propios, conocidos por la
persona v por loa demis,

Representa el comporamiento,
sentimiento y motivaciones
propios, conocidos por los

demds, pero no por ung mismo.,

3
Oculto
Representa el comportamiento,
sentimiento ¥ motivaciones
propios, conocidos por ums
misma, pere ne por los demas.

4
Desconocido
Representa el comportamienteo,
sentimiento ¥y motivaciones
propios, no conocidos por uno
misma, ni por los demds.

241

Fuente: Luft, 1976, p. 24

Desde el punto de vista de la comunicacién, la interaccién de los
cuadrantes da lugar a las siguientes observaciones:

+  Un cambio en cualquier cuadrante afectara a todos los demas.
+ Cuanto mds pequefio es el cuadrante 1 Abierto, més pobre es la
comunicacién.
+ Hay una curiosidad universal sobre el drea 4 Desconocido, pero
suele reprimirse por los usos y costumbres sociales y los temores.
+ Elaprendizaje interpersonal significa que ha habido un cambio
que incrementa el espacio del cuadrante 1 y se reduce uno o
mads de los otros tres.
+ Saber apreciar y respetar los aspectos encubiertos de los cua-
drantes 2, 3 y 4 tiene que ver con la educacion afectiva.

En la relacién de comunicacion, la interaccion entre personas da lu-
gar a tres modalidades: exponer, proponer e imponer. Exponer, proponer e
imponer son conceptos marco en la relacion educativa, nacidos de la co-
municacién y aplicables a una relacién entre iguales y a relaciones asimé-
tricas. Cuando uno expone, en el interlocutor caben dos acciones si se logra
la atencidn interesada: entiende lo expuesto o no. Cuando uno propone, en
el interlocutor caben dos acciones —desde la perspectiva del compromiso—:
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acepta o rechaza. Cuando uno impone, en el interlocutor caben dos accio-
nes —desde la perspectiva del poder—: se somete o se subleva.

Es innegable que la relacién educativa estd mas alld de la mera co-
municacién existencial y es innegable también que la relacién educativa
no es la relacién entre dos sujetos adultos que tratan de influirse mu-
tuamente, tampoco es una relacién entre un sujeto y un objeto que es
manejado a su antojo. La relacién de comunicacién es una relacion en la
que compartimos, hacemos una puesta en contacto y hacemos una do-
nacién, y al igual que en la relacién de convivencia, gestionamos espacios
y gestionamos afectos. Y todo esto se aplica a la relacién educativa, pero
eso no hace sin més que la comunicacién sea definida como educativa. La
comunicacion es necesaria, pero no es suficiente para la relacién educati-
va. Toda relacién educativa es relacién de convivencia y de comunicacion,

242 pero cualquier relacién de convivencia o de comunicacién no es relacion
~ ? educativa. Es preciso seguir avanzando y entender, ademds, los limites en-
\ tre los que se encuadra la relacién cuidar-educar, un tipo de relacién que

exige la efectiva existencia de una relacion directiva, pero que tampoco es
por si misma educacién.

La relacion educativa no solo es cuidar

En el mas puro sentido de la tradicion pedagdgica (Millan Puelles, 1951;
Redondo, 1999; Campillo et al., 1974) se ha asociado siempre cuidar y
educar, en la conviccién de que los limites de la educacién se establece-
rian en esa alianza, frente al obrar técnico y al obrar politico:

+ El obrar técnico se entiende en este caso como la interaccién
de un sujeto con un objeto que maneja a su antojo (o con otro
sujeto, que es tratado como objeto), dentro de un programa de
relacién medio-fin.

+ El obrar politico se entiende, en este caso, como la interaccién
de un sujeto adulto con otro sujeto también adulto respecto de
un proyecto u objetivo que es el interés general o el bien comtin
o el interés de cada uno de los sujetos, con intencién de influen-
ciarse mutuamente respecto de ese proyecto u objetivo.

+ El obrar que corresponde al cuidar y al educar es una relacién
peculiar mediante la cual se trata a un sujeto, que estd en de-
pendencia de cuidado y educacién conmigo, como el objetivo
de mi intervencién y dirijo mi accién y la suya hacia la meta de
curarlo o educarlo.
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Ahora bien, dicho esto, debe quedar claro que la relacién educativa
no es solo cuidar, porque cuidar no es educar: distinguimos por su signi-
ficado las expresiones “cuidamos para sanar” y “cuidamos para educar”.
Cuando un médico “mira” un cuerpo, su mirada especializada ve a la per-
sona desde la perspectiva de la anatomia, la fisiologia y la patologia que
justifican su modo de intervencidn clinica (su diagndstico, su prondstico
y su proyecto de actuacién). Lo mismo ocurre en cada ciencia, porque
cada vez que se actia se ha definido un problema de intervencién. Enton-
ces, el pedagogo le incumbe definir y delimitar su problema de interven-
cién con mentalidad especifica y mirada especializada.

El cuidado es un concepto que se ha ido ampliando, a partir del
modelo maternal, a otras necesidades de cuidado. Desde su origen en la
relacién maternal, el cuidado se ha ido ensanchando hasta el aprendiza-

je del comportamiento social. Pero como han enfatizado Tobio, Agull6, 243
G6émez y Martin (2010), hay una frontera entre cuidar y educar, entre S
lo “asistencial” y lo “educativo”, que las propias leyes no deben obviar so

pena de confundir los contextos y las acciones de sanidad y educacién (p.
52). Para nosotros esta claro que el Ministerio de Sanidad no es el Minis-
terio de Educacién, aunque en ambos casos haya que cuidar.

Asumimos que lo asistencial y lo educativo no son lo mismo y que
el concepto de cuidar se aplica a personas animales y cosas, mientras que
el de educar solo se aplica con propiedad a las personas.

Si decimos con sentido de significado que “cuidamos para sanar”
y “cuidamos para educar”, y decimos que cuidar es lo mismo en ambos
casos, estarfamos diciendo que dos cosas iguales a una tercera son iguales
entre si y, por tanto, sanar y educar significarian lo mismo respecto del
cuidado. Lo cierto es que los cuidados que hacemos para sanar y los cui-
dados que hacemos para educar no son los mismos, aunque en ambos
casos usamos el concepto de cuidado como atencién en sentido moral.
Cuidar, sanar y educar no significan lo mismo.

Incluso manteniendo que cuidar no es lo mismo que educar, es
justo reconocer también que hay cuestiones en el concepto de cuidado
que nos obligan a afinar la relacién educativa, porque en la relacién edu-
cativa se da la relacion de cuidado como atencién en sentido moral.

La relacion educativa no es solo heteroeducacion, también es au-
toeducacion, relacién de uno consigo mismo. El cuidado entre personas,
como la educacién, es una relacién de uno consigo mismo y es una in-
teraccién o encuentro entre dos seres humanos, en la que los dos lados
de la relacién —quien cuida y quien es cuidado— desempenan un papel:
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uno da y el otro recibe, y como dice Noddings (1992): estos dos roles se
intercambian en diferentes momentos de la relacién (p. 30).

Las relaciones de cuidado entre personas se caracterizan por un
interés genuino en el bienestar del otro y de si mismas, que se refleja en
actitudes y acciones en las que se vivencia y construye una bisqueda reci-
proca del bienestar. La relacién intersubjetiva de cuidado se construye en
interacciones respetuosas de atencién y escucha de las necesidades mu-
tuas. Cuando observo atentamente a alguien e identifico que necesita algo
y se lo doy —por ejemplo, un alumno que necesita entender mejor una
instruccion, a quien le permito preguntar y respondo a su inquietud—, la
relacién de cuidado solamente se completa, si ese alguien manifiesta ha-
ber recibido lo que yo le di (en nuestro ejemplo, el alumno recibe y acepta
la aclaracién). Daza (2009) coincide con lo dicho por Noddings (2002)

244 respecto de las relaciones de cuidado. Noddings argumenta que promo-
h? ver relaciones de cuidado implica, necesariamente, construir comunidad
\ entre todos y también es un hecho que la reciprocidad en el reconoci-

miento y la atencion crean vinculos que hacen posible desarrollar interés
por el bien comtn y crear conciencia acerca de como las acciones de cada
uno afectan a los demads (pp. 18-28).

La puesta en marcha de la ética del cuidado conlleva un cambio de
perspectiva en cuanto al manejo de la disciplina en la escuela, pasando
de ser negativa a positiva. Justicia (justice) y cuidado (caring), que son
dos conceptos que dan titulo a la obra de Katz, Nodings y Strike (2002),
son unas alternativas que forman parte de la relacién de ayuda entre per-
sonas. Pero no se trata de ofrecer en este trabajo un resumen de ética
aplicada a la educacién desde la ética del cuidado que, dicho sea de paso,
enriquece mucho mds que el ajuste de la accién del profesor a los c6digos
de ética profesional que no generan, por el hecho de estar formulados, el
compromiso moral del profesional: no basta con formular el cédigo para
que se ejecute y se acttie de acuerdo con él (Tourindn, 2013a).

La ética del cuidado nos lleva a una nueva perspectiva de la alteridad
y de la deferencia, de la relacién afectiva, desde el punto de vista de la acep-
tacion del otro y del sufrimiento, porque es incuestionable que en educa-
cién, nuestros alumnos, a veces, sufren con nuestra intervencion y, a veces,
los hacemos sufrir; pero también lo es que a veces disfrutan con nuestro
trabajo y con el suyo y se sienten satisfechos y felices (Noddings, 2002):

La atencidn en tanto que orientacién moral requiere receptividad, des-
plazamiento de las motivaciones (que la energia de la persona se ca-
nalice hacia los proyectos o las necesidades de la persona atendida) y
realizacién completa en la persona atendida. Cualquier politica que ex-
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cluya sistemdticamente esta interaccién se puede considerar ipso facto
contraria al concepto de atencién (p. 25).

Ahora bien, a los efectos de esta exposicidn, es suficiente dejar
constancia de que la ética del cuidado (Beauchamps y Childress, 1979;
Kemp, 2000; Gilligan, 1982; Nussbaum, 2002) ha contribuido, en térmi-
nos de educacién moral, a ampliar las perspectivas de los andlisis de los
estadios morales definidos por Piaget o Kohlberg y a otorgar al cuidado
(atencién y asistencia de sentido moral) el cardcter de valor universal,
subrayando que, ni el cuidado es un rasgo de cardcter definido univoca-
mente de manera bioldgica, nila valoracién de la afectividad y la atencién
al otro constituyen una inferioridad femenina que desmerezca la impor-
tancia y el valor del cuidado en la educacion.

Dicho esto, damos por sentado, con Esteve (2010), que la relacién 245
educativa, igual que la relacién de cuidado entre personas, debe conci-
liar dos exigencias: la finalidad de la interaccién —que de alguna manera &

convierte al otro o a si mismo en objeto de la accién— y la condicién de
sujeto de la persona con la que interaccionamos. Pero ni las finalidades ni
la intervencién son las mismas cuando cuidamos para educar y cuando
cuidamos para sanar, aunque en ambos casos se establezca una relacién
afectiva y directiva de confianza y obediencia; es decir, una relacién de
cuidado, de atencién en el sentido moral que en la tradicién mds clésica
de la pedagogia ha sido analizada siempre como una relacién de autori-
dad (Tourindn, 2013a).

En otro trabajo (Tourifidn, 2014) hemos abordado con detalle la
consideracién de la autoridad institucionalizada como principio de in-
tervenciéon pedagdgica. Y precisamente por eso, en este estudio asumo
que en toda relacién directiva asimétrica, en la que hay un lider, la rela-
ci6n directiva debe ser relacién de autoridad. Toda relacion directiva es
relacién de autoridad, pero a veces se entiende la autoridad solo como
poder y no como prestigio y reconocimiento ganado. “Autoridad” se
atribuye a toda relacién directiva en la que hay que liderar situaciones,
proyectos y grupos respecto de las tareas que les competen. La conexién
entre autoridad y relacién directiva es conceptual no empirica. No hay
relacion directiva sin autoridad y no hay autoridad sin relacién directiva.
Precisamente por eso podemos decir que la autoridad es una relacién di-
rectiva y que la relacion directiva es una relacién de autoridad. No es una
condicién particular y exclusiva de la relacién docente o de la relacién
educativa. Y precisamente por eso se vincula la autoridad como principio
a las profesiones que otorgan condiciéon de experto en direccién de pro-
yectos e interaccidn personal. Pero de manera particular, en las relaciones
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directivas de cuidado y educacidn, la condicién de relacién directiva de
autoridad como prestigio y reconocimiento ganado, se entiende como re-
lacidn directiva asimétrica. En estos casos, la relacion de autoridad como
prestigio ganado se define como relacién directiva basada en la confianza
que una persona otorga a otra para dirigir sus conductas en un determi-
nado dmbito de su existencia. Esta autoridad forma parte de la autoridad
institucionalmente reconocida del profesor como profesional y es com-
patible, en determinadas condiciones, con el afiadido de autoridad como
cargo publico.

Cuidar y educar son dos formas de interaccién que requieren re-
lacién directiva. Y asumiendo que no toda relacién directiva es relacion
de cuidado o educacién, se puede afirmar que en la relaciéon de cuidado
y educacién se requiere autoridad como reconocimiento y prestigio ga-

246 nado. Se trata de actuar de un modo especial para conseguir que otro
A? cambie y actte, pero sin olvidar que relacién educativa no es lo mismo
\ que relacién de autoridad y que si bien la relacion de autoridad se da en el

cuidar y en el educar, eso no las hace iguales. La relacién de cuidado no es
sin mds relacion educativa, porque tiene sentido distinto cuidamos para
sanar y cuidamos para educar, pero la relacién de cuidado hace que en la
educacion se preste atencién a varias condiciones:

+ La condicién de sujeto de la persona con la que interactuamos.

+ Lafinalidad de la interaccién, que de alguna manera convierte
al otro o a si mismo en objeto de la accion.

+ Los conceptos de atencién y asistencia, en tanto que exigencia
moral respecto del sujeto con el que interaccionamos.

+ El carécter directivo de la relacién, porque se actia siguiendo
un plan establecido o programado de cuidado o educacién con
un sujeto que no esta en el mismo nivel, pues estd necesitado de
ayuda, direccién y cuidados.

+ Elsentido de la relacién directiva como relacién de autoridad.

+ El sentido de la responsabilidad consigo mismo y “para con el
otro” en la interaccion, que es responsabilidad situada, porque
se trata de responder a la demanda del otro que esta situado
(bien o mal, pero situado), y asimétrica porque no es mi igual
en la relacidon y porque yo soy responsable del otro sin esperar
lo mismo. Como los partidarios de la pedagogia de la alteri-
dad mantienen (Minguez, 2012; Ortega, 2014; Arboleda, 2014):
ninguno de ellos es responsable de mi.
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+ El cardcter de ser una responsabilidad compartida y derivada.
Compartida porque todos somos objeto de formacién y no to-
dos tienen las mismas atribuciones en el tema. Derivada porque
la responsabilidad y la obligacién de educar nacen del reconoci-
miento de la propia condicién humana y de la sociedad, como
factor de desarrollo educativo, del fundamento ético del Estado
de derecho, del valor educativo de la legislacién y de la educacién
como factor de desarrollo social (hemos dedicado otros trabajos
a estas cuestiones: Tourifidn, 2008a, 2008b y 2012).

En definitiva, el cuidado, como atencién moral, igual que la jus-
ticia, forma parte de la relacién educativa y de la educacién. Son condi-
ciones necesarias, pero no suficientes para convertir una interaccién en

educativa. La relacién educativa es “educativa” porque tiene la finalidad 247
de educar y se ajusta al significado de esa accién. Pero convivir, comuni-
car y cuidar son relaciones previas a la relacién educativa que establecen

condiciones necesarias, pero no suficientes.

La relacion educativa es relacion y no se resuelve
en pares antinomicos

El uso comtn del término “educacién” nos ayuda a configurar el concep-
to, de manera que somos capaces de discernir lo que es educar, de lo que
parece educar. El andlisis de las actividades nos ayuda a precisar mdas: no
solo discernimos (conocemos su aspecto y configuracion), sino que avan-
zamos hacia la definicién de los rasgos propios de educacion. Ademas
de saber que algo es educacion, hace falta poder decir qué es educacion.
Hay que saber lo que es una cosa a diferencia de otra que es también.
Pero el andlisis nos permite afirmar que las actividades que realizamos en
educacién no son las que determinan el significado real. Las mismas acti-
vidades que realizamos para educar se realizan para otras muchas tareas.
Tenemos criterios de uso del término que nos permiten discernir, pero
solo alcanzamos el espacio de la definicién real si nos adentramos en los
rasgos que caracterizan la cosa a definir.

En el 4mbito del conocimiento de la educacion y desde la pers-
pectiva de relacién educativa, se puede mantener que las actividades que
realizamos no son las que determinan el significado. En la educacién se
ensefa, se convive, se comunica y se cuida, pero educar no es cada una
de esas cosas por separado ni todas juntas. Nada de lo anterior anula el
hecho de que la educacién es un ambito de realidad susceptible de ser
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conocido de diversas formas, en el que se toman decisiones técnicas, mo-
rales y politicas; un d4mbito analizable desde los niveles epistemoldgicos
de teoria, tecnologia y préictica; un dmbito en el que la relacién también
es con uno mismo y no solo con el otro y lo otro.

El profesor Ibdfiez-Martin (2013), en el texto de presentacién del
Congreso Internacional de Filosofia de la Educacién, celebrado en Ma-
drid, en junio de 2012, nos lanz6 un reto desde el problema central de
la finalidad, centrdndose en los cuidados que debemos hacer para edu-
car: cada vez se hace mds urgente replantearse una educacién que sus-
tancialmente se oriente hacia un cuidado por el desarrollo integral del
ser humano, en el que la promocién de la libertad del educando impida
cualquier disefio de la accién del educador como una imposicién que
pretenda moldear a los demds segtin los propios criterios personales, y

248 en el que la realizacién de quienes intervienen en el proceso educativo no
~ ? se entienda desde una perspectiva individualista, sino solidaria, sabiendo
\ preocuparse empdticamente por el cuidado de los otros.

Atendiendo a lo que llevamos dicho, tiene sentido afirmar que la
relacién educativa es, genéricamente, relacion. La relacién es una de las
categorias aristotélicas (Ferrater, 1980). Relacidn se refiere a lo “relativo”,
que se define como la referencia de una cosa a otra, de manera numeérica,
no numérica, determinada o indeterminada, activa o pasiva. El concepto
de relacién hace referencia también a categorias deducidas de los juicios
y en este sentido se habla en términos kantianos de relacién de causalidad
y dependencia, y de relaciones de comunidad o reciprocidad de accién
entre el agente y el paciente. Pero, ademds, en el pensamiento contem-
poraneo, desde los trabajos de Menne, (1976), podemos hablar de las re-
laciones como vinculacién entre hechos adscritos a dos o mds objetos, y
asi hablamos de relacion de igualdad, de causa-efecto, de mayor a menor,
de medio-fin. Una de las formas especificas de relacién es la relacién de
encuentro humano, que es una relacion interpersonal en la que podemos
integrar las relaciones de cuidar, comunicar, convivir, educar, etc. En ellas
cabe diferenciar su sentido simétrico, reciproco o de transitividad —segin
proceda—, lo mismo que su sentido de relacién de uno a muchos, de mu-
chos a uno, de uno a uno y de uno consigo mismo.

Siguiendo el orden del razonamiento anterior, también podemos
decir que la relacién educativa es, especificamente, educativa. Es educa-
tiva en la misma medida que cumple las condiciones de uso del lenguaje
comun que hemos especificado y las condiciones de finalidad, distin-
guiéndose de otras actividades especificadas como cuidar, convivir y co-
municar. Asi, la relaciéon educativa, ademas de ser “relacién”, es “educati-
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va” porque cumple los criterios de contenido, forma, uso y equilibrio. Es
una relacién que no se confunde con convivir, comunicar o cuidar, no es
cada una de esas cosas por separado ni todas juntas, pero todas ellas son
condiciones necesarias para la relacién educativa y determinan caracte-
risticas que deben ser asumidas en esta:

+ Aligual que la convivencia, la relacién educativa es una interac-
cidn de identidades, es relacidon interactiva con uno mismo, con
el otro y con lo otro. La relacién educativa tiene que cualificarse
y especificarse y no se confunde con la violencia, la mediacién o
la conciliacién y el arbitraje.

+ Aligual que la comunicacion, la relacién educativa no es pura
comunicacién existencial, ni obrar técnico con objetos, ni obrar

politico entre sujetos iguales. Al igual que en la comunicacion, 249
la relacién educativa es una relacién en la que compartimos,
hacemos una puesta en contacto, hacemos una donacién y ges-

tionamos espacios y afectos.

+ Al igual que en la relacién de cuidar, la relacién educativa es
una relacién en la que se respeta la condicion de sujeto de la
persona con la que interaccionamos, se reconoce la finalidad de
la interaccidn, se asume el sentido de atencion y asistencia —en
tanto que exigencia moral respecto del sujeto con el que inte-
raccionamos—y se identifica como relacion directiva asimétrica
—como relacion de autoridad en sentido pleno y como relacién
de responsabilidad situada y asimétrica—.

Me resulta imposible entender la relacién educativa sin considerar
estas condiciones derivadas de los criterios de uso del lenguaje comun y
de la finalidad que permite diferenciarla de otras actividades. El camino
de la definicion real se inicia en el andlisis de las actividades que nos per-
mite preservar la finalidad. De este modo, ademads de discernir, conocer el
aspecto de algo, definimos los rasgos propios de la educacién, para llegar
a entenderlos en su funcionamiento, porque saber qué es educacion es sa-
ber discernir, saber definir y entender el concepto. Y esto exige ir mas alld
del criterio de uso comun del término y del criterio de actividad como
finalidad para entender los rasgos distintivos del caracter de la educacién,
que determinan en cada acto educativo su significado real.

Desde el punto de vista de la tradicién pedagdgica, se trata de te-
ner claro qué hacer, cémo y por qué hacerlo. Diirr (1971) en su obra
Educacion en la libertad nos dice, parafraseando a Froebel (1999) en La
educacién del hombre, que lo que hay que hacer en toda accién educativa
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completa es una “accién seguidora”, que cuida y comprende al educando,
y una “accién anticipadora’, determinante, prescriptiva y exigente. El au-
tor sostiene que ambas acciones identifican de manera especial el “amor
materno” y “la autoridad paterna”. Su propio razonamiento lleva a Diirr
(1971) mas all4, para poder decir que toda la accién educativa ha girado
siempre entre esos dos pilares que se han traducido de muy diversos mo-
dos en pares alternativos, de sentido no siempre antinémico y que hoy
identificamos del siguiente modo: autoridad-libertad; coaccién-libertad;
autoritarismo-no intervencionismo; liberar-obligar; dirigir-dejar crecer;
libertad-ordenacién; autoridad-obediencia; libertad-educacién; prepa-
rar para la vida-vivir la vida; tarea-resultado; encender el fuego-llenar el
vaso; imparcialidad del juez-ayuda atenta, vigilante, asistencial y de servi-
cio del cuidador (p. 25).

250 La existencia de esos pares alternativos hace sostener a Diirr (1971)
h? que la “realizacién pedagdgica” se manifiesta sin excepcién como riesgo,
\_ porque “la unicidad irrepetible del encuentro pedagdgico, en ‘su concer-

nir’ convoca al hombre entero, de modo que el educador ha de aceptar y
tomar sobre si el riesgo y el fracaso” (p. 30). Una idea en la que profun-
diz6 el profesor Ibdnez-Martin (2010), en la leccién inaugural del curso
2010-2011, hablando de viejos y nuevos riesgos en la accién educativa,
con la esperanza de ver en cada alumno el arco-IRIS: Interés por apren-
der, Reflexidn sobre lo percibido, Incorporacién de lo que le aportan, Su-
peracién de los retos (pp. 24-25).

Sin lugar a dudas, la relacién educativa es una relacién esencial-
mente de libertad y educacién. Es preciso reconocer que todas las dis-
cordias que surgen acerca de la conjuncién de esos dos términos en la
relacion educativa, ni son gratuitas, ni son fruto de mentes hipersensibles
a los consejos pedagdgicos. La mds elemental sombra de sentido comuin
obliga a reparar en ciertos contrastes reales en la relacion: si la libertad re-
clama independencia y autonomia, y la educacién es un modo de influir
en las personas, ;como pretendemos establecer vinculos entre estos dos
conceptos tan opuestos?

A primera vista, el dilema parece abocarnos —valga la expresién—a
un callején sin salida. Sin embargo, la contradiccién entre los términos
solo existe cuando —como podremos comprobar— se solicita excesiva-
mente el cardcter de independencia de la libertad o el cardcter de influen-
cia de la educacién. En un correcto entendimiento de ambos términos
no existe contradiccidn, sino reciprocidad. A lo sumo, existe la apariencia
contradictoria que es propia de todos los planteamientos antinémicos.
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La tradicién pedagdgica mantuvo, en palabras de Whitehead
(1965), que frente a una visién naturalista en la que, de la libertad inci-
piente del educando, surgiria de modo voluntario una disciplina auto-
perfectiva que abocase a la libertad moral, la relacién libertad-educacion
exige realistamente demandas ritmicas de libertad y disciplina, exige un
ritmo peculiar que obliga al educador a dosificar su influjo sobre la in-
cipiente libertad del educando, segin sea el grado de desarrollo de las
disposiciones de este (p. 56). Como dice Bantock (1970): “Las mds altas
libertades del ser humano implican, a fin de ejercitar la habilidad reque-
rida por la libertad, la restriccion y la disciplina esenciales al proceso de
hacerse libres” (p. 67).

No se trata, por tanto, de apuntarse a los lemas “mads libertad, me-
nos educaciéon” o “menos libertad, més educacién”, sino de asumir realis-

tamente que el maximo de libertad requiere en cada caso el maximo de 251
educacion. Yo, como educando, tengo en cada momento la libertad que S
tengo, y para mejorarla se requiere la mejor educacién que pueda recibir.

Se trata de dejar elegir al educando que use su libertad, porque aprende,
ejercitindola en sus posibilidades, o sea, se trata de educar en la libertad.
Pero se trata, también, de educar para la libertad; de tal modo que el edu-
cador, partiendo en cada caso de la capacidad que tiene el educando para
organizarse de acuerdo con su condicién humana, lo lleve a dominar los
requisitos necesarios para elegir.

En definitiva, hace falta una educacién de la libertad, porque solo
en la medida que el educando conoce su situacién y condicién y aprende
a dominarlas, ejerciéndolas, adquiere competencia para actuar y decidir.
La relacién libertad-educacion es educacién de la libertad, es educacién
en'y para la libertad. Los términos “libertad” y “educacién” no se exclu-
yen en si mismos, no son antagénicos por significado, aunque puedan
instrumentalizarse y desvirtuarse para que lo parezcan. Lo cierto es que
libertad y educacién son términos no antagénicos, pues se requieren y se
necesitan mutuamente. La libertad y la educaciéon no se contraponen, se
reclaman mutuamente (Tourifidn, 1979).Y si bien se establece la relaciéon
libertad-educacién tomando como primer término a la libertad, esto no
significa que dicha relacién deba considerarse transitiva, sino que en la
relacion libertad-educacion, la libertad va delante porque pertenece a la
persona y la educacién va después porque es algo que recibe la persona.

No existe contradiccion entre los términos de la relacién, al contra-
rio, existe reciprocidad entre ellos. La libertad, en palabras de Yela (1956),
se beneficia de la educacién, pero también la educacidn se beneficia de la
libertad. Pues si la educacion es un proceso de ayuda al individuo a fin de
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que pueda realizar plenamente la humanidad en si mismo, la educacién
se beneficia de la libertad porque, a medida que avanza el conocimiento,
se pueden rebatir adecuadamente ideas que hasta ese momento se con-
sideran acertadas y se pueden decidir formas de educacién mds acordes
con lo humano, que han de ser valoradas, elegidas y realizadas (p. 208).
No se trata de decir que la educacién reclame la libertad, porque se be-
neficie de ella y es un instrumento para la educacién. Se trata, mds bien,
de entender que la libertad y la educacion se reclaman entre si al mismo
nivel de necesidad: la libertad es necesaria para poder llevar a término la
educacion y la educacion es necesaria para llevar a término la libertad.
Algunos autores han tratado de negar la exigencia de la educacion,
por parte de la libertad, sin embargo, esto equivale a sostener, en con-
tra del sentido comdn mas elemental, que el hombre no puede mejorar

252 su libertad o que el individuo alcanza espontdneamente la perfeccién de
A? su libertad: ni nuestra realidad nos obedece incondicionalmente, ni el
\ aprendizaje de las exigencias que nos impone la realidad propia y ajena

en cada situacion se alcanza sin la ayuda de los demas.

La relacién libertad-educacion exige defender la educacién como
principio de libertad, porque la libertad procede de la educacién, ya que a
la libertad hay que educarla y, en este sentido, se habla de educacién para
la libertad y de la libertad como meta de la educacion. Pero también hay
que defender la libertad como principio de educacién, porque la educa-
cién procede de la libertad, ya que en la educacién hay que elegir y el edu-
cando es agente libre al que se educa. Sin libertad no se educa, se amaestra
y en este sentido, se habla de educacién en libertad y de la libertad como
medio de la educacién (Tourifidn, 1979 y 2014, cap. 5).

Esto es asi porque, por naturaleza, la persona es un ser inacabado:
su respuesta no estd determinada por su estructura univocamente, tiene
a su haber unas necesidades que no le marcan de forma incondicional-
mente eficaz el modo de satisfacerlas; el ser humano no nace con una
insercion preestablecida en una forma de vida, sino que debe decidir una
forma de realizarse. Por naturaleza, la persona es un ser incompleto en
un doble sentido: primero, no nace en condiciones de utilizar sus dispo-
siciones con lucidez y segundo, no aprende por si solo, espontdneamente,
sin la ayuda de los demds. Asimismo, por naturaleza, la persona es un ser
limitado: la respuesta humana no solo produce los efectos que él quiere,
sino los que tienen que producirse, con independencia de que se piense
en ellos o quiera considerdrselos; la respuesta afecta a su realidad interna
y externa en cada circunstancia y de acuerdo con las oportunidades.
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Asi, el ser humano, por ser como es, tiene la libertad del modo
natural, al modo humano, es decir, inacabado (no estd determinado uni-
vocamente por su estructura, aunque no elige en ausencia de impulsos),
limitado (no solo se produce el efecto que él quiera) e incompleto (no
nace capacitado para usar sus disposiciones ni aprende por si solo). Y
precisamente por tener la libertad asi, incompleta, se habla de la edu-
cacién como principio de la libertad, pues solo gracias a la educacién
aprendemos a usar competentemente la libertad. Pero precisamente por
tenerla inacabada, podemos hablar también de la libertad como princi-
pio de la educacion, ya que es evidente que esta careceria de toda posibi-
lidad, si el ser humano fuera un mero conjunto de reflejos determinados
univocamente, es decir, si estuviera determinado y sin posibilidad de asu-
mir intencionalmente su vida y el tipo de existencia que desea. Ademas,

como la libertad la tiene de manera limitada, para satisfacer sus necesi- 253
dades tiene que aprender a marcarse fines y aprender a lograrlos, porque S
cualquier objeto no satisface igualmente cada exigencia o necesidad, ya

que cada objeto tiene unas propiedades y, segin ellas son, asi afectan a
las propiedades de la exigencia que queremos satisfacer. De este modo, el
conocimiento de esas relaciones y la oportunidad real de lograrlas es el
camino de la accién educativa concreta.

La libertad reclama la educacién como condicién necesaria, por-
que hay que lograr el hébito ltcido de la capacidad de eleccién y la educa-
cién reclama la libertad como condicién necesaria, porque si el educando
no fuera libre, no podria ser educado, todo estaria determinado para la
condicién humana. Libertad y educacién se reclaman mutuamente con
necesidad l6gica y eso implica, ademas, que libertad y educacién no se ex-
cluyen, pues, aunque la libertad reclame independencia y la educacién se
presente como un modo de influir en el educando, no puede mantenerse
seriamente que el influjo educativo es negativo o que la independencia
exigida por la libertad es total e incondicional.

Antes de seguir adelante, conviene dejar bien sentado que afirmar
la educacién como principio de la libertad no es lo mismo que afirmar
que la educacién nos da la libertad. No cabe duda de que algunos asi lo
han entendido, pero la educacién no puede entenderse como un proceso
de creacion en sentido pleno. Si el ser humano no contase en su haber
natural con la capacidad de poder elegir, seria imposible toda eleccién,
pues aprender a elegir rectamente implica la existencia de la propiedad
de elegir. Mds bien hemos de entender que la educacién es un acto de
creaciéon en sentido analdgico. Por consiguiente, la educacién de la li-
bertad no equivale a crear la libertad, sino que equivale —de acuerdo con
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nuestras reflexiones— a poner los medios adecuados para que el educando
actualice ese atributo de la condicién humana.

Es cierto que el acto de la decisién implica independencia, pero la
independencia que reclama el ejercicio de la libertad no equivale a ausencia
de cualquier ayuda. Por supuesto que tampoco equivale a una imposicién
ajena. Ahora bien, entre el craso abandono del educando ante la realidad y
la constriccién del mismo a las expectativas del educador, se extiende todo
el campo del consejo pedagdgico o lo que es lo mismo: el campo de la acti-
vidad educativa sistematizada. En palabras de Kant (1966):

El hombre no tiene el instinto del animal y es preciso que él se cree a si
mismo su plan de conducta. Mas, como no es inmediatamente capaz de
hacerlo, sino que llega al mundo en estado inmaduro, tiene necesidad de
la ayuda de los otros (p. 70).

254
A? La relacién libertad-educacién exige, en palabras de Ibanez-Mar-
\_ tin (1969), despertar en el alumno el deseo de buscar personalmente las

soluciones correctas y no sofocarlo de opiniones legitimas que deben ser
ponderadas y si es pertinente rechazadas, exponiendo no solo las razones
de su invalidez, sino también las causas por las cuales se ha llegado a tal
opinién (p. 93). Esto significa que el interés del educador por cultivar la
libertad del educando le llevard a adoptar, en algunas ocasiones, una pos-
tura de silencio o abstencién, y no porque defienda la neutralidad como
lema de la educacion, sino porque es consciente de que el educando posee
en esas ocasiones todos los medios y condiciones necesarias para realizar
una eleccién ltcida.

Del mismo modo, su afin por llevar al alumno al recto ejercicio
de la libertad le obligard, en todas aquellas situaciones educativas que
desborden las posibilidades decisorias del alumno, a ponderar los argu-
mentos a favor y en contra de cada solucién posible. Otras veces estara
obligado a actuar como 4rbitro imparcial que decide sin favoritismos,
aunque le hubiera gustado mas que la solucién se inclinara hacia un lado
determinado. En otras tantas hard exposiciones emocionadas a favor de
la relacion entre un enunciado y la realidad que expresa. Todo esto es asi
porque la realizacién de un acto requiere comprensién, interpretacién
y expresion de lo decidido. Las estrategias procedimentales que utilice
son muy diversas y siempre orientadas al objetivo de elegir aquellos mo-
dos de intervencién que garantizan la capacitacién del educando para
elegir su modo de vida y su posicién ante los valores. Si esto es asi, la
premisa bésica de la accidon del profesor es de compromiso responsable
para que el alumno aprenda a distinguir entre valor, valoracion, eleccidn,
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obligacién, decisién, conviccién, interpretacion y sentimiento. Para ello,
a veces, hard de abogado del diablo y a veces hard de desconocedor de la
solucién al problema e incluso buscara que el alumno vea la importancia
de no tomar postura ante algo, de abstenerse o de hacerle ver su propia
preferencia como sentido de accién y sentido de vida, pero siempre desde
el compromiso responsable de ensefiarle a elegir, distinguiendo el valor
de algo y la eleccién de ese algo, ya sea ese algo vinculado a la tradicién, la
innovacidn, la grandeza de miras o la dignidad, ya sea contemplado desde
la perspectiva de la verdad, la bondad, la belleza o la creacién.

La verdadera postura de la escuela es, como ha afirmado Weiss
(1967), la postura de libertad comprometida y de actividad responsable,
pues la garantia de libertad no es la neutralidad del profesor, sino el res-
peto a la integridad de la personalidad del alumno (p. 1). La verdadera

postura de la escuela la resumi6 Jeffreys (1955) como aquella que obliga 255
a enjuiciar y decidir sobre todos los esquemas fundamentales en la for- S
macién del hombre, a fin de que los alumnos sepan qué es lo que van

a recibir de la Institucién (p. x). En definitiva, es una postura que, re-
chazando ingenuos conceptos de libertad, trata de educar utilizando la
libertad como medio y como meta. La educacién de la libertad implica
educacion en y para la libertad.

La relacion educativa se identifica con la interaccion
que establecemos para educar

La relacién educativa es la forma sustantiva de la intervencion educativa,
es su acto concreto. La relacién educativa se identifica con la interaccién
que establecemos para realizar la actividad de educar y, precisamente por
eso, la relacién educativa puede ser vista como el conjunto de cuidados
que hacemos para educar. La relacién educativa es genéricamente “rela-
cién” y esto quiere decir que respeta y se ajusta a las condiciones propias
de toda relacidn. Sin embargo, se distingue de las demds acciones que
cumplen los criterios de relacion porque es cualificada sustancialmente
como educativa. Precisamente por eso decimos, ademads, que la relacion
educativa es especificamente “educacién” y esto significa que debe respe-
tar los criterios de uso, finalidad y significado de “educacién’, si quiere
serlo realmente.

En la relacién educativa reforzamos la capacidad de hacer compa-
tible la accién de educar y nuestro conocimiento de tal actividad, con el
objetivo de responder en cada accién educativa concreta a la pregunta ;qué
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actividades cuentan para educar y qué cuenta en las actividades educativas?
Para ello, hay que elegir y valorar en relacién con el conocimiento que te-
nemos de la accién educativa, ya que “educacién” tiene significado propio.

Por consiguiente, veo la relacién educativa ni mas ni menos que
como la relacién interactiva que establecemos para realizar la actividad
de educar, tal como queda reflejado en la figura siguiente:

Figura 5
Relacién educativa como interaccién para educar

Corriente, disciplina ¥ focalimcitn del conocimiento de la educacion
Mentalidad pedagigica especifica
Mirada pedagbgica especializada
Discurso pedagbgico
Intervenciin pedagdgica (componentes vinculados a mentalidad v accifn)

| AGENTES | T IPROCESOS_I

| PRODUCTO ,.' T T, | MEDIOS |
'\ / \ /

. Ay P

RELACION EDUCATIVA que busca la concordancia de valores y
sentimientos en cada interaccifn
Elegir, comprometerse, decidir ¥ realizar valores educativos
Reconocimiento, aceptacion, acogida v entrega a los valores educativos

Fuente: Tourifdn, 2015, p. 120

La visién compleja de la realidad humana no se ajusta a dos reinos,
el del corazdén y el de la cabeza, por mucho poder de captacién que tengan
expresiones como “educan dirigiéndose solo a lo que las personas tienen
por encima de su cuello” o “hay personas que solo piensan con el corazén”
o “piensan solo por debajo de la cintura”. Los lemas, las metéforas y el
pensamiento antinémico hay que asumirlos en sus limitaciones de signi-
ficado, no sustituyen en rigor l6gico la definicién y precisamente por eso
toda posicién vinculada a la complejidad no puede limitarse a esos dos
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conceptos de corazén y cabeza. Desde la complejidad, si mantenemos la
comparacién, deberfamos hablar de inteligencia afectiva, de inteligencia
volitiva, de inteligencia operativa, de inteligencia proyectiva, de inteligen-
cia simbolizadora y de inteligencia razonadora, porque son aplicaciones
de la inteligencia a las dimensiones reales y distintas de nuestra activi-
dad interna que requieren en cada caso ser bien gestionadas. Quedarse
al concepto de inteligencia emocional es, como ya hemos desarrollado
en otro trabajo (Tourifidn, 2016), subalternar la educacién afectiva a la
educacion emocional, y si asumimos que emocién y sentimiento no son
lo mismo, educacién emocional no es sinénimo de educacion afectiva,
porque en el sentimiento se integra afecto, valor y expectativas.

Desde la perspectiva de la pedagogia como conocimiento de
la educacién que valora cada medio como educativo y de la educacién

como dmbito de realidad con significacién intrinseca en sus términos, 257
estamos obligados a mantener la educacién intelectual, la educacién afec- S
tiva, la educacién volitiva, la educacién operativa, la educacién proyectiva

y la educacién interpretativa-mental-simbolizante-creadora, como espa-
cios dimensionales de la intervencién que no se confunden y responden a
dimensiones humanas de actividad comun interna diferenciadas, a com-
petencias adecuadas, a capacidades especificas, a disposiciones bésicas, a
conocimientos, destrezas, actitudes y habitos fundamentales de desarro-
llo y a finalidades especificas.

La relacion educativa exige sistematizar rasgos de caracter

Como se ha dicho anteriormente, la relacion educativa lo es, en la misma
medida que se cumplan los criterios de uso comun del término “educa-
cién” y se preserve la finalidad de educar. De lo contrario seria cualquier
otro tipo de relacién. A la relacién educativa le conviene la definicién
sinonimica, pero aquella debe analizarse en sus propios rasgos como co-
rresponde a la definicion real de cualquier término. Y esto exige ir mas
alla del criterio de uso comtun del término y del criterio de actividad
como finalidad para entender los rasgos distintivos que determinan en
cada acto educativo su significado real.

Distinguir qué hace que una relacion sea educativa, exige la valo-
racion pedagoégica de diversos modos de conducta, atendiendo no solo a
criterios de uso y finalidad, sino también a criterios de significado interno
al propio concepto. En definitiva, hemos de construir el pensamiento que
nos permita justificar que la actividad educativa es “educativa’, porque:
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se ajusta a los criterios de uso del término, cumple la finalidad de educar
en sus actividades y se ajusta al significado real de esa accién, es decir,
se ajusta a los rasgos de carécter y sentido que le son propios, igual que
cualquier otra entidad que se defina y sea comprensible.

El cardcter es el rasgo distintivo o conjunto de caracteristicas que
determinan a algo como lo que es. El cardcter de la educacién es su deter-
minacién, lo que la determina y eso que la determina nace de la comple-
jidad objetual de educacién que exige resolver en cada caso concreto de
actuacion las relaciones entre valor, eleccién, obligacién, decision, senti-
miento, pensamiento y creacién que son propias de la actividad comuin
interna del hombre. El caricter, el conjunto de rasgos que determinan el
significado de educacidn, se vincula a la complejidad objetual de educa-
cién. La complejidad objetual es la propiedad de la investigacién pedagd-

258 gica que nos hace mantener con realismo la vinculacién de la condicién
h? humana individual, social, histérica y de especie con el objeto “educa-
\_ cién’, y atender a las caracteristicas propias de este, cuyas relaciones ha-

cen posible identificar sus rasgos internos determinantes (de cardcter) y
afrontar cada intervencién como conocimiento y accién y como vincula-
cién entre valor, eleccion, obligacion, decision, sentimiento, pensamien-
to y creacion. Las relaciones que se establecen entre esos elementos las
hemos desarrollado en otros trabajos (Tourifidn, 2014 y 2016), aqui es
suficiente afirmar que esas relaciones hacen posible identificar los rasgos
internos determinantes (de caracter) de la educacién.

Hoy podemos afirmar desde la pedagogia que la complejidad del
objeto de conocimiento “educacién” nace de la propia diversidad de la
actividad del hombre en la accién educativa: intervenimos por medio de
la actividad para lograr actividad educada y esto quiere decir que pa-
samos del conocimiento a la accién para formar la condicién humana
individual, social, histérica y de especie, atendiendo a las caracteristicas
propias del objeto “educacién”, que hacen posible identificar sus rasgos
internos determinantes (de cardcter). La actividad es el pilar central de la
complejidad del objeto “educacion”.

Es posible sistematizar la complejidad del objeto educacién desde
tres ejes que determinan rasgos de cardcter de la educacion:

+ La condicién fundamentante de los valores en la educacién.

+ La doble condicién de agente-autor y agente-actor de cada su-
jeto respecto de su educacion.

+ La doble condicién para la educacién de dmbito de conoci-
miento y de accién.
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Respecto de la primera condicién, hemos de decir que la educacién
carece de toda justificacién inteligible, cuando se rechaza el carécter funda-
mentante de los valores, pues, dado que no tenemos que ser todos lo mis-
mo en la vida, necesariamente se infiere que cada uno por si solo decidird
realizarse de un modo concreto, cuando le sea posible desvelar el valor de
esa forma especifica de llevarse a cabo, con su capacidad y con la ayuda de
los demds. Pero, ademds, como el hombre no nace perfecto ni alcanza la
perfecciéon que le es propia de modo esponténeo, se sigue que no entendera
correctamente el valor de tal forma concreta de realizarse, mientras que la
educacién no ponga los medios adecuados para que él pueda forjarse una
capacidad de eleccion ldcida. Y esta relacién entre educacion y valores es
la que hace de la educacién en valores sea una necesidad inexorable. La
educacion es siempre educacion en valores y eleccién de valores y cualquier

tipo de influencia no es educacién, aunque cualquier tipo de influencia 259
pueda ser transformada en un proceso de influencia educativo. Tenemos S
que conocer, estimar, y elegir valores. La educacién en si misma es un valor,

ensefa valores y —cuando educamos— estamos eligiendo valores, porque
nos marcamos fines y las finalidades son valores elegidos. Y les damos sen-
tido de accién responsablemente desde la resolucién de la relaciéon medio-
fin. La relacién educativa, desde la condiciéon fundamentante del valor, se
hace de carécter axioldgico y se entiende necesariamente como educacién
en valores para la construccidn de procesos y de hébitos operativos de elec-
cién que se concretan en creacion de sentido responsable de accién, desde
la perspectiva de vincular medios y fines

La condicién fundamentante del valor hace que el objeto “edu-
cacién” sea como es: valores elegidos. Desde la perspectiva del valor, la
educacion implica relacién valor-eleccién, porque construimos finalida-
des y eso significa que tenemos que desarrollar hdbitos operativos que
nos permiten relacionar las cosas que elegimos y ordenarlas como fines y
como medios. Hay que lograr en cada educando habitos operativos, que
se vinculan al sentido de la accién responsable. La responsabilidad y el
sentido de accién son principios de la educacién vinculados al cardcter
axiolégico de la misma.

Por medio de la primera condicién, la educacién adquiere carédcter
axiol6gico, lo cual significa que la educacién es siempre educacién en
valores y eleccién de valores y cualquier tipo de influencia no es edu-
cacién, aunque cualquier tipo de influencia pueda ser transformada en
un proceso de influencia educativo. En cada accién nos marcamos fines,
que son valores elegidos y les damos sentido de accién responsablemente
desde la resolucién de la relaciéon medio-fin. Los valores son elegibles,
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porque nos marcamos fines, que son valores elegidos. El cardcter axiol6-
gico determina la educacién como construcciéon de procesos, de relaciéon
medios-fines.

Respecto de la segunda condicién hemos de decir que el significa-
do de agente marca un rasgo de caricter en la educacién que no puede
soslayarse, so pena de renunciar a educar. Se piensa siempre en la relacién
educativa como una relacién entre dos, pero lo cierto es que la relacién
educativa es —de manera inequivoca— relacién de uno consigo mismo. En
la relacién educativa somos cada uno de nosotros agentes-actores que
nos dejamos guiar y obedecemos a las personas que ejercen la condicién
de educadores. Realizamos un sinnimero de operaciones guiados para
educarnos, pero también somos agentes-autores que nos guiamos a no-
sotros mismos en procesos de educacion, decidiendo nuestras metas e

260 integrando nuestros actos en nuestros proyectos. Por medio de la educa-
. ? cién emprendemos la terea de ser actores y autores de nuestros proyectos,
\_ incluso si nuestra decisién es la de actuar segtin nos digan los demds. En

cada caso, como agentes, estamos abocados por la educacién a empren-
der la tarea de ser autores y actores de nuestros propios proyectos.

Desde la perspectiva de agentes, la peculiaridad de la accién edu-
cativa no estriba en el hecho de que sean uno o dos agentes, sino en la
incuestionable verdad de que cada persona es agente —actor y autor— de
su propio desarrollo de alguna manera, por consiguiente, hay que lograr
en cada educando hdbitos volitivos, de querer las cosas y comprometerse
con ellas, obligdindose; asi como hdbitos proyectivos, que le permitan in-
tegrar las cosas en sus proyectos, identificindose con ellos. Los hébitos
volitivos se vinculan al compromiso personal y los habitos proyectivos
se vinculan al sentido de vida, es decir, yo educo para que el educando
pueda educarse y decidir, y desarrollar su proyecto de vida y formacién.
No solo operamos (elegimos hacer cosas, hacemos operaciones, actua-
mos), también nos obligamos (compromiso voluntario) y proyectamos
(hacemos proyectos, decidimos actuar). En la relacion educativa, el edu-
cando es también sujeto de su educacién que ha de encontrar el control
de su propia vida, desarrollando el sentido patrimonial de su condicién
humana individual, social, histérica y de especie. Me marco fines y me
obligo a mi mismo, y controlo con autonomia mi eleccién, decidiendo
las acciones desde mi proyecto, incluso si mi proyecto decidido es ha-
cer lo que me digan los demds. Desde el punto de vista de los agentes,
distintos pensadores (Ferrater, 1979, pp. 119-155; Dearden et al., 1982),
coinciden en que la educacion se hace de caracter personal y patrimonial,
y exige entender la relacién valor-obligacion y valor-decision, porque en
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la accién educadora, junto al hdbito operativo, tienen su lugar los hébitos
volitivos y los hédbitos proyectivos.

Por medio de la segunda condicidn, la educacién adquiere cardcter
personal y patrimonial. Cardcter personal quiere decir que la accidon edu-
cativa respeta la condicion de agente del educando y lo prepara para com-
prometerse y obligarse personalmente (es el origen genuino de su elec-
cién), de manera voluntaria, en sus actuaciones y para inventar o crear
modos originales-singulares (que nacen en él y de él) de realizacién de la
existencia, afrontando su condicién humana (individual, social, histérica
y de especie), con autonomia y responsabilidad, dentro del espacio parti-
cipado de una cultura, apartindose de la repeticiéon o clonacién de mode-
los preestablecidos. Respecto de la educacién como accién, muy diversos
autores (Arendt, 1974; Damasio, 2010; Gervilla, 2000; Haidt, 2006; Ma-

rina, 2009; Morin, 2009; Pinker, 2011; Mosterin 2008a; Tourifidn, 2013a) 201
coincidimos en que, ademds de hébitos operativos, necesitamos habitos S
volitivos de compromiso y obligacién personal a la accién. Esto marca el

sentido personal de la educacién como compromiso propio y original,
es decir, nacido de uno mismo hacia su educacion, que no debe ser vista
alejada de la existencia del otro y de lo otro en cada intervencién. Esta-
mos obligados a ser actores y autores en la accién educativa respecto de
uno mismo y del otro y de lo otro. Nos comprometemos con los valores
voluntariamente para cumplir reglas y normas. El compromiso y el ori-
gen de la accién en la persona que es agente son principios de educacién
vinculados al carécter personal.

El cardcter patrimonial de la educacién significa que, cuando nos
marcamos finalidades, no solo hacemos una estimacién del valor, sino
que también asumimos ese valor en la finalidad como una parte inte-
grante de nuestro proyecto de vida; hacemos de nosotros nuestro propio
patrimonio. La identidad, la individualizacién y el sentido de vida son
principios de la educacién vinculados al cardcter patrimonial. Afirmar el
cardcter patrimonial de la educacién quiere decir que somos, cada uno
de nosotros, un patrimonio; que aprendemos a elegir, a comprometernos
y a marcarnos finalidades, para poder determinar nuestro proyecto de
vida, dando respuesta a nuestras necesidades en cada circunstancia, cons-
truyéndonos a nosotros mismos como nuestro patrimonio mdas propio.
Desde el sentido de la experiencia axioldgica (Tourifidn, 2006), decidir
cudl de nuestras necesidades debe ser atendida, aqui y ahora, en nuestro
proyecto de vida, supone deliberar y asumir, atendiendo a los conoci-
mientos, valores, sentimientos, actitudes e intereses que tenemos en ese
momento. Es un patrimonio que nosotros podremos corregir y variar
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amparados en las oportunidades, en las circunstancias y en la educacién
recibida, pero que no podemos evitar tener en el momento de adoptar la
decision. El cardcter patrimonial determina la educacién como construc-
cién de metas y proyectos personales. La finalidad se convierte en meta,
porque se integra en nuestros proyectos.

Respecto de la tercera condicién, se sigue que yo puedo elegir hacer
algo, puedo comprometerme con ese algo e incluso puedo decidir integrar
ese algo como parte de mis proyectos, pero debo realizarlo, debo pasar del
pensamiento a la accién, debo pasar del valor realizado y realizable a la
efectiva realizacién. Desde la tercera condicién, hay que insistir en que la
educacién es un dmbito de realidad susceptible de conocimiento y una ac-
cién que se desempefia mediante la relacién educativa. Cabria decir, por
tanto, que a la educacién le convienen, tanto los métodos de pensamiento

262 como los métodos de accién, en el sentido més clésico y universal de méto-
~ ? dos propios de la racionalidad tedrica y de la racionalidad préctica (Mos-
\ terin, 2008b). Esta doble condicién identifica la complejidad de la accién

educativa para el conocimiento pedagégico, que debe resolver en cada caso
la relacién teoria-préctica: debo pasar del pensamiento y del conocimiento
ala accion. Para eso no basta con conocer, elegir, comprometerse y decidir,
también hay que dar un paso mds y sentir, es decir, vincular afecto, valor
y expectativas personales para que se produzca sentimiento en forma de
vinculacién positiva de apego hacia el valor de lo logrado o de lo que que-
remos lograr. La realizacion efectiva de la acciéon exige —en la ejecucion—
comprension, interpretacién y expresién de lo decidido.

Para que esto sea posible, ademds de hacer una integracién afectiva
—pues nos expresamos con los sentimientos que tenemos en cada situacién
concreta y vinculamos afectivamente mediante apego positivo, lo que que-
remos lograr con valores especificos— necesitamos hacer integracion cogni-
tiva relacionando ideas y creencias con nuestras expectativas y conviccio-
nes, para que podamos articular valores pensados y creidos con la realidad,
porque nuestra accién se fundamenta desde la racionalidad, de manera
explicita, con el conocimiento. Necesitamos, ademds, hacer una integracion
creativa, es decir, debemos dar significado a nuestros actos por medio de
simbolos, porque cada acto que realizamos requiere una interpretacién de
la situacién en su conjunto y en el conjunto de nuestras acciones y proyectos
dentro de nuestro contexto cultural: construimos cultura simbolizando.

El habito operativo, el habito volitivo y el hdbito proyectivo exigen,
para realizar la accidn, del hdbito afectivo que se deriva de la relacién va-
lor-sentimiento y genera experiencia sentida del valor. Nos desplazamos
de la sensibilidad al sentimiento y vinculamos, con apego positivo, lo que

Sophia 26: 2019.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 223-279.



José Manuel Tourifidn Lépez

queremos hacer con lo que es valioso. Necesitamos habitos afectivos, pero
la realizacién concreta de la accién no es posible sin el hdbito intelectual y
sin el hdbito creativo, simbolizante-creador.

Las cualidades personales de los agentes le imprimen caricter a
la intervencién, como concreta y singular puesta en escena, porque no
pueden dejar de tener los valores y los sentimientos que tienen en cada
situacién concreta. Ese sentido personal y singular nos pone en situacién
de entender que la accién educativa obliga a asumir la relacién valor-
sentimiento y nos ofrece no solo una perspectiva tedrico-practica, sino
también una perspectiva artistica y estética intrinseca.

Por medio del sentimiento manifestamos el estado de animo que
se ha producido, segtin se cumplan o no nuestras expectativas en la ac-
cién; manifestamos y esperamos reconocimiento de nuestra eleccién; ma-

nifestamos y esperamos aceptacién de nuestro compromiso voluntario; 263
manifestamos y esperamos acogida nuestros proyectos y manifestamos &
entrega a ellos. Elegir, comprometerse, decidir y sentir positivamente un

valor tiene su manifestacién afectiva en actitudes de reconocimiento,
aceptacién, acogida y entrega a la accién. Lo que caracteriza a la actitud
es su condicién de experiencia significativa de aprendizaje nacida de la
evaluacién afectiva y de los resultados positivos o negativos de la realiza-
cién de una determinada conducta.

Por medio de la tercera condicién, la educacién adquiere carécter
integral, gnoseolégico y espiritual. Carécter integral quiere decir desarrollo
dimensional integrado de cada educando desde su actividad comtn in-
terna: pensar, sentir afectivamente, querer, elegir-hacer (operar), decidir-
actuar (proyectar) y crear (construir simbolizando), para desarrollar con
posibilidades de éxito la condicién humana individual, social, histérica y
de especie en las situaciones que se nos plantean en todos los dmbitos de
la vida (personal, familiar, local, escolar, profesional, etc.). Carécter inte-
gral de la educacién quiere decir educacién de todo el educando como un
todo desde su actividad interna no como una suma de partes. La vincu-
lacién positiva de apego y la implicacion del agente como un todo hacen
que positividad y desarrollo dimensional sean principios de educacién
derivados del carécter integral de la misma.

Desde la perspectiva del cardcter integral de la educacién, puede de-
cirse que toda educacién es intelectual, pero no todo en la educacién es
educacién de la inteligencia; hay otras dimensiones de intervencién educa-
bles, que pueden ser atendidas especificamente. Y lo mismo se puede decir
de cada una de las otras dimensiones de intervencion: toda educacién es
afectiva, pero no todo en la educacién es educacién de la afectividad; toda
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educacion es volitiva, pero no todo en la educacion es educacién de la vo-
luntad; toda educacion es operativa, pero no todo en la educacion es educa-
cién de la capacidad de obrar-hacer; toda educacion es proyectiva, pero no
todo en la educacion es educacion de la capacidad de decidir moralmente;
toda educacién es notativa, simbolizadora, creadora y concienciadora, pero
no todo en la educacién es educacién de la espiritualidad, de la corporeidad
mental, de la consciencia, de la aprehension significativa, de la creatividad.

Desde el punto de vista pedagdgico, en la accién educativa integral
se unen inteligencia (cognicién y razonamiento), afectividad y emociones
(sentimiento dimensionado), volicién (querer con determinacién y com-
promiso), operacién y proyeccion (sentido de accién y sentido de vida,
construccién de procesos y de metas), creacién (construccién de cultura
simbolizando) de las personas en desarrollo y variables contextuales que

264 nos permiten configurar un “todo concordado” entre valores, pensamien-
R ? tos, sentimientos, obligaciones, elecciones, decisiones y creaciones. Todas
\_ las dimensiones intervienen en cada caso y no se resuelve la educacién

atendiendo a una de ellas solamente.

El cardcter gnoseoldgico de la educacidn significa que somos capaces
de integracion cognitiva, es decir, aprendemos a relacionar ideas y creencias
utilizando las formas de pensar, de manera que podamos articular valores
pensados y valores creidos con la realidad por medio del conocimiento y
la racionalidad en cada uno de nuestras elecciones, voliciones, proyectos,
sentimientos, pensamientos e interpretaciones creativas. La integracién
cognitiva es principio de educaciéon derivado del cardcter gnoseoldgico.

El carécter espiritual significa que generamos consciencia y crea-
tividad que hace posible, desde la propia condicién humana, crear sim-
bolos para notar y significar el yo, el otro y lo otro, en el mundo fisico,
en el mundo de los estados mentales y en el mundo de los contenidos de
pensamiento y sus productos. Cardcter espiritual de la educacién signifi-
ca que la educacion se hace al modo humano y genera eventos mentales
en los educandos; mejoramos la toma de conciencia de nosotros mismos
y de la realidad por medio de simbolos, al modo humano, es decir, como
corporeidad mental que integra de manera emergente en el cerebro lo fi-
sico y lo mental, y establece una forma de relacién creadora entre el yo, el
otro vy lo otro, por medio de simbolos. Caracter espiritual quiere decir que
podemos construir cultura, es decir, podemos construir simbolizando. La
integracion creativa (simbolizante-creadora) es principio de educacién
vinculado al cardcter espiritual.

Para mi, la educacion se define atendiendo a rasgos de caracter que
determinan el significado de educacién. Nada es educacion si no cumple las
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condiciones de uso comun, finalidad y los rasgos de caracter. Toda accién
educativa se distingue de las demds por el uso comun y por la actividad,
pero ademds se singulariza, atendiendo a criterios de definicién real porque,
desde la complejidad objetual de educacidn, a la accién educativa se le atri-
buyen rasgos de cardcter que determinan el significado. Asi, puede decirse
que toda accién educativa tiene cardcter axioldgico, personal, patrimonial,
integral, gnoseoldgico y espiritual, tal como se resume a continuacion:

Figura 6
Cardcter de la educacién derivado de la complejidad objetual
de “educacién”

Complejidad del objeto
“educacién™

|
v ¥
Condicién Doble condicién de agente Doble condicién de
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educacién

RELACION
EDUCATIVA
VALORAL

' b ' b

Relacion valor Relacion valor Relacién valor Relacién valor
_elecclén: obligacion: decision: sentimiento:
Valar elegido Falor guerido Valor decidido Falor sentido

Y " s Y
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integrindoles con
sentido de vida en
nuestros proyectos

vinculaciones
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entre valores y lo que
queremos lograr

Relacion valor-pensamiento,
anticulando ideas v creencias con
expectativas ¥ convicciones, por

medio de las formas de pensar:

¥alor pensado-valor creido

!

Relacién valor-creaciones,
articulando 1o fisico ¥ lo mental para
crear culwra y simbolos, notar ¥
significar la realidad:

Falor creade v simbolizado

¥

Cardcter gnoseolégico.
Integracion cognitiva que articula
wvalores pensados y crefdos con la

realidad por medio del
conocimiento ¥ la raciconalidad

Cardcter espiritual.

Integracion simbalizants-creadora, que es forma de
relacidn ereadora entre el yo, el otro v lo otro y
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posible crear cultura v simbaolos para notar v significar
la realidad desde la propia condicion humana

Fuente: Tourifidn, 2014, p. 645
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La relacion educativa requiere concordancia
entre valores y sentimientos

Como ya dijimos, cada persona puede comprometerse con ese algo
y puede decidir integrar ese algo como parte de sus proyectos, pero en-
tonces debe pasar del pensamiento a la accion. Y realizar implica ejecu-
cién mediante la accién de lo interpretado y comprendido, expresandolo.
No hay educacién sin afectividad, es decir, sin afrontar el problema de
generar experiencia sentida del valor. Para ello necesitamos habitos ope-
rativos, volitivos, proyectivos, afectivos, cognitivos y creativos. La efectiva
realizacién de la accién requiere hébitos operativos, volitivos y proyecti-
vos, pero, ademds, necesitamos hdbitos afectivos, cognitivos y creativos,
solo de ese modo llegamos a la realizacién de la accién que siempre im-

266 plica —en la ejecucién— comprension, interpretacién y expresion de lo
decidido (integracién cognitiva, simbolizante-creadora y afectiva).
U Por medio del sentimiento manifestamos el estado de 4nimo que

se ha producido por cumplir o no nuestras expectativas en la accion;
manifestamos y esperamos reconocimiento de nuestra eleccién; mani-
festamos y esperamos aceptacién de nuestro compromiso voluntario;
manifestamos y esperamos acogida nuestros proyectos y manifestamos
entrega a ellos. Elegir, comprometerse, decidir y sentir positivamente un
valor, tiene su manifestacién afectiva de vinculacién y apego, en actitu-
des de reconocimiento, aceptacion, acogida y entrega a la accién. Lo que
caracteriza a la actitud es su condicién de experiencia significativa de
aprendizaje, nacida de la evaluacién afectiva de los resultados positivos o
negativos de la realizacién de una determinada conducta, tal como refle-
jamos en la figura 7, bajo la forma de relacién compleja valor-actividad
comun interna del educando, concordando valores y sentimientos en el
paso del conocimiento a la accién:

Llegamos a la realizacién concreta de un valor, contando con las
oportunidades, pero siempre hemos de disponer de habitos operativos,
volitivos, proyectivos, afectivos, intelectuales y habitos, notativos-signi-
ficantes, creadores. Cada vez que realizamos algo pensamos, sentimos,
queremos, elegimos hacer, decidimos proyectos y creamos con simbolos.
Solo de ese modo llegamos a la realizacién concreta de algo que siempre
implica, elegir procesos, obligarse (comprometerse voluntariamente),
decidir metas y proyectos (de acuerdo con las oportunidades y en cada
circunstancia), sentir (integrar afectivamente), pensar (integrar cogniti-
vamente) y crear cultura (integrar creativamente, dando significado me-
diante simbolos).
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Figura 7
Concordancia valor-sentimiento en el paso del conocimiento a la accién
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——_{ Valores significades ¥ notados: Integracion creativa )——

Fuente: Tourifidn, 2014, p. 356

Solo por este camino se llega a la realizacién de una accién como
agente-autor, de acuerdo con las oportunidades y en cada circunstancia.
La realizacion efectiva de la accién exige —en la ejecucién— compren-
sion, interpretacion y expresion de lo decidido. Para que esto sea posible,
ademds de hacer una integracion afectiva —pues nos expresamos con los
sentimientos que tenemos en cada situacién concreta y vinculamos afec-
tivamente, mediante apego positivo, lo que queremos lograr con valores
especificos—, necesitamos hacer integracién cognitiva relacionando ideasy
creencias con nuestras expectativas y convicciones, para que podamos ar-
ticular valores pensados y creidos con la realidad, porque nuestra accién
se fundamenta de manera explicita desde la racionalidad con el conoci-
miento. Pero necesitamos, ademds, hacer una integracién simbolizante-
creadora, es decir, debemos dar significado a nuestros actos por medio de
simbolos, porque cada acto que realizamos requiere una interpretacion
de la situacion en su conjunto y en el conjunto de nuestras acciones y
proyectos dentro de nuestro contexto cultural. La integracion creativa ar-
ticula valores y creaciones, vinculando lo fisico y lo mental para construir
cultura, simbolizando.

267
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Si nuestros razonamientos son correctos, la doble condicién de
conocimiento y accién nos coloca en la visién integral de la complejidad
de la accién. El hébito operativo, el hdbito volitivo y el habito proyectivo
exigen —para realizar la accién— el hébito afectivo que se deriva de la rela-
cién valor-sentimiento y genera experiencia sentida del valor. Pero la rea-
lizaci6n del valor no es posible en su efectiva ejecucidn si no hacemos, de
acuerdo con las oportunidades y en cada circunstancia, una integracién
afectiva, cognitiva y creadora en cada accién.

Desde la perspectiva del paso del conocimiento a la accién, en cada
actuaciéon hacemos un camino de doble direccién que nos permite ir:

+ De la eleccién, la obligacién y la decision a la afectividad y

viceversa.
268 + De la afectividad a la cognicién y a la creatividad y viceversa.
+ De la cognicién y la afectividad y la creatividad a la estética y
Q? viceversa.

La creatividad y la afectividad se vinculan por medio de las ac-
titudes hacia la innovacién y las experiencias sentidas de la emocién y
el valor. La creatividad nos produce sentimientos singulares y los senti-
mientos impulsan o inhiben la creatividad. La cognicién y la creatividad
se vinculan por la posibilidad de generar una integracién cognitiva supe-
rior en cada aprehensién de la realidad innovadora. Usamos la cognicién
para interpretar, significar e innovar. La cognicién y la afectividad se vin-
culan porque somos afectividades conscientes y pensantes: relacionamos
ideas y creencias, y generamos convicciones sobre lo que elegimos, lo que
nos compromete y lo que decidimos y sentimos, alcanzando experiencia
sentida de lo valioso, de la realidad, de nuestros actos y de nuestros pen-
samientos. La cognicidn, la creatividad y la afectividad se vinculan a la
estética, porque somos capaces de hacer interpretaciones y atribuir signi-
ficados a la belleza como armonia o relacién entre las formas, generando
experiencia sentida de esa relacién. En la articulacion de la accién somos
capaces de pasar, en cada acto, de la sensibilidad al sentimiento y de la
cognicidn y la afectividad a la creatividad y a la estética.

Cada caso de intervencién, es un ejercicio de libertad, compro-
miso, decisién, pasién y compasién; cada caso de accién pedagégica exi-
ge resolver la concordancia de valores y sentimientos en cada situacién,
como manifestacion explicita de actitudes de reconocimiento, acepta-
cién, acogida y entrega a la accién educativa. Pero aun asi, con esto no
se resuelve en su totalidad el paso del conocimiento a la accién, porque
requiere, ademds, de razdén y creacién: cada caso de intervencion es una
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puesta en escena cuya realizacién implica, de acuerdo con las oportuni-
dades y en cada circunstancia, comprension, interpretacién y expresion,
en la ejecucién de lo decidido, que exige, por tanto, la integracién afecti-
va, la integracién cognitiva y la integracién simbolizante-creadora.

Cada actuacion es un camino que implica el valor pensado y creido,
valor creado, simbolizado y significado, valor elegido, valor comprometido,
valor decidido y valor sentido. El paso del conocimiento a la accién nos
instala en la complejidad del valor realizado, del valor realizable y de la
realizacion del valor. La relacién educativa se hace de caracter axioldgico,
personal y patrimonial y de caracter integral, gnoseoldgico y espiritual.

Dentro del marco que acabo de exponer, quiero hablar de la re-
lacién educativa como acto concreto, no como una cuestion de educa-
bilidad que nos llevaria a enumerar las capacidades humanas que hacen

posible recibir educacién; tampoco como una cuestion de educatividad, 269
que nos llevarfa a enumerar las competencias que hacen viable que un S
sujeto pueda dar educacién; ni como una cuestion de libertades formales

y reales que garantizan la oportunidad de educar en un territorio legal-
mente determinado y que constituye la forma institucional de plantear la
relacion entre justicia y cuidado. Quiero deliberar sobre el propio con-
cepto “relacién educativa” que atina en un solo acto educabilidad, edu-
catividad y oportunidad de educar, y quiero deliberar sobre ese concepto
cultivando una reflexién independiente, como diria Herbart. El resultado
de mi pensamiento sobre esa cuestion es lo que pretendo ofrecer. Asi, mi
planteamiento es el siguiente:

+ La relacién educativa es la forma sustantiva de la intervencién
educativa, es su acto concreto. La relacion educativa se identifica
con la interaccién que establecemos para realizar la actividad de
educar y, precisamente por eso, la relacién educativa puede ser
vista como el conjunto de cuidados que hacemos para educar.

+ Enlarelacién educativa reforzamos la capacidad de hacer com-
patible la accién de educar y nuestro conocimiento de tal acti-
vidad, con objeto de responder en cada accidén educativa con-
creta a la pregunta: ;qué actividades cuentan para educar y qué
cuenta en las actividades educativas? Para ello hay que elegir
y valorar en relacién con el conocimiento que tenemos de la
accién educativa, ya que “educacion” tiene significado propio.

Por consiguiente, veo la relacién educativa, ni mds ni menos, que

como el ejercicio de la educacién y ello implica asumir la complejidad pro-

pia de la educacion y que he sistematizado en un triple eje condicional: va-
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lores, agente-actor y autor, mds la concurrencia de conocimiento y accién.
Esta triple condicién debe cumplirse en cada caso concreto de la relacién
educativa, porque desde la complejidad se fijan los rasgos que determinan
realmente el significado de “educativo” y permiten singularizar la relacién
respecto de otros tipos de relaciones. Si no se cumplen esos rasgos de sig-
nificado que caracterizan a “educacién’, la relacién educativa serd genéri-
camente relacién pero no podrd ser especificamente educativa, porque no
lograria caracterizarse frente a otras relaciones. Debemos asumir que:

+ Enlarelacién educativa se crea una vinculacion entre valor y elec-
cién, de manera que podemos mejorar el sentido responsable de
accién, en cumplimiento del caracter axioldgico de la educacion.

+ En la relacién educativa se crea una vinculacién entre valor y

270 obligacién, de manera que podemos mejorar el compromiso
voluntario de accidn, en cumplimiento del caracter personal de
C la educacion.

+ En la relacién educativa se crea una vinculacién entre valor y
decision, de manera que podemos mejorar el sentido de vida
individualizado que tiene esa accién, en cumplimiento del ca-
rcter patrimonial de la educacion.

+ Enlarelacién educativa se crea una vinculacién de apego o de-
pendencia entre valor y sentimiento de manera que podemos
orientarnos hacia el logro de experiencia sentida del valor por
medio de la integracién afectiva, en cumplimiento del cardcter
integral de la educacién.

+ En la relacién educativa se crea una vinculacién entre ideas y
creencias con las expectativas y convicciones, por medio de las
formas de pensamiento, de manera que somos capaces de inte-
grar cognitivamente los valores pensados y creidos con la reali-
dad, en cumplimiento del carcter gnoseolégico de la educacion.

+ En la relacién educativa se crea una vinculacion entre signos y
significados, debido a la relacién humana de lo fisico y lo men-
tal, de manera que somos capaces de hacer integracién simbo-
lizante-creadora del valor y darle significado, en cumplimiento
del cardcter espiritual de la educacidn.

Cada una de estas vinculaciones que se establecen en la actividad
comun interna del ser humano genera y da lugar a un rasgo de cardcter
que determina a la relacién educativa frente a otro tipo de relaciones. El
cardcter es una exigencia de la definicion real. La complejidad objetual
de la educacién origina el caracter de la misma a partir de la actividad
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comun interna y la relacién educativa debe cumplir esas exigencias por
principio de significado: nada es educativo si no tiene los rasgos propios
del caricter de la educacion, solo asi la relacién serd educativa. La relaciéon
educativa es, por tanto, interaccién para educar y ello implica asumir la
complejidad propia de la educacion y las exigencias derivadas de los ras-
gos de caracter de la educacidn, tal como los he ido especificando en el
epigrafe anterior.

Conclusiones: la relacion educativa no es neutral

La relacién educativa es “educativa” porque tiene la finalidad de educar y
se ajusta al significado de esa accién. Pero convivir, comunicar y cuidar

son relaciones previas a la relacién educativa que establecen condiciones 271
necesarias aunque no suficientes de esta. La relacién educativa es, genéri-
camente, relacién y es, especificamente, educativa. La relaciéon educativa es

un concepto con significado propio, vinculado al caracter de la educacién
y requiere concordancia entre valores y sentimientos en cada interaccion.

La triple condicién derivada de la consideracién de valores, agen-
tes y accién educativa marca la complejidad objetual de educacién”
y hace que el conocimiento de la relacién educativa —si se respeta esa
complejidad— pueda entenderse sin renunciar a los rasgos derivados de la
complejidad que determinan realmente el significado de “educativo” en
la relacion, singularizandola respecto de otros tipos de relaciones.

La relacién educativa, reitero, no es basicamente un problema de
ensefianza, pues esta puede usarse para educar o no, tampoco un pro-
blema de conocimiento que puede permanecer separado de la accién. La
relacion educativa es un problema de conocimiento y accioén vinculados
al significado de la educacién en cada dmbito construido para intervenir.
Todo esto es, en mi opinién, lo que hace que la relacién educativa no
pueda darse por comprendida si no se interpreta como un ejercicio de
libertad comprometida y como una actividad responsable.

No existe la neutralidad de la tarea. Si la relacién que establecemos
es educativa y hay que comprometersey defender el significado de la edu-
cacién en el disefio educativo de cada espacio de intervencién categori-
zado como dmbito de educacién. Hemos podido fundamentar en otros
trabajos (Tourifidn, 2015; Tourifidn y Longueira, 2018) que el ambito de
educacion es resultado de la valoracion educativa del drea de experiencia
que utilizamos para educar y por eso en el dmbito de educacion se inte-
gran el significado de educacion, los procesos de intervencion, las dimen-
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siones de intervencion, las dreas de experiencia y las formas de expresion
en cada acepcidn técnica de “4mbito”

La intervencién siempre estd orientada a la accién desde el disefio
educativo, que es representaciéon del dmbito de educacién construido (va-
loramos el 4rea de experiencia como educativa). El disefio es ordenacién
de los componentes de dmbito de educacion (drea de experiencia, formas
de expresion, criterios de significado, dimensiones generales, procesos de
intervencidn, acepcién técnica de dmbito). El disefio educativo propicia
la relacién educativa ajustada a principios de educacién y a principios de
intervencién en cada accién pedagdgica singular, para formar la condi-
cién humana individual, social, histérica y de especie.

El diseio educativo es compatible con y necesario para hacer un
disefo instructivo coherente en cada intervencién pedagdgica bajo prin-

272 cipios de educacién y de intervenciéon pedagdgica. Para hacer el disefio
h? educativo no solo debemos entender los componentes de “4mbito de
\ educacion’, sino que debemos implementar una accién educativa concre-

ta, controlada y programada desde la actividad comun de los educandos,
usando los medios internos y externos convenientes en cada circunstan-
ciay grado escolar.

El disefio educativo queda definido para mi en este trabajo como la
ordenacién racional (espacio-temporal) de los componentes de dmbito
de educacién para intervenir contando con los medios internos y exter-
nos pertinentes en cada circunstancia y grado escolar.

La relacién educativa implica actividad comprometida y, ademds,
es una actividad responsable, porque cuidamos para educar, es decir, para
que cada educador, junto con el educando, genere en cada educando la
relacién educativa respecto de si mismo, de tal manera que este no sea
solo actor, sino también autor de su propio proyecto de vida en lo que
pueda, en cada dmbito de intervencién creado:

+ Enlarelacion educativa se crea una vinculacion entre valor y elec-
ci6én, de manera que podemos establecer el sentido responsable
de accién, construyendo procesos desde la relacion medios-fines.

+ En la relacién educativa se crea una vinculacién entre valor y
obligacién, de manera que podemos establecer el compromiso
personal de accion.

+ En la relacién educativa se crea una vinculacién entre valor y
decision, de manera que podemos establecer el sentido de vida
individualizado que se busca en esa accién, construyendo metas.
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+ Enlarelacién educativa se crea una vinculacién de apego o de-
pendencia entre valor y sentimiento de manera que hablamos
de experiencia sentida del valor como integracién afectiva.

+ En la relacién educativa se crea una vinculacién entre ideas y
creencias con las expectativas y convicciones, por medio de las
formas de pensamiento, de manera que somos capaces de integrar
cognitivamente los valores pensados y creidos con la realidad.

+ Enla relacién educativa se crea una vinculacién entre signos y
significados, debido a la relacién humana de lo fisico y 1o men-
tal, de manera que somos capaces de hacer integracién simbo-
lizante-creadora y darle significado a la condicién humana en
el mundo simbolizado, construyendo cultura.

La relacién educativa tiene un sentido singular y especifico desde las 273
cualidades personales de sus agentes. Cada caso de intervencién es un ejer-
cicio de libertad, compromiso, decision, pasién y compasion, razén y crea-

cién, en el que la experiencia sentida de la accién concreta relaciona valores
y sentimientos de modo tal que la ejecucion de la accién tiene que ir creando
su sentido especifico en el proceso mismo de realizacion, desde las cualida-
des personales de los agentes que no pueden dejar de tener los valores y los
sentimientos que tienen en cada situacién concreta. En la relacién educativa
se gestionan ambitos educativos y en cada ambito se gestionan cada una de
las relaciones derivadas de la complejidad objetual de educacién.

La relacidon educativa, reitero, no es una cuestiéon de educabilidad,
ni de educatividad, ni de oportunidad de educar, sino todo eso junto en
una accion concreta. Y como accidn concreta, estd definida en sus propios
términos que se establecen desde la condicién fundamentante del valor, la
doble condicién de agente y la doble consideracién de conocimiento y ac-
cién para el objeto “educaciéon”. De la complejidad objetual de “educaciéon”
se sigue que la relaciéon educativa responde a rasgos reales definidos de ca-
récter axiol6gico, personal, patrimonial, integral, gnoseoldgico y espiritual.

La manera de responsabilizarse de la relaciéon educativa y de com-
prometerse pedagégicamente con ella, marcan un sentido profundo de la
educacion, alejado igualmente de la amenaza fundamentalista del adoc-
trinamiento, de la ilusién antipedagégica del neutralismo y de la pro-
puesta instrumentalizadora de la manipulacién, y la coaccién intimida-
toria, errores siempre posibles, pero evitables, en la formacién. Cuando
uno educa, se establece una relacion directiva de autoridad, basada en la
confilanza que una persona otorga a otra para dirigir sus conductas en
un determinado 4mbito de su existencia —en este caso, el educando—, que

Sophia 26: 2019.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 223-279.



La relacion educativa es un concepto con significado propio

The educational relationship is a concept with own meaning

es guiado mediante actividad responsable para que decida hacer lo que
debe, para obedecer y para que emprenda la tarea de ser actor y autor
de sus propios proyectos.

En definitiva, la relacién educativa es “educativa” porque cumple
los criterios de uso del lenguaje comtn para la educacién, tiene la fina-
lidad de educar y se ajusta al significado de esa acci6én. En la relacién
educativa interaccionamos para realizar la actividad de educar, y para
ello cuidamos, enseflamos, convivimos, comunicamos y mediamos,
pero siempre con la finalidad presente de educar, es decir, de cumplir
las condiciones de significado de ese concepto en cada accién educativa
concreta. Todo eso hace de la relacion educativa un ejercicio de libertad
comprometida y una actividad responsable y compasiva que se ejerce
en cada accion educativa concreta.

274 Algo ha cambiado y algo permanece en el debate pedagdgico res-
A? pecto de las cuestiones que afectan a la relacién libertad-educacién. La
\ verdadera postura de la Escuela es la postura de la libertad comprome-

tida y de la actividad responsable, pues la garantia de libertad no es la
neutralidad del profesor, sino el respeto a la integridad de la persona-
lidad del educando: un sujeto que piensa, tiene sentimientos, se com-
promete, elige actuar, decide proyectos y crea simbolos para significar
la realidad y la cultura desde su propia condicién humana como agente
actor y autor. Desde la perspectiva de la relacién educativa, la educaciéon
es educacién de la inteligencia, de la voluntad, de la afectividad, de la
construccion de procesos enmarcados en fines y medios, de la construc-
cién de metas y proyectos decididos y de la construccién de cultura. Eso
es lo que corresponde a las actividades comunes internas y a las dimen-
siones generales de intervencién vinculadas a ellas.

En la educacién en general, cada acto de realizacién del valor
implica el paso del conocimiento a la accién y eso quiere decir que,
atendiendo a las oportunidades y a los recursos disponibles, tenemos
que ejecutar, comprender, interpretar y expresar. Cuando elegimos fi-
nalidades no solo hacemos una estimacion del valor, sino que también
asumimos ese valor en la finalidad como una parte integrante de nues-
tro proyecto de vida y lo sentimos; hacemos, de nosotros, nuestro pro-
pio patrimonio y nos identificamos en las decisiones que adoptamos,
con sentimientos positivos hacia y desde esa identificacion. Actuamos
con libertad, determinacién y decision, y hacemos integracién afecti-
va, cognitiva y simbolizante-creadora. Articulamos valores pensados y
creidos con la realidad por medio del conocimiento y la racionalidad.
Establecemos relaciéon creadora entre el yo, el otro y lo otro, creando
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cultura y simbolos para notar y significar la realidad desde la propia
condicién humana. Expresamos el distinto grado de compromiso con
nosotros y con el otro y lo otro por medio de la relacién compleja
entre valores y actividad comun interna del educando. Por medio del
sentimiento manifestamos el estado de 4nimo que se ha producido por
cumplir o no nuestras expectativas en la accién; manifestamos y espe-
ramos reconocimiento de nuestra eleccién; manifestamos y esperamos
aceptacién de nuestro compromiso voluntario; manifestamos y espe-
ramos acogida de nuestros proyectos y manifestamos entrega a ellos.
Elegir, comprometerse, decidir y sentir positivamente un valor, tiene
su manifestacion afectiva en actitudes de reconocimiento, aceptacion,
acogida y entrega a la accién, que siempre exige, ademds, integraciéon
cognitiva y creadora. Y por todo eso, respecto de la relacién educativa,

la libertad y la compasién son principios de la intervencién: elegimos 275
y tenemos sentimientos hacia nosotros mismos, lo demds y los demds, S
tenemos que compadecernos, sentir con nosotros y con el otro y lo

otro en cada eleccién, desde nuestra condicién humana. Privarnos de
ello es privarnos de una parte fundamental, integrante de la actividad
comun interna del hombre que se manifiesta, querdmoslo o no, en la
condicién humana.
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Resumen

El presente trabajo examina las premisas de la decolonizacién en el estudio y la préctica
comunicacional que interpelaa Occidente en base al pensamiento critico de intelectuales precursores
y contemporaneos de América Latina. Se recuperan principios y valores de la cosmovisién andina-
amazoénica para la constitucién de un estudio y ejercicio de la comunicacion intercultural para
el “vivir bien”, evidencidndose la necesidad de una epistemologia de comunicacién alternativa
con base a matrices formuladas por autores como Luis Ramiro Beltran y Erick Torrico, bajo la
premisa de la “comunicologia de la liberacion” frente al progreso-mercantilismo y modernidad
de la comunicacién. Este enfoque repercute en la horizontalidad y circularidad del proceso
comunicativo, y sobre todo en la recuperacién de su nivel ontolégico e integral en el estudio-saber
y ejercicio-hacer de la comunicacién. La filosofia andina-amazonica no pretende la anulacién de la
forma de razonar y proceder de Occidente, sin embargo, busca didlogo y respeto al saber indigena
y a la vida comunitaria. En consecuencia, se quiere la unidad en la diversidad, entendida como la
comprensién igualitaria del pensamiento de la otredad comunicativa, demostrdndose la necesidad
de entablar un didlogo de conocimientos entre la sabiduria indigena-nativa y el conocimiento de
Occidente, asumiendo como reto instar a vivir en armonia entre los seres humanos y la naturaleza,
donde la comunicacién sea el vinculo para el estudio y la préctica de la cultura de la vida.
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conocimiento, didlogo.

Abstract

This paper examines the premises of decolonization in the Communication Studies and practice
that challenges the West civilization based on the critical thinking of precursors and contemporary
intellectuals of Latin America. The principles and values of communication and life are recovered
for the constitution of a study and the exercise of intercultural communication for well-living,
evidencing the need for an alternative communication epistemology based on matrices formulated

by authors such as Luis Ramiro Beltrdn and Erick Torrico under the premise of “liberation
communicology” against the progress-mercantilism and the modernity of communication. This
approach focuses on the horizontality and the circularity of the communicative process, and above
all in the recovery of its ontological and integral level in the study-knowledge and exercise of
communication. Philosophy and the Amazon do not claim the annulment of the way of reasoning
and the Western procedure, the embargo, the search for dialogue and respect for indigenous
wisdom and community life. Consequently, unity in diversity is sought, understood as the
comprehensive understanding of the thought of communicative communication, demonstrating
the need to establish a dialogue of knowledge between indigenous wisdom and knowledge of the
West, assuming as a challenge to urge to live in harmony between human beings and nature, where
communication is the link for the study and practice of the culture of life.

Keywords
Intercultural communication, decolonization, cultural philosophy, community life, knowledge,
dialogue.
Introduccion

Uno de los impulsores trascendentales del pensamiento latinoamerica-
no de la comunicacién fue sin lugar a dudas el orurefio-boliviano Luis
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Ramiro Beltran Salmén, que hizo frente a la teoria norteamericana de
la comunicacién a partir de la década de los sesenta, y su practica subse-
cuente de comunicaciéon horizontal como planteamiento esencial de una
“comunicacién liberadora”, frente a imposiciones de modelos de comu-
nicacion foraneos como los de Estados Unidos y la Escuela de Frankfurt.

Beltrdn (2007) reivindica en sus textos el ejercicio de la comuni-
cacién alternativa, donde los actores y facilitadores de la comunicacién
recrean el modelo horizontal de acceso, didlogo y participacién entre los
sujetos, para la generacién de su propio desarrollo desde sus saberes an-
cestrales, como una forma inclusiva de cambio social.

Fl ideal, en ese contexto, fue conformar una Escuela Latinoameri-
cana de Comunicacién, sin embargo, estos esfuerzos fueron aislados en la
region, porque los investigadores siguieron las pautas de teorias fordneas,
tal como lo refiere el trabajo de Gonzélez-Samé, Romero-Rodriguez y 283

Aguaded (2017): S

En ese sentido, no se evidencia con meridiana claridad la existencia de
una “escuela latinoamericana de comunicacién”, pues los esfuerzos de
investigacion de la regién han seguido las orientaciones conceptuales,
epistemoldgicas y metodoldgicas provenientes de Europa y Estados
Unidos, por lo que los estudios latinoamericanos han surgido histdrica-
mente como agrupaciones de estudios dispersos (p. 429).

Ante la cuestion de la inexistencia de dicha escuela de comuni-
cacién y con el propésito de unificar criterios de los comunicélogos de
Latinoamérica y avizorar una propuesta propia desde la region, se debe
insistir en el consenso; entonces, de acuerdo con Gonzélez-Samé, Rome-
ro-Rodriguez y Aguaded (2017), vale decir que:

Es necesario renovar la investigacién en comunicacién en Latinoamé-
rica, tomando como retos explorar temas innovadores, otras metodo-
logias y nuevos enfoques. Debe existir una conexién directa con la rea-
lidad cotidiana, alimentando las motivaciones de los investigadores en
este campo, buscando alternativas para la produccioén, asi como también
instrumentando quizas sus propias estrategias de difusion. La investiga-
cién en comunicacién avanzard a pasos agigantados en el continente
siempre y cuando exista una interrelacién con responsabilidad compar-
tida entre investigadores, universidades, empresas y el Estado (p. 16).

En ese esfuerzo, se plantea una mirada indigena del saber ancestral

de cosmovision andina-amazénica, que tiene como premisa fundamental

respetar la vida en su relacién arménica con la naturaleza y el cosmos,

que constituye la condicién principal para la vida terrenal. En cambio,
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el mundo moderno tiene como fin dltimo el progreso, sin importar que
para ello se destruya la vida en el planeta. Asi, el objetivo central del pre-
sente trabajo es analizar y evidenciar los principios y valores de la cos-
movisién andina-amazoénica constituida en la categoria “decolonizadora”
respecto del ejercicio comunicacional. Asimismo, se propone reflexionar
sobre la necesidad del didlogo del conocimiento indigena con el conoci-
miento occidental respecto del progreso y el ejercicio del poder en detri-
mento del planeta.

En ese proposito, el presente trabajo se ocupa precisamente de esa
“comunicologia de la liberacién” que basa su comprensién y accién en la
cosmovisiéon andina-amazdnica, cuyos resabios contienen profunda rela-
ci6én con la cultura de la vida en el planeta y en base a ello se analiza y
plantea una comunicologia decolonial-liberadora, como forma de reivin-

284 dicacién, protesta y planteamiento de un didlogo de saberes con el conoci-
" ? miento occidental, para salvar y preservar la casa comun, el planeta Tierra.
\ Se aborda el tema desde el punto de vista critico de autores lati-

noamericanos y especialmente bolivianos como Beltran (2007), Torrico
(2015a) y Contreras (2014), sobre el estado de la colonializacién/decolo-
nializacion del poder, saber y ser, y se suma el hacer en el anilisis, para
confirmar rasgos definitorios que conlleven una postura critica latinoa-
mericana frente a la ciencia occidental.

La metodologia de investigacién empleada consiste en la revisién
documentada de las propuestas de varios autores en este campo, asi como
de premisas que son fundamentadas por autores locales sobre principios
y valores ancestrales, desde un tratamiento hermenéutico. En ese sen-
tido, se procede a la presentacién de categorias formuladas por autores
latinoamericanos sobre colonialidad y decolonialidad. Se desglosan prin-
cipios y valores de la cosmovisién andina-amazénica del “vivir bien” y
se interponen puntos de vista criticos sobre el ejercicio del poder. Co-
rrespondientemente, se formula la comunicacién alternativa en el entra-
mado del rimanakuy allin kawsaypaq y se vaticina el horizonte de una
comunicologia decolonizada en Latinoamérica, como forma de didlogo
de saberes respecto del conocimiento occidental.

El Grupo Modernidad/Colonialidad

De forma original, el Grupo Modernidad/Colonialidad (M/C) efectda
una critica seria a la ciencia moderna instaurada en América Latina.
En ese sentido, Anibal Quijano citado por Castro-Gémez y Grosfoguel

Sophia 26: 2019.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 281-305.



Orlando E. Valdez-Lépez, Luis M. Romero-Rodriguez y Angel Hernando Gémez

(2007) en la obra EI giro decolonial: reflexiones para una diversidad epis-
témica mds alld del capitalismo global, reafirma la posicion de estos sus-
tentos tedricos en el recorrido “colonialista”, que abarca un colonialismo
interno en paises que fueron colonizados:

Colonialidad es un concepto diferente, aunque vinculado con el con-
cepto de colonialismo. Este dltimo se refiere estrictamente a una es-
tructura de dominacién y explotacién, donde el control de la autoridad
politica, de los recursos de produccion y del trabajo de una poblacién
determinada lo detenta otra de diferente identidad, y cuyas sedes cen-
trales estdn, ademas, en otra jurisdiccion territorial. Pero no siempre, ni
necesariamente, implica relaciones racistas de poder. El colonialismo es,
obviamente, mds antiguo, en tanto que la colonialidad ha probado ser,
en los ultimos quinientos anos, més profunda y duradera que el colo-

nialismo. Pero sin duda fue engendrada dentro de este y, mds atdn, sin 285
él no habria podido ser impuesta en la intersubjetividad del mundo, de
modo tan enraizado y prolongado. Pablo Gonzalez Casanova (1965) y

Rodolfo Stavenhagen (1965) propusieron llamar “colonialismo interno”
al poder racista/etnicista que opera dentro de un Estado-Nacién. Pero
eso tendria sentido solamente desde una perspectiva eurocéntrica sobre
el Estado-Nacion (p. 93).

Segun la revista digital del pensamiento critico latinoamericano
Pacarina del Sur (Melgar, 2015), el denominado “proyecto modernidad/
colonialidad/descolonialidad” es una perspectiva dentro del pensamiento
critico latinoamericano que ha abierto nuevos espacios de produccién
y reflexiéon sobre el escenario latinoamericano. Dicho proyecto se com-
pone a fines de los afios noventa con la conjuncién de varios intelectua-
les como: Anibal Quijano (Perd), Enrique Dussel (Argentina-México),
Edgardo Lander (Venezuela), Arturo Escobar (Colombia), Catherine
Walsh (Ecuador), Nelson Maldonado-Torres (Puerto Rico), Zulma Paler-
mo (Argentina), Santiago Castro-Gémez (Colombia), Fernando Coro-
nil (Venezuela) y Walter Mignolo (Argentina-EE.UU.). Dichos nombres
integran la lista de las figuras principales vinculadas a este colectivo y
provienen casi en su totalidad de antiguos @mbitos de produccién de co-
nocimiento critico en América Latina como la teoria de la dependencia,
la filosofia de la liberacién y los estudios subalternos.

En consecuencia, la revision analitica de la literatura de los autores
del M/C ut supra referidos, relata la existencia de tres tipos de coloniali-
dades que se ejercitan con supremacia: la colonialidad del poder, colonia-
lidad del saber y colonialidad del ser.
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Tipos de colonialidad

Colonialidad del poder. Para Quijano (2015), la colonialidad del poder es
un concepto que da cuenta de uno de los elementos fundantes del actual
patrén de poder, la clasificacion social bésica y universal de la poblacion
del planeta en torno de la idea de “raza”. Es la més profunda y perdurable
expresion de la dominacién colonial y fue impuesta sobre toda la pobla-
cién del planeta en el curso de la expansion del colonialismo europeo.
Desde entonces, en el actual patrén mundial de poder impregna todas
y cada una de las dreas de existencia social, y constituye la méds profunda
y eficaz forma de dominacién social, material e intersubjetiva y, por eso
mismo, es la base intersubjetiva mds universal de dominacién politica
dentro del actual patrén de poder.
286 Colonialidad del saber. Edgardo Lander (2000) refiere que la colo-
nialidad del saber es la fuerza hegemoénica del pensamiento neoliberal,
KSE su capacidad de presentar su propia narrativa histérica como el conoci-
miento objetivo, cientifico y universal, y su vision de la sociedad moderna
como la forma mds avanzada —pero igualmente normal— de la experien-
cia humana, estando sustentada en condiciones historico-culturales es-
pecificas. Entonces, la colonialidad del saber se comprende como la serie
de la epistemologia y las tareas generales de produccién del conocimiento
bajo el régimen de dominacién del intelecto colonial.

Colonialidad del ser. Maldonado-Torres, en el texto El giro deco-
lonial (2007), manifiesta que la colonialidad del ser es un concepto que
deviene de la colonialidad del poder y del saber, referido a la experiencia
vivida de la colonizacién y su impacto en el lenguaje.

A estas tres conceptualizaciones se suma la reflexion sobre dos
axiomas, como una propuesta conceptual general para el debate:

Colonialidad del hacer. Torrico (2015b) indica que la comunica-
cién occidental estd relacionada con el poder de los medios o sobre los
medios, quedando enfatizado, asi, su lado o su empleo instrumental. En-
tonces, de la explotacién y dominacién econémica y politica, de la impo-
siciéon de modos de pensar positivistas y de la imposicién del lenguaje y
comportamientos por la colonizacidn, existe también una “colonialidad
del hacer”, cuyo rasgo conceptual seria la imposicion de los formatos mo-
dernos para los quehaceres corpdéreos-manuales, que desplazan las habi-
lidades originarias.

Colonialidad del suefio. Desde la reflexiéon de Quijano (2014), sub-
yace un razonamiento profundo respecto a la idea del suefio y la comu-
nicacidn, que resulta sumamente pernicioso porque es una via de control
colonial-capitalista que atin no se discute. Es la “colonialidad del suefio”
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donde las industrias culturales euro-occidentales estan controlando la vi-
sién personal de la sociedad desde la aparicién de los medios masivos, y
ahora mas que nunca, a través del cine (hollywoodense, europeo, asidtico
y otros con apego al sistema capitalista) y los videojuegos en internet. Se
estdn introduciendo dispositivos persuasivos en los suefios especialmente
de los jévenes, con categorias como el estatus moderno-colonial que sig-
nifican la afioranza de la moda, lo ficticio, el terror, el sexo, el odio racial y
otros placeres y males de la razén de ser, propios de la dindmica capitalis-
ta. Entonces, los suefios de una vida en plenitud estdn siendo soterrados
por la colonialidad del suefio norteamericano/europeo/asiatico, pues es
la clave primero colonializar los suefios de los marginales y mestizos, y
luego inculcar el deseo occidental en el hacer, saber, ser y poder.

287
Colonializacion/decolonializacion S

En posturas mas contempordneas y englobando la critica del pensamien-
to latinoamericano, Anibal Quijano (2014), en la coleccién Antologias
Esenciales del Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO),
Cuestiones y horizontes de la dependencia histérico-estructural a la colonia-
lidad/descolonialidad del poder, advierte un proceso de completa recon-
figuracién de la “colonialidad global del poder” como patrén de poder
hegemonico en el planeta. Se trata, en primer término, de la aceleracién
y profundizacién de una tendencia a la re-concentraciéon del control del
poder en los siguientes puntos:

La re-privatizacion de los espacios publicos, del Estado en primer tér-
mino. La reconcentracién del control del trabajo [...] la exacerbacion de
la “explotacion de la naturaleza” [...] la manipulacion y control de los
recursos tecnolégicos de comunicacién y de transporte para la imposi-
cién global de la tecnocratizacién/instrumentalizacién de la Coloniali-
dad/Modernidad [...] la exacerbacién universal de la dispersion indivi-
dualista de las personas y de la conducta egoista travestida de libertad
individual, lo que en la practica equivale a la universalizacién del “suefio
americano” pervertido en la pesadilla de brutal persecucion individual
de riqueza y de poder contra los demds; la “fundamentalizacién” de las
ideologias religiosas y de sus correspondientes éticas sociales [...] el uso
creciente de las llamadas “industrias culturales” (sobre todo de imdge-
nes, cine, TV, video, etc.) para la produccién industrial de un imaginario
de terror y de mistificacion de la experiencia, de modo de legitimar la
“fundamentalizacién” de las ideologias y la violencia represiva (p. 854).
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La colonizacién trajo consigo una serie de variables negativas para
la convivencia en lo que hoy se conoce como Latinoamérica, implica-
ciones filoséficas, politicas y territoriales que por mas de 500 afios que
dejaron pertrechos en la mente de los habitantes latinos, como analiza
Fallilone (2017): no se puede olvidar “la etapa de opresién y explotacién,
vividos durante la colonizacién y usurpacién de nuestro suelo por medio
de los europeos” (p. 238).

Una observacién central respecto de las ideologias dominantes
occidentales resalta cuando surge la critica dual al capitalismo y el mar-
xismo (comunista y socialista), que se constituyeron en dos proyecciones
que apuntan al mismo fin: el progreso. La primera, basada en la deten-
tacién privada de los medios de produccién para el lucro y la segunda,
buscando la concepcién de esos medios de produccién por las clases sub-
alternas, en una especie de equilibrio entre el interés privado y las clases
sociales, pero al mando del Estado. Sin embargo, ambas tienen la cerra-
z6n colonial/moderna/occidental, siendo en el caso del marxismo, para
Lander (2001), por ejemplo:

El propio Marx no logra superar —ni asumir plenamente en sus dimen-
siones epistemoldgicas— la tension entre la critica al conocimiento de la
sociedad capitalista, como dimensién medular de la critica al capitalis-
mo, y la bisqueda de la construccién de un edificio cientifico a partir
de los moldes epistemoldgicos y criterios de cientificidad propios de la
sociedad capitalista, esto es, la ciencia positiva. —Esto se observa— [...]
por un lado, en los textos mds personales, mds exploratorios, mas filos4-
ficos de Marx —como los Manuscritos de Paris de 1844 (Obras de Marx
y Engels, 1978), los Grundrisse (Marx, 1971b, 1972 y 1976), el capitulo
VIinédito de El Capital (Marx, 1971a)-, por el otro, en la presentacién
mds formalizada, mds cientifica de su trabajo, que se observa en buena
parte de El Capital [...]. Si la marcha de la historia se da de acuerdo con
las leyes objetivas, cuya naturaleza y esencia pueden ser conocidas —y
son de hecho conocidas— objetivamente solamente por el marxismo. La
apelacién a la verdad por parte del Estado socialista radicaliza el pen-
samiento tecnocratico cientificismo liberal, constituyéndose en funda-
mento epistemoldgico legitimador del autoritarismo de las sociedades
del socialismo real (pp. 222-227).

Desde la perspectiva boliviana, sobre el debate colonialidad/deco-
lonialidad en el continente, se apuesta a la mirada desde los margenes
histéricos y recorre la contemporaneidad con los resabios indigenistas/
decoloniales, cuando se reivindica un pensamiento que considera la natu-
raleza y cosmovisién como centro de un pensamiento distinto. De forma
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més radical, se plantea un mundo amdutico: un sistema de vida con sabi-
duria respecto de la naturaleza y el cosmos, con plena dedicacién para la
convivencia del bien comun, sin intereses individuales o privados, donde
lo més importante sea la vida antes que la materia. Lejos del capitalismo
lacerante o del marxismo-comunismo-socialismo, en la propuesta del
boliviano Reinaga (1981), uno de los pensadores mds importantes del
indigenismo-indianismo latinoamericano del siglo XX, se considera que:

La tnica clave es: el imperativo categdrico, la cdsmica trinidad que pro-
clama: 1. Sacar a Cristo y a Marx de la cabeza de los hombres. 2. Edificar
la Comunidad Amadtica Mundial: el reino de la verdad vy la libertad. 3.
Ser lo que se es: Cosmos. La conciencia del cosmos (p. 8).

Continuando con la ontologia boliviana, se plantea hoy una forma

hibrida para la concepcién de un pensamiento “descolonizador’, la cual 289
pretende asumir dos concepciones distintas en la posicion, por ejemplo, S
del vicepresidente ejecutivo Alvaro Garcia Linera (2015), quien en su li-

bro La potencia plebeya plantea lo siguiente:

Se trata de una peculiar articulacién entre las lecturas de la tradicién his-
térica de las luchas indigenas por autonomia, con las modernas lecturas
de autodeterminacién de las naciones, desarrolladas por el marxismo
critico, y cuya importancia radica en que permite centrar el discurso
en dmbitos territoriales especificos, en masas poblacionales verificables
y en sistemas institucionales de poder y movilizacién mas compactos
y efectivos [...]. Estos dos aportes del indianismo como estrategia de
poder descentraran la enemistad de esta corriente ideoldgica con algu-
nas vertientes del marxismo, dando lugar a un didlogo, ciertamente ten-
so, entre esta corriente indianista y emergentes corrientes intelectuales
marxistas criticas, que ayudardn a definir de una manera mucho mas
precisa la direccionalidad de la lucha y construccién de poder politico
en esa estrategia indianista (p. 492).

Sin embargo, Boaventura De Sousa Santos (2013), en la ponencia
La filosofia de la liberacién junto a la epistemologia del sur, presentada en la
UACM, manifiesta la incongruencia existente en la aplicacién de resabios
de la modernidad-progreso, que prevalecen en el pensamiento hegemé-
nico y perviven en los paises latinoamericanos que tienen Constituciones
avanzadas respecto de la visibilizacién de la razén indigena, pero que sus
Gobiernos no condicen con las mismas en su ejercicio del poder:

Hubo transformaciones importantes en Ecuador y Bolivia, pero en este
momento estdn en peligro, porque Constituciones avanzadas, estin
siendo desconstitucionalizadas, el caso del TIPNIS (Territorio Indigena

Sophia 26: 2019.

© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 281-305.



290

o)

Matrices decolonizadoras en la comunicacién para entablar un didlogo con Occidente

Decolonizing matrices in the communication to enter into a dialogue with the West

y Parque Nacional Isiboro Sécure) en Bolivia es un ejemplo, el caso de
Yasuni-ITT (Reserva Natural de la Biosfera por la UNESCO en el Ecua-
dor); hicieron —el trazo de— una carretera que va atravesar el TIPNIS, y
la exploracién petrolera de Yasuni-ITT son dos violaciones totales de lo
que estd en las Constituciones de estos dos paises (s/p).

En este sentido, hay que criticar la vulneracién de las Constitu-
ciones de estos paises en nombre del progreso-modernidad global de las
naciones, pues sus razones duras y van en contra del habitad de los seres
vivos. Asi, en la introduccién de la Antologia del pensamiento critico boli-
viano contempordneo, Silvia Rivera-Cusicanqui y Virginia Aillén (2015),
vierten criticas acérrimas sobre la situacién colonial en Bolivia:

En alianza con el ala masculina, sindicalera y letrada de los insurgentes,
esos mestizos centralistas y habladores se hacen del poder. Toman la
palabra, declaran que Bolivia ha salido de la pobreza y por fin puede
prescindir de la ayuda externa [...]. El intelectual cochabambino ocupa
temporalmente el centro de la escena, mientras el presidente entrega
canchas de pasto sintético, estadios, hoteles y vehiculos SUV a multiples
organizaciones sociales, comunidades y municipios de todos los confi-
nes [...]. En ese proceso, el cuerpo de la nacién se sume en el Estado y
comienza a caminar en linea recta. Y en ese tiempo lineal que no tolera
retrasos se acaba construyendo la historia de la modernidad boliviana.
Aclaremos: es un “tiempo lineal” pero no vacio, porque estd saturado
de cddigos y palabras que expresan en todas sus dimensiones nuestra
condicién colonizada (p. 15).

La colonialidad estd presente en distintos tipos de estructuras so-
ciales y gubernamentales, con motivo de promover la modernidad y de-
sarrollo al estilo de Occidente, y estd instaurado en la médula de goberna-
dos y gobernantes en Latinoamérica. En esa linea, la pedagoga Catherine
Walsh (2015), integrante del Grupo Modernidad/Colonialidad de Lati-
noamérica y el Caribe, respalda la critica a propdsito de la situacion boli-
viana y su tarea descolonizadora:

Lo Decolonial, decolonialidad y descolonializacién no son nuevas con-
diciones a ser interpretadas, implementadas o logradas por gobiernos,
ni tampoco podria ser un proyecto de estructuras ni instituciones, que
mantengan el modo del gobierno de autoridad, poder y control vertical,
pensar entonces que los gobiernos pueden lograr, o siquiera provocar
decolonializacién sin transformar las nociones de autoridad y poder, es
una falacia, que incluso —el Gobierno de— Evo Morales estd haciéndonos
nota. Lo decolonial no viene desde arriba, sino desde abajo desde los
margenes, desde los bordes, desde la gente, las comunidades, movimien-
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tos, colectivos; desde procesos otros, que retan-interrumpen y transgre-
den las matrices modelo-coloniales (s/p).

La colonialidad interna en Latinoamérica se evidencia en los propios
Gobiernos de la regién, incluidos los Gobiernos de coyuntura ideolégica de
izquierda, especialmente en el &mbito de la educacién, donde prueban el estado
de la colonialidad del saber y se desplaza al saber indigena-comunitario a se-
gundo plano. Este es el caso de Ecuador, como sefiala Granda Merchan (2018):

Pone sobre la mesa —la— discusién —de— elementos concretos para re-
flexionar sobre la manera en que los gobiernos de “izquierda” de la re-
gion, como el del economista Rafael Correa, ha procesado la problema-
tica de la exclusién de los pueblos indigenas y sus demandas en materia
educativa. A contracorriente de las buenas intenciones expresadas en el

ambito discursivo y la normativa juridica, pareceria ser que en el Ecua- 291
dor se vivi6 un proyecto politico que terminé cooptando y desmante-
lando la educacién de los pueblos indigenas (p. 308).

Por ello es que la decolonizacién debe partir desde las comuni-
dades indigenas, desde los mérgenes o los marginales (calificacién in-
terpuesta por el occidentalismo) y sobre todo desde la sabiduria de los
pueblos ancestrales en la que debera gestarse una lucha politica y social,
una lucha desde el saber popular no populista, desde el saber local no
capitalista-marxista, desde el saber cotidiano y no desde el futuro.

Cosmovision indigena-originaria

La decolonizacién del saber en América Latina desde la cultura indigena-
originaria constituye una fortaleza, pues trata de recuperar y comprender
el conocimiento ancestral y retomar la sabidurfa indigena-originaria de
culturas milenarias que establecen el “camino sagrado”. Esta busqueda
no significa, bajo ninguna ldgica, retroceder al pasado, sino re-hacerse
en los principios y valores que no tienen tiempo ni espacio. Represen-
ta vivir y convivir en los valores de la “cosmovisién indigena-originaria”
que constituyen los principios profundos de complementariedad del
“hombre-cosmos-madre tierra”, que forman un todo armdnico con res-
peto y tolerancia, donde prevalecen los principios del ayllu-mink’a-ayni
que representan la redistribucién-articulacién-reciprocidad. A partir de
la denominada “epistemologia otra”, se propone la cosmovision andina-
amazodnica decolonial del Abya Yala (nombre ancestral de América), que
consta principalmente de:
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Desaprender y reaprender. Incursiéon en el despiste y sustitucion
cognitiva de los arquetipos occidentales. Se debe nutrir ese vacio con el
aprendizaje mental de la cosmovisién indigena-originaria y reacomodar
la experiencia del ejercicio, cambiando el plano del conocimiento.

Deshacer y deconstruir en la prdctica. Se deben desaprender tam-
bién las experiencias impuestas, esa razén de la imposicién mecédnica
mental del occidentalismo, sustituir o restituir con el hacer de las précti-
cas y habilidades cotidianas de los indigenas-originarios, de las culturas
subalternas marginadas por la colonializacién de los saberes.

Reivindicar al hombre-mujer, la Madre Tierra (Pachamama) y el
cosmos. Son un todo que viven relacionados perpetuamente. Esa totali-
dad, vista en la naturaleza, es para la cultura indigena-originaria un solo
ser vivo. El hombre tiene un alma, una fuerza de vida, y también lo tie-

292 nen todas las plantas, animales, montanas, etc., y siendo que el hombre
h? es la naturaleza misma no puede dominarla ni debe pretender hacerlo,
\ pues convive y existe en la naturaleza y el cosmos como un elemento

més de ella. En ese sentido, para decolonizar la vida, en la visién andina-
boliviana, se deben tomar los tres espacios, niveles o pachas que segin
Mamani (2001) posee cada grupo humano o cultura: alaxpacha o mundo
de arriba, del més alla o el cielo, akapacha o mudo real y visible en el que
vivimos y manghapacha o mundo de abajo, del subsuelo. Con base en
estos tres niveles se constituye el conocimiento andino.

Pensar y hacer, escuchar y hablar. Todo esto hay que hacerlo desde
las lenguas originarias como el quechua, aymara, leco, guarani, mapuche,
araucano, sécure, sirond, puquina, etc.

Articulacion de la diversidad. Debe ser una oportunidad, capacitan-
do alianzas, como plantea Rivera Cusicanqui (2010), articular pactos socia-
les inclusivos, articular la diversidad de un modo inédito y descolonizado.

Interaccion del saber desde el buen vivir. Desde la sabiduria indige-
na, aprender y ensefar la interaccion entre el “saber vivir” que implica
tener armonia interna, con el “saber convivir” complementariamente con
los demas, es decir, con respeto, tolerancia y concordia.

El conocimiento debe custodiar la dignidad humana. Sobre todas las
situaciones, la raza es una creacion colonial que denigra el ser y su saber.

Aprovechar las fisuras de la modernidad. Esto se hace a partir de su
relacién con el mundo indigena-originario, para operar el cambio social.

Espiritualidad de la ciencia. Hay que introducirle sentimiento a la
ciencia (senti-ciencia), asi como plantea Fals Borda (2015), el hombre
“sentipensante” que combina la razén y el amor, el cuerpo y el corazén,
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para deshacerse de todas las (mal)formaciones que descuartizan esa ar-
monia y poder decir la verdad.

Ensefiar el conocimiento de la cosmovision indigena-originaria. Hay
que transmitirlo al comun de los ciudadanos de Occidente, mostrando la
alternativa de vida en plenitud en el planeta.

Organizar y concatenar. Hay que trabajar esto sobre las diferencias
de los saberes de los movimientos sociales que no impiden colaborar en
el encuentro decolonial.

Teorizar los saberes y prdcticas de los indigenas-originarios de América.
Para precisar y generar un fuerte intelecto de la sabiduria del Abya Yala.

Incentivar la apropiaciéon de internet. Como plantea Maldonado
Rivera (2015), se debe hacer comprender el uso especifico que las comu-
nidades indigenas le otorgan a las tecnologias digitales, reconociendo que

estas contribuyen a que diversos grupos dejen de ser sujetos pasivos de 293
recepcion de los relatos hegemonicos y pasen a convertirse en producto- S
res simbolicos.

Didlogo o polilogo entre culturas. Como plantea Estermann (2006),
el enfoque intercultural subraya la importancia del didlogo entre cultu-
ras, en este caso, entre la cultura indigena-originaria y la occidental, de
igual a igual.

Complementariedad. Aproximar y juntar saberes opuestos y/o con-
trarios para estar completos en el conocimiento de la vida arménica.

Estos planteamientos presentados en base la filosofia andina-amazé-
nica deben impulsar el nuevo sistema armoénico de vida en/con el planeta.

La comunicacion para el vivir bien

La comunicacion para el vivir bien ya ha sido abordada por Adalid Con-
treras (2014) en el libro Sentipensamientos de la comunicacién-desarrollo
a la comunicacién para el vivir bien, un original documento que rescata
el saber andino respecto de la comunicacién, de donde se gestan mds ele-
mentos que precisa la decolonializacién de la comunicacién.

Elvivir bien o buen vivir es parte de la cosmovisién andina indigena-
originaria ancestral. Esta vision constituye, segin el investigador aymara
Fernando Huanacuni (2010) (actual ministro de Relaciones Exteriores de
Bolivia) un paradigma comunitario de la cultura de la vida, cuyo concepto
es: “Forma de vivir reflejada en una practica cotidiana de respeto, armonia
y equilibrio con todo lo que existe, comprendiendo que en la vida todo estd
interconectado, es interdependiente y esta interrelacionado” (p. 11).
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Es en verdad un planteamiento politico muy profundo que emer-
ge desde la visién originaria-indigena. En ese fundamento se propicia el
nuevo Estado Plurinacional de Bolivia, impulsado por algunos autores
como David Choquehuanca, ex ministro de Relaciones Exteriores, y su
lucha por recuperar y propiciar la filosofia andina. En ese propésito, Cho-
quehuanca (2010) planted en el Encuentro Latinoamericano Pachama-
ma, Pueblos, Liberacién y Sumak Kawsay, organizado por la Fundacién
Pueblo Indio del Ecuador, que:

Vivir bien y NO mejor: Bolivia plantea el Vivir Bien, no un vivir mejor
a costa del otro, sino un Vivir Bien basado en la vivencia de nuestros
pueblos. Vivir Bien es vivir en comunidad, en hermandad, y especial-
mente en complementariedad. Donde no haya explotados ni explota-
dores, donde no hayan excluidos ni quienes excluyan, donde no haya
marginados ni marginadores. Mentir, robar, atentar contra la naturaleza
posiblemente nos permita vivir mejor, pero eso no es Vivir Bien. Al con-
trario, Vivir Bien significa complementarnos y no competir, compartir y
no aprovecharnos del vecino, vivir en armonia entre las personas y con
la naturaleza. El Vivir Bien no es lo mismo que el vivir mejor, o el vivir
mejor que el otro. Porque para el vivir mejor, frente al préjimo, se hace
necesario explotar, se produce una profunda competencia, se concentra
la riqueza en pocas manos. Vivir mejor es egoismo, desinterés por los
demds, individualismo. El Vivir Bien estd refiido con el lujo, la opulencia
y el derroche, estd refiido con el consumismo (p. 8).

Sin embargo, de esta intencién del vivir bien desborda en Bolivia
una serie de conjeturas y contradicciones: es el caso de la construccién
de una carretera progresista por el TIPNIS, los supuestos hechos de co-
rrupcion en el Fondo Indigena, la contaminacién por la explotacion de
recursos naturales, entre otros hechos y acciones del ejercicio del poder
que contradicen a los principios y valores del vivir bien formulados por
los mismos gobernantes. La colonializacién interna permea la razén in-
digena-originaria, contra la cual hay que luchar con denuedo, y uno de
esos escenarios es la apuesta de la comunicacién del buen vivir o el vivir
bien, para aproximar el debate y/o didlogo entre el poder gubernamental
y el saber social indigena del buen vivir.

Existen varias definiciones entorno al vivir bien en relacién a mal-
tiples propdsitos tales como los de: aproximacién social, politica, cultural
y el respeto a la vida y a la naturaleza. En este sentido, Contreras (2014)
se plantea, tomando en consideracién los elementos referidos ut supra, la
siguiente definicién de comunicacién para el vivir bien:
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La comunicacién para el vivir bien es un proceso de construccién, de/
construccién y re/construccion de sentidos sociales, culturales, politicos
y espirituales de convivencia intercultural y comunitaria con reciproci-
dad, complementariedades y solidaridad; en el marco de una relacién
armonica personal, social y con la naturaleza; para una vida buena en
plenitud que permita la superacién del vivir mejor competitivo, asi-
métrico, excluyente e individualizante cosificado en el capitalismo y el
(neo)colonialismo (p. 81).

Partiendo de esta definicién, se constituye la integralidad del pro-
ceso de comunicacién humana, terrenal y cdsmica. Asi, desde las matrices
de la cosmovisién andina del vivir bien se desprenden los principios y
valores sustanciales que el estudio y la practica de la comunicacién deben

articular para propiciar la cultura de la vida.
295

Recuperacion de principios y valores S
de la cosmovision andina-amazonica

Principios andino-amazonicos del vivir bien en la comunicacion

En este acdpite se plantea la recuperacidon de principios provenientes del
pensamiento y la practica de vida del mundo indigena en base a plan-
teamientos de Mamani (2001) y Contreras (2014) respecto del ejercicio
comunicacional:

Complementariedad en el todo. Porque todo vive en un todo, la co-
municacién debe generar interconectividad. Didlogo entre los opuestos.

Sabiduria ancestral. La comunicacién debe recuperar la sabiduria
de los ancestros, a través del relato oral, en los vestigios de los tipos y for-
mas de comunicacién antes de Coldn. Teorizar esos saberes.

Priorizar la vida. Sobre todas las cosas, hacer prevalecer todas las
formas de vida, utilizando los medios necesarios para ello.

Alcanzar el consenso. Relacionar las partes y los movimientos so-
ciales marginales y de poder, para suscitar aceptacién en beneficio del
interés comun y del entorno, debiendo comprender las mediaciones in-
trinsecas de los pueblos originarios-marginales.

Vida en libertad. La comunicacién debe extender sus pericias y crea-
tividades para el ejercicio de la libertad de vida, pensamiento, y expresién
de manifestaciones culturales de los pueblos en todas sus formas nativas.

Equilibrio con la Pachamama. Es vital alertar, defender y reconstituir
el equilibrio con la madre tierra, a través de espacios de encuentro con la
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naturaleza. Comunicacién del ser humano Con. las montafias, los rios, lagos
y mares, el viento, con los drboles, con la tierra, con todos los seres vivos.

Dignidad e identidad. Generar movimiento, resistencia, lucha, de-
fensa, conquista de la dignidad de los pueblos excluidos por la moderni-
dad, a través del didlogo de saberes.

Espiritualidad profunda. Conectar o hacer que se conecte uno mis-
mo, con su Dios-Deidad, con el cosmos, con la energia.

Preservar la comunidad. Promover comun-unién de los pueblos,
resguardar articulando el encuentro de la comunidad y comunidades dis-
tintas, para integrar la gran comunidad.

Autodeterminacién de los pueblos. Decolonizar los pueblos a través
del reconocimiento de la plurinacionalidad, diversidad; incentivado el
autorreconocimiento de su identidad y la del pueblo, a través de conexién

296 de la intra e interculturalidad de luchas indigena-originarias.

h? Rotacién de los espacios. Propiciar, comunicar el ciclo agricola de

\ siembra y descanso de las parcelas. Asi como el acatamiento de los ciclos
de mandato.

Valores andino-amazonicos del vivir bien en la comunicacién

De la misma manera, ahora se plantean los valores que provienen
del pensamiento y la practica indigena del vivir bien, como compromiso
comunicacional ligado con el giro decolonial y la responsabilidad con la
cultura de la vida:

Respeto. Propiciar el respeto al otro con sus diferencias y similitudes.

Tolerancia. Promover la paciencia y serenidad ante la adversidad.

Inclusion. Insertar y unificar componentes marginados del vivir bien.

Armonia. Trascender las separaciones culturales para la conviven-
cia amistosa.

Articulacion. Es el término comunicacional que constituye la relacién
social como un valor ancestral, para constituir la misma se tiene que identi-
ficar y comprender las mediaciones culturales y luego movilizar el proceso.

Reciprocidad. Promover y expandir la cultura del ayni (la colabo-
racién). hoy por ti mafiana por mi. Incentivar la ayuda colectiva, y la
correspondencia mutua.

Unidad-integracion. Preservar el ayllu, que significa vincular la fa-
milia, el grupo, la comunidad, la vida en comunidad.

Para finalizar, se debe efectuar una advertencia: la auténtica filoso-
fia-cosmovisién andina y amazdénica, no pretende la anulacién del otro
solo porque piensa y actiia diferente, busca la unidad en la diversidad. Por
lo tanto la comunicacién y la comunicologia debe ser un servicio social
para el interés del bien comun.
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La nueva comunicacion alternativa desde la matriz
de Luis Ramiro Beltran

Pensar en una alternativa latinoamericana del pensamiento comunica-
tivo debe partir necesariamente desde la teoria critica sobre el estudio
de la comunicacién legada por el comunicélogo boliviano Luis Ramiro
Beltrdn Salmoén, que interpone, junto con otros comunicélogos de la re-
gién a partir de 1970, criticas certeras sobre el uso de la informacién y
la comunicacién con afanes de dominacién por parte de Occidente, en
especial por EE.UU., sobre Latinoamérica. Esa historicidad en la produc-
cién de conocimientos en la regién sobre teorfa critica de los procesos
comunicacionales se constituye en la base del nuevo pensamiento critico
de la comunicacién, cuyos precursores son baluartes en este proposito:

Luis Ramiro Beltrdn, Juan Diaz Bordenave, Antonio Pasquali, Mario Ka- 297
plan, entre otros. Innovadores como Armand Mattelart, Jestis Martin-
Barbero, José Marques de Melo y otros, con sus aportes constituyen el

cimiento y la estructura s6lida para plantear hoy la “decolonializacion de
la comunicacién”.

En el libro La comunicacién antes de Coldn: tipos y formas en Me-
soamérica y los Andes (Beltran et al., 2008) se destaca una investigacién
donde se evidencian los legados comunicacionales antes de la llegada de
Cristébal Coldn a Latinoamérica:

Se pudieron reconocer los siguientes tipos comunicacionales: La comu-
nicacién oral, la comunicacion gesto-espacial-sonora, la comunicacién
escrita, comunicacién iconogréfica y comunicacién gesto espacio mo-
numental [...]. Pero ya dentro delas formas —por ejemplo— que asumen
estos distintos tipos se pueden encontrar, una escritura nativa preco-
lombina expresada materialmente a través de codices, pallares, estelas,
tejidos, etcétera. Vale decir, distintas formas para el tipo escrito (p. 21).

El aporte de Beltran (1985) incursiona también en documentos
criticos y muy visionarios sobre premisas, objetos y métodos fordneos en
la investigacion sobre comunicacién en América Latina, donde se discute
sobre la colonialidad del estudio de la comunicacién y a partir de ello se
formulan antecedentes que siguen vigentes hasta hoy:

Surgird en el futuro préximo (cobijada por una sociologia que no sea
de ajuste y por una psicologia de in-conformismo) una comunicologia
de liberacién que debe ayudar a forjar la América Latina que la mayoria
de sus trescientos millones de seres humanos desean y merecen (p. 18).
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Al decir de Beltrdan (1985), los investigadores contintian alejados
de la realidad y del contexto social latinoamericano, asi como de las nece-
sidades de la gente que habita en la region, aunque existen iniciativas muy
particulares que fructificaron la investigacién hecha desde Latinoamérica
con un pensamiento propio. Por ejemplo, la encuesta por muestreo pu-
diera comprenderse bajo la visién alternativa como un “moledor de gen-
te”, explicindose que este tipo de métodos foraneos todavia evidencian
resultados positivistas con fines de control, simplismo y reduccionismo
del estudio comunicacional, donde se minimiza a los individuos a nime-
ros pasivos, porcentajes que consumen cierto producto a través del uso de
la informacién persuasiva, como la publicidad y la propaganda. Son tipos
de investigacion que utilizan métodos y técnicas demoledoras en pro de

la deshumanizacién.

298 Los planteamientos teéricos de una comunicacién libertaria en
h? América Latina se iniciaron a partir de la década de los setenta, con pos-
\ turas criticas frente a la dependencia de la teoria y préctica funcionalista-

positivista de la comunicacién, especialmente mediética, en la bisqueda
de los efectos de los mensajes emitidos que se desplazan por los cana-
les. Luis Ramiro Beltrdn se constituye asi en uno de los precursores de la
“comunicologia de la liberacién”, que busca comprender el proceso de la
comunicacién de forma integral y dindmica, en el cual todos los compo-
nentes son importantes e inseparables. Erick Torrrico (2012), en su po-
nencia Luis Ramiro Beltrdn y la comunicologia de la liberacidn, refiere que:

Esa fecundidad analitica, asumida hoy como fuente del pensamiento
decolonial que busca la independencia epistémica de la regién frente al
histdrico predominio eurocentrista, en 1976 se irguié la CdL —Comu-
nicologia de la Liberacién— prefigurada por Luis Ramiro Beltran como
alternativa propia ante las condiciones de supeditacién que asignaban
a la investigacion y a la planificacién comunicacionales. Su expectati-
va fue que como parte de esa nueva Comunicologia —como indica Bel-
tran—: Tal vez se lograra una conciliacién programética y libre de dogma
entre la lucida intuicién y la medicién valedera que conduzca al 6ptimo
empleo de la diversas tendencias de las diferentes técnicas, asi como a la
creacién de conceptos y procedimientos genuinamente adecuados a la

regiéon (p. 57).

Para asumir los retos tedricos decoloniales se debera voltear la visién
en el estudio de la comunicacidon, debe observarse los fenémenos o nece-
sidades de comunicacién de abajo hacia arriba, desde las multitudes que
demandan al poder colonial; debe provocarse aquello desde las marginali-
dades, como sefialaba Catherine Walsh (2015), donde el hecho decolonial

Sophia 26: 2019.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 281-305.



Orlando E. Valdez-Lépez, Luis M. Romero-Rodriguez y Angel Hernando Gémez

es un proceso dindmico, un proceso de hacerse y rehacerse dada la perma-
nencia y la capacidad de reconfiguracién de la comunidad del poder, es un
proceso de lucha no solo contra, sino para modos otros de ser, estar, pensar,
saber, sentir y vivir, un proceso que engendra, invita a la alianza, brinda
conectividad, articulacién y correlacién, lucha por la invencién, creacién
e intervencién, por sentimientos significados, horizontes y hasta educacio-
nes y comunicaciones practicamente distintas. Esto es parte integral de la
pedagogia de las grietas decoloniales, de agrietar extender y ensanchar, es
una pedagogia de las précticas, de hecho, comunicativas.

En el acto inaugural del I Congreso Internacional: Comunicacidn,
Decolonializacién y Buen Vivir, Francisco Sierra (2015), ex director de
CIESPAL, reflexionaba respecto del rol de la nueva academia en el estudio
de la comunicacién y sobre la tarea de las universidades en la formacién
de nuevos comunicadores: 299

Se debe generar un nuevo debate, que tome como punto de partida y S
llegada las identidades silenciadas, o reprimidas del indigenismo, cuya
tradicién milenaria hoy debe ocupar una funcién protagénica en la de-
fensa de una politica cientifica, que asuma radicalmente el principio de
diversidad cultural, nos llama la atencién desde CIESPAL que pese a los
avances de regulacion en el sistema informativo, en el derecho de acceso
de esas minorias, en el reconocimiento de la diversidad lingiiistica, la
investigacién en comunicacién regional margine en sus curriculos for-
mativos en la universidad de manera sistemadtica cualquier pretensiéon
de abordar ese hecho de la diversidad, sefalamos antes la ausencia de
estudios de comunicacién comunitaria en las facultades y en la acade-
mia, pero también de comunicacién intercultural de las experiencias de
lucha de estos colectivos, también una practica y método de ensenanza-
aprendizaje basada en el didlogo de saberes. Sigue siendo episddica o
invisivilizada como objeto de estudio y agenda de trabajo la rica plura-
lidad de las luchas de culturales nativas y sus mediaciones, tanto en los
medios comunitarios, como en el espacio publico (s/p).

Ahora se asumen esas raices participatorias-alternativas practica-
das por los pueblos marginados por la Colonia y teorizadas por grandes-
valientes pensadores de siglo pasado. Tal es el caso de las radios mineras
de Bolivia —que emergieron como insurrectas al poder establecido— o el
“movimiento de comunicacién participatoria” —que sirve a la gente para
recrear su imaginario y constituir su propio cambio social-. Este tipo de
comunicacién, como indica Beltran (2014):

Es otra de las creaciones de la justiciera imaginacién latinoamericana;
busca renovar la teoria y la préctica de la comunicacién de manera que
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el pueblo —y no las élites conservadoras- sean protagonistas de ella. Se
dedica a propiciar formatos innovadores, de grupo y atin masivos —la
radio alternativa— que permitan el didlogo equilibrado y democratico,
en vez del monologo del dominador sobre los dominados (p. 73).

Desde esas matrices alternativas que constituyen la base teérico-
préctica de un ejercicio distinto a la comunicacién comercial-occidental,
Erick Torrico (2015a) formula una serie de elementos para la nueva co-
municacién alternativa, basado en sustentos decolonizadores y en la co-
municologia de la liberaciéon de Beltrdn. En ese razonamiento plantea,
primero, una critica de doble constrefiimiento: el episterne moderno y
el desarrollo, que refiere acerca de una comunicacién actualmente “oc-
cidento-centrada”, en segundo lugar plantea una comunicacién instru-
mentalizada. Para ello presenta un doble reto: la des-occidentalizacion
500 y decolonizacién de la comunicacién como una perspectiva subalterna
&Sﬁ desde América Latina. Esos niveles de decolonizacién comunicacional
serian: restitucién del sentido antropoldgico y social del proceso, des-
mediatizacién del concepto, recuperacion de la circularidad y la integra-
lidad del proceso, establecimiento de un espacio de conocimiento pro-
pio en tanto mirada especializada sobre el mundo social, actualizacién
del vinculo entre comunicacién y emancipacion (personal-colectiva). Se
plantea, en esa razén una nueva comunicacién alter/nativa, cuya base es
la comunicologia de la liberacién, una propuesta que significa des-instru-
mentalizacién y humanizacién en una revuelta multiple, epistemolégica-
ontoldgica-tedrica-metodolégica-préctica y en esta ultima se constituye
la decolonizacién del hacer comunicacién.

Para Erick Torrico (2015b) decolonizar la comunicacién, en defi-
nitiva, significa “dejar de ver la comunicacién y su campo con los ojos de
la tecnocracia, del mercado, la fe enceguecida y el control politico, para
recuperar el contenido liberador de su sentido y praxis” (s/p). Desde esta
propuesta se constituye la nueva comunicacién alternativa, para trabajar la
idea decolonizadora en la academia: el saber y el hacer comunicacién, pre-
cisamente en la imbricacién de estos dos componentes decolonizadores.

El horizonte proximo de la comunicologia decolonial-
liberadora en Latinoamérica

Manuel Chaparro (en Beltrdn, 2014b) afirma que de una vez se debe en-

tender que las llamadas periferias no son lugares a los que acudir para

hacer rescate, mas bien se debe escuchar, ver y aprender —algo que pocos
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hacen—. Seguramente se entenderia mejor el mundo y la historia aceptan-
do y travistiéndonos en la otredad, descolonizdndonos de los imaginarios
que han marcado esa intrinseca sabiduria de superioridad de la cultura
blanca occidental, invisibilizando otros conocimientos, rutas y realidades.

En ese cometido, hoy el estudio y la prictica comunicacional debe
aprender de la sabiduria ancestral, escuchar su clamor de reivindicacién
¥, por lo mismo, consolidar un pensamiento propio-del-sur, cuyo susten-
to filoséfico trascienda la ciencia pro capitalista y prevalezca la ciencia-
conocimiento con base en la cosmovisién indigena-originaria para una
vida armonica.

En ese sentido, Francisco Sierra (en Beltrdn, 2014a) afirma que se
deben replantear las premisas del estudio de la comunicacién desde la

simiente de la decolonizacién:
301
Para construir una Epistemologia del Sur para la Comunicologia Lati- S

noamericana, como rearticulacién de la teoria critica de la mediacién
social, basada en la cultura académica emancipatoria y antagonista de
la Escuela Latinoamericana de Comunicacién (ELACOM) —propuesta
por José Marques de Melo—, no partiremos de cero. De Freire a Escobar,
de Martin Barbero a Garcia-Canclini a Dussel y a Quijano, y los estudios
poscoloniales, pasando por Boaventura de Sousa Santos, la puesta por
la decolonialidad del saber-poder informativo, nos plantea el reto de
reformular las bases del discurso cientifico comunicacional a partir de
una critica del poder mediador del pensamiento hegemoénico angloa-
mericano, a partir de las matrices culturales del paradigma amerindio
sobre el que Luis Ramiro Beltrdn se introdujo (p. 13).

En esas criptas o fisuras de la modernidad capitalista, en la des-
truccion del planeta que incentiva el capitalismo de muerte, ya estd mds
que fehaciente la emergencia de un episteme otro, que ha nacido y ha cre-
cido para andar por el camino de la liberacién y ahora por su posesién en
el mundo. Un episteme otro que ya se ha madurado bastante con la critica
a la ciencia eurocentrista y por eso ahora el reto es confirmar no solo un
paradigma, sino una matriz de largo aliento, constituida en la cosmovi-
sién de la comunicacién para una vida en armonia y plenitud. Entonces,
es urgente considerar un didlogo con Occidente desde la base filoséfica-
cultural nativa del Abya Yala, como remarca Diaz Salazar (2015):

La ultima expresién de esa comunidad social, lldmese indigena, afro-
ecuatoriana, montubia y popular, es la nacionalidad; por lo que la base
ontoldgica de la nacionalidad es la sociedad comunitaria. El presente
y futuro del sujeto de Abya Yala esta en la sociedad comunitaria y de
nacionalidad (p. 60).
Sophia 26: 2019.
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En este decurso se apunta también que es importante la divulga-
ci6n del pensamiento decolonial latinoamericano entre los pueblos lati-
noamericanos y de Occidente, para ingresar en el debate de frente con el
conocimiento eurocentrado-occidental. Diseminar el didlogo de saberes
entre las culturas que habitan Latinoamérica y también el didlogo con
Occidente. Se debe, entonces, realizar un trabajo profuso de divulgacién
en lenguas originarias, ademds del espanol, inglés y otras.

En el decurso decolonial del saber y hacer en las universidades, se
debe debatir y actuar de frente: social, politica y epistemolégicamente,
con el conocimiento occidental sobre la razén de estar en el mundo y
el universo, y es en ese didlogo de saberes donde la comunicacién debe
actuar, participar interna y externamente en la conexidn-articulacién de

causas, saberes y razones que nos llevan a practicar la cultura de la vida.
302

Q? Conclusiones

Desde una categoria decolonizadora, los principios y valores del vivir bien
son parte sustancial de la cosmovisién andina-amazonica, que permiten
repensar un nuevo horizonte de estudio y ejercicio de la comunicacién,
asi como rescatar estos principios y valores permite que en el estudio y el
ejercicio de la comunicacién prevalezca la cultura de la vida.

La nueva comunicacién alternativa deja de lado la razén mera-
mente instrumental de la comunicacién y recupera su razén de ser, en
tanto y cuanto centre su estudio y ejercicio en beneficio del ser humano;
recupera la comunicacién nativa y distinta a los prop6sitos del mercado-
progreso, donde el saber y el hacer comunicacion —al decir con Luis Ra-
miro Beltrdn y Erick Torrico— se basa en la horizontalidad, circularidad y
la integralidad del proceso de comunicacion, estableciendo un espacio de
conocimiento propio sobre el mundo comunicacional y social.

Es imperiosa la necesidad de que el conocimiento occidental asu-
ma otros tipos de conocimiento como el de la visién indigena-nativa de
América Latina, como la cultura andina-amazonica, para una vida en
plenitud y armonia entre seres humanos en la “casa comdn” (planeta Tie-
rra), que todos debemos cuidar. La auténtica filosofia-cosmovisién an-
dina y amazonica no pretende la anulacion del otro solo porque piensa
y acttia diferente, busca la unidad en la diversidad. Por ello debe existir
un didlogo de saberes sincero y sin supremacias para una vida armonica.
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Resumen

El siguiente trabajo se encuentra centrado en el recorrido trazado desde las conceptualizaciones del
racionalismo y los postulados de la ciencia clésica respecto de la concepcién del hombre y de la vida, hacia los
paradigmas que se abrieron camino para pensar en los desafios actuales, que desde la complejidad debaten a
las ciencias humanas. Un mundo de disciplinas estudiadas con certeza y propoésito metddico requiere de otro
mundo que se presente atravesando, cuestionando y reformulando sus postulados desde la emergencia de crisis
y grietas. Son estas grietas las potenciadoras de investigaciones en complejidad y dardn fundamento a este
estudio. La necesidad de delimitar zonas de verdad ha animado el estudio disciplinario y de los diversos modelos
filosoficos que, desde el racionalismo, dieron su forma al procedimiento de cada verdad. Es desde ese devenir
que el pensamiento de la complejidad avanza con sus conceptualizaciones y paradigmas de reflexion, siendo
el objetivo, tanto delimitar los conceptos que cuestionaron los postulados deterministas como ahondar en el
significado de la revolucién cientifica del siglo XIX. La entrada de las ciencias en un proceso de devenir rompe
con las conceptualizaciones de procesos aislados, apuntando a la comunicacién transversal entre lo heterogéneo.
Si el desafio es el avance del conocimiento, su progreso anida en la incierta complejidad.
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Complex thinking and transdiscipline

Abstract

This study is based on the outlined path that goes from Rationalism conceptualizations and
postulates of Classic science as regards the conception of man and life to the paradigms that opened
their way to think about current challenges, which, from complexity, debate with human sciences.
A world of disciplines studied with certainty and methodical purpose requires another world that
goes through, questions and reformulates its postulates from the emergence of crisis and rifts. These
are the rifts that trigger off research in complexity, which will provide this work with grounds.
The need to define truth scope has encouraged a field of study and diverse philosophical models,
which, from Rationalism, have provided truth procedure with a shape. It is from this development
that complex thinking advances with its conceptualizations and reflection paradigms, being the
objective to delimit the concepts that question deterministic postulates and to delve into the meaning

of scientific revolution in the 19% century. Sciences entry in the development process breaks away
from conceptualizations of isolated procedures, aiming at transversal communication among the
heterogeneous. If the challenge is knowledge advance, its progress, nest in uncertain complexity.

Keywords

Rationalism, idealism, scientific knowledge, subject.

308

Q? Introduccién

En su evolucidn histérica, el concepto de disciplina se ha desprendido de
la necesidad del espiritu humano de llegar al establecimiento de verdades
esenciales para todo individuo y toda sociedad. Se comenzard por ana-
lizar las condiciones y avances histéricos respecto de las investigaciones
clasicas en metodologia de la ciencia, destacando tres cuestiones para la
reflexién: la evolucion histérica del pensamiento cientifico con algunos
postulados que fueron determinantes para tal avance, los estudios sobre
el lenguaje que han permitido ampliar su marco conceptual hacia el 4m-
bito pertinente a la complejidad y los paradigmas que han facilitado el
desarrollo del pensamiento complejo y desafian el pensamiento de hoy.
Para comenzar, se llamard método cientifico, de acuerdo a Pérez
Tamayo (1998), al conjunto de los principios tedricos, reglas de con-
ducta y operaciones mentales usados por los cientificos para producir
conocimientos. El pensamiento de Platén y de Aristételes ha marcado
inicialmente dos rumbos en los procesos de investigaciéon que trazaron
el futuro. Platén partia de que los hechos son reflejos imperfectos de las
ideas y un nuevo conocimiento debia aumentar la comprension por me-
dio del intelecto. Su procedimiento se realizaba a lo largo de didlogos
en los que las ideas cobraban una dimension a priori. Su mundo estaba
dividido en dos, uno sensible construido de opiniones y otro inteligible
receptor del conocimiento cientifico y filoséfico. Este diagrama le per-
mitié trazar una linea vertical, que generaria un plano epistemoldgico y
otro ontoldgico, junto a una linea horizontal que demarcaria el plano de
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la doxa o la opinién en el territorio inferior, sede de imédgenes y sombras,
y el conocimiento y el episterne en el territorio superior, sede de dos espa-
cios: el matemdtico-ge6metra y el de las ideas puras. Su dmbito filoséfico
fueron esas ideas puras alcanzadas desde la opinién y sus imagenes hacia
los modelos matemdticos conducentes a la perfeccién de las mismas. Su
método fue la dialéctica, como contraposicién de intuiciones sucesivas,
suponiendo que lo que se desea averiguar es una anticipacion del saber,
que luego serd negado o discutido hasta la depuracién de la tesis. En cam-
bio Aristételes, siguiendo el planteo de Ferrater Mora (1985), ha definido
un mundo en el que la existencia del cambio continuo en las apariencias
se realiza con una preservacién de la naturaleza, un mundo de un sus-
trato invariante que adoptaria diferentes formas. Su método fue la légica
para el estudio de los modos de conocer, contribuyendo a la teoria del

conocimiento desde cuatro vertientes: la teorfa del silogismo, por la cual 309
los mismos principios de razonamiento rigen para todas las ciencias, de- S
finiendo silogismo como dos premisas y un conclusién unidas por im-

plicacién; la teoria de las definiciones, como los conceptos o universales
que requieren los atributos suficientes para que algo sea en relacién a
su esencia; el método inductivo-deductivo, en el que establecen premi-
sas especificas tanto para la induccién y la deduccidn; y la teoria de la
causalidad por la que establece cuatro tipos de causas, desde las obvias a
las menos aparentes. Para la sintesis planteada por Pérez Tamayo (1998),
en la Edad Media el pensamiento escoldstico investigé la diferencia entre
los dos procedimientos que van de las causas a los efectos y viceversa,
arribando a considerar la l6gica como un instrumento y un método de
definicién igual al silogismo.

Corna Ferndndez (2018) plantea que la ciencia moderna, al rom-
per con la dicotomia entre la verdad revelada y el discurso del medioe-
vo, dejé pendiente la delimitacién de qué es lo real y su funcionamiento.
Esta etapa de la ciencia comienza con investigaciones que tuvieron espe-
cificos precursores. Entre ellos, Galileo (1564-1642) se vali6 del uso de
experimentos para explorar ideas respecto de la matematizacién de la
ciencia fisica y la astronomia. Luego Harvey (1578-1657) utiliz6 experi-
mentos para explorar a la naturaleza en biologia, Newton (1642-1727)
tomé como método el andlisis y sintesis, en un uso diferente al de hoy,
y Hooke (1635-1702) fue el primer microscopista. Leibniz (1646-1716)
desarroll6 dos principios de uso en ciencias, el de contradiccién y el de
razon suficiente, por el cual nada puede ocurrir o existir sin que haya una
razén suficiente para ello, y Bacon (1561-1626) trazé un nuevo método
intentando corregir las deficiencias de la teoria aristotélica, aportando un
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procedimiento para hacer inducciones graduales y progresivas, y un mé-
todo de exclusion para recopilar informacién empirica, sacando las cau-
sas finales del campo de investigacion. Pero serd Descartes (1596-1650)
el fundador de la filosofia moderna, proponiendo que el conocimiento
cientifico se inicia en la cispide y desde alli desciende por el camino de
la deduccién hasta llegar a la naturaleza real, pudiendo realizarse a priori,
en ausencia de la realidad y siendo su “pienso, luego existo” la concepcién
de las formas claras y precisas, inmediatas y evidentes a la mente. En la
consideraciéon de Herndndez Gonzélez y Salgado Gonzalez (2011), dos
son los aportes que desplegaron a futuro el pensamiento cartesiano para
la filosofia moderna: por un lado, una metodologia con la que recupera la
ciencia matemdtica como modelo de saber asentado en la “duda met6di-
ca’, por otro lado, una metafisica para el andlisis del método que redefini-

310 r4 los conceptos de sustancia, atributo y verdad.
h? Para Descartes, la tarea de la filosofia serd analizar y descubrir la
\_ verdad. ;Cémo descubrir la verdad? Para Hartnack (1986), encontrando

proposiciones indudables, l6gicamente imposibles de negar. El conoci-
miento del objeto a través del cogitoy el ahondamiento en el conocimien-
to del sujeto, dardn un punto final con Descartes a la exaltacién de los
sentidos, inaugurando la idea de una imaginacién en rumbo hacia la afir-
macién racional de la subjetividad, con un acto de fe puesto en esa cons-
trucciéon de razén. Fue la ayuda del principio de matematizacién, lo que
permitié asentar las cuatro reglas de su metodologia como caminos hacia
la verdad: la evidencia de la verdad, tan clara como distinta, el andlisis de la
reduccién de lo complejo a lo simple para el entendimiento, la deduccion
como modo de llegar a lo complejo y la comprobacién o el descubrimien-
to de las reglas de conocimiento. Asi fue trazada la primera ruta hacia una
filosofia del sujeto, en donde la persona existe como ser pensante, el mun-
do es conocido por el cogito y no habrd una separacién entre existencia y
pensamiento. El pensamiento y la extension serdn sustancias desplegadas
desde su subjetivismo de base, siendo més fécil conocer el alma/pensa-
miento que el cuerpo/extension. Si la sustancia existe de tal modo que no
tiene necesidad de otra cosa para existir, Dios serd considerado como una
sustancia infinitamente pensante, el cogito como finitamente pensante y
el mundo como sustancia extensa. ;Quién serd Dios? Herndndez Gon-
zédlez y Salgado Gonzdlez (2011) dirdn que la garantia de que el entendi-
miento necesita un acuerdo natural entre el pensamiento y las cosas. Tres
sustancias, pero dos modos de ser de la sustancia: pensamiento y materia,
encontrando en su lucha contra el empirismo una proposicion fuera de
toda duda: “pienso, luego existo”. La estrategia cartesiana ha sido pasar al
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tratamiento subjetivo de la idea, definida como una representaciéon del
mundo, ideas que serdn ficticas, adventicias o innatas, siempre de aspecto
objetivo y formal una vez configuradas y desprendidas de la cosa.

La culminacién de la evolucién de Platén y los escoldsticos de la
Edad Media sella el dualismo y el mecanicismo con la postulacién de dos
mundos paralelos, independientes e incapaces de interactuar entre si: el
cuerpo y la mente. Platén y Descartes tuvieron su oposicién en John Loc-
ke (1632-1704), considerado el fundador del empirismo, doctrina que
hace derivar de la experiencia todo el conocimiento (salvo la légica y las
matematicas), afirmando que no existen principios generales intuitivos
a priori, ya que nuestras ideas provienen de sensaciones y percepciones.
Pérez Tamayo (1998) ha precisado que junto a él, Berkeley (1685-1753)
plantea que el universo de las sensaciones es real y perceptible, aunque no

relacionado con la realidad externa. Si “ser es ser percibido”, lo que tiene 311
existencia real es el mundo de las sensaciones. Su filosofia critica a New- S
ton por su transformacion de términos matemadticos en entidades reales,

manteniéndose en una posicién idealista. Llegard Hume (1711-1776) a
dar un paso més en el empirismo, llevando el pensamiento de Locke y de
Berkeley hasta sus tltimas consecuencias. Con la inexistencia de las ideas
o conceptos a priori, disecé las ideas de Locke en impresiones, derivadas
de sensaciones recogidas por los sentidos e ideas, conjuradas por la men-
te. Asi, los elementos que contribuyen a una idea compleja provienen en
ultima instancia de impresiones sensoriales o de definiciones ostensivas.
Este razonamiento es un credo empirista, que se deshace de la metafisica
de la sustancia, de la nocién teoldgica de alma y de la nocién epistemol4-
gica de sujeto y objeto. El pensamiento de Hume aporta, para la estruc-
tura del método cientifico, su oposicién a la consideracién de que los
mismos efectos tengan las mismas causas. No habiendo regularidad de
la naturaleza, invalida el uso de la induccién y toma la enunciacién para
llegar a generalizaciones validas.

En su revisién sobre la construccién de conceptos filoséficos, De-
leuze y Guattari (2001) consideran que el “yo” de Descartes, al ser un
concepto que estd hecho de dudar, de pensar y de ser, tendrd una multi-
plicidad en si mismo, que transita del “yo dudo”, al “yo pienso” y al “yo
sOy una persona que piensa’, siendo este el acontecimiento de su pensa-
miento: una primera zona hecha de dudar y pensar, y otra zona hecha de
pensar y de ser. En el medio, los componentes de la declinacién de estos
verbos serdn “variaciones” no teniendo una radical importancia pensar
cudnta es la razén que hay en los conceptos cartesianos, pues —como to-
dos los demds conceptos filos6ficos— deben ser valorados en funcién a los
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problemas a los que intentan dar respuesta y a los planos que trazan en
sus formulaciones. Los autores (2001) consideran que un concepto ya no
serd una verdad, sino que tendrd el grado de verdad que le es pertinente
a las condiciones de su creacién y a su utilidad en la temporalidad de una
época, declinando con la aparicién de conceptos mejores en relaciéon a
variaciones nuevas y a resonancias hasta entonces desconocidas. Por ello,
cada concepto aporta un acontecimiento que lo une a su pasado y lo so-
brevuela, y a la vez, todo concepto tendra una irregularidad perimetral,
formard un todo en tanto articulard a sus componentes y serd fragmenta-
rio en tanto toda composicién mostrard sus zonas no compuestas.
Hernéndez Gonzdlez y Salgado Gonzélez (2011) concluiran en que
las ideas cartesianas, tan claras como distintas, fueron una base s6lida para
el avance en las disciplinas, aportando tanto los beneficios de la coheren-

312 cia especializadora y organizada como los inconvenientes de la superes-
h? pecializacién con su concomitante fragmentacion del saber y del poder.
\_ Movimiento que logré instalar un punto ciego hecho de una disyuncién

entre las ciencias de la naturaleza y las ciencias del hombre. El espiritu
y los procesos de cambio cultural, social e histérico quedaron por fuera
de su implicancia en los procesos naturales y en las conceptualizaciones
teoricas. Callején sin salida con un progreso inaudito del conocimiento
cientifico, junto a un multiple progreso de la ignorancia. Morin (1982)
abre un camino en este atolladero, al delimitar que todas las ciencias, in-
cluso las fisicas y bioldgicas, deberdn ser consideradas como sociales, pues
lo antroposocial muestra su enraizamiento en la dimensién biofisica, a
la vez que cada ciencia cuenta con una importante parte sumergida, de
caricter no cientifico, que como “zona ciega” pretende asentarse en la
creencia de que cientificidad es reflejar lo real, eludiéndose procesos de
cambios en el interior mismo de las teorias y en el alcance de las refuta-
ciones. Asi fue que de la mano del pensamiento cartesiano se introduce
el paradigma del mecanicismo, por el cual la naturaleza es una maquina
de funcionamiento automatico y sujeto a leyes duales de regularidad, que
con los principios de inercia, rectilineo y conservacién del movimiento,
han hecho el marco para este pensamiento. Al decir de Morin (1982), lla-
ma la atencién el no haber percibido que el corte entre ciencia y filosofia
realizado a partir del siglo XVII, con la disociacién formulada por Des-
cartes entre el yo pensante y cosa material, ha creado un problema mayor
para las futuras investigaciones.

En relacién con el método cientifico, fue Kant (1724-1804) quien
plante6 en su tesis fundamental que nada de nuestro conocimiento tras-
ciende la experiencia, siendo a prioriy no inferido inductivamente. Cha-
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ves Montero y Gadea Aielo (2018) han planteado que la filosofia critica
fue la mediadora entre el dogma racionalista y el empirismo de los sen-
tidos. Kant consideraba que fil6sofos racionalistas como Leibniz y Des-
cartes intentaban resolver los problemas por medio de la razén pura, sin
llegar a la realidad por medio de los sentidos. El mundo exterior solo
causa la materia de las sensaciones y nuestro aparato mental procede a
ordenarla en el espacio y el tiempo. Espacio y tiempo subjetivos en tan-
to forman parte de nuestro aparato perceptivo y, a priori, parte de toda
experiencia. Pérez Tamayo (1998) sintetiza que las categorias kantianas
forman patrones mentales dentro de los que las intuiciones o sensaciones
adquieren sentido como objetos y la interaccién entre las intuiciones y
las categorias aprioristicas dio lugar a su doctrina de los esquemas para
alcanzar los principios de comprensién pura.

Al dia de hoy, el dogma ain se manifiesta inatacable por la ex- 313
periencia y la ciencia emprende un sostenido combate por la verdad, S
con tintes ideoldgicos que a veces la alejan de un necesario revisionismo

conceptual. El avance del conocimiento en diversas disciplinas también
ha mostrado el conflicto de las ideologias, de los supuestos metafisicos y
de los sistemas de poder que acttian sobre un campo de composibilidad
que tiene alta incidencia a la hora de pensar cientificamente, eligiendo
territorios y desterrando otros, favoreciendo avances y obstaculizando
despliegues validos y novedosos. Es por ello que se aboga, en este trabajo,
por avanzar desde las crisis disciplinarias con el pensamiento morineano
(1982), que insiste en la necesidad de una ciencia de la ciencia, una meta-
ciencia abierta a meta-horizontes, ya que al decir de Foucault (2002, 2012)
—en relacion al peso de las ideologias— toda racionalizacion construye una
légica cerrada y como tal, un sistema de obediencia, de exclusién a lo
diferente y de vigilancia.

Metodologia

;Qué conceptos cuestionaron los postulados bésicos de la determinacién
de la racionalidad y de la ciencia moderna? La relatividad, la mecédnica
cudntica, la genética y la biologfa molecular, fueron alejando de la escena
a la representacion del universo cartesiano y agrietando sus postulados.
;Qué significado ha tenido la revolucién cientifica del siglo XIX?
A consideracion de Otero Carbajal (1993), ha sido fundamentalmente la
puesta en crisis de la matriz explicativa del “sistema mundo” que desde
mediados del siglo XVIII se apoyé en el racionalismo y —abrazado a la
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obra de Kant- dej6 situada a la ley de causalidad como ley fundamen-
tal de la naturaleza y condicién de toda posibilidad de conocimiento. Lo
que en Newton (1642-1727) eran postulados, en Kant ya fueron funda-
mentos absolutos, determinando con la representacion, la consolidacién
de la teoria evolucionista de Darwin (1859). De este modo se sostuvo el
mecanismo de seleccién natural como la base de adaptabilidad al medio
y sus ecuaciones sobre la sobrevivencia de las variaciones favorables here-
dadas. De igual modo pasé en la fisica, donde la teoria corpuscular junto
a la teoria ondulatoria de la luz y el desarrollo de los fenémenos electro-
magnéticos, fueron abriendo nuevas representaciones de la naturaleza. El
siglo XIX también ha traido de su mano dos corrientes importantes para
el futuro de la filosofia de la ciencia: el empirismo y el positivismo. Stuart
Mill (1806-1873) fue el gran empirista inglés y propuso que los princi-
pios matemadticos también son empiricos y no relaciones de ideas —como
postulaba Hume— ni productos de la mente —como sefialaba Kant—, estos
surgen de la observacién del mundo que nos rodea. La operacién central
de su sistema es la induccién que descansa en el principio de la uniformi-
dad de la naturaleza, por el cual lo ocurrido una vez volvera a ocurrir en
situaciones semejantes. De todos modos, Hume no fue refutado por Mill,
porque mientras uno centraba sus argumentos en contra de la causalidad
légica, el otro se refugié en la experiencia sin excepciones. Se considerd
que el positivismo, iniciado en el siglo XIX, encontr6 sus fuentes filosé-
ficas en Bacon (1561-1626), en los empiristas ingleses y en los fildsofos
de la Tlustracién, siendo destacable el aporte de Comte (1788-1857), que
tuvo dos objetivos principales en su investigacién: demostrar la necesi-
dad y la propiedad de una ciencia de la sociedad y mostrar a las distintas
ciencias como ramas de un solo tronco. Su famoso curso se inicia con el
enunciado de su ley de las tres etapas (teoldgica, metafisica, positiva), a
través de las cuales se debia buscar la causa primaria, la esencia y la ley,
mostrando en cada etapa una fase bien definida de la historia de las cien-
cias, un estadio en el desarrollo mental del individuo y de la estructura
de la sociedad. Siguiendo a Pérez Tamayo (1998), el gran objetivo de la
filosofia positivista fue avanzar en el estudio de la sociedad, sacando a la
sociologia de los dominios de la religién y la metafisica, hasta traerla al
campo de la fisica y la biologia. Comte consideraba, en relacién al método
cientifico, que conforme los hechos se hacen mas complejos, los métodos
necesarios para estudiarlos también aumentan en complejidad, estando
convencido —a diferencia de Descartes— de que cada disciplina desarro-
lla una estrategia l6gica y operacional apropiada a ella y desde alli sur-
ge su metodologia. Para sus efectos, utilizé los métodos de observacién,

o
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experimentacién y comparacion. Para él, el primer procedimiento es la
observacion de los hechos, pero no en el sentido de Hume (grupos de
sensaciones) o de Locke o de Mill (fenémenos registrados tal como ocu-
rren ahi afuera), sino mas en el sentido de Kant (datos percibidos dentro
de un contexto no de imperativos categdricos o de ideas fundamentales,
sino dependiente de alguna hipétesis o ley cientifica).

Mach (1838-1916) fue considerado como el méds depurado posi-
tivista, influido por Comte, Berkeley y Darwin. Su mundo estaba cons-
tituido por sensaciones y relaciones entre ellas, al estilo de Comte, pero
como positivista darwiniano aceptaba que existian pensamientos y he-
chos a los que las ideas podian estar mas o menos adaptadas. Utilizé la
nocién de “experimentos mentales” como preguntas y respuestas tedricas
que permiten descartar hipdtesis para explicar una relacién entre hechos

o la existencia de un fenémeno. Muy cercano a él, Pierce (1839-1914) 315
no hubiese querido ser considerado como positivista, ya que sus inicios S
fueron como kantiano y su vida concluye en el pragmatismo. Su interés

fue la 16gica y su aporte fue que toda proposiciéon requiere abduccién de
una hipdtesis, deduccion de sus consecuencias y pruebas para la explica-
cién de los hechos. En estos pasos se basé su metodologia cientifica. Si de
acuerdo con los positivistas, las hipdtesis deberian ser puestas a prueba,
Pierce dio importancia a factores socioecondmicos en la estructura del
conocimiento, cosa que Mach jamds hubiese aceptado. Insistia en que la
unica forma de descubrir los principios sobre los que se basa la construc-
cién de cualquier cosa, es considerando siempre qué es lo que se va a ha-
cer con ella. Su pragmatismo se emparenta con el relativismo (de la mano
de Kuhn) y prevalece el darwinismo en sus tltimos escritos. Siguiendo la
tradicion positivista de Mach, Poincaré (1854-1912) contribuy6 a la me-
todologia de la ciencia concibiendo un orden del universo independien-
te del hombre y de su conocimiento. Los objetos para él son grupos de
sensaciones “unidas por una liga permanente”, de modo tal que la ciencia
no tiene como fin ensefiar la naturaleza, sino sus relaciones. No debemos
dejar de lado a consideracién de Bolafos Vivas (2015) de que fue Husserl
(1859-1938) quien descubri6 la conexién y el transito entre actos inten-
cionales que no solo potencian la funcién cognitiva, sino la funcién de
representacion de la realidad. Es importante sumar su nombre en este
tramo, pues lider6 con la fenomenologia trascendental uno de los movi-
mientos mds influyentes del siglo XX, intentando renovar la filosofia para
acercarla a una ciencia estricta y de alcance colectivo. Continuara Pérez
Tamayo (1998) su formulacién en que luego de la Segunda Guerra Mun-
dial, la entrada en escena del positivismo légico o empirismo cientifico
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fue el antecedente del Circulo de Viena (1907), momento en que el fisico
Frank, el matemdtico Hahn y el economista Neurath, se reunian en torno
a la filosofia de la ciencia, inclinados hacia el pensamiento de Poincaré y
la anti metafisica positivista de Mach. Con los aportes de Carnap se funda
en 1928 la Sociedad Ernst Mach, para la difusion y el progreso de la visién
del empirismo moderno. A través de su manifiesto “La vision cientifica
del mundo: el Circulo de Viena”, se define el movimiento y se identifican
sus origenes en Hume y Mach, en metodélogos como Poincaré y Eins-
tein, en l6gicos como Leibniz y Russell y en sociélogos como Marx. Witt-
genstein (1889-1951) emerge en Viena planteando que el mundo exterior
existe como un grupo de hechos, constituidos por diferentes configura-
ciones, cuyos componentes se representan por proposiciones elementa-
les, l6gicamente diferentes entre si y sin conexién entre ellas.

Carnap (1891-1970), por su lado, introduce el concepto de pseu-
do problema, como problemadticas que pertenecen a la metafisica, a la
ética vy a la estética, y solo pueden responderse como proposiciones sin
significado. Postulé la unién de todas las ciencias en funcién de una uni-
dad de los protocolos cuantitativos que expresen puntos definidos en el
espacio y en el tiempo. En tal escenario, el progreso cientifico hard un
avance en los niveles de exactitud, fundamentalmente de reduccién, que
permitan hacer predicciones en relacién con grados de verificabilidad.
Reichenbach (1891-1953) asigndndole al postulado del “punto ciego” un
valor de probabilidad, fue antecedente del desarrollo de la biologia mo-
lecular y la ingenieria genética, inaugurandose el interés por las ciencias
de la vida desde 1950.

Avanzando con la visién de Pérez Tamayo (1998), el campo de la
ciencia llegado a nuestros dias fue dominado por Popper y Lakatos, y
por Kuhn y Feyerabend, coincidiendo estos ultimos en la inconmensu-
rabilidad de los paradigmas o las teorias cientificas. Asi, mientras Popper
representa a la ciencia como una batalla entre teoria y experimento, con-
siderando como dato vélido a la falsacién tedrica, Lakatos (1922-1974)
aboga por “programas cientificos de investigacién” formados por la unién
de teorias alrededor de un nticleo central, un cinturén protector heuris-
tico negativo preservador del nicleo y una capa heuristica positiva que
absorbe datos sin alterar el nicleo. El objetivo de ambos no es alcanzar la
verdad, sino ganar en verosimilitud. Por su lado, Kuhn (1926) aboga por
un concepto de crecimiento de la ciencia por medio de revoluciones que
implican inconmensurables paradigmas en juego, mientras Feyerabend
(1924) se sostiene en la irracionalidad de la ciencia, inclindndose por ir
contra las reglas.

5
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Si el desarrollo de las ciencias ofrecié sus vaivenes conceptuales,
siempre se han mantenido vigentes las discusiones sobre el método cien-
tifico, centradas en qué papel tenian los conceptos a priori, la matema-
tizacién del conocimiento y el papel crucial de los experimentos y de
los criterios para la seleccién de hipétesis o teorias. Emergen aqui dos
conceptos de Feyerabend (1989, 2002) de utilidad ante las propuestas de
Morin. El primero permite que las teorias difieran en diferentes domi-
nios donde no hay resultados experimentales disponibles y el segundo
permite dejar las diferencias dentro de un margen de error del territorio
observado. Tomadas en su conjunto, estas razones facilitan una impor-
tante libertad a la hora de la construccién tedrica.

Se considera que el principio de causalidad de Kant ha plasmado
un hito para la filosofia moderna, ya sea en su modo fenoménico o “de-

terminista”, por el que los fendmenos se encadenan unos con otros, o en 317
su modalidad “libre”, como la facultad de hacer comenzar algo de orden S
fenoménico sin determinacién previa. También fue Kant el que constru-

y6 un gran sistema de conceptos respecto del espacio-tiempo. El tiempo
ha dejado de ser el ndmero del movimiento periédico, adquiriendo su
propia desmesura, su pureza y su vacio, momento a partir del cual, para la
filosofia el movimiento, va a subordinarse al tiempo. De alli en mds, tan-
to sucesién como coexistencia seran un modo del tiempo, presentindose
como duracién (coexistencia) o permanencia (sucesién). Espacio que a
criterio de Deleuze (1994a, 2008) serd una forma pura de la exterioridad.

Desde el desarrollo de las disciplinas cientificas, en las investiga-
ciones fisicas, Einstein (1879-1955) intentd dar con un principio formal
y general de compatibilidad entre el principio de relatividad y la propa-
gacion de luz, reformulando las nociones de espacio y tiempo, desapare-
ciendo el tiempo absoluto de la mecdnica cldsica y asumiendo el espacio
absoluto su utilidad para la determinacién de la distancia espacial. De
acuerdo con Otero Carbajal (1993), una serie de investigaciones permi-
tieron establecer la transformacién de las magnitudes espacio-tiempo de
un suceso, al pasar de un sistema de referencia a otro, arrojando por tierra
la nocién de un sistema inercial privilegiado. Fue la Teoria Especial de la
Relatividad, de 1905, la que logra la ruptura con una estructura arménica
y totalizadora del universo y luego, en 1916, con la Teoria General de la
Relatividad se adquiri6 la nocién de un espacio-tiempo bajo el efecto de
un campo gravitatorio, con una nueva geometria del continuo espacio-
tiempo, de cardcter no euclideo. Asi, el universo infinitoy estdtico cedi6 su
lugar a un universo finito y dindmico Esta teoria elimina los presupuestos
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epistemoldgicos bésicos de la fisica cldsica, asentando la representacién
moderna del universo.

Se recordard que Planck (1889-1928) inicia otra fractura episte-
molégica con la nocién de “constante de Planck” o “cuanto de accién”
0 “cuanto de energia”, divisién del continuo de energia en elementos fi-
nitos, dandoles un valor constante y proporcional a su frecuencia, se ge-
nera asi la introduccién de la discontinuidad en la emisién y absorcién
de energia. Continuando con la linea trazada por Otero Carbajal (1993),
el siguiente paso fue dado por Niels Bohr (1885-1992), presentando un
modelo del 4tomo como un pequeiio nicleo cargado positivamente y ro-
deado por electrones que se mueven alrededor del nticleo en 6rbitas cir-
culares, parecido a la estructura del sistema solar, pero con una atraccién
producida por fuerzas electrostaticas en lugar de gravitacionales. Hacia
1925, Heisenberg (1904-1978) introduce la aplicaciéon de la matemadtica
de matrices, dando nacimiento a la mecénica matricial, sobre la que se
fundaria la mecanica cudntica. En 1932 enuncia el “principio de incerti-
dumbre” o “principio de indeterminacién’, por el cual resulta imposible
medir simultdneamente y con precisién absoluta el valor de la posicién
y la cantidad de movimiento de una particula. Por el mismo tiempo se
desarroll6 la mecanica ondulatoria de De Broglie (1892-1987) y Schro-
dinger (1887-1961), asocidndose a la propagacién de una onda, el movi-
miento de todo corpusculo, facilitando la intervencién de la constante de
Planck para ligar las magnitudes de la onda a las magnitudes del corpts-
culo, llegando de este modo con Max Born (1882-1970) a establecerse el
cardcter fisico de la probabilidad cuédntica, que fracturaria el fundamento
de la epistemologia cldsica. Fue este principio el que destron al principio
estricto de causalidad, al dejar planteada la existencia de un cuanto de
accién, que haria imposible la prediccién determinista, encaminando los
estudios hacia la probabilidad. El modelo actual del universo contiene la
asimetria temporal o la flecha del tiempo, introducida por Boltzmann
(1844-1906) con la segunda ley de la termodindmica, que afirmaba que
la entropia de un sistema aislado, especificamente su medida de desorden
manifiesto, aumentan con el tiempo.

CE

Resultados

Estas puntualizaciones indican parte de los desafios que se han abierto
frente al racionalismo y orientan el pensamiento hacia futuras reformu-
laciones respecto del conocimiento de los procesos vitales y las crisis dis-
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ciplinarias para abordarlos. Un primer desafio se relaciona con la estruc-
tura, el uso y la comprensién de la produccién del lenguaje. Al respecto 'y
de modo sucinto, en el planteamiento de Chomsky (1968) ya se encuen-
tra el lenguaje inscripto como representacién mental y su andlisis no pue-
de obviar que sus propiedades son dadas por los procesos mentales. La
lingiiistica proporciond las reglas constitutivas del sistema del lenguaje y
de acuerdo a la concepcién compleja de Morin (1992), el reconocimiento
de la realidad objetiva y auténoma del lenguaje no excluye el espiritu/ce-
rebro humano que lo produce,' ni al sujeto locutor, ni a las interacciones
socioculturales que le dan consistencia. La persona hace el lenguaje que a
la vez hace ala personay ala sociedad, de modo tal que el ser humano ha-
bla el lenguaje que le habla, en medio de un enunciado que es tan subjeti-
vo como an6nimo o colectivo. El lenguaje emerge como un ser maquina

auto-socio-organizador,” que estd dentro de la médquina sociocultural y 319
que es una mdquina de doble articulacién, funcionando como un sistema S
de reglas que hacen al no-sentido/sentido y a la vez asociada a una ma-

quina légica y analdgica que depende de reglas propias de la maquinaria
cerebral humana. Si la lingtistica estructural permite lograr un puente
entre el lenguaje humano y genético, la lingiiistica generativa establece
una unién en el mundo bioldgico por medio del cerebro. En este punto,
squé es el sentido? Una emergencia que retroactda sobre las actividades
del lenguaje y constituye su nivel sintético global. Precede virtualmen-
te al enunciado y establece la relacién significante-significado-referente,
formando un bucle en una orquestacién de sentidos esparcidos, impli-
candose un proceso psico-cerebral, un fondo cultural y una experiencia
engramada con el pasado vivido. Se suma en este punto la dimensién
hologramética del sentido, que hace referencia a sus cadenas interdepen-
dientes y concebidas bajo la forma de unidad discontinua y aislable, per-
teneciendo, a la vez, a un continuo sistemdtico y organizador. Emerge el
lenguaje, para Morin (1992), como un disco giratorio bio-antropoldgico
y un disco giratorio antropo-socio-nooldgico. La dimensién compleja
del lenguaje, fundamental para pensar en el proceso humano, reformula
la insuficiencia de las teorias racionales tal como han funcionado, en tan-
to sistemas de ideas coherentes, con elementos unidos por procedimien-
tos légicos inductivos o deductivos a los que obedecen sus enunciados,
instalados con principios de no contradiccién y de identidad, propios
del ntcleo de la l6gica cléstica. ;Qué pareciera resultar imposible? Para
Morin (1992), superar la alternativa entre dos proposiciones, la reafir-
macién de la verdad, la logicizacién de la matemdtica y una ontologia
formal que afirma una absolutizacién ontoldgica. El isomorfismo entre el
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pensamiento, la vida y el universo puede ser tomado por la complejidad,
ya que ella abarca lo infra-l6gico, lo i-l6gico y lo meta-légico. La logica
deductiva ha mostrado su quiebre ante la incertidumbre, que al modo del
acontecimiento, toma a la contradiccién no sabiendo de antemano qué
contradicciéon hay que remontar, cudl hay que salvaguardar y cudl debe
ser considerada en su singularidad, para abrir el pensamiento desde ella.
Afirmard Morin (1992) que todo conocimiento es necesario y todo cono-
cimiento termina donde otro comienza. Fuera de las coordenadas de es-
pacio y tiempo, los fenémenos pierden su estructura légica, entrando en
brechas de inteligibilidad no reductibles a la identidad.” El pensamiento
complejo morineano (1992) logra sacar ventaja de estas “brechas légicas”,
como con el teorema de Godel, por el cual los sistemas tedricos potentes
y ricos no pueden eliminar lo indecible-incierto y lo inconsistente-con-

320 tradictorio, existiendo proposiciones verdaderas que no pueden ser pro-
”Sﬁ badas en el sistema al que pertenecen y ser pensadas en un metasistema
\_ con metapuntos de vista.

Al final, toda l6gica estd sometida a un control paradigmético,
entendiendo por paradigma el modo, regla o argumento que actda bajo
presupuestos o enunciados que hacen un conjunto de valores y de creen-
cias. En la lingiiistica estructural, el término ocupa un lugar especializa-
do dentro de la concepcion de dos ejes: el sintagmadtico, eje horizontal
referido a la palabra y el lenguaje, y el paradigmadtico o vertical, referido
a la lengua o al cédigo. Dentro del campo de la filosofia, Foucault (1985,
2002) introduce la nocién de episterne, como aquello que define las con-
diciones de posibilidad de un saber. Por ende todo paradigma determina
la inteligibilidad y da sentido a las operaciones l4gicas rectoras, promo-
viendo y seleccionando categorias que serdn sus ejes rectores (la materia,
la estructura, el espiritu, etc.). El episteme toma control del discurso uti-
lizando su maquina generativa de instalacién de poder y no siendo un
extrafo, sino enddgeno al discurso y el espiritu del sujeto; obedece a la
potencia transubjetiva del paradigma que lo interpela. En tal sentido, el
paradigma se piensa en el “yo pienso” y a la vez controla la 16gica que lo
controla. Un paradigma no es falsable, tiene una autoridad axiomatica y
tiene invisibilidad para la organizacién que controla, cuestion esta que lo
hace invulnerable. Como ha dicho Morin (1992), se llega a él por grietas,
erosiones o desmoronamientos, que permiten detectar su orden de cau-
salidad y su delimitacién del mundo.

Un segundo desafio ha sido integrar las nociones de azar y necesi-
dad, y la busqueda de resoluciones dentro de los paradigmas que comple-
jizan el pensamiento actual. En tal sentido, plantea Sol6rzano (2009) que
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Kuhn (1922-1996), en 1962, abrié un nuevo camino en el pensamiento,
dando un estatus conceptual a su nocién de paradigma como el punto de
partida para las précticas cientificas, que incluyen la teoria, la ley, la ins-
trumentacién y la aplicacién, conjuntamente con la consideracion de que
la transicién desde un paradigma a otro se da por medio de “revoluciones
cientificas” que favorecen la desapariciéon de divergencias iniciales.

Las ciencias entran en un proceso de devenir que deja claro que sus
descubrimientos son episodios extensos y no sucesos aislados desde el
surgimiento de las anomalias. Para Deleuze y Guattari (1994), el devenir
no es correspondencia de relaciones, ni semejanza, ni imitacién o identi-
ficacién de las mismas; no es evolucién y no pertenece al orden de las fi-
liaciones, sino de las alianzas, pues pone en juego seres y cosas a diferentes
escalas. En tal sentido, se ubica “entre” los términos, haciendo comunica-

ciones transversales entre lo heterogéneo. Es este proceso de devenir en 321
ciencias, en la reflexién de Solérzano (2009), el que favorece la apertura S
de las disciplinas para un didlogo complejizador del conocimiento, pues

ha sido la percepcién de sus anomalias y las crisis surgidas del cambio de
paradigmas, lo que ha forzado a abandonar procedimientos previamente
consolidados y a tolerar las reformulaciones conceptuales, favoreciendo
la impronta de la novedad en ciencias.

Se ha vuelto necesario encontrar un principio de explicacién mds
rico que el de simplificacién y més acorde a los momentos paradigma-
ticos del conocimiento: el principio de complejidad. Este pretende esta-
blecer la comunicacién entre lo que es analizado y distinguido, abriendo
un didlogo entre orden, desorden y organizacidn, para especificar niveles
de produccién y manifestacién de fenémenos. ;Cémo se pensaria desde
ahora el progreso del conocimiento, desde la apertura y las crisis de las
disciplinas? Si se ha asociado la idea de progreso a la de racionalidad y la
de orden a la de organizacién, ahora debe progresar el orden y no el des-
orden, la organizacién y no la desorganizacién. La degradacion irreversi-
ble de la energia ofrece un universo fisico con un principio de agitacion,
de dispersion y desorganizacion en un sostenido doble juego: el progreso
en la organizacién y el orden, y su interrupcién por la degradacién y la
dispersion. Asi, la complejidad avanza en su marco conceptual morinea-
no (1982) con la idea de que el progreso ya lejos de ser una nocién lineal e
irreversible, comporta incertidumbre, pues pugnan en él, las luchas con-
tra esa degradacion.

En sintesis, si el determinismo se asentaba en una ley general,
causal y verdadera, el avance de la complejidad llev6 a considerar que el
orden adopta diferentes formas singulares, con emergencias y constrefi-
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mientos, y la organizacién hace a un conjunto productor de estabilida-
des y regulaciones. El didlogo con el desorden en su polarizacién cuenta
con lado objetivo de agitaciones, dispersiones, irregularidades, inestabi-
lidades, encuentros aleatorios, eventos y accidentes, ruidos y errores, en
interaccién con un polo subjetivo donde se produce lo impredecible y
lo indeterminado. Es el uso de macro conceptos lo que permitira ir en-
volviendo realidades diferentes, sometidas a un estudio interconectado.
;Qué macro conceptos serdn de utilidad? La dindmica compleja del orden
y el desorden, las incertidumbres y su relacién con los puntos de bifur-
cacion, los sistemas auto-organizadores, la nocién de acontecimiento o
situacién evenencial y la visién transdisciplinaria.

En la reflexién de Morin (1992, 2006), un mundo determinista y
un mundo aleatorio excluyen hoy la dimensién del espiritu humano, de-

322 safio que invita a trabajar tanto con el orden como con el desorden y su
h? interaccién con la desorganizacion y el entorno. Serd este tetragrama un
\ fundamental macro concepto que ofrezca la apertura del juego de una

dialdgica que permita pensar, tanto en lo uno como en lo multiple, tanto
en el hombre y su espiritu como en la vida y sus misterios.

Si el orden es coproductor de fenémenos organizacionales y el des-
orden no se identifica con el azar, ;qué aportaria especificamente el azar?
En lo inmediato, un elemento aleatorio al determinismo ontoldgico que
intenta ocultar el problema del espiritu humano ante la realidad y a la
vez un mapa complejo, sin marco estable y como lugar en donde surgen
los eventos. La nocion de evento que depende de una ontologia temporal,
también se volverd de fundamental estudio, ya que es el tiempo el que
todo lo marca con un coeficiente de “evenencialidad” Hay un pensamien-
to sistémico en donde existe desde Von Foerster (1960), Bateson (1971)
y Atlan (1970) la posibilidad de concebir una ciencia del devenir, que
aloja la posibilidad de pensar que el cambio es una relacion trazada entre
el sistema y el evento/acontecimiento, entre fenémenos autogenerados y
fenémenos heterogenerados, entre el desarrollo de una légica interna y
los accidentes que la despliegan y cuestionan. Continuado con el pensa-
miento de Morin (1982, 1988), la vida es un sistema evenencial y singular
para cada individuo, y en este sistema los eventos, constituyen los estados
diferentes de un ciclo que se repite, tal como nacimiento, reproduccién o
muerte. La vida como portadora de sistemas auto-organizadores complejos
estd en un estado ininterrumpido de desorganizacién-reorganizacion, en
donde todo tipo de agresiones (no lesivas) son estimulos que mantienen
la vitalidad del sistema a través de la accién sobre la parte fenoménica (no
sobre la parte generativa). Especificamente en los sistemas sociales y el
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desarrollo humano, al introducir la variable temporal en el pensamiento,
se llegard a la nocién de que el tiempo es un movimiento hacia el des-
orden y la vida nace del azar y se desarrolla en relacién a la aptitud para
utilizar la riqueza de ese azar. ;Ddénde se aloja el evento? Morin (1982) lo
ubica en el limite entre lo racional y lo real, en la interaccién epistemo-
légica y ontolégica entre orden, desorden, azar, necesidad, caos, cosmos,
sistema y evento.

Conclusiéon

Si el racionalismo ha permitido el desarrollo de las disciplinas y también
ha cerrado el camino hacia integraciones mayores, promover el estudio

de la transdisciplinaridad desde el pensamiento complejo se ha vuelto 323
necesario a través del desarrollo de un paradigma que permita distinguir,
oponer y separar dominios para comunicarlos sin reduccién. Max-Neef

(2004) dira que especificamente transdisciplinariedad serd lo que esta en-
tre disciplinas, a través de ellas y més alld de ellas, siendo la presencia de
varios niveles de realidad y su dindmica de accién lo que podré ofrecer
las respuestas éticas y organizacionales que encaminen al ser humano ha-
cia una ecologia profunda. Si el método no serd encontrar un principio
“unario” de todos los conocimientos, se pensard en ese metabolismo que
intercambia auto-organizadamente informacién con el entorno usando
una légica tan probabilistica como flexible y generativa. El paradigma
morineano contiene categorias y conceptos de inteligibilidad con sus re-
laciones logicas, sus operaciones rectoras, ideolégicamente plasmado por
las condiciones de organizacién de las ideas y semdnticamente determi-
nado por la inteligibilidad y el sentido. De este modo, todo paradigma
expresa el axioma en el que se funda y toda sociedad es el producto de
intercomputaciones e intercogitaciones entre individuos que la hacen,
retroactuando con ella. Hay un émprinting cultural en el que se sitta la
instancia paradigmatica con su nticleo oscuro, en donde normas y mode-
los son actualizados desde el seno mismo de la instancia. Es pensable que
el paradigma se encuentra dependiente de instancias cerebrales y espi-
rituales, mitoldgicas, culturales, sociales e historicas, en planos virtuales
de produccién. Pero para dar curso a tal pensamiento de Morin (1982),
se volverd fundamental tener como guia orientativa los tres principios
morineanos que, saliendo de la simplicidad, permiten pensar en el pasaje
de las conceptualizaciones disciplinarias hacia la complejidad: el princi-
pio dialégico, por el cual un término suprime al otro, pero colaboran en
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la organizacién de lo complejo, ya que este principio es el que permite
mantener la dualidad en la unidad; el principio de recursividad organi-
zacional o proceso de remolino, por el cual los productos y los efectos
son al mismo tiempo causas y productores de aquello que los produce;
el principio hologramdtico, donde el menor punto de la imagen contiene
casi la totalidad de la informacién del objeto representado. Son varias las
inquietudes epistemoldgicas que impulsan un cambio de pensamiento en
la actualidad: la unién entre teoria y accién, la innovacién como efecto
de procesos creativos, la aplicabilidad técnica para una mayor asertividad
y la relacién trazada entre planos de virtualidad y actualidad. “Epistemo-
logizar el conocimiento” es esa tarea sostenida de poner metédicamente
a prueba las categorias conceptuales emergentes para analizar los pro-
blemas que se recorten como tales. ;Qué se vuelve necesario? Tal como

324 se expuso, la ley de la transdisciplina, la metafora sistémica y la teoria
~ ? unificada del conocimiento a partir de la teoria de la auto-organizacién y
\_ la dindmica de los sistemas complejos.

El individuo se halla ante una ciencia que sale de las situaciones
simples, ante un estudio de los procesos humanos que crecen en comple-
jidad, con una psicologia que debe sostenerse en ese dificil intercambio
entre el adentro, el afuera y sus zonas de mezcla siempre complejas, con
crisis permanentes a nivel de la conducta, del sentimiento, de la construc-
cién del pensamiento, del signo, el simbolo, la imagen y la representacién,
a diferentes planos inconscientes y conscientes de produccién. Estdn ya
presentes una filosofia actual que no ha desoido este desafio y el pensa-
miento de Morin que, junto a los aportes transdisciplinarios, facilita el
camino hacia el cambio y el crecimiento.

Notas

1 El concepto de espiritu/cerebro puede relacionarse con la nocién de tres planos del
cerebro, las variables cientificas y el cerebro de sobrevuelo en Deleuze y Guattari
(2001, “Del caos al cerebro™).

2 Se puede complementar con la nocién de “mdquina abstracta de la lengua” en De-
leuze y Guattari (1994, “Postulados de la lingiiistica” y “Conclusiones: reglas concre-
tas y mdquinas abstractas”).

3 Complementa esta definicién los estudios de Deleuze (1994) “Quinta serie, del sen-
tido” y “Decimocuarta serie, de la doble causalidad”.
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Resumen

Este articulo analiza las percepciones de estudiantes universitarios frente a la atencion a la diversidad e
inclusién educativa. En los dltimos afos, a nivel internacional, se han realizado importantes esfuerzos
por establecer politicas que concreten en acciones el principio de la “Educacién para todos” En el Ecuador
se encuentran contempladas en la Constitucién (2008) y en la Ley Orgénica de Educacién Superior (2010).
La pregunta que orienta la investigacion es: ;Qué percepciones tienen los estudiantes frente a la atencion a la
diversidad e inclusion educativa? Para dar respuesta a esta interrogante se realizé una investigacion cuantitativa,
interpretativa, de campo y transversal. Los informantes fueron 124 estudiantes de octavo semestre de seis
carreras de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de Chimborazo: Ciencias Sociales,
Psicologia Educativa, Ciencias, Educacién Bésica, Educacién Parvularia e Idiomas, durante el periodo académico
2017-1. El instrumento que se utiliz6 fue la Escala Situacional de Atencién a la Diversidad e Inclusién Educacién,
cuestionario basado en el Index for Inclusién de Tony Booth y Mel Ainscown, constituido por tres subcategorias:
cultura, practicas y politicas inclusivas. Los resultados indican que los estudiantes tienen una percepcién
favorable respecto a la atencién a la diversidad e inclusién educativa. No obstante, esta imagen positiva por si sola
no garantiza el éxito del proceso, ya que se requiere consolidar una cultura y unas practicas inclusivas. Trabajar
en ello favoreceria la construccién de una universidad inclusiva para una sociedad incluyente.

Forma sugerida de citar: Bravo, Patricia & Santos, Ofelia (2019). Percepciones respecto a la atenci6n a la
diversidad e inclusién educativa en estudiantes universitarios. Sophia, coleccion
de Filosofia de la Educacion, 26(1), pp. 327-352.
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Abstract

This article analyzes the perceptions of university students regarding attention to diversity and
educational inclusion. In recent years at the international level, important efforts have been made
to establish policies that specify in actions, the principle of Education for all. In Ecuador they are
contemplated in the Constitution (2008) and in the Organic Law of Higher Education (2010). Hence,
the question that guides the research is: What perceptions do students have regarding the Attention
to Diversity and Educational Inclusion? To answer this question, a quantitative, interpretative, field
and cross-sectional research was carried out. The informants were 124 students of eighth semester
of six careers of the Faculty of Education Sciences, of the National University of Chimborazo:
Social Sciences, Educational Psychology, Sciences, Basic Education, Early Childhood Education and
Languages, during the academic period 2017-1. The instrument that was used was the Situational
Scale of Attention to Diversity and Inclusion Education, questionnaire based on the Index for

328 Inclusion of Tony Booth and Mel Ainscown, constituted by three subcategories: culture, practices and

inclusive policies. The results indicate that students have a favorable perception regarding attention to
N ? diversity and educational inclusion. However, this positive image alone does not guarantee the success
K{ of the process, since it is necessary to consolidate the culture and inclusive practices. Working on it,

would favor the construction of an inclusive university for an inclusive society.

Keywords

Perceptions, attention to diversity, educational inclusion, inclusive culture, inclusive practices,
inclusive policies.

Introduccion

Durante los dltimos afos, en el Ecuador se han producido cambios den-
tro del contexto universitario, los cuales han apuntado principalmente
a mejorar la calidad de la educacion. Asi, en 2011 entra en vigencia la
Ley Orgénica de Educacién Superior (LOES) que considera a la igualdad
como el elemento clave para consolidar el reconocimiento de la diversi-
dad. Cabe senalar que, si bien, se ha avanzado en la democratizacién del
acceso a la universidad mediante medidas como la gratuidad de la edu-
cacion hasta el tercer nivel de estudios, la promulgacién de estas politicas
no han garantizado por si solas la creacién de culturas y practicas inclusi-
vas al interior de los centros de educacién superior. Asi, en 2015, la Secre-
taria Nacional de Educacién Superior, Ciencia, Tecnologia e Innovacién
(SENESCYT) en alianza con la Organizacién de las Naciones Unidas para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), lanzan una propues-
ta denominada “Construyendo igualdad en la educacién superior”, cuyo
objetivo principal es brindar lineamientos para materializar la equidad e
inclusion en las universidades ecuatorianas, y en consecuencia, aportar a
la construccién de una sociedad més humana, solidaria, pacifica y justa.
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En este sentido, el presente trabajo tiene por objetivo central analizar
los valores, creencias, representaciones y practicas de los actores, frente al
tema de la diversidad e inclusién educativa. El estudio es actual y relevante
puesto que explora una dimensién poco investigada en el medio y alimenta
la reflexién sobre los elementos que configuran una educacién de calidad
para todos. En consecuencia, la pegunta que dirige la investigacion es: ;Qué
percepciones tienen los estudiantes de la Facultad de Ciencias de la Educa-
cion de la Universidad Nacional de Chimborazo (UNACH) 2017-1 frente a
la atencién a la diversidad e inclusiéon educativa?

Cabe senalar que la calidad de educacién ha sido una preocupa-
cién constante de los diferentes Gobiernos, organizaciones internacio-
nales, docentes y futuros docentes. Al respecto, en 1990 se realiza en
Jomtien, Tailandia, la Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos,

en la que se aprueba la Declaracién Mundial sobre Educacion para Todos 329
y el Marco de Accién para Satisfacer las Necesidades Bésicas de Aprendi- &
zaje, que marcan el punto de partida para el didlogo internacional acerca

del impacto de las politicas de desarrollo humano en la educacién.

Para el desarrollo de este trabajo se exponen las conceptualizacio-
nes de atencién a la diversidad e inclusién educativa, asi como sus im-
plicaciones en el dmbito universitario. Se esbozan las condiciones que se
requieren para concretarla, los factores que inciden en las percepciones
de los estudiantes y, finalmente, se presentan las dimensiones que deter-
minan el avance del proceso inclusivo.

La metodologia utilizada, en términos generales, tiene que ver con
una investigacion cuantitativa y cualitativa, de tipo descriptiva, interpre-
tativa y transversal. La muestra estuvo conformada por 124 estudiantes de
las siguientes carreras: Ciencias Sociales, Psicologia Educativa, Ciencias,
Educacién Bésica, Educacion Parvularia e Idiomas, durante el semestre
2017-1. La recoleccion de la informacion se realiz6 mediante la aplicacion
de la Escala Situacional de Atencién a la Diversidad e Inclusién Educativa
(ESADIE), basada en la Guia para la inclusién de los profesores britanicos
Tony Booth y Mel Ainscow (2015) y que estd compuesta por 22 items
distribuidos en tres dimensiones: cultura, politicas y précticas inclusivas.

Atencion a la diversidad e inclusion educativa
en la educacion superior

Las transformaciones a nivel de politicas educativas para la atencién a la diver-
sidad e inclusion, son el reflejo del proceso de reivindicacién del derecho a una
educacién para todos, que ha liderado importantes organismos internaciona-
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les como la ONU, la UNESCO y la UNICEE junto a familias, profesionales
y los mismos afectados por la segregacion y exclusion del sistema educativo.

Para Arnaiz (2003), el propésito central de este movimiento ha sido
crear instituciones acogedoras, que brinden una educacién de calidad, valo-
rando a todos los estudiantes por igual y sin que sus condiciones personales
(fisicas, intelectuales, sensoriales), sociales, emocionales o lingiiisticas sean
un limitante para el acceso al establecimiento. En este sentido, Booth y Ains-
cow (2015) ven a la inclusién como “un proceso sin fin que tiene que ver
con la participacién de las personas” (p. 24), por lo tanto, es efectiva para la
mayoria de alumnos y mejora la eficacia de todo el sistema educativo.

De acuerdo con la Ley Orgénica de Educacién Intercultural (LOEI,
2011), la educacién en el Ecuador es considerada como un derecho fun-
damental que se debe promover, respetar y garantizar a todas las personas

330 alo largo de su vida (LOEI, 2011). Este derecho se alcanza, cuando todos
h? los ciudadanos tienen acceso a una educacién de calidad, que les brinde
\ igualdad de oportunidades. De esta manera, se reduce la segregacién y

exclusiéon educativa y social. Si bien, el modelo de inclusién educativa, es
el camino que deben seguir los contextos educativos, como resultado de
los acuerdos establecidos en convenciones a nivel internacional y latinoa-
mericano, la implementacién de sus principios no ha sido un camino fa-
cil de recorrer, en la medida en que, para alcanzar los objetivos, convergen
factores que intervienen en el éxito o fracaso de la propuesta.

De su parte, Ttiinnermann (2010) manifiesta que la agenda interna-
cional sobre la educacién superior, que ha sido liderada por la UNESCO, se
construy6 a partir de reuniones y conferencias, que desembocaron en planes
estratégicos y proyectos especificos de trabajo interinstitucional vinculados
a estas directrices de accién (p. 32). Las conferencias mundiales sobre edu-
cacién superior de los afios 1998 y 2009, de igual modo que las conferencias
regionales preparatorias y de seguimiento, marcaron el camino para la tran-
sicién hacia una sociedad del conocimiento, el incremento significativo de
la matricula universitaria y la visualizacién del rol protagénico que tiene la
educacion superior en la sociedad. A la par, Herdoiza (2015) aduce que uno
de los principales avances que se ha producido en ellas “es considerar a la
educacion superior como bien publico y al conocimiento como bien social
y, ademds, como derecho humano” (p. 19). En consecuencia, que estas con-
cepciones deben ir acompanadas de précticas dentro del sistema educativo
para contribuir a la construccion de una comunidad inclusiva.

En este sentido, la politica ptblica educativa en el pais, durante los
ultimos diez afios, ha esbozado los mismos lineamientos para la educa-
cién superior. Como resultado de ello, en el Plan Nacional del Buen Vivir
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(PNBYV, 2013)" se trazd el modelo de sociedad que se quiere alcanzar y al
que la universidad deberd contribuir. Por consiguiente y de acuerdo con
Arnaiz (2003), el logro de la calidad en la educacién superior es insepara-
ble del logro de la equidad e inclusién.

Asi mismo, a partir de la implementaciéon de la LOES (2010), se
garantiza legalmente que todos los estudiantes tengan acceso a una edu-
cacién superior de calidad y con pertinencia, la gratuidad de la educacién
superior publica hasta el tercer nivel, la elevacién de los estdndares de
preparacion profesional, asi como el fortalecimiento de la investigacidn,
lo cual marca un avance significativo en la normativa educativa. A la nor-
mativa sefialada, se suma el trabajo realizado en 2015 por:

La Subsecretaria General de Educacién Superior y la Coordinacién de
Saberes Ancestrales de la SENESCYT con la asistencia Técnica de la Dra. 331
Magdalena Herdoiza, investigadora PROMETEOQ, con el aporte técnico S

de la SENESCYT y de varias agencias del Sistema de Naciones Unidas
(Herdoiza, 2015, p. 16).

En relacién a lo dicho, Herdoiza (2015) menciona que el objetivo
principal de este trabajo fue “fortalecer las acciones de los actores del Siste-
ma de Educacién Superior (SES) en la implementacion de la politica ptbli-
ca de igualdad de género; de pueblos y nacionalidades dentro de un marco
de interculturalidad; de personas con discapacidad” (p. 16). Ademads, la aca-
démica Herdoiza (2015) sefiala que en el pais el SES estd conformado por:

Universidades, escuelas politécnicas, e institutos superiores, ya sean,
publicos, privados o cofinanciados [...]; por entes rectores: [...] la Se-
cretaria de Educaciéon Superior, Ciencia, Tecnologia e Innovacién (SE-
NESCYT), el Consejo de Educacién Superior (CES) y el Consejo de
Evaluacién, Acreditacion y Aseguramiento de la Calidad de Educacién
Superior (CEAACES) (p.9).

Herdoiza (2015) también resalta “el rol de liderazgo que ejerce este
sistema para la transformacién de la sociedad” (p. 19). Por consiguiente,
se deduce que la funcién principal del Estado y la comunidad nacional e
internacional es hacer cumplir el derecho humano fundamental a recibir
una educacion de calidad.
En este contexto, la educacién es considerada como drea prioritaria
en el desarrollo del pais. Desde el discurso oficial y como lo seniala Maria
Ortiz (2015), se pretende alcanzar un sistema educativo de calidad, para
lo cual se han fortalecido instituciones, se ha mejorado la infraestructura,
elevado los salarios y se ha trabajado en una estrategia de formacion ini-
cial y capacitacion continua para los/as docentes.
Sophia 26: 2019.
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Compresiones conceptuales sobre la atencion
a la diversidad e inclusion educativa

El término diversidad estd ligado, mentalmente, a una condicién negativa
de las personas. Socialmente, se utiliza para representar una visién frag-
mentada de la realidad en la que se engloba a personas con discapacidad,
de diferente preferencia sexual, clase econ6mica, etnia, etc., lo que trae
consigo un conjunto de estereotipos y prejuicios respecto a lo que esas
personas pueden, saben o deben hacer o ser.

Esta concepcién reduce su complejidad multidimensional, sin asu-
mirse como una condicién natural y positiva que toca a todos y todas. Se-
gin Morin (en Solana, 1995): “Lo biolégico y lo sociocultural del hom-
bre no deben concebirse como dos dimensiones separadas o meramente

332 yuxtapuestas” (p. s/n), por tal razén, deben asumirse como una totalidad
bio-psico-socio-cultural, perspectiva desde la cual es posible comprender
({ la diversidad del ser humano. Por ello, es importante comprender que las

dimensiones antes sefialadas no se dan en forma separada o independiente
en la realidad del proceso de ensefianza-aprendizaje, sino de manera arti-
culada. En consecuencia, reconocer la diversidad humana es entender su
unidad interactiva; la edad, el género y las capacidades intelectuales, por
ejemplo, dimensiones, por lo demds, inseparables en el acto educativo.

El término diversidad encierra diferentes interpretaciones de acuer-
do a la posicién desde la que se analice. Por una parte, engloba las caracte-
risticas singulares de los individuos y, por otra, hace referencia a aquellas
que son producto del contexto en el que viven las personas. Consecuente-
mente, la primera interpretacién afirma y valora las diferencias individua-
les entre los sujetos, por ejemplo: estatura, color de cabello, forma de los
0jos, entre otras, y en el dmbito educativo: estilo y ritmo de aprendizaje,
tipos de inteligencias que posee, nivel de motivacion, entre otras. Por otra
parte, Torres (en Bausela, 2002) manifiesta que “apunta a las desigualdades,
en relacion a las condiciones que ofrece el contexto para que una persona
acceda en igualdad de oportunidades, a los derechos que se contemplan en
las politicas nacionales” (p. 1). Adicionalmente, Ortiz Granja (2015) agrega
que la diversidad plantea tomar conciencia que refleja:

La asimetria que existe en todos los niveles: social, econémico, politico
y de poder [...] que disminuyen la posibilidad de que el otro pueda ser
considerado como sujeto, con una identidad propia, con caracteristi-
cas especificas y, en tanto tales, no pueden ser simplemente “asimiladas”
para alcanzar un intercambio equitativo (p. 94).
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Centrando la comprensién sobre la atencién a la diversidad en el
ambito educativo, se entiende que es la respuesta a las diferencias indivi-
duales, a partir del reconocimiento y valoracion de las caracteristicas de
los estudiantes. Pero de ninguna manera —segtin lo interpretan Bayot, Del
Rincén y Herndndez (2002)- significa homogeneizar la diversidad, sino
més bien proponer un modelo curricular que promueva el aprendizaje
de todos los alumnos. De este andlisis se deduce que la diversidad ha sido
utilizada como mecanismo de segregacién, sin embargo, la atencién a la
diversidad puede cambiar si se asume la perspectiva de Lizasodin y Pe-
ralta (en Bausela, 2002), que significa “movernos en continuos opuestos
como uniformidad /diversidad y homogeneidad / heterogeneidad” (p. 2).

A la universidad llegan estudiantes de distintas regiones del pais
y por tanto de distinta procedencia étnica, género, creencias religiosas,

entre otras. A la par, se observa la presencia de alumnos con deficiencias 333
sensoriales (visual y auditiva) y motoras que, para permanecer en la ins- S
titucién, han tenido que “acomodarse” a su infraestructura, metodologia,

recursos didacticos, gestiones administrativas y demds, porque se piensa
que los estudiantes deben adaptarse a las condiciones de la universidad y
no lo contrario: la universidad brindar una respuesta acorde a sus carac-
teristicas y necesidades.

La principal dificultad para abordar la diversidad es que en la edu-
cacién superior prima un pensamiento rigido, que pretende homogeni-
zar las condiciones que deberian tener los estudiantes universitarios, en-
focados principalmente en el desarrollo de las competencias cognitivas.
Morén (2012) aduce al respecto que los pensamientos orientan las accio-
nesy, viceversa, las acciones traducen la forma de pensar de las personas y
estdn en relacién a su manera de actuar. En definitiva, las percepciones y
creencias forman una red dificil de romper y que se visibiliza en actitudes
favorables o desfavorables hacia la diferencia.

En otro aspecto, Galdn (2015) advierte que en el dmbito universi-
tario: “El fenémeno de la priorizacion de lo externo en desmedro de los
valores locales, se evidencia en la vida académica” (p. 117). Como con-
secuencia de aquello, en las instituciones de educacién superior se so-
brevalora la cultura occidental o cultura dominante, de la que se extraen
contenidos, experiencias y modelos de ensefianza, ajenos al contexto y,
por ende, poco pertinentes. Al respecto, Garcia, Bravo, Tello y Varguillas
(2015) aducen que:

De esta manera, se desconocen los dos aspectos fundamentales que
deben orientar los procesos de formacién profesional: por un lado las
concepciones sobre multi e interculturalidad, y por otro los lineamien-
Sophia 26: 2019.
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tos pedagdgicos para concretarlo en los procesos pedagdgicos que se
desarrollan dentro del aula (p. 191).

Para Lira y Ponce de Le6n (2006), la atencién a la diversidad desde
la universidad es un reto que demanda cuatro aspectos importantes:

334

o)

“Que se cuente con infraestructura adecuada, que se permita el
acceso a materiales” (p. 5). Cabe mencionar que en la UNACH
se construyeron ascensores, los mismos que no pueden ser uti-
lizados porque la mayor parte de tiempo permanecen dafiados.
Siguen existiendo barreras arquitecténicas que limitan la movi-
lidad como escaleras, puertas estrechas, ventanillas de atencién
al publico altas, etc.

“Que se cuente con personal administrativo y académico pre-
parado para atender a estudiantes diversos” (p. 5). En este sen-
tido, hay una falencia debido a que los docentes formados para
la docencia —y mucho menos quienes no lo han sido— no estdn
preparados para atender la diversidad. No obstante, se estin
haciendo esfuerzos para mejorar este aspecto, para lo cual se
han dado cursos y talleres sobre atencidn a la diversidad en la
educacién superior.

“Preparar a los futuros profesionales de las diferentes éreas, no
solo profesores, para que estén sensibilizados en la temdtica” (p.
5). Es necesario trabajar en un modelo de formacién mds abier-
to, flexible y holistico, en el que la atencién a la diversidad sea
considerada como un objetivo principal en la preparaciéon de
los futuros profesionales de las cuatro facultades de la UNACH.
“Garantizar la empleabilidad de las/as profesionales con nece-
sidades educativas especiales” (p. 5). Esta gestion es fundamen-
tal, articulando de manera mds directa a la universidad con el
contexto laboral y las necesidades locales.

En realidad, segin lo expresa Diaz (en Bausela, 2002), la universi-
dad “es el contexto mds segregador y excluyente de todos” (p. 2), puesto
que, en lugar de asegurar el cumplimiento del principio de igualdad de
oportunidades para todos los estudiantes, mds bien limita el acceso y las
oportunidades de aprendizaje. Por esta razon, en concordancia con lo
que sostienen Urbina, Simén y Echeita (2011), se torna dificil hablar de
una universidad inclusiva en un ambiente con barreras mentales y fisi-
cas, con ausencia de recursos especificos para el aprendizaje y la parti-
cipacion, con limitada formacién de los docentes en este aspecto, con la
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presencia de un curriculo rigido, de métodos de ensefianza tradicionales
y principalmente de actitudes poco inclusivas de los miembros de la co-
munidad educativa.

Resumiendo, de acuerdo con Booth y Ainscow (2015), la inclusién
es considerada “como un proceso sin fin que tiene que ver con la parti-
cipacién de las personas, la creacién de sistemas de participacién y sus
ajustes, y la promocién de valores inclusivos” (p. 24), es decir, una forma
diferente de vivir, un estilo particular de actuar y participar, comprender
y considerar a cada persona. En el 4mbito de la educacién superior, tam-
bién implica un proceso que fomenta la participacién y pertenencia de
todo el alumnado y, al mismo tiempo, la decisién de eliminar las barreras
que conllevan a procesos de exclusién. De esta manera, la educacién in-
clusiva concibe a la institucién como una comunidad que debe garantizar

el derecho que todos los alumnos tienen a aprender. 335
Aunque cada sistema educativo es tnico, Echeita y Ainscown S
(2010) piensan que se deben tomar en cuenta ciertas condiciones basi-

cas para fomentar la atencién a la diversidad e inclusién educativa en
las instituciones, las mismas que para una mejor comprensién han sido
adaptadas al contexto universitario:

+  “La inclusién es un proceso” (p. 4). Esto quiere decir que las
universidades deben buscar mejores formas de preparar a los
futuros profesionales para que sean capaces de convivir con la
diversidad. Educarlos para que aprendan a valorar la diferencia.
Es evidente que este prop6sito no se consigue con una charla de
motivacion o insertando contenidos aislados dentro del curri-
culo de formacion inicial. Es un camino que hay que empezar
a recorrerlo y que tiene su inicio en las politicas universitarias,
debe atravesar el curriculo y debe fortalecerse con las practicas
en todos los dmbitos del desarrollo institucional: gestién, do-
cencia, investigacién y vinculacién con la sociedad. Requiere,
por lo tanto, de buena voluntad, tiempo y esfuerzo.

+  “La inclusién busca la presencia, la participacion, el éxito de
todos los estudiantes” (p. 5). Al interior de los centros de edu-
cacién superior es importante trabajar por la presencia, parti-
cipacion y aprendizaje de todos los estudiantes. La presencia
significa asegurar el primer nivel de equidad, es decir, que todos
los estudiantes ingresen a la universidad. Aqui se abre la prime-
ra polémica, ya que existen diferentes filtros para seleccionar
a los estudiantes que pueden optar por una carrera. Los ele-
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mentos que se consideran para el efecto son primordialmente
el nivel de desarrollo cognitivo. Por otra parte, se aduce que
las universidades no pueden albergan a todos los estudiantes
porque tanto la infraestructura cuanto los docentes y el pre-
supuesto son insuficientes. La participacién corresponde al se-
gundo nivel de equidad y se refiere a propiciar situaciones de
aprendizaje en las que puedan intervenir todos los alumnos.
Este nivel de inclusién le corresponde trabajar al docente, ya
que dependera de su actitud, metodologia y forma de evaluar,
que se garantice que todos los estudiantes se sientan acogidos
en el aula universitaria. Entonces, si los estudiantes tienen éxito
y son atendidos en sus caracteristicas, de acuerdo a sus modos
de ser, pensar y actuar, pueden aprender y concluir sus estudios.
Este seria el maximo nivel de equidad en el proceso inclusivo.
“La inclusion precisa la identificacion y eliminacién de las ba-
rreras” (p. 5). El concepto de barreras es fundamental para com-
prender que existen limitaciones que no favorecen la educacién
inclusiva. Estas barreras van desde los materiales (accesos, equi-
pamientos, requerimientos personales), pasan por barreras me-
todologicas y curriculares que obstaculizan el aprendizaje de to-
dos y terminan con las més dificiles de erradicar: las actitudinales
y que se refieren a la forma de pensar y actuar frente a la diversi-
dad. Aqui es importante reflexionar que en la educacién superior
falta trabajar por la inclusién, especialmente en el cambio de las
estructuras mentales que obstaculizan la relacién con el otro.
Con la inclusién se responde a la diversidad de caracteristicas
de los estudiantes que asisten a la universidad. Si bien existen
estudiantes que, por diversas circunstancias personales, socia-
les, econémicas y/o culturales han sido relegados del sistema
educativo, se debe relevar que, a través de la inclusion, “debe
asegurarse que aquellos grupos que, a nivel de estadisticas, se
encuentren bajo mayor riego de vulnerabilidad, sean supervi-
sados con atencién” (p. 5), es decir, desplegar servicios de de-
teccién y seguimiento continuo de las condiciones en las que
se encuentran aquellos estudiantes que manifiestan asistencia
irregular, dificultades econémicas, de aprendizaje, comporta-
mentales, de adaptacidn, etc., y que a corto o largo plazo po-
drian desencadenar situaciones de discriminacién, inequidad,
desercién y exclusion del sistema de educacién superior. Laidea
es, desde la universidad, construir una sociedad mds igualitaria.
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Sobre las percepciones de los estudiantes
frente a la diversidad e inclusion educativa

La psicologia es la ciencia que estudia las percepciones y desde este campo
disciplinar Vargas (1994) define las percepciones como:

El proceso cognitivo de la conciencia que consiste en el reconocimiento,
interpretacién y significacién para la elaboracién de juicios en torno a
las sensaciones obtenidas del ambiente fisico y social, en el que intervie-
nen otros procesos psiquicos entre los que se encuentran el aprendizaje,
la memoria y la simbolizacién (p. 2).

En este mismo sentido, Vasquez, Cavallo, Aparicio, Muiioz, Ro-
bson, Ruiz, Secreto, Sepliarsky y Escobar (2012) sostienen que las per-

cepciones comprenden una serie de procesos que interactiian y en los 337
que cada persona y el medio en el que se desenvuelven, desempefian un S
rol activo en la conformacién de formas de entender particulares a cada

grupo social. En efecto, la percepcién incluye, ademds, la construcciéon de
juicios que le permiten al individuo, elaborar conscientemente las sensa-
ciones, asi como la emision de criterios sobre ellas. A esto se afiaden los
mecanismos vivenciales y ambientales del individuo: procedencia, géne-
ro, edad, nivel de formacién académica, entre otros, los cuales juegan un
papel importante en las reacciones e interpretaciones.

Al mismo tiempo, Salazar, Montero, Sdnchez, Santoro y Villegas (2012)
consideran que la percepcién “es mucho mds dindmica de lo que se habia
supuesto [...] es seleccionar, formular hipétesis, decidir, procesar la estimula-
cién eliminando, aumentando o disminuyendo aspectos de la estimulacién”
(p. 78). Por consiguiente, el aprendizaje, la motivacion, las emociones, las ca-
racteristicas permanentes o momentaneas de los sujetos, sus expectativas y
el contexto en el cual interactdan, tienen influencia directa en la percepcion.
Ademas, como lo dice Guardiola (en Castilleja, Regino y Cogollo, 2015):

La percepcién es la imagen mental que se forma en la mente del indivi-
duo, de acuerdo a las experiencias y las necesidades, dando como resul-
tado un proceso de seleccion, interpretacién y correccién de sensaciones,
caracterizada por ser subjetiva, selectiva y temporal, subjetiva porque
puede variar de un individuo a otro, selectiva por que un individuo no
puede percibir todo al mismo tiempo, por lo que debe seleccionar lo que
quiere percibir y temporal porque es un fenémeno que se da a corto plazo,
puesto que puede cambiar con el transcurso del tiempo (p. 4).

En relacién a las percepciones frente a la atencién a la diversidad e
inclusién educativa, existe concordancia con la concepcién de Verdejo y Pap-
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pous (2013), quienes consideran que los estudiantes que se estdn formando
para la docencia manifiestan actitudes favorables o desfavorables hacia las
diferentes caracteristicas de las personas. Dichas percepciones no siempre
pueden observarse directamente, sino que se deducen a partir de expresiones
verbales, observaciones u otras mediciones indirectas, como las escalas en las
que, a partir de una serie de items, expresan su nivel de acuerdo o desacuerdo.

Factores que impactan en la percepcion de los estudiantes

Durante la formacién inicial, los futuros docentes deberian desarrollar
competencias para la atencion a la diversidad e inclusion educativa. Boer,
Pijil y Minaert (en Granada, et al., 2013), afirman que “la actitud de los
docentes hacia la inclusiéon estd condicionada por la presencia de varios

338 factores que pueden facilitar u obstaculizar sus practicas inclusivas” (p. 54).
Sﬁ Estos aspectos, de manera general son dos y se describen a continuacién:

+ Las experiencias personales. Se cree que esta guardan relaciéon
con el hecho de haber conocido, sentido o vivido una situacion
directa (personal o familiar) o indirecta (amigos, vecinos, com-
pafieros de aula) con algun tipo de diversidad (Granada, et al.,
2013). Asi, mientras mds vivencias posean, mejor actitud hacia
la educacioén inclusiva, que aquellos con menos experiencias.

+ Laformacion inicial. Este factor es decisivo para responder con
calidad a la diversidad de estudiantes que estdn presentes en
el contexto educativo. A través de la historia de la formacién
inicial, en el Ecuador se puede advertir una estrecha relacién
entre politica publica, curriculo nacional y formacién docente.
Esta formacién, como lo sefiala Villagémez (en Ortiz Espinoza,
2015), “ha estado tradicionalmente ligada a los lineamientos de
la politica publica y al curriculo nacional” (p. 84), lo que sin
lugar a dudas ha tenido un impacto directo para repensar la
formacioén inicial de los docentes.

Respecto a las decisiones adoptadas por el Gobierno ecuatoriano,
Ortiz Espinoza (2015) aduce que “por primera vez se declara que las ca-
rreras de Ciencias de la Educacion son una prioridad nacional” (pp. 85-
86). En este sentido, ya en el 4mbito profesional, a partir de la promul-
gacion de la LOEI (2011),? la funcién de los docentes cambid, debiendo
asumir ellos mismos nuevas tareas y responsabilidades. Dichos cambios
se han dado principalmente a través de la obligatoriedad de la Educacién
General Bésica (EGB),’ la modificacién y actualizacién del curriculo, y el
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incremento de la diversidad cultural e inclusién de alumnos con necesi-
dades educativas especiales en aulas comunes, ratificando la importancia
y pertinencia de un nuevo perfil de formacién docente.

En estudios realizados a nivel internacional, se destaca la impor-
tancia de la formacién inicial del profesorado como un elemento clave
para concretar la atencién a la diversidad e inclusién educativa. Para Hor-
ne y Timmons (2009) es importante fortalecer en los futuros docentes
y en los profesores en servicio una actitud favorable hacia la inclusién
educativa, para lo cual, durante la etapa formativa de los docentes, se de-
ben desarrollar competencias cognitivas procedimentales y actitudinales
referidas a la atencién a la diversidad.

Ortiz Espinoza (2015) sefala, ademds, que a criterio del Ministerio
de Educacién, en el pais se ha producido un mejoramiento de la formacién

docente, enfocdndola “como una profesién que necesita de una sélida prepa- 339
racién” (p. 86). También enfatiza que “si los docentes reciben una excelente S
formacion, tendrdn un mejor desempefio y por consiguiente se elevard la

calidad de educacion” (p. 86). A partir de todos estos cambios se intenta darle
a la docencia la importancia que tiene en la transformacién de la sociedad,
ya que la misma no cambiard sin el aporte de la educacion. Sin embargo,
la realidad esta muy lejana a las buenas intenciones, ya que para ingresar a
la carrera docente los estudiantes deben obtener como minimo 800 puntos,
igual que para medicina, carrera que tiene una mayor aceptacion. En relacién
a lo sefialado, Vaillant (2013) y Vaillant y Rossel (2006) sostienen que a nivel
de América Latina, la docencia carece de reconocimiento social y no moti-
va a aspirantes a profesores con vocacion, actitudes, habilidades abiertas a la
inclusién y con una visién clara de convertir la profesion docente en instru-
mento para crear relaciones de igualdad y equidad en la sociedad.

Dimensiones de la percepcion

Las instituciones de educacién superior deben ser un referente para im-
plementar valores, principios, acciones y decisiones dentro de sus comu-
nidades. En este sentido, existen factores y dimensiones que evaltian la
via por la que estin caminando para alcanzar el objetivo de ser abiertas e
inclusivas. Booth y Ainscow (2015) incorporan los conceptos de cultura,
politicas y practicas inclusivas, como referentes del avance del proceso
inclusivo. A continuacidn, se explica el sentido de cada uno:

+ Cultura inclusiva. Booth y Ainscown (2015) apuntan que “esta
dimension estd orientada hacia la reflexion de la importancia de
crear comunidades seguras, acogedoras y colaboradoras [...] don-
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de todos se sientan acogidos” (p. 49). Acorde con lo sefialado por
los autores, se refiere a los compromisos, participacién, convic-
cién, principios, valores inclusivos y clima escolar, que directivos
y profesores ponen de manifiesto para lograr el aprendizaje de
los estudiantes que presenten algiin tipo de necesidad educativa
especial. Se dice que el docente crea una cultura inclusiva en el
aula cuando valora a todos sus estudiantes. Por tanto, la cultura
inclusiva se concreta tanto en las politicas como en las practicas
que se desarrollan y ejecutan en el centro educativo. Entonces,
para implementarla, se deben generar las respuestas educativas
acordes a las necesidades de los estudiantes. De nada servird ge-
nerar politicas y précticas inclusivas si no se trabaja, primero, en
alcanzar un perfil de docente con una verdadera cultura inclusiva.

340 “Los profesores tendrian una actitud diferente de acuerdo a las
~ ? diferentes necesidades que los estudiantes presentan” (Granada et
\ al, 2013, p. 55). Como consecuencia, se debe garantizar al interior

de las aulas universitarias una actitud de positiva hacia todos los
estudiantes, confiando en sus posibilidades de aprendizaje.

+ Politicas inclusivas. Al respecto, Booth y Ainscown (2015) sefia-
lan que “es la capacidad de un centro educativo para atender la
diversidad de su alumnado, promoviendo que todo el mundo
sea valorado con equidad” (p. 49). En el caso de la docencia
universitaria, hace alusién a las medidas que se toman para
asegurar la disponibilidad y organizacién de los recursos, para
promover una formacién docente acorde con la atencién a la
diversidad e inclusién educativa. Dichas politicas se dirigen a
considerarlas como elementos esenciales dentro del desarrollo
institucional y constituyen el soporte para dar respuesta a las
necesidades de los miembros de la institucién.

+ Practicas inclusivas. Los profesores Booth y Ainscow (2015) se
refieren a las précticas como estrategias concretas para favorecer
la participacién de todos los miembros de la comunidad, demos-
trando la relacién directa que debe existir entre la cultura y las po-
liticas inclusivas. Por eso, en las practicas inclusivas se reflejan “los
valores inclusivos y las politicas establecidas en el centro” (p. 49).

En definitiva, la atencién a la diversidad debe proporcionar a los
miembros de la comunidad respuestas efectivas para desarrollar las po-
tencialidades educativas, personales, sociales y culturales de todos, pero
especialmente de aquellos que presentan dificultades en cualquier 4rea.
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Parametros del estudio

Este estudio se enmarcé en la metodologia cuantitativa, bajo el paradig-
ma interpretativo, con el propésito de tener una mirada integral de la
realidad investigada, orientada por la comprension de los significados de
los datos. De ahi que la investigacion focaliz6 su tarea en el anlisis de los
datos, la importancia para la poblacién estudiada y la utilizacién de la
estrategia inductiva y hermenéutica para buscar interacciones y sentidos
alos datos. Ademas, se trat6 de un estudio de campo y transversal, porque
los datos se recolectaron en la UNACH, durante el periodo académico
abril-agosto 2017.

El contexto de estudio, como un eje principal en el que se desa-
rrollan los significados educativos, fue la UNACH. En este espacio se en-

cuentra la informacién de la investigacién para la fase de analisis e inter- 341
pretacion de los resultados. &
Los participantes fueron 124 estudiantes que cursaban el dltimo

semestre las seis carreras ya mencionadas, debido a que este grupo habia
recibido todas las asignaturas que componen la malla curricular y por
tanto eran informantes claves.

Para la recopilacién de la informacién y considerando el ntime-
ro de participantes, se eligi las técnicas de la encuesta y el cuestionario
como instrumentos de exploracion. Para el efecto, se construyé la ESA-
DIE, basada en la Guia para la educacion inclusiva (Booth y Ainscow,
2015), a través de la cual se pretendié medir, tanto la actitud como las
manifestaciones propias del sistema de creencias de los estudiantes invo-
lucrados en el estudio, sobre el ambiente institucional y académico, frente
a la inclusion de estudiantes en situacién de diversidad.

La ESADIE contiene dos partes: un primer bloque de datos in-
formativos constituido por cuatro indicadores de clasificacion (carrera,
edad, género y etnia), y un segundo bloque compuesto por 22 items ce-
rrados, distribuidos en tres dimensiones o subescalas:

+  Dimensién A: cultura inclusiva
+ Dimensién B: politicas inclusivas
+ Dimensién C: practicas inclusivas

La primera Dimensién consta de ocho indicadores que indagan si
la Facultad de Ciencias de la Educacién de la UNACH es una comunidad
segura, acogedora y colaboradora, que estimula, acepta y da la bienvenida
a la diversidad. La segunda Dimensién se compone de cuatro indicadores
que generan una reflexion sobre las medidas adoptadas en la UNACH para
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propiciar y reforzar la participaciéon de los estudiantes, asi como promover
que todos sean tratados con equidad. La Dimensi6n C tiene que ver con las
practicas inclusivas y consta de diez aspectos que ponen en el centro de la
reflexion el qué y cdmo se ensefia y aprende. A través de los indicadores y
las preguntas de las distintas secciones se reflexiona sobre la situacién de la
atencion a la diversidad e inclusién educativa en el contexto universitario.

La escala con opciones de respuesta tipo Likert cuenta con pregun-
tas cerradas a las que los informantes, de manera individual, respondie-
ron indicando su grado de acuerdo (1 = totalmente en desacuerdo, 2 =
en desacuerdo, 3 = de acuerdo, 4 = muy de acuerdo y 5 = totalmente de
acuerdo) con los planteamientos propuestos sobre la atencién a la diver-
sidad e inclusién educativa.

La validacién del instrumento se realiz6 mediante la técnica de

342 validacién de expertos a nivel internacional (Universidad Nacional San
R ? Marcos de Pert y Universidad Catdlica del Ecuador), coincidiendo todos
\ los expertos en que el instrumento presentado poseia validez de cons-

tructo, de contenido y consistencia interna (fiabilidad).

Luego de la recoleccién de los datos, los resultados fueron anali-
zados e interpretados de modo estadistico, mediante la obtencién de la
media, mediana y desviacion estdndar. Para lograr una visién completa
de la realidad investigada. Se interpretaron los resultados estadisticos ob-
tenidos tratando de profundizar en sus significados e implicaciones.

Datos informativos

De la muestra total de estudiantes, tal como se aprecia en la tabla 1, 30
alumnos (24%) pertenecian a la Carrera de Ciencias Sociales, 28 (23%) a
Psicologia Educativa, 17 (14%) a Ciencias, 23 (19%) a Educacién Basica,
18 (15%) a Educacién Parvularia y 8 (5%) a Idiomas.

Si se revisan los datos por edades, 90 estudiantes (73%) estdn entre
los 24 y 27 afios, en tanto que 31 (25%) tienen entre 28 y 31 afos, lo cual
significa que existe una poblacién joven. Sin embargo, en la muestra se
encuentran distribuidos estudiantes entre los 28 y 38 afios. La carrera con
mayor nimero de estudiantes jovenes es Ciencias Sociales (28) y le sigue
Psicologia Educativa (25). Los alumnos que alcanzan mayor edad estin
ubicados en la carrera de Educacién Bésica.
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En otro aspecto, en la Facultad de Ciencias de la Educacién predomi-
nan estudiantes que se identifican con el género femenino: 84 (68%), en tanto
que 40 (32%) lo hacen con el género masculino. El mayor ntimero de alumnas
se encuentran en la carrera de Psicologia Educativa, con 22 (18%) estudiantes
y el mayor nimero de alumnos estdn en Ciencias Sociales: 17 (14%).

Respecto a la etnia, 110 estudiantes (89%) se autodefinen como
mestizos, mientras 8 (6%) dicen ser blancos y 6 (5%) se asumen como
blancos y afrodescendientes. A pesar de que la UNACH estd ubicada geo-
graficamente en una zona con alta poblacién indigena, cada vez es menos
frecuente observar estudiantes que provienen de sectores rurales. Esto se
pude entender desde dos perspectivas: la primera, el enfoque de las prue-
bas de ingreso a la universidad, que centran su atencién en las habilidades
l6gico-matematicas, verbales y espaciales desarrolladas por los alumnos y,

344 por tanto, desconocen la cosmovisién andina; la segunda, porque muchos
~ ? jovenes indigenas han abandonado su cultura debido a que no les propor-
\ ciona reconocimiento social, al contrario, han sido objeto de segregacién y

discriminacién por muchos afios, por lo que prefieren identificarse con la
cultura mestiza predominante. Otra situacion interesante respecto a los es-
tudiantes es que provienen de diferentes provincias del Ecuador y de distin-
tos cantones de la provincia de Chimborazo, por esta razén la institucién
juega un papel fundamental en la formacién de docentes en el pais.

Escala Situacional de Atencién a la Diversidad
e Inclusion Educativa (ESADIE)

Para el andlisis estadistico se obtuvieron los valores medios y la desvia-
cién estandar de la categoria percepciones de los estudiantes, agrupada
en tres dimensiones, con sus respectivas sub dimensiones, para el total de
la muestra (N=124), asi como las frecuencias y porcentajes de respuestas
por items, que figuran en las tablas 2, 3 y 4. Todos estos elementos sirven
de base para el andlisis que se presenta en la Tabla 2.
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Tabla 2
Dimensién A: cultura inclusiva
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Fuente: las autoras

En la primera Dimensién (cultura inclusiva) se estudiaron dos
sub dimensiones: comunidad y valores inclusivos. Los items presentados
fueron valorados por los estudiantes con puntajes por encima del punto
medio de la escala (min. 1 / max. 5) situado en 3,9, mientras que la M 4,3,
lo cual indica que la tendencia de respuestas estuvo en la escala Muy de
Acuerdo. En el resultado de la desviacién estdndar (DT) se pudo observar
que la dispersion de las respuestas se ubicé en 1,09, esto representa una
aceptable uniformidad, confirmando asi la credibilidad de la frecuencia.

El item que obtuvo el puntaje mds alto fue el 6: “Se reconoce a la
persona como el sujeto y actor central, indistintamente de su condicién
social, politica, religiosa, orientacién sexual, capacidades, estilos de apren-
dizaje” (X=4; M=5; DT=1,1). Los items con menor evaluacién fueron el
2: “Los estudiantes se ayudan unos a otros” (X=3,5; M=3; DT=1,1); el
item 3: “Los profesores colaboran mutuamente entre ellos” (X=3,5; M=4;
DT=1);y el item 5: “El profesorado no favorece a un grupo de estudiantes
por encima de otros” (X=3,5; M=5; DT=1,4).

Respecto a la segunda Dimensién (politicas inclusivas), se exami-
naron los resultados obtenidos en las sub dimensiones: normativa, in-
fraestructura y formacion.
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Tabla 3
Dimensién B: politicas inclusivas
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Fuente: las autoras

Los items asociados a la segunda sub dimensién dieron como re-
sultado una X=3,6 que es superior al punto medio (min. 1/ méx. 5) y una
M=3,9 que en la escala corresponde a Muy de Acuerdo. Segtn la DT=0,98
se puede observar que la dispersion de las respuestas se ubica en una
aceptable uniformidad de los resultados, confirmando asi la credibilidad
de la frecuencia.

El item que tiene mayor valoracién en sus respuestas fue el 12:
“Las actividades de capacitacién del profesorado, consideran cursos, se-
minarios, talleres u otros, para dar respuesta a la diversidad del alum-
nado” (X=3,6; M=4; DT=1). Los planteamientos con menor puntaje en
la evaluacién fueron el 10: “Las instalaciones de la Facultad (edificios,
aulas, biblioteca, bafios, auditorios, etc.), son fisicamente accesibles para
todos (personas con discapacidad fisica, visual, auditiva)” (X=3,2; M=3;
DT=1,1); y el 11: “La sefialética (edificios, aulas, biblioteca, bafos, audi-
torios, etc.), considera la diversidad e inclusién” (X=3,2; M=3; DT=1,1).

Para la tercera Dimension (practicas inclusivas) se exponen los re-
sultados de las dos sub dimensiones que la componen: organizaciéon del
aprendizaje y utilizacion de recursos.
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Tabla 4
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Fuente: las autoras

Los items planteados en la tercera dimension fueron evaluados
con puntaje superior al punto medio de la escala (min. 1 / méx. 5) y se
situaron en X=3,6 y M =3,9 que en la escala de valoracién corresponde a
Muy de Acuerdo. En cuanto a la DT, se observé que la dispersion de las
respuestas se situé en 1, lo cual significa una aceptable uniformidad en
los resultados, confirmando asi la credibilidad de la frecuencia. El aspecto
de la dimensién con puntaje mas elevado en sus respuestas fue el 16: “El
alumnado aprende de manera colaborativa” (X=3,9; M=4; DT=0,9).

En general, los planteamientos consultados a través de la ESADIE
tuvieron una valoracién por encima de la media de la escala (min. 1/
max. 5) y se situaron en X=3,6 y M=3,9 que en la escala de valoracién
se acerca a Muy de Acuerdo. En cuanto a la DT, la dispersién de las res-
puestas se ubicé en 1, lo cual da una aceptable uniformidad en los datos
obtenidos, confirmando asi la credibilidad de la frecuencia.

Tabla 5
Resultados estadisticos generales
Dimensiones X M DT
Dimensioén A 3,9 4.3 1
Dimension B 34 3,5 1
Dimensién C 3,6 3,9 1
Totales 3,6 3,9 1

Fuente: las autoras
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Interpretacion de los resultados

Considerando la tendencia general de los resultados estadisticos, los es-
tudiantes tienen una percepcidn favorable hacia la diversidad e inclusién
educativa, sin embargo, vale la pena comprender sus implicaciones inter-
pretando los resultados por dimensién.

Dimension A: cultura inclusiva

La cultura es la base para crear instituciones inclusivas, ya que en ella se
articulan politicas y practicas que posibilitan la atencién a la diversidad.
Los estudiantes de las carreras investigadas tienen la percepcién que en
la Facultad de Ciencias de la Educacién existe un clima favorable para la
atencidn a la diversidad e inclusion educativa. Las manifestaciones de este

348 ambiente positivo son, en primer lugar, que la convivencia entre autorida-
- ? des, docentes y estudiantes estd basada en el respeto por las diferencias y el
\ didlogo permanente entre los diferentes actores; en segundo lugar, que los

alumnos se ayudan entre ellos; y en tercer lugar, que los profesores traba-
jan de forma colaborativa y tratan a todos los estudiantes de forma justa
y equitativa. Es decir, en la cultura institucional existen normas implicitas
para identificar y fomentar la aceptacion a la variedad de identidades que
pueden coexistir, que la comunicacién entre ellas es enriquecedora y que,
de manera paulatina, van dejando a un lado las diferencias que clasifican
para asumirlas como oportunidades. En definitiva, se fomenta la concep-
cién de que existen varias formas de pensar, sentir y actuar que pueden
coexistir y que dicha experiencia puede enriquecer a todos.

De igual forma, en la institucién se admite que la inclusién es un
proceso sistemdtico que implica, ademads de actitudes positivas, la pricti-
ca de algunos valores que aseguren pasar de la segregacion a la participa-
cién. En este sentido, la atencién a la diversidad no es concebida por los
estudiantes como una tendencia educativa, sino como una necesidad para
mejorar la calidad de la educacién. Por ende, los valores guian y sefialan el
camino para llegar a la meta: superar la exclusién educativa de determi-
nados grupos y promover la participacion de todos los estudiantes.

Dimensién A: politicas inclusivas

La atencion a la diversidad e inclusién educativa en el Ecuador se remonta

a la aprobacion de la Constitucion (2008), la promulgacién de la LOES

(2010), la puesta en marcha del Plan Nacional del Buen Vivir (2013-2017)

y la concrecién de esfuerzos para construir igualdad desde la educacion su-

perior a través de la publicacion de la obra editada por Magdalena Herdoi-
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za (2015) Construyendo igualdad en la educacién superior. Fundamentacion
y lineamientos para transversalizar los ejes de igualdad y ambiente.

Las politicas inclusivas son vistas por los alumnos como apoyos al
proceso de atencidn a la diversidad e inclusion educativa, especialmente
para aquellos miembros de la institucién que pertenecen a grupos tra-
dicionalmente excluidos. No obstante, en el tema de la infraestructura,
la representacién de los actores difiere un poco de otros aspectos anali-
zados, debido a que los servicios de la Facultad de Ciencias de la Educa-
cién presentan dificultades en los accesos y sefialética, especialmente para
personas con discapacidad fisica y visual. En cuanto a la formacién de
los docentes, ellos conocen que la UNACH organiza cursos, seminarios y
talleres sobre diferentes temadticas relacionadas con distintas dreas disci-
plinares, pero sobre este tema en concreto casi no existe oferta.

349
Dimension B: précticas inclusivas S

En esta dimensidn, la idea de los estudiantes es que dentro del proceso
formativo los docentes responden a sus necesidades, comprenden las di-
ferencias individuales, los implican en cada uno de los momentos de la
clase y utilizan una variedad de metodologias y maneras de evaluar los
aprendizajes. Ademds, cuentan con tutores que monitorean su desenvol-
vimiento académico. A la par de recursos materiales, utilizan variados
recursos tecnoldgicos. El argumento principal que sostiene esta imagen
es que mejorando sus habilidades para manejar la diversidad, ensefian a
los estudiantes a convivir con la diferencia.

Conclusiones

La cultura inclusiva de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
UNACH se manifiesta a través de las relaciones entre los miembros de la
comunidad universitaria: autoridades, docentes y estudiantes; favorece la
atencion a la diversidad, desarrolla valores que ponen en marcha el pro-
ceso y mejora la colaboracién mutua y la comunicacién efectiva.

En cuanto a las politicas inclusivas, los alumnos creen que la nor-
mativa establecida apoya el ingreso de estudiantes diversos a la educacién
superior. Existe preocupacion por preparar a los docentes para asumir
este reto, aunque siguen siendo insuficientes los esfuerzos desplegados.
No obstante, su percepcién es menos favorable en relacion a la infraes-
tructura pues no responde a las necesidades del alumnado con discapaci-
dades sensoriales o fisicas.
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En relacién a las pricticas inclusivas, sienten que los docentes
atienden sus necesidades afectivas y de aprendizaje mediante la utiliza-
cién de estrategias y recursos apropiados.

En sintesis, los estudiantes piensan que en la institucién se han
desarrollado las dimensiones politica, cultura y practicas inclusivas, pero
atn queda mucho por hacer. Por consiguiente, se requiere que todos los
miembros de la institucién consideren la diversidad como una fuente de
riqueza, que se mejore la colaboracidn, participacién y comunicacion en-
tre los actores universitarios y que se desarrollen competencias inclusivas.
En definitiva, la atencién a la diversidad forma parte de una compleja red
que requiere del esfuerzo y compromiso de todos.

350 Notas

(SE 1 El Plan Nacional del Buen Vivir implicé una posicion politica que ofrecié lineamientos
claves al Gobierno de Rafael Correa para mejorar la calidad de vida de los ciudadanos.
2 Esta ley fue aprobada el 31 de marzo de 2011 y segin Fabara: “Tiene una visién
renovada de los procesos educativos, reconoce la existencia de una comunidad de
aprendizajes, en la que la sociedad acttia como un sujeto que aprende y que ensefia”
(en Ortiz Espinoza, 2015, p. 84).
3 Segun el Ministerio de Educacion, la Educacién General Bésica en el pais compren-
de diez afios.
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Sistema Regional de Informacién en Linea para Revistas Cientificas de América
Latina, el Caribe, Espafia y Portugal (Latindex), en el Sistema de Informacién
Cientifica REDALYC, en el Directorio de Revistas de Acceso Abierto DOAJ y en
repositorios, bibliotecas y catalogos especializados de Iberoamérica.

La revista se edita en doble versiéon: impresa (ISSN: 1390-3861) y elec-
trénica (e-ISSN: 1390-8626), en idioma espaiiol, siendo identificado ademds
cada trabajo con un DOI (Digital Object Identifier System).

2. Alcance y politica
2.1. Temdtica

Contribuciones originales en materia de Filosofia de la Educacién, asi
como dreas afines: Epistemologia, Deontologia, Estética, Estudios Criticos,
Hermenéutica, Axiologia, Ontologia, Antropologia Filoséfica, Sociologia, Ana-
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litica Filoséfica,... y todas aquellas disciplinas conexas interdisciplinarmente
con una reflexion filoséfica sobre la educacion.

2.2. Aportaciones

«Sophia» edita estudios criticos, informes, propuestas, asi como selectas
revisiones de la literatura (state-of-the-art) en relacién con la Filosofia de la
Educacién, aceptando asimismo trabajos de investigacién empirica, redactados
en espafiol y/o inglés.

Las aportaciones en la revista pueden ser:

*  Revisiones: 10.000 a 11.000 palabras de texto, incluidas tablas y
referencias. Se valorard especialmente las referencias justificadas,
actuales y selectivas de alrededor de unas 70 obras.

+ Investigaciones: 8.000 a 9.500 palabras de texto, incluyendo titulo,

356 resimenes, descriptores, tablas y referencias.
h? +  Informes, estudios y propuestas: 8.000 a 9.500 palabras de texto,
_ incluyendo titulo, resimenes, tablas y referencias.

2.3. Caracteristicas del contenido

Todos los trabajos presentados para la publicaciéon en «Sophia» deberdn
cumplir con las caracteristicas propias de una investigacién cientifica:

+  Ser originales, inéditos y relevantes

+  Abordar tematicas que respondan a problemadticas y necesidades
actuales

+  Aportar para el desarrollo del conocimiento cientifico en el campo
de la Filosofia de la Educacién y sus dreas afines

+  Utilizar un lenguaje adecuado, claro, preciso y comprensible

+  No haber sido publicados en ningtin medio ni estar en proceso de
arbitraje o publicacion.

Dependiendo de la relevancia y pertinencia del articulo, se considerardn
como contribuciones especiales y ocasionalmente se publicaran:

+  Trabajos que superen la extensién manifestada
+  Trabajos que no se correspondan con el tema objeto de la reflexién
prevista para el niumero respectivo

2.4 Periodicidad

«Sophia» tiene periodicidad semestral (20 articulos por afno), publicada
en los meses de enero y julio y cuenta por nimero con dos secciones de cinco
articulos cada una, la primera referida a un tema Monografico preparado con
antelacion y con editores temdticos y la segunda, una secciéon de Miscelaneas,
compuesta por aportaciones variadas dentro de la temadtica de la publicacién.
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3. Presentacion, estructura y envio de los manuscritos

Los trabajos se presentaran en tipo de letra Arial 12, interlineado simple,
justificado completo y sin tabuladores ni espacios en blanco entre parrafos.
Solo se separardn con un espacio en blanco los grandes bloques (titulo, autores,
resimenes, descriptores, créditos y epigrafes). La pagina debe tener 2 centime-
tros en todos sus margenes.

Los trabajos deben presentarse en documento de Microsoft Word (.doc
o0 .docx), siendo necesario que el archivo esté anonimizado en Propiedades de
Archivo, de forma que no aparezca la identificacién de autor/es.

Los manuscritos deben ser enviados tnica y exclusivamente a través del
OJS (Open Journal System), en el cual todos los autores deben darse de alta
previamente. No se aceptan originales enviados a través de correo electrénico
u otra interfaz.

) 357
3.1. Estructura del manuscrito S

Para aquellos trabajos que se traten de investigaciones de cardcter empi-
rico, los manuscritos seguiran la estructura IMRDC, siendo opcionales los epi-
grafes de Notas y Apoyos. Aquellos trabajos que por el contrario se traten de
informes, estudios, propuestas y revisiones podran ser mds flexibles en sus epi-
grafes, especialmente en Material y métodos, Andlisis y resultados y Discusién y
conclusiones. En todas las tipologias de trabajos son obligatorias las Referencias.

A. INVESTIGACIONES EMPIRICAS

Su objetivo es contribuir al progreso del conocimiento mediante infor-
macién original, sigue la estructura IMRDC: Introduccién (objetivos, literatu-
ra previa), Materiales y métodos, Analisis y Resultados, Discusién, integracién
y conclusiones. Siguiendo los criterios planteados por la Unesco, es este tipo de
textos cientificos se llaman también como: “memorias originales”

La estructura recomendada, especialmente en trabajos que incluyen in-
vestigaciones empiricas, es la siguiente:

1) Titulo (espaiol) / Title (inglés): Conciso pero informativo, en cas-
tellano en primera linea y en inglés en segunda. Se aceptan como maximo 85
caracteres con espacio. El titulo no solo es responsabilidad de los autores, pu-
diéndose proponer cambios por parte del Consejo Editorial.

2) Datos de Identificacién: Nombres y apellidos completos de cada uno
de los autores, organizados por orden de prelacién. Se aceptardn como méxi-
mo 3 autores por original, aunque pudieren existir excepciones justificadas por
el tema, su complejidad y extensidn. Junto a los nombres debera incluirse, el
nombre de la institucion en la que trabaja asi como la ciudad, el pafs, el correo
electrénico y numero de ORCID de cada autor.

3) Resumen (espaiol) / Abstract (inglés): Tendra como extensién mi-
nima 220 y méaxima 250 palabras, primero en espafiol y después en inglés. El
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resumen describird de forma concisa y en este orden: 1) Justificacién del tema;
2) Objetivos; 3) Metodologia y muestra; 4) Principales resultados; 5) Principa-
les conclusiones. Ha de estar escrito de manera impersonal “El presente trabajo
analiza...”. En el caso del abstract no se admitira el empleo de traductores auto-
méticos por su pésima calidad.

4) Descriptores (espaiiol) / Keywords (inglés): Se deben exponer méxi-
mo 6 términos por cada versiéon idiomdtica relacionados directamente con el
tema del trabajo. Serd valorado positivamente el uso de las palabras claves ex-
puestas en el Thesaurus de la UNESCO.

5) Introduccién y estado de la cuestién: Debe incluir el planteamiento
del problema, el contexto de la problematica, la justificacién, fundamentos y
propésito del estudio, utilizando citas bibliograficas, asi como la literatura mds
significativa y actual del tema a escala nacional e internacional.

6) Material y métodos: Debe ser redactado de forma que el lector pueda

358 comprender con facilidad el desarrollo de la investigacién. En su caso, descri-

bira la metodologia, la muestra y la forma de muestreo, asi como se hard refe-
? rencia al tipo de andlisis estadistico empleado. Si se trata de una metodologia
original, es necesario exponer las razones que han conducido a su empleo y
describir sus posibles limitaciones.

7) Andlisis y resultados: Se procurard resaltar las observaciones mads
importantes, describiéndose, sin hacer juicios de valor, el material y métodos
empleados. Aparecerdn en una secuencia légica en el texto y las tablas y figuras
imprescindibles evitando la duplicidad de datos.

8) Discusion y conclusiones: Resumiré los hallazgos mds importan-
tes, relacionando las propias observaciones con estudios de interés, sefialando
aportaciones y limitaciones, sin redundar datos ya comentados en otros aparta-
dos. Asimismo, el apartado de discusiéon y conclusiones debe incluir las deduc-
ciones y lineas para futuras investigaciones.

9) Apoyos y agradecimientos (opcionales): El Council Science Editors
recomienda a los autor/es especificar la fuente de financiacién de la investiga-
cién. Se considerardn prioritarios los trabajos con aval de proyectos competiti-
vos nacionales e internacionales. En todo caso, para la valoracion cientifica del
manuscrito, este debe ir anonimizado con XXXX solo para su evaluacién ini-
cial, a fin de no identificar autores y equipos de investigacion, que deben ser ex-
plicitados en la Carta de Presentacién y posteriormente en el manuscrito final.

10) Las notas (opcionales) irdn, solo en caso necesario, al final del arti-
culo (antes de las referencias). Deben anotarse manualmente, ya que el sistema
de notas al pie o al final de Word no es reconocido por los sistemas de maque-
tacién. Los nimeros de notas se colocan en superindice, tanto en el texto como
en la nota final. No se permiten notas que recojan citas bibliogréficas simples
(sin comentarios), pues éstas deben ir en las referencias.

11) Referencias: Las citas bibliogrificas deben resefiarse en forma de
referencias al texto. Bajo ningtn caso deben incluirse referencias no citadas en
el texto. Su nimero debe ser suficiente para contextualizar el marco teérico con
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criterios de actualidad e importancia. Se presentardn alfabéticamente por el
primer apellido del autor.

B. REVISIONES

Las revisiones de literatura se basan en el andlisis de las principales pu-
blicaciones sobre un tema determinado; su objetivo es definir el estado actual
del problema y evaluar las investigaciones realizadas. Su estructura responde a
las fases del tema/problema, aportes de investigadores o equipos, cambios en la
teoria o las corrientes tedricas principales; problemas sin resolver; tendencias
actuales y futuras (Giordanino, 2011). De acuerdo con la UNESCO, este tipo de
trabajos se conocen también como: “estudios recapitulativos”

1) Titulo (espaiiol) / Title (inglés): El titulo del articulo debera ser
breve, interesante, claro, preciso y atractivo para despertar el interés del lector.

Conciso pero informativo, en castellano en la primera linea y en inglés en la 359
segunda linea. Se aceptan como méximo 85 caracteres con espacio. El titulo
no solo es responsabilidad de los autores, también los Miembros del Consejo S

Editorial puede proponer cambios al titulo del documento.

2) Datos de Identificacion: Nombres y apellidos completos de cada uno
de los autores, organizados por orden de prelacion. Se aceptardn como méxi-
mo 3 autores por original, aunque pudieren existir excepciones justificadas por
el tema, su complejidad y extensién. Junto a los nombres debera incluirse, el
nombre de la institucién en la que trabaja asi como la ciudad, el pais, el correo
electrénico y nimero de ORCID de cada autor.

3) Resumen (espaiiol) / Abstract (inglés): Tendrd como extensién minima
220 y médxima 250 palabras, primero en espaiol y después en inglés. El resumen
describira de forma concisa y en este orden: 1) Justificacion del tema; 2) Objetivos;
3) Metodologia; 4) Principales resultados; 5) Principales conclusiones. Ha de estar
escrito de manera impersonal “El presente trabajo analiza.... En el caso del abs-
tract no se admitird el empleo de traductores automdticos por su pésima calidad.

4) Descriptores (espaiiol) / Keywords (inglés): Se deben exponer méxi-
mo 6 términos por cada versién idiomadtica relacionados directamente con el
tema del trabajo. Serd valorado positivamente el uso de las palabras claves ex-
puestas en el Thesaurus de la UNESCO.

5) Introduccién: Deberd incluir una presentacion breve del tema, la for-
mulacién del propésito u objetivo del estudio, el contexto de la problematica
y la formulacién del problema que se propone enfrentar, la presentacion de
la idea a defender, la justificacién que explica la importancia, la actualidad y
la pertinencia del estudio; el marco metodoldgico utilizado, y finalmente, una
breve descripcién de la estructura del documento. En la justificacion es nece-
sario utilizar citas bibliograficas asi como la literatura mds significativa y actual
del tema a escala nacional e internacional.

6) Cuerpo o desarrollo del documento: Implica poner en prictica a lo
largo de toda la exposicién, una actitud critica que deberd tender hacia la in-
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terpelacion, a efectos de concitar la atencién del tema y el problema tratados.
El escritor deberd generar en el lector la capacidad de identificar la intencién
dialégica de la propuesta y propiciar en él una discusion abierta.

7) Conclusiones: Expone de manera objetiva los resultados y hallazgos;
ofrece una visién de las implicaciones del trabajo, las limitaciones, la respuesta
tentativa al problema, las relaciones con el objetivo de la investigacién y las
posibles lineas de continuidad (para cumplir con este objetivo se sugiere no in-
cluir todos los resultados obtenidos en la investigacién). Las conclusiones debe-
rdn ser debidamente justificadas de acuerdo con la investigacion realizada. Las
conclusiones podran estar asociadas con las recomendaciones, evaluaciones,
aplicaciones, sugerencias, nuevas relaciones e hip6tesis aceptadas o rechazadas.

8) Bibliografia: Es el conjunto de obras utilizadas en la estructuracién
del texto cientifico. Debera incluir unicamente la referencia de los trabajos uti-
lizados en la investigacién. Las referencias bibliograficas deberdn ordenarse al-

360 fabéticamente y ajustarse a las normas internacionales APA, en su sexta edicién.

QSE 3.2. Normas para las referencias

PUBLICACIONES PERIODICAS

Articulo de revista (un autor): Valdés-Pérez, D. (2016). Incidencia de las téc-
nicas de gestién en la mejora de decisiones administrativas [Impact of Mana-
gement Techniques on the Improvement of Administrative Decisions]. Retos,
12(6), 199-2013. https://doi.org/10.17163/ret.n12.2016.05

Articulo de revista (hasta seis autores): Ospina, M.C., Alvarado, S.V., Feffer-
man, M., & Llanos, D. (2016). Introduccién del dossier tematico “Infancias
y juventudes: violencias, conflictos, memorias y procesos de construcciéon de
paz” [Introduction of the thematic dossier “Infancy and Youth: Violence, Con-
flicts, Memories and Peace Construction Processes”]. Universitas, 25(14), 91-95.
https://doi.org/10.17163/uni.n25.%25x

Articulo de revista (mas de seis autores): Smith, S.W., Smith, S.L. Pieper, K.M.,
Yoo, J.H., Ferrys, A.L., Downs, E.,... Bowden, B. (2006). Altruism on Ameri-
can Television: Examining the Amount of, and Context Surronding. Acts of
Helping and Sharing. Journal of Communication, 56(4), 707-727. https://doi.
org/10.1111/j.1460-2466.2006.00316.x

Articulo de revista (sin DOI): Rodriguez, A. (2007). Desde la promocién de
salud mental hacia la promocién de salud: La concepcién de lo comunitario en
la implementacién de proyectos sociales. Alteridad, 2(1), 28-40. (https://goo.gl/
zDb3Me) (2017-01-29).

LIBROS Y CAPITULOS DE LIBRO

Libros completos: Cuéllar, J.C., & Moncada-Paredes, M.C. (2014). El peso de la
deuda externa ecuatoriana. Quito: Abya-Yala.
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Capitulos de libro: Zambrano-Quifiones, D. (2015). El ecoturismo comunitario
en Manglaralto y Colonche. En V.H. Torres (Ed.), Alternativas de Vida: Trece ex-
periencias de desarrollo endégeno en Ecuador (pp. 175-198). Quito: Abya-Yala.

MEDIOS ELECTRONICOS

Pérez-Rodriguez, M.A., Ramirez, A., & Garcfa-Ruiz, R. (2015). La competen-
cia medidtica en educacién infantil. Analisis del nivel de desarrollo en Espana.
Universitas Psychologica, 14(2), 619-630. https://doi.org.10.11144/Javeriana.
upsyl4-2.cmei

Es prescriptivo que todas las citas que cuenten con DOI (Digital Object
Identifier System) estén reflejadas en las Referencias (pueden obtenerse en http://
goo.gl/gfruhl). Todas las revistas y libros que no tengan DOI deben aparecer con

su link (en su versién on-line, en caso de que la tengan, acortada, mediante Goo- 361
gle Shortener: http://goo.gl) y fecha de consulta en el formato indicado.
Los articulos de revistas deben ser expuestos en idioma inglés, a excep- S

cién de aquellos que se encuentren en espaiiol e inglés, caso en el que se ex-
pondra en ambos idiomas utilizando corchetes. Todas las direcciones web que
se presenten tienen que ser acortadas en el manuscrito, a excepcion de los DOI
que deben ir en el formato indicado (https://doi.org/XXX).

3.3. Epigrafes, tablas y grdficos

Los epigrafes del cuerpo del articulo se numerardn en ardbigo. Irdn sin
caja completa de mayus-culas, ni subrayados, ni negritas. La numeracién ha
de ser como méximo de tres niveles: 1./ 1.1. / 1.1.1. Al final de cada epigrafe
numerado se establecerd un retorno de carro.

Las tablas deben presentarse incluidas en el texto en formato Word se-
gun orden de aparicién, numeradas en arabigo y subtituladas con la descrip-
cién del contenido.

Los graficos o figuras se ajustardn al ntimero minimo necesario y se
presentaran incorporadas al texto, segtin su orden de aparicién, numeradas en
arabigo y subtituladas con la descripcién abreviada. Su calidad no debe ser in-
ferior a 300 ppp, pudiendo ser necesario contar con el grifico en formato TIFF,
PNG o JPEG.

4. Proceso de envio

La recepcién de articulos es permanente, sin embargo, considerando
que la publicacién de la Revista Sophia es semestral, el envio de los manus-
critos debera efectuarse al menos un periodo antes de la fecha estipulada en la
Convocatoria correspondiente.
Los manuscritos deberdn remitirse a través del sistema OJS (Open Jour-
nal System) de la revista, para lo cual es necesario que el autor se registre pre-
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viamente en el espacio respectivo (ingrese en el siguiente link: http://sophia.
ups.edu.ec/index.php/sophia/user/register, complemente el formulario y siga
cada uno de los pasos que se sugieren).

Los dos documentos que deben ser enviados son:

1) Carta de presentacion o Cover letter (usar modelo oficial), en la que
aparecerdn:

Titulo. En castellano en la primera linea, en letra Arial 14, con negrita 'y
centrado, con un méximo de 85 caracteres con espacio. En inglés en la segunda
linea, en letra Arial 14, en cursiva y con negrita.

Nombres y apellidos completos de los autores. Organizados por orden
de prelacién, se aceptan como maximo 3 autores por original, aunque pudieren
existir excepciones justificadas por el tema, su complejidad y extension. Junto a
cada uno de los nombres deberd incluirse, el nombre de la institucién en la que
trabaja asi como la ciudad, el pais, el correo electrénico y nimero de ORCID.

362 Resumen. Tendrd como extensién minima 220 y maxima 250 palabras.
El resumen describird de forma concisa y en este orden: 1) Justificacién del
({ tema; 2) Objetivos; 3) Metodologia; 4) Principales resultados; 5) Principales

conclusiones. Ha de estar escrito de manera impersonal “El presente trabajo
analiza...”.

Abstract. Resumen con todos sus componentes, traducido al inglés y en
letra cursiva. No utilizar sistemas de traduccién automaticos.

Descriptores. Médximo 6 términos estandarizados preferiblemente de
una sola palabra y del Thesaurus de la UNESCO, separados por coma ().

Keywords. Los 6 términos antes referidos traducidos al inglés y separa-
dos por coma (,). No utilizar sistemas de traduccién automaticos.

Ademads, se debera incluir una: Declaracién (usar modelo denominado:
Presentacién) en la que se explica que el manuscrito enviado es una aportacién
original, no enviado ni en proceso de evaluacion en otra revista, confirmacién
de las autorias firmantes, aceptacién (si procede) de cambios formales en el
manuscrito conforme a las normas y cesion parcial de derechos a la editorial.
Este documento debera ser firmado y consignado a través del sistema O]JS, en
la seccion: “Ficheros complementarios”

2) Manuscrito totalmente anonimizado, conforme a las normas referi-
das en precedencia.

Todos los autores han de darse de alta, con sus créditos, en la plataforma
OJS, si bien uno solo de ellos serd el responsable de correspondencia. Ningtin
autor podrd enviar o tener en revisién dos manuscritos de forma simultdnea,
estimandose una carencia de cuatro ntiimeros consecutivos (2 afios).
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Publication guidelines in «Sophia»

OPHIA | Coleccidn de Filosoffa de la Educacién

ISSN: 1390-3861 / e-ISSN: 1390-8626

1. General Information

«Sophia» is a scientific publication of the Salesian Polytechnic University 363
of Ecuador, published since January 2006 in an uninterrupted manner, with a
fixed biannual periodicity, specialized in Philosophy of Education and its in-

terdisciplinary lines such as Epistemology, Deontology, Aesthetics, Critical Stu-
dies, Hermeneutics, Axiology, Ontology, Philosophical Anthropology, Sociolo-
gy, Philosophical Analytics, among others, all linked to the field of Education.

It is scientific journal, which uses the peer-review system, under double-
blind review methodology, according to the publication standards of the Ame-
rican Psychological Association (APA). Compliance with this system allows
authors to guarantee an objective, impartial and transparent review process,
which facilitates the publication of their inclusion in reference databases, repo-
sitories and international indexing.

«Sophia» is indexed in the directory and selective catalog of the Regio-
nal Online Information System for Scientific Journals of Latin America, the
Caribbean, Spain and Portugal (Latindex), in the Scientific Information System
REDALYC, in the Directory of Journals of Open Access DOA]J and in reposito-
ries, libraries and specialized catalogs of Latin America.

The journal is published in a double version: printed (ISSN: 1390-3861)
and digital (e-ISSN: 1390-8626), in Spanish, each work being identified with a
DOI (Digital Object Identifier System).

2. Scope and policy
2.1. Theme

Original contributions in Philosophy of Education, as well as related
areas: Epistemology, Deontology, Aesthetics, Critical Studies, Hermeneutics,
Axiology, Ontology, Philosophical Anthropology, Sociology, Philosophical
Analytics,... and all interdisciplinary related disciplines with a philosophical
reflection on education
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2.2. Contributions

«Sophia» publishes critical studies, reports and proposals, as well as
selected state-of-the-art literature reviews related to Philosophy of education.
Accepting also results of empirical research on Education, written in Spanish
and/or English.

The contributions can be:

+  Reviews: 10,000 to 11,000 words of text, including charts and refe-
rences. Justified references would be specially valued. (current and
selected from among 70 works)

+  Research: 8,000 to 9,500 words of text, including title, abstracts,
descriptors, charts and references.

*  Reports, studies and proposals: 8,000 to 9,500 words of text, inclu-

364 ding title, abstracts, charts and references.
QSE 2.3. Characteristics of the content

All works presented for publication in «Sophia» must comply with the
characteristics of scientific research:

+  Be original, unpublished and relevantAddress issues that respond
to current problems and needs

+  Address issues that respond to current problems and needs

+  Contribute to the development of scientific knowledge in the field
of Philosophy of Education and its related areas

+  Use adequate, clear, precise and comprehensible language

+  Not have been published in any medium or in the process of arbi-
tration or publication.

Depending on the relevance of the article, it will be considered as special
contributions and will occasionally be published:

+ Works that exceed the stated extent
+ Works that do not correspond to the subject of the reflection fore-
seen for the respective issue

2.4. Periodicity

«Sophia» has a biannual periodicity (20 articles per year), published
in January and July and counts by number with two sections of five articles
each, the first referring to a Monographic topic prepared in advance and with
thematic editors and the second, a section of Miscellaneous, composed of
varied contributions within the theme of the publication.
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3. Presentation, Structure and Submission of the Manuscripts

Texts will be presented in Arial 12 font, single line spacing, complete
justification and no tabs or blank spaces between paragraphs. Only large blocks
(title, authors, summaries, keywords, credits and headings) will be separated
with a blank space. The page should be 2 centimeters in all its margins.

Papers must be submitted in a Microsoft Word document (.doc or
.docx), requiring that the file be anonymized in File Properties, so that the
author/s identification does not appear.

Manuscripts must be submitted only and exclusively through the OJS
(Open Journal System), in which all authors must previously register. Originals
sent via email or other interfaces are not accepted.

3.1. Structure of the manuscript

For those works that are empirical investigations, the manuscripts will 365
follow the IMRDC structure, being optional the Notes and Supports. Those
papers that, on the contrary, deal with reports, studies, proposals and reviews

may be more flexible in their epigraphs, particularly in material and methods,
analysis, results, discussion and conclusions. In all typologies of works, referen-
ces are mandatory.

A. EMPIRICAL RESEARCH

Its purpose is to contribute to the progress of knowledge through ori-
ginal information, following the IMRDC structure: Introduction (objectives,
previous literature), Materials and methods, Analysis and Results, Discussion,
integration and conclusions. Following the criteria set by UNESCO, it is these
types of scientific texts are also called as: “original memories”

The recommended structure, especially in works that include empirical
research, is the following:

1) Title (Spanish) /Title (English): Concise but informative, in Spanish
on the first line and in English on the second. A maximum of 85 characters
with spaces are accepted. The title is not only the responsibility of the authors,
changes being able to be proposed by the Editorial Board.

2) Full name and surnames: Of each of the authors, organized by prio-
rity. A maximum of 3 authors will be accepted per original, although there
may be exceptions justified by the topic, its complexity and extent. Next to the
names there will have to be included, the name of the institution at which it
is employed as well as the city, the country, the e-mail and number of ORCID.

3) Abstract (Spanish) / Abstract (English): It will have a minimum ex-
tension of 220 words and a maximum extension of 250 words, first in Spanish
and then in English. The abstract will describe concisely and in this order: 1)
Justification of the topic; 2) Objectives; 3) Methodology; 4) Main results; 5)
Main conclusions. It must be impersonally written “This paper analyzes...”. In
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the case of the abstract, the use of automatic translators will not be accepted
due to their poor quality.

4) Keywords (Spanish) / Keywords (English): A maximum of 6 ke-
ywords must be presented for each language version directly related to the sub-
ject of the work. The use of the key words set out in UNESCO’s Thesaurus will
be positively valued.

5) Introduction and state of the issue: It should include the problem
statement, context of the problem, justification, rationale and purpose of the
study, using bibliographical citations, as well as the most significant and cu-
rrent literature on the topic at national and international level..

6) Material and methods: It must be written so that the reader can ea-
sily understand the development of the research. If applicable, it will describe
the methodology, the sample and the form of sampling, as well as the type
of statistical analysis used. If it is an original methodology, it is necessary to

366 explain the reasons that led to its use and to describe its possible limitations.
7) Analysis and results: It will try to highlight the most important ob-
({ servations, describing them, without making value judgments, the material and

methods used. They will appear in a logical sequence in the text and the essen-
tial charts and figures avoiding the duplication of data.

8) Discussion and conclusions: Summarize the most important fin-
dings, relating the observations themselves with relevant studies, indicating
contributions and limitations, without adding data already mentioned in other
sections. Also, the discussion and conclusions section should include the de-
ductions and lines for future research.

9) Supports and acknowledgments (optional): The Council Science
Editors recommends the author (s) to specify the source of funding for the
research. Priority will be given to projects supported by national and inter-
national competitive projects. In any case, for the scientific evaluation of the
manuscript, it should be only anonymized with XXXX for its initial evaluation,
in order not to identify authors and research teams, which should be explained
in the Cover Letter and later in the final manuscript.

10) The notes (optional) will go, only if necessary, at the end of the arti-
cle (before the references). They must be manually annotated, since the system
of footnotes or the end of Word is not recognized by the layout systems. The
numbers of notes are placed in superscript, both in the text and in the final
note. The numbers of notes are placed in superscript, both in the text and in
the final note. No notes are allowed that collect simple bibliographic citations
(without comments), as these should go in the references.

11) References: Bibliographical citations should be reviewed in the
form of references to the text. Under no circumstances should references not
mentioned in the text be included. Their number should be sufficient to con-
textualize the theoretical framework with current and important criteria. They
will be presented alphabetically by the first last name of the author.
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B. REVIEWS

Literature reviews are based on the analysis of major publications on
a giveLiterature reviews are based on the analysis of major publications on a
given topic; Its objective is to define the current state of the problem and to
evaluate the investigations carried out. Its structure responds to the phases of
the theme/ problem, contributions of researchers or teams, changes in theory
or main theoretical currents; unsolved problems; current and future trends
(Giordanino, 2011). According to UNESCO, this type of work is also known as
“recapitulative studies”

1) Title (Spanish) /Title (English): Concise but informative, in Spanish
on the first line and in English on the second. A maximum of 85 characters
with spaces are accepted. The title is not only the responsibility of the authors,
changes being able to be proposed by the Editorial Board.

2) Full name and surnames: Of each of the authors, organized by prio- 367
rity. A maximum of 3 authors will be accepted per original, although there
may be exceptions justified by the topic, its complexity and extent. Next to the S

names there will have to be included, the name of the institution at which it
is employed as well as the city, the country, the e-mail and number of ORCID.

3) Abstract (Spanish) / Abstract (English):It will have a minimum ex-
tension of 220 words and a maximum extension of 250 words, first in Spanish
and then in English. The abstract will describe concisely and in this order: 1)
Justification of the topic; 2) Objectives; 3) Methodology; 4) Main results; 5)
Main conclusions. It must be impersonally written “This paper analyzes...” In
the case of the abstract, the use of automatic translators will not be accepted
due to their poor quality.

4) Keywords (Spanish) / Keywords (English): A maximum of 6 ke-
ywords must be presented for each language version directly related to the sub-
ject of the work. The use of the key words set out in UNESCO’s Thesaurus will
be positively valued.

5) Introduction: It should include a brief presentation of the topic, the
formulation of the purpose or objective of the study, the context of the pro-
blem and the formulation of the problem that is proposed, the presentation
of the idea to be defended, the justification explaining the importance, the re-
levance of the study; the methodological framework used, and finally, a brief
description of the structure of the document. In the justification it is necessary
to use bibliographical citations as well as the most significant and current lite-
rature on the subject at national and international level.

6) Body or development of the document: It implies putting into prac-
tice throughout the text, a critical attitude that should tend towards the inter-
pellation, in order to attract the attention of the topic and the problem treated.
The writer must generate in the reader the capacity to identify the dialogical
intention of the proposal and to promote an open discussion.
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7) Conclusions: Objectively state the results and findings. Offer a vision
of the implications of the work, the limitations, the tentative response to the
problem, the relations with the objective of the research and the possible lines
of continuity (to fulfill this objective it is suggested not to include all the results
obtained in the research). The conclusions should be duly justified according
to the research carried out. The conclusions may be associated with the recom-
mendations, evaluations, applications, suggestions, new relations and accepted
or rejected hypotheses.

8) Bibliography: It is the set of works used in the structuring of the
scientific text. It should include only the reference of the works used in the
research. Bibliographical references should be ordered alphabetically and con-
form to the international APA standards, in their sixth edition.

3.2. Guidelines for references

368
Sﬁ PErIODIC PUBLICATIONS

\

Journal article (author): Valdés-Pérez, D. (2016). Valdés-Pérez, D. (2016). In-
cidencia de las técnicas de gestion en la mejora de decisiones administrativas
[Impact of Management Techniques on the Improvement of Administrative
Decisions]. Retos, 12(6), 199-2013. https://doi.org/10.17163/ret.n12.2016.05

Journal Article (Up to six authors): Ospina, M.C., Alvarado, S.V., Fefferman,
M., & Llanos, D. (2016). Introduccién del dossier temdtico “Infancias y juventu-
des: violencias, conflictos, memorias y procesos de construcciéon de paz” [Intro-
duction of the thematic dossier “Infancy and Youth: Violence, Conflicts, Memo-
ries and Peace Construction Processes”]. Universitas, 25(14), 91-95. https://doi.
org/10.17163/uni.n25.%25x

Journal article (more tan six authors): Smith, S.W., Smith, S.L. Pieper, K.M.,
Yoo, J.H., Ferrys, A.L., Downs, E.,... Bowden, B. (2006). Altruism on American
Television: Examining the Amount of, and Context Surronding. Acts of Hel-
ping and Sharing. Journal of Communication, 56(4), 707-727. https://doi.
org/10.1111/j.1460-2466.2006.00316.x

Journal article (without DOI): Rodriguez, A. (2007). Desde la promocién de
salud mental hacia la promocién de salud: La concepcién de lo comunitario en
la implementacién de proyectos sociales. Alteridad, 2(1), 28-40. (https://goo.gl/
ZDb3Me) (2017-01-29).

Books AND Bookx CHAPTERS

Full books: Cuéllar, J.C., & Moncada-Paredes, M.C. (2014). El peso de la deuda
externa ecuatoriana. Quito: Abya-Yala.

Chaprter of book: Zambrano-Quifones, D. (2015). El ecoturismo comunitario
en Manglaralto y Colonche. En V.H. Torres (Ed.), Alternativas de Vida: Trece ex-
periencias de desarrollo endégeno en Ecuador (pp. 175-198). Quito: Abya-Yala.
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DIGITAL MEDIA

Pérez-Rodriguez, M.A., Ramirez, A., & Garcfa-Ruiz, R. (2015). La com-
petencia medidtica en educacién infantil. Andlisis del nivel de desarro-
llo en Espana. Universitas Psychologica, 14(2), 619-630. https://doi.
org.10.11144/Javeriana.upsyl4-2.cmei

It is prescriptive that all quotations that have DOI (Digital Object Iden-
tifier System) are reflected in the References (can be obtained at http://goo.gl/
gfruh1). All journals and books that do not have DOI should appear with their
link (in their online version, if they have it, shortened by Google Shortened:
http://goo.gl) and date of consultation in the indicated format.

Journal articles should be presented in English, except for those in Spa-
nish and English, in which case it will be displayed in both languages using
brackets. All web addresses submitted must be shortened in the manuscript,
except for the DOI that must be in the indicated format (https://doi.org/XXX).

3.3. Epigraphs, Figures and Charts S

369

The epigraphs of the body of the article will be numbered in Arabic.
They should go without a full box of capital letters, neither underlined nor
bold. The numbering must be a maximum of three levels: 1./ 1.1./ 1.1.1. A
carriage return will be established at the end of each numbered epigraph.

The charts must be included in the text in Word format according to
order of appearance, numbered in Arabic and subtitled with the description
of the content.

The graphics or figures will be adjusted to the minimum number requi-
red and will be presented incorporated in the text, according to their order of
appearance, numbered in Arabic and subtitled with the abbreviated descrip-
tion. Their quality should not be less than 300 dpi, and it may be necessary to
have the graph in TIFE, PNG or JPEG format.

4. Submission Process

The receipt of articles is permanent, however, considering that the pu-
blication of the Sophia Journal is bi-annual, the manuscripts must be sent at
least one period before the date stipulated in the corresponding Call.

The manuscripts must be sent through the OJS (Open Journal System)
system of the journal, for which it is necessary that the author previously regis-
ters in the respective space (enter in the following link: http://sophia.ups.edu.
ec/index.php/sophia/user/register, complete the form and follow each of the
suggested steps).

The two documents that must be sent are:

1) Presentation and cover (Use official model), which will appear:
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Title. In Spanish in the first line, in letter Arial 14, with bold and cente-
red, with a maximum of 85 characters with space. In English in the second line,
in letter Arial 14, in italics and bold.

Full names and surnames of the authors. Organized in order of prio-
rity, a maximum of 3 authors are accepted per original, although there may be
exceptions justified by the topic, its complexity and extent. Each name must
include the name of the institution in which he/she works as well as the city,
country, email and ORCID number.

Abstract (Spanish) Minimum 220 and maximum 250 words. It must
include 1) Justification of the topic; 2) Objectives; 3) Methodology; 4) Main
results; 5) Main conclusions. It must be impersonally written “The present pa-
per analyzes...”

Abstract. Summary with all its components, translated into English and
in cursive. Do not use automatic translation systems.

370 Keywords (Spanish): 6 standardized terms preferably of a single word
and of the UNESCO Thesaurus separated by commas (,).
(SE Keywords.The 6 terms above translated into English and separated by

comma (,). Do not use automatic translation systems.

In addition, a statement must be included (using a template called: Pre-
sentation) in which it is explained that the submitted manuscript is an original
contribution, not sent or being evaluated in another journal, confirmation of
the signatory authors, acceptance (if applicable) of formal changes in the ma-
nuscript according to the norms and partial transfer of rights to the publisher.
This document must be signed and recorded through the OJS system, in the
section: “Complementary files”.

2) Manuscript totally anonymized, according to the guidelines referred
in precedence.

All authors must register with their credits on the OJS platform,
although only one of them will be responsible for correspondence.No author
can submit or have in review two manuscripts simultaneously, estimating an
absence of four consecutive numbers (2 years).
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Indicaciones para revisores externos de «Sophia»

El Consejo de Revisores Externos de «Sophia» es un 6rgano colegiado
independiente cuyo fin es garantizar la excelencia de esta publicacién cientifica,
debido a que la evaluacién ciega —basada exclusivamente en la calidad de los
contenidos de los manuscritos y realizada por expertos de reconocido prestigio
internacional en la materia— es la mejor garantia y, sin duda, el mejor aval para
el avance de la ciencia y para preservar en esta cabecera una produccién cien-
tifica original y valiosa.

Para ello, el Consejo de Revisores Externos estd conformado por di-
versos académicos y cientificos internacionales especialistas en Filosofia de la
Educacion, esenciales para seleccionar los articulos de mayor impacto e interés
para la comunidad cientifica internacional. Esto permite a su vez que todos los
articulos seleccionados para publicar en «Sophia» cuenten con un aval acadé- 371
mico e informes objetivables sobre los originales. S

Por supuesto, todas las revisiones en «Sophia» emplean el sistema estan-
darizado internacionalmente de evaluacion por pares con «doble ciego» (doble-
blind) que garantiza el anonimato de los manuscritos y de los revisores de los
mismos. Como medida de transparencia, anualmente se hacen publicos en la
web oficial de la revista (www. http://Sophia.ups.edu.ec/) los listados comple-
tos de los revisores.

1. Criterios de aceptacion/rechazo de evaluacion manuscritos

El equipo editorial de «Sophia» selecciona del listado de evaluadores del
Consejo de Revisores a aquellos que se estiman mds cualificado en la temdtica
del manuscrito. Si bien por parte de la publicacién se pide la maxima colabo-
racién de los revisores para agilizar las evaluaciones y los informes sobre cada
original, la aceptacién de la revisién ha de estar vinculada a:

a. [Experticia. La aceptacién conlleva necesariamente la posesion de
competencias en la temdtica concreta del articulo a evaluar.

b. Disponibilidad. Revisar un original exige tiempo y conlleva re-
flexién concienzuda de muchos aspectos.

c. Conflicto de intereses. En caso de identificacion de la autoria del
manuscrito (a pesar de su anonimato), excesiva cercania académi-
ca o familiar a sus autores, pertenencia a la misma Universidad,
Departamento, Grupo de Investigacién, Red Tematica, Proyectos
de Investigacién, publicaciones conjuntas con los autores... o cual-
quier otro tipo de conexién o conflicto/cercania profesional; el re-
visor debe rechazar la invitacion del editor para su revision.

d. Compromiso de confidencialidad. La recepcién de un manuscrito
para su evaluacién exige del Revisor un compromiso expreso de
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confidencialidad, de manera que éste no puede, durante todo el
proceso, ser divulgado a un tercero.

En caso que el revisor no pueda llevar a cabo la actividad por algunos de
estos motivos u otros justificables, debe notificarlo al editor por la misma via
que ha recibido la invitacidn, especificando los motivos de rechazo.

2. Criterios generales de evaluacion de manuscritos

a) Tema

La tematica que se plantea en el original, ademds de ser valiosa y rele-
vante para la comunidad cientifica, ha de ser limitada y especializada en tiempo
y espacio, sin llegar al excesivo localismo.
372
. S“ b) Redaccién

\

La valoracion critica en el informe de revisién ha de estar redactada de
forma objetiva, aportando contenido, citas o referencias de interés para argu-
mentar su juicio.

¢) Originalidad

Como criterio de calidad fundamental, un articulo debe ser original,
inédito e idoneo. En este sentido, los revisores deben responder a estas tres
preguntas en la evaluacion:

+ ;Es el articulo suficientemente novedoso e interesante para justifi-
car su publicacién?

+  ;Aporta algo al canon del conocimiento?

+  ;Esrelevante la pregunta de investigacién?

Una busqueda rapida de literatura utilizando repositorios tales como
Web of Knowledge, Scopus y Google Scholar para ver si la investigacion ha sido
cubierta previamente puede ser de utilidad.

d) Estructura

Los manuscritos que se remiten a «Sophia» deben seguir la estructura
sefialada en las normas de publicacién tanto para las investigaciones empiricas
como para revisiones de la literatura o estudios especificos. En este sentido,
los originales han de contener resumen, introduccién, metodologia, resultados,
discusion y conclusion.

+  El titulo, el resumen vy las palabras clave han de describir exacta-
mente el contenido del articulo.
Sophia 26: 2019.
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+  Larevision de la literatura debe resumir el estado de la cuestion de
las investigaciones mds recientes y adecuadas para el trabajo pre-
sentado. Se valorard especialmente con criterios de idoneidad y que
las referencias sean a trabajos de alto impacto —especialmente en
WoS, Scopus, Scielo, etc. Debe incluir ademas la explicacion general
del estudio, su objetivo central y el disefio metodolégico seguido.

+  En caso de investigaciones, en los materiales y métodos, el autor
debe precisar coémo se recopilan los datos, el proceso y los instru-
mentos usados para responder a las hipétesis, el sistema de valida-
cién, y toda la informacién necesaria para replicar el estudio.

+  En los resultados se deben especificar claramente los hallazgos en
secuencia légica. Es importante revisar si las tablas o cuadros pre-
sentados son necesarios o, caso contrario, redundantes con el con-
tenido del texto.

+  En la discusién se deben interpretar los datos obtenidos a la luz 373
de la revisién de la literatura. Los autores deberdn incluir aqui si
su articulo apoya o contradice las teorfas previas. Las conclusio-

nes resumirdn los avances que la investigacién plantea en el drea
del conocimiento cientifico, las futuras lineas de investigacién y
las principales dificultades o limitaciones para la realizacion de la
investigacion.

+ Idioma: Se valorara positivamente si el idioma utilizado facilita la
lectura y va en favor de la claridad, sencillez, precisién y transparen-
cia del lenguaje cientifico. El Revisor no debe proceder a correccién,
ya sea en espafol o inglés, sino que informar4 a los Editores de estos
errores gramaticales u ortotipogréficos.

+  Finalmente, se requiere una profunda revisién de las referencias
por si se hubiera omitido alguna obra relevante. Las referencias han
de ser precisas, citando en la légica de la tematica a estudiar, sus
principales obras asi como los documentos que méds se asemejen al
propio trabajo, asi como las dltimas investigaciones en el drea.

3. Dimensiones relevantes de valoracion

Para el caso de articulos de investigaciones empiricas, «Sophia» utiliza
una matriz de evaluacién de cada original que responde a los criterios edito-
riales y al cumplimiento de la normativa de la publicacion. En este sentido los
revisores deberdn atender a la valoracién cuali-cuantitativa de cada uno de los
aspectos propuestos en esta matriz con criterios de objetividad, razonamiento,
logica y experticia.
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Para el caso de articulos reflexivos, estudios, revisiones de literatura (es-
tado de la cuestién) u otro tipo de estudio (informes, propuestas, experien-
cias, entre otras), el Consejo Editorial remitird a los revisores una matriz dis-
tinta, comprendiendo las caracteristicas propias de estructura de este tipo de

originales:

ESTUDIOS, PROPUESTAS, INFORMES Y EXPERIENCIAS

metodoldgico y presentacion de instrumentos de investigacién.

Items valorables Puntaje

01. Pertinencia del titulo (claridad, precisién y con un méximo de 85 caracteres). | 0/5

02. Resumen (En un solo pérrafo y sin epigrafes, minimo/maximo: | 0/5

220/250 palabras).

03. Introduccion (breve presentacion del tema; formulacion del proble- | 0/5

ma; idea a defender o hipétesis a demostrar; objetivo; importancia del

tema; actualidad; metodologia; estructura del documento).

04. Revision de la fundamentacién bibliogréfica (Ademads de usar biblio- | 0/10

grafia actual considerar la inclusién de documentos de Sophia).

05. Estructura y organizacion del articulo (capacidad argumentativa, co- | 0/10

herencia y redaccién cientifica).

06. Aportaciones originales y analisis contextualizados. 0/5

07. Conclusiones que respondan al tema, al problema y al objetivo planteado. | 0/5

0.8. Citaciones y referencias de acuerdo a la normativa y al formato solici- | 0/5

tado por la revista (Todo documento y autor que conste en la secciéon de

bibliografia debe constar en el cuerpo del articulo y viceversa).

Total maximo 50 puntos
INVESTIGACIONES

Items valorables Puntaje

01. Pertinencia del titulo (claridad, precisién y con un maximo de 85 caracteres) | 0/5

02. Resumen (En un solo pérrafo y sin epigrafes, minimo/mdximo: 0/5

220/250 palabras).

03. Introduccién (breve presentacion del tema; formulacion del proble-

ma; idea a defender o hipétesis a demostrar; objetivo; importancia del | 0/5

tema; actualidad; metodologia; estructura del documento).

04. Revision de la fundamentacién bibliografica (Ademds de usar biblio-

grafia actual considerar la inclusién de documentos de Sophia). Rigor | 0/10
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05. Estructura y organizacion del articulo (capacidad argumentativa,
coherencia y redaccion cientifica). Anélisis y resultados de investigacion
con secuencia ldgica en el texto. Presentacion de tablas y figuras sin du-
plicidad de datos.

0/10

0.6. Aportaciones originales y anélisis contextualizados de los datos. 0/5

0.7. Discusion, conclusiones y avances que respondan al tema, al proble-

may al objetivo planteado. 0/

0.8. Citaciones y referencias de acuerdo a la normativa y al formato solici-
tado por la revista (Todo documento y autor que conste en la seccién de
bibliografia debe constar en el cuerpo del articulo y viceversa).

0/5

Total maximo 50 puntos

375
4. Cuestiones éticas S

a. Plagio: Aunque la revista utiliza sistemas de deteccién de plagio, si
el revisor sospechare que un original es una copia sustancial de otra
obra, ha de informar de inmediato a los Editores citando la obra
anterior con tanto detalle cémo le sea posible.

b. Fraude: Si hay sospecha real o remota de que los resultados en un
articulo son falsos o fraudulentos, es necesario informar de ellos a
los Editores.

5. Evaluacion de los originales

Una vez realizada la evaluacién cuanti-cualitativa del manuscrito en
revisién, el revisor podrd realizar recomendaciones para mejorar la calidad
del original. Sin embargo, se atendera a la calificacién del manuscrito de tres
maneras:

a. Rechazo debido a las deficiencias detectadas, justificadas y razona-
das con valoracién cualitativa y cuantitativa. El informe ha de ser
mds extenso si obtiene menos de los 30 de los 50 puntos posibles.

b. Aceptacion sin revision.

c. Aceptacion condicionada y por ende con revisién (mayor o me-
nor). En este tltimo caso, se ha de identificar claramente qué revi-
sién es necesaria, enumerando los comentarios e incluso especifi-
cando parrafos y paginas en las que sugieren modificaciones.
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Indications for External Reviewers of «Sophia»

The Board of External Reviewers of «Sophia» is an independent colle-
giate body whose purpose is to guarantee the excellence of this scientific pu-
blication, because the blind evaluation - based exclusively on the quality of the
contents of the manuscripts and carried out by experts of recognized Inter-
national prestige in the field - is, without a doubt, the best guarantee for the
advancement of science and to preserve in this header an original and valuable
scientific production.

To this end, the Board of External Reviewers is made up of several
scholars and international scientists specialized in Education, essential to select
the articles of the greatest impact and interest for the international scientific
community. This in turn allows that all the articles selected to publish in «So-

6 phia» have an academic endorsement and objectifiable reports on the originals.
37 Of course, all reviews in «Sophia» use the internationally standardized
? system of double-blind peer evaluation that guarantees the anonymity of ma-
\_ nuscripts and reviewers. As a measure of transparency, the complete lists of
reviewers are published on the official website of the journal http://Sophia.ups.
edu.ec/)

1. Criteria for acceptance/rejection of manuscript evaluation

The editorial team of «Sophia» selects those that are considered more
qualified in the subject of the manuscript from the list of reviewers of the Board
of Reviewers. While the publication requires the maximum collaboration of re-
viewers to expedite the evaluations and reports on each original, acceptance of
the review must be linked to:

a. Expertise. Acceptance necessarily entails the possession of compe-
tences in the specific theme of the article to be evaluated.

b. Availability. Reviewing an original takes time and involves careful
reflection on many aspects.

c. Conflict of interests. In case of identification of the authorship of
the manuscript (despite their anonymity), excessive academic or
family closeness to their authors, membership in the same Univer-
sity, Department, Research Group, Thematic Network, Research
Projects, joint publications with authors... or any other type of
connection or conflict / professional proximity; The reviewer must
reject the publisher’s invitation for review.

d. Commitment of confidentiality. Reception of a manuscript for
evaluation requires the Reviewer to express a commitment of con-
fidentiality, so that it cannot be divulged to a third party throug-
hout the process.
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In the event that the reviewer cannot carry out the activity for some of
these reasons or other justifiable reasons, he/she must notify the publisher by
the same route that he/she has received the invitation, specifying the reasons
for rejection.

2. General criteria for the evaluation of manuscripts

a) Topic

In addition to being valuable and relevant to the scientific community,
the topic that is presented in the original must be limited and specialized in
time and space, without excessive localism.

b) Redaction
377
The critical assessment in the review report must be objectively written,
providing content, quotes or references of interest to support its judgment.

¢) Originality

As a fundamental criterion of quality, an article must be original, unpu-
blished and suitable. In this sense, reviewers should answer these three ques-
tions in the evaluation:

+ Isthearticle sufficiently novel and interesting to justify publication?
+  Does it contribute anything to the knowledge canon?
+ s the research question relevant?

A quick literature search using repositories such as Web of Knowledge,
Scopus and Google Scholar to see if the research has been previously covered,
may be helpful.

d) Structure

Manuscripts that refer to «Sophia» must follow the IMRDC structure,
except those that are literature reviews or specific studies. In this sense, the ori-
ginals must contain summary, introduction, methodology, results, discussion
and conclusion.

+  The title, abstract, and keywords should accurately describe the
content of the article.

+  The review of the literature should summarize the state of the
question of the most recent and adequate research for the presen-
ted work. It will be especially evaluated with criteria of suitability
and that the references are to works of high impact - especially in
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WoS, Scopus, Scielo, etc. It should also include the general explana-
tion of the study, its central objective and the followed methodo-
logical design.

In case of research, in the materials and methods, the author must
specify how the data, the process and the instruments used to res-
pond to the hypothesis, the validation system, and all the informa-
tion necessary to replicate the study are collected.

Results must be clearly specified in logical sequence. It is important
to check if the figures or charts presented are necessary or, if not,
redundant with the content of the text.

In the discussion, the data obtained should be interpreted in the
light of the literature review. Authors should include here if their
article supports or contradicts previous theories. The conclusions
will summarize the advances that the research presents in the area
of scientific knowledge, the future lines of research and the main
difficulties or limitations for carrying out the research.

Language: It will be positively assessed if the language used facili-
tates reading and is in favor of the clarity, simplicity, precision and
transparency of the scientific language. The Reviewer should not
proceed to correction, either in Spanish or English, but will inform
the Editors of these grammatical or orthographical and typogra-
phical errors.

Finally, a thorough review of the references is required in case any
relevant work has been omitted. The references must be precise,
citing within the logic of the subject at study, its main works as well
as the documents that most resemble the work itself, as well as the
latest research in the area.

3. Relevant valuation dimensions

For the case of empirical research articles, «Sophia» uses an evaluation
matrix of each original that responds to the editorial criteria and to compliance
with the publication guidelines. In this sense, the reviewers must attend to the
qualitative-quantitative assessment of each of the aspects proposed in this ma-
trix with criteria of objectivity, reasoning, logic and expertise.
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If the original is a review of the literature (status of the matter) or other
type of study (reports, proposals, experiences, among others), the Editorial
Board will send to the reviewers a different matrix, including the characteristics
of Structure of this type of originals:

STUDIES, REPORTS, PROPOSALS AND REVIEW

Valuable items Score

01. Relevancy of the title (clarity, precision and with a maximum of 85 characters). | 0/5

02. They summarize (In an alone paragraph and without epigraphs, mi-

nimum / minimal: 220/250 words). 0/5

03. Introduction (brief presentation of the topic; formulation of the pro-

blem; it designs to defending or hypothesis to demonstrating; I target; 0/5

importance of the topic; current importance; methodology; structure of 379

the document).

04. Review of the bibliographical foundation (Beside using current bi- S
. . . . . 0/10

bliography to consider the incorporation of Sophia’s documents).

05. Structure and organization of the article (argumentative capabilities, 0/10

coherence and scientific redaction).

06. Original contributions and contextualized analyses. 0/5

07. Conclusions that answer to the topic, to the problem and to the raised aim. | 0/5

08. Citations and references of agreement to the regulation and to the
format requested by the magazine (Any document and author who con-

sists in the section of bibliography must consist in the body of story and 075

vice versa).

Maximun total 50 points
RESEARCHES

Valuable items Score

01. Relevancy of the title (clarity, precision and with a maximum of 85 characters). | 0/5

02. They summarize (In an alone paragraph and without epigraphs, mi-

nimum / minimal: 220/250 words). 075
03. Introduction (brief presentation of the topic; formulation of the pro-
blem; it designs to defending or hypothesis to demonstrating; I target; 0/5

importance of the topic; current importance; methodology; structure of
the document).
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04. Review of the bibliographical foundation (Beside using current bi-
bliography to consider the incorporation of Sophia’s documents). 0/10
Methodological rigorous and presentation of instruments of investigation.

05. Structure and organization of the article (argumentative capabilities,
coherence and scientific redaction). Analysis and results of investiga-
tion with logical sequence in the text. Presentation of tables and figures
without duplicity of information.

0/10

06. Original contributions and contextualized analyses of the information. | 0/5

07. Discussion, conclusions and advances that answer to the topic, to the

problem and to the raised aim. 0/
08. Citations and references of agreement to the regulation and to the
format requested by the magazine (Any document and author who con- 0/5

sists in the section of bibliography must consist in the body of story and
380 vice versa).

(SE Total 50 points

4. Ethical issues

a. Plagiarism: Although the journal uses plagiarism detection sys-
tems, if the reviewer suspects that an original is a substantial copy
of another work, he must immediately inform the Editors citing the
previous work in as much detail as possible.

b. Fraud: If there is real or remote suspicion that the results in an
article are false or fraudulent, it is necessary to inform them to the
Editors.

5. Evaluation of the originals

After the quantitative-qualitative evaluation of the manuscript under
review, the reviewer may make recommendations to improve the quality of the
manuscript. However, the manuscript will be graded in three ways:

a. Rejection due to detected deficiencies justified and reasoned with
quantitative and quantitative assessment. The report should be lon-
ger if a score of less than 40 of the 50 possible points is obtained.
Acceptance without review

c. Conditional acceptance and therefore review (greater or lesser). In
the latter case, it is necessary to clearly identify which review is ne-
cessary, listing the comments and even specifying paragraphs and
pages suggesting modifications.
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Protocolo de evaluacion de manuscritos
para revisores externos

Instrucciones

« El cumplimiento de cada uno de los items serd valorado de
acuerdo al siguiente protocolo.

+ La suma total de los items determinard la aprobacién o re-
chazo del articulo. El puntaje minimo para que el articulo sea

aprobado sera de 44/50.
Datos del articulo
Fecha envio evaluacién: | Fecha devolucién evaluacién: Codigo articulo: 381

Titulo del articulo a evaluar: S

SECCION: ESTUDIOS, PROPUESTAS, INFORMES Y REVISIONES

01.- Pertinencia del titulo (claridad, preci- | Comentarios obligatorios:
sién y con un mdximo de 85 caracteres)

ValoredeOa5

02.- Resumen (En un solo pérrafo y sin epi- | Comentarios obligatorios:
grafes, minimo/mdximo: 220/250 palabras).

Valore de 0 a5

03.- Introduccién (breve presentacion del | Comentarios obligatorios:
tema; formulacién del problema; idea a
defender o hipétesis a demostrar; objetivo;
importancia del tema; actualidad; metodo-
logia; estructura del documento)

Valorede O a5

04.- Revision de la fundamentacién biblio- | Comentarios obligatorios:
gréfica (Ademads de usar bibliografia actual
considerar la inclusién de documentos de
Sophia)

Valore de 0 a 10

05.- Estructura y organizacion del articulo | Comentarios obligatorios
(capacidad argumentativa, coherencia y re-
daccion cientifica)

Valore de 0 a 10
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06.- Aportaciones originales y andlisis

contextualizados

Comentarios obligatorios:

Valorede O a5

07.- Conclusiones que respondan al tema,

al problema y al objetivo planteado

Comentarios obligatorios:

Valorede O a5

08.- Citaciones y referencias de acuerdo a
la normativa y al formato solicitado por la
revista (Todo documento y autor que cons-
te en la seccién de bibliografia debe constar

en el cuerpo del articulo y viceversa)

Comentarios obligatorios:

Valorede O a5

PUNTUACION OBTENIDA

Del total de 50 puntos
previsibles, este evaluador
otorga:

OPINION REDACTADA
(Mas detallada si el trabajo no tiene
44 puntos, para informar al autor/es)

Este texto se remite textualmente al/
los autor/es de forma anénima

RECOMENDACION SOBRE SU PUBLICACION EN SOPHIA

PUBLICABLE

Resultado

SI Si, con condiciones NO

01. Ampliamente recomendado

02. Recomendado sélo si se mejora
su calidad atendiendo a la totalidad
de las sugerencias realizadas por los
revisores

03. No se recomienda su publicacién

MODIFICACIONES PROPUESTAS
(En caso de «Si, con condiciones»)
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Protocol of Manuscript Evaluation
for External Reviewers

Instructions

+  The fulfillment of each one of the articles will be valued in agre-
ement to the following protocol.

+  The total sum of the articles will determine the approval or re-
jection of the article.

+  The minimal puntaje in order that the article is approved will

be of 44/50.
Article Details 383
Date of submission for evaluation: | Date of return of evaluation: | Article code: S
Title of the article to be evaluated:

SECTION: REPORTS, STUDIES, PROPOSALS AND REVIEWS

01.- Relevancy of the title (clarity, precision and | Mandatory comments:
with a maximum of 85 characters)

Value from 0 to 5

02.- They summarize (In an alone paragraph | Mandatory comments:
and without epigraphs, minimum / minimal:
220/250 words).

Value from 0 to 5

03.- Introduction (brief presentation of the to- | Mandatory comments:
pic; formulation of the problem; it designs to de-
fending or hypothesis to demonstrating; I target;
importance of the topic; current importance; Value from 0 to 5
methodology; structure of the document)

04.- Review of the bibliographical foundation | Mandatory comments:
(Beside using current bibliography to consider
the incorporation of Sophia’s documents).

Value from 0 to 10
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05.- Structure and organization of the article (ar-
gumentative capabilities, coherence and scienti-
fic redaction)

Mandatory comments:

Value from 0 to 10

06.- Original contributions and contextualized
analyses

Mandatory comments:

Value from 0 to 5

07.- Conclusions that answer to the topic, to the
problem and to the raised aim

Mandatory comments:

Value from 0 to 5

08.- Citations and references of agreement to the
regulation and to the format requested by the
magazine (Any document and author who con-
sists in the section of bibliography must consist
in the body of story and vice versa)

Mandatory comments:

Value from 0 to 5

OBTAINED PUNCTUATION

Of the total of 50 predictable
points, this assessor grants:

REDACTED OPINION
More detailed if the work does not get
44 points, to inform the autor (s).

This text is sent verbatim to the autor
(s) amonymously

RECOMMENDATION ON HIS PUBLICATION IN SOPHIA

Result

Validation criteria
Yes

Yes, with conditions No

01. Widely recommended

02. Recommended only if his quality
is improved attending to the totality of
the suggestions realized by the revisers

03. His publication is not
recommended

PROPOSED CHANGES
(In case of “Yes, with conditions”)
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1. CHEQUEO DEL MANUSCRITO, PREVIO AL ENVIO

Para facilitar el proceso de evaluacién del manuscrito y acelerar el informe de su posi-
ble publicacién, se aconseja una autorevision final del manuscrito, comprobando las

siguientes cuestiones.

DOCUMENTO PORTADA (Cover Letter)

Se incluye titulo del manuscrito en espafnol (méximo 85 caracteres).

Se incluye titulo del manuscrito en inglés (maximo 85 caracteres).

Las dos versiones del titulo del manuscrito son concisas, informativas y re-
cogen el mayor niimero de términos identificativos posibles.

Se incluye resumen en espafiol, en un solo pérrafo y sin epigrafes (minimo/
méximo: 220/250 palabras).

385

Se incluye abstract en inglés, en un solo parrafo y sin epigrafes (minimo/
maximo 220/250 palabras).

Los resimenes en espaiiol e inglés responden ordenadamente a las siguien-
tes cuestiones: justificacion del tema, objetivos, metodologia del estudio,
resultados y conclusiones.

Se incluyen 6 descriptores (en espanol e inglés) (s6lo palabras simples, no
sintagmas o combinaciones de palabras), con los términos mds significati-
vos, y a ser posibles estandarizados.

Los textos en inglés (titulo, resumen y descriptores) han sido redactados o
verificados por un traductor oficial o persona experta en este idioma (Se
prohibe el uso de traductores automaticos).

Se incluyen todos los datos de identificacién de los autores en el orden esti-
pulado en la normativa: datos de identificacién y correspondencia, filiacio-
nes profesionales, iltimo grado académico.

Se ha normalizado el nombre y apellido de los autores.

Cada autor estd identificado con su c6digo ORCID.

El nimero méximo de autores es tres, a excepcién de aquellos trabajos que
justifiquen un ntimero mayor limitado.

El autor/es ha firmado debidamente la carta de presentacion del articulo,
en la que consta la cesion parcial de derechos y la declaracion de conflicto
de intereses.

MANUSCRITO

Se incluye titulo del manuscrito en espafol, inglés, resumen, abstract, des-
criptores y keywords
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Se incluye una introduccién que en orden contiene: breve presentacion del
tema; formulacion del problema; idea a defender o hip6tesis a demostrar;
objetivo; importancia del tema; actualidad; metodologia; estructura del
documento.

El trabajo respeta la extensién minima y méxima permitidas:

Seccién de Revisiones: 10.000/11.000 palabras de texto (incluidas las
referencias).

Investigaciones: 8.000/9.500 palabras de texto (incluidas referencias).
Informes, Estudios: 8.000/9.500 palabras de texto (incluidas referencias).

En caso de investigacion, el manuscrito responde a la estructura exigida en
las normas (IMRDC).

Si se trata de un informe, estudio o revisién, el manuscrito respeta la estruc-
tura minima exigida en las normas.

En los trabajos de revision se incluyen tres citas de tres nimeros anteriores
de la Revista Sophia.

El manuscrito explicita y cita correctamente las fuentes y materiales
empleados.

La metodologia descrita, para los trabajos de investigacion, es clara y conci-
sa, permitiendo su replicacion, en caso necesario, por otros expertos.

Las conclusiones responden al objetivo y al problema planteados, se apoyan
en los resultados obtenidos y se presentan en forma de sintesis.

Si se han utilizado analisis estadisticos, éstos han sido revisados/contrasta-
dos por algin experto.

Las citas en el texto se ajustan estrictamente a la normativa APA 6, reflejadas
en las instrucciones.

En caso de uso de notas finales, se ha comprobado que éstas son descripti-
vas y no pueden integrarse en el sistema de citaciéon general. No se aceptan
notas a pie de pégina.

Se han revisado rigurosamente las referencias finales y se incluyen solo
aquéllas que han sido citadas en el texto.

Las referencias finales se ajustan en estilo y formato a las normas internacio-
nales utilizadas en Sophia.

El nimero de referencias estd de acuerdo a la fundamentacion tedrica del
estudio realizado

Se han incluido los DOI en todas las Referencias que lo lleven con el si-
guiente formato: doi: https://doi.org/XXXXXX
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Todas las direcciones web de las referencias han sido acortadas con Google
Url Shortner

Si se incluyen figuras y tablas éstas deben aportar informacién adicional y
no repetida en el texto. Su calidad grafica se ha verificado.

El ndmero de tablas y/o figuras no sobrepasa las 6.

En su caso, se declaran los apoyos y/o soportes financieros.

ASPECTOS FORMALES

Se ha respetado rigurosamente la normativa en el uso de negritas, mayts-
culas, cursivas y subrayados.

Se ha utilizado letra Arial, tamafio 12.

Se ha usado un interlineado sencillo (1) y sin tabulaciones.

Se han numerado los epigrafes en ardbigo de forma adecuada y
jerdrquicamente.

387

Se han suprimido los dobles espacios.

Se han empleado las comillas tipograficas « » (con alt+174 y alt+175 para
apertura y cierre).

Se ha utilizado el diccionario de Word para correccién ortografica superficial.

Se ha supervisado el trabajo por personal externo para garantizar la grama-
tica y el estilo.

PRESENTACION

Se adjunta carta de presentacién indicando originalidad, novedad del tra-
bajo y seccién de la revista a la que se dirige, asi como, en su caso, consenti-
miento informado de experimentacién.

La carta de presentacion incluye un anexo firmado por todos los autor/es,
responsabilizéndose de la autoria y cediendo los derechos de autor al editor.

El manuscrito se sube a la plataforma en formato Word y sin identificacién
de autores.

DOCUMENTOS ANEXOS

Se adjuntan los dos documentos anexos: la carta de presentacion y el
manuscrito.

Los documentos complementarios y anexos han sido publicados con
Figshare.

Sophia 26: 2019.

© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 385-387.



388

o)

Normas editoriales

Editorial guidelines

Checklist prior to sending the manuscript

1. CHECK OF THE MANUSCRIPT, PRIOR TO SENDING

To facilitate the process of evaluation of the manuscript and to accelerate
the report of its possible publication, a final self-review of the manuscript
is advised, checking the following questions.

COVER LETTER

Title of the manuscript in spanish (maximum 85 characters).

Title of the manuscript in english (maximum 85 characters).

The two versions of the title of the manuscript are concise, informative and
collect as many identifiable terms as possible.

The abstract in spanish is included, in a single paragraph and without epi-
graphs (minimum / maximum: 220/250 words).

The abstract in english is included, in a single paragraph and without epi-
graphs (minimum / maximum: 220/250 words).

Abstracts in spanish and english respond in order to the following issues:
justification of the subject, objectives, study methodology, results and
conclusions.

It includes 6 descriptors (in english and spanish) (only simple words, not
phrases or combinations of words), with the most significant terms, and if
possible standardized.

The texts in english (title, abstract and descriptors) have been written or
verified by an official translator or expert in this language (The use of auto-
matic translators is prohibited).

All the identification data of the authors are included in the order stipu-
lated in the norms: identification and correspondence data, professional
filiations, last academic degree...

The first and last name of the authors has been normalized.

Each author is identified with their ORCID code.

The maximum number of authors is three, with the exception of those
works that justify a higher but limited number of authors

The author(s) have duly signed the letter of presentation of the article,
which includes the partial transfer of rights and the declaration of conflict
of interest.

MANUSCRIPT

It includes title of the manuscript, abstract, and keywords. All in spanish
and english.
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An introduction is included that in order contains: brief presentation of
the subject; problem formulation; Idea to defend or hypothesis to prove;
objective; Importance of the theme; relevance; methodology; structure of
the document.

The text is within the minimum and maximum extension:

In the Review sections: 10,000/11,000 words of text (including references).
In the research section: 8,000/9,500 words of text (including references).
Reports, Studies: 8,000/9,500 words of text (including references).

In case of research, the manuscript responds to the structure required in the
guidelines (IMRDC).

In the case of a report, study or review, the manuscript respects the mini-
mum structure required by the guidelines.

The review work includes three citations from three previous issues of So-
phia Journal.

389

The manuscript explicitly cites and cites the used sources and materials.

The methodology described for the research work is clear and concise,
allowing its replication, if necessary, by other experts.

The conclusions follow on objective and problem raised are supported by
the results obtained and presented in the form of a synthesis.

If statistical analyzes have been used, they have been reviewed/contrasted
by an expert.

The citations in the text are strictly in accordance with the APA 6 regula-
tions, reflected in the instructions.

In case of use of final notes, it has been verified that these are descriptive
and cannot be integrated into the general citation system. Footnotes are
not acceptable.

The final references have been rigorously reviewed and only those that have
been cited in the text are included.

The final references conform in style and format to the international stan-
dards used in Sophia.

The number of references is according to the theoretical basis of the study
carried out

DOIs have been included in all References that carry it in the following
format: doi: https://doi.org/XXXXXX

All web addresses of references have been shortened with Google Url
Shortner

If figures and charts are included, they should provide additional and not
repeated information in the text. Their graphic quality has been verified.

The number of charts and / or figures does not exceed 6

If the case, financial support is declared.
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Editorial guidelines

ASPECTOS FORMALES

The rules have been strictly observed in the use of bold, capital letters, ita-
lics and underlines.

Arial font, size 12 has been used.

A single line spacing (1) has been used without tab.

The epigraphs have been properly and hierarchically numbered in Arabic.

Double spaces have been deleted.

The typographic quotes « » (with alt + 174 and alt + 175 for opening and
closing) have been used.

Word dictionary for surface spelling has been used.

The text has been supervised by external staff to ensure grammar and style.

PRESENTATION

Attached is a cover letter indicating originality, novelty of the work and
section of the journal to which it is addressed, and if appropriate, informed
consent of experimentation.

The cover letter includes an attachment signed by all authors, being respon-
sible for the authorship and giving the copyright to the publisher.

The manuscript is uploaded to the platform in Word format and without
authors identification

ANNEXED DOCUMENTS

Attached are the two attached documents: the cover letter and the
manuscript.

The accompanying documents and annexes have been published with
Figshare.
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Cover Letter

Secciéon (Marcar)
Dossier Monografico
Miscelédnea

Titulo en espaiol: Arial 14 negrita y centrado.
Maximo 85 caracteres con espacios
Title in English: Arial 14 cursiva. Mdximo 85 caracteres con espacios

Nombre autor 1 (estandarizado)
Categoria profesional, Institucion, Pais
Correo electrénico institucional

ORCID

Nombre autor 2 (estandarizado) 391
Categoria profesional, Institucion, Pais
Correo electrénico institucional
ORCID

Nombre autor 3 (estandarizado)
Categoria profesional, Institucion, Pais
Correo electrénico institucional
ORCID

Resumen

Minimo 220 y méximo 250 palabras. Debe incluir 1) Justificacién del
tema; 2) Objetivos; 3) Metodologia; 4) Principales resultados; 5) Principales
conclusiones. Ha de estar escrito de manera impersonal “El presente trabajo
analiza..”

Abstract

Minimo 220 y mdximo 250 palabras cursiva. Debe incluir 1) Justificacion
del tema; 2) Objetivos; 3) Metodologia; 4) Principales resultados; 5) Principales
conclusiones. Ha de estar escrito de manera impersonal “El presente trabajo ana-
liza...” No utilizar sistemas de traduccion automdticos.

Descriptores

6 términos estandarizados preferiblemente de una sola palabra y del
Thesaurus de la UNESCO separados por coma (,).
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Keywords

Los 6 términos referidos en inglés separados por coma (,). No utilizar siste-
mas de traduccién automdticos.

Apoyos y soporte financiero de la investigacion (opcional)

Entidad:

Pais:

Ciudad:

Proyecto subvencionado:
Coédigo de proyecto:
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Cover Letter

Section (Mark)
Monographic Dossier ___
Miscellaneous ___

Title in Spanish: Arial 14 bold and centered.
Maximum 85 characters with spaces
Title in English: Arial 14 cursive. Maximum 805characters with spaces

Name author 1 (standardized)
Professional category, Institution, Country
Institutional email

ORCID

Name author 2 (standardized)
Professional category, Institution, Country
Institutional email

ORCID

Name author 3 (standardized)
Professional category, Institution, Country
Institutional email

ORCID

Abstract (Spanish)

Minimum 220 and maximum 250 words. It must include 1) Justifi-
cation of the topic; 2) Objectives; 3) Methodology; 4) Main results; 5) Main
conclusions. It must be impersonally written “The present paper analyzes...”

Abstract (English)

Minimum 220 and maximum 250 words. It must include 1) Justification
of the topic; 2) Objectives; 3) Methodology; 4) Main results; 5) Main conclusions.
It must be impersonally written “The present paper analyzes...” Do not use auto-
matic translation systems.

Keywords (Spanish)

6 standardized terms preferably of a single word and of the UNESCO
Thesaurus separated by commas (,).

393
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Keywords

The 6 terms referred to in English separated by commas (,). Do not use
automatic translation systems.

Financial Support of Research (optional)

Entity:

Country:

City:

Subsidized project:
Code of the project:
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PRESENTACION

Cover Letter

Sr. Editor de «Sophia»

Leida la normativa de la revista «Sophia» y analizada su cobertura, drea
temadtica y enfoque, considero que esta revista es la idénea para la difusion del
trabajo que le adjunto, por lo que le ruego sea sometida a la consideracién para
su publicacién. El original lleva por titulo “ ”
cuya autoria corresponde a .

El/los autor/es certifican que este trabajo no ha sido publicado, ni estd
en vias de consideracién para su publicacién en ninguna otra revista u obra

editorial.

El/los autor/es se responsabilizan de su contenido y de haber contribui- 395
do a la concepcion, disefio y realizacion del trabajo, andlisis e interpretacion de
datos, y de haber participado en la redaccién del texto y sus revisiones, as{ como

en la aprobacién de la versién que finalmente se remite en adjunto.

Se aceptan la introduccion de cambios en el contenido si hubiere lugar
tras la revisién, y de cambios en el estilo del manuscrito por parte de la redac-
cién de «Sophian.

Cesion de derechos y declaracion de conflicto de intereses

La Editorial Abya-Yala (editorial matriz de las obras de la Universidad
Politécnica Salesiana de Ecuador) conserva los derechos patrimoniales (co-
pyright) de las obras publicadas y favorecerd la reutilizacién de las mismas.
Las obras se publican en la edicion electrénica de la revista bajo una licencia
Creative Commons Reconocimiento / No Comercial-Sin Obra Derivada 3.0
Ecuador: se pueden copiar, usar, difundir, transmitir y exponer publicamente.

El/los autor/es abajo firmante/s transfiere/n parcialmente los derechos
de propiedad (copyright) del presente trabajo a la editorial Abya-Yala (Ecua-
dor) (RUC: 1790747123001), para las ediciones impresas.

Se declara ademads haber respetado los principios éticos de investigacién
y estar libre de cualquier conflicto de intereses.

En (ciudad), a los dias del mes de de 201 _

Firmado. (Por el autor o en su caso, todos los autores)
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Nombre y apellido del autor
Documento de Identidad

Firma

Nombre y apellido del autor
Documento de Identidad

Firma

Nombre y apellido del autor
Documento de Identidad

396 Firma

(SE Nota: Una vez haya guardado el documento cumplimentado y fir-
mado, deberé consignarlo a través del sistema OJS en la seccién “Ficheros
Complementarios™
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PRESENTATION

Cover Letter

Mr. Editor of «Sophia»

Having read the regulations of the journal «Sophia» and analyzed its co-
verage, thematic area and approach, I consider that this journal is the ideal one
for the dissemination of the work that I hereby attach, for which I beg you to be
submitted for consideration for publication. The original has the following tit-
le « ”, whose authorship corres-
ponds to .

The authors (s) certify that this work has not been published, nor is it
under consideration for publication in any other journal or editorial work.

The author (s) are responsible for their content and have contributed 397
to the conception, design and completion of the work, analysis and interpre-
tation of data, and to have participated in the writing of the text and its revi- S

sions, as well as in the approval of the version which is finally referred to as an
attachment.

Changes to the content are accepted if they occur after the review pro-
cess, and also changes in the style of the manuscript by the editorial process of
«Sophia».

Transfer of Copyright and Declaration of Conflict of Interest

The Abya-Yala Publishing House (publishing house of the works of the
Universidad Politécnica Salesiana of Ecuador) preserves the copyrights of the
published works and will favor the reuse of the same. The works are published
in the electronic edition of the journal under a Creative Commons Attribution
/ Noncommercial-No Derivative Works 3.0 Ecuador license: they can be co-
pied, used, disseminated, transmitted and publicly displayed.

The undersigned author partially transfers the copyrights of this work
to the Abya-Yala Publishing House (Ecuador) (RUC: 1790747123001), for the
printed editions.

It is also declared that they have respected the ethical principles of re-
search and are free from any conflict of interest.

In (city), by the days of the month of of 201_

Signed. (By the author or in the case, all the authors)
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Author first and last name
Identification document

Signature

Author first and last name
Identification document

Signature

Author first and last name

Identification document
398 Signature

(SE Note: Once saved the completed and signed document, it must be re-
gister through the OJS system in the section “Complementary Files™.
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CoNvocaToRIAS 2019 - 2025

Sophia 27
Ontologia del lenguaje en la educacion

Descriptores: Fundamentacidon ontoldgica del lenguaje educativo; los
retos del aprendizaje transformacional en la educacién; inteligencias, apren-
dizaje transformacional e innovacién disruptiva; fundamentos filoséficos del
lenguaje; el sentido y el significado de la ontologia del lenguaje; implicaciones

400 de la ontologia del lenguaje para la educacidon.
Generacion de articulos desde representantes de la filosofia destacados
(SE en el tema central y sus implicaciones en la psicologia, en la pedagogia o en

otras disciplinas.
Fecha limite para la recepcion de manuscritos: 15 de diciembre de 2018
Fecha de publicacion de esta edicion: 15 de julio de 2019

Sophia 28
Filosofia, tecnologia e innovacion en la educacion

Descriptores: Filosofia de la tecnologia; fundamentos filoséficos de la
tecnologia; filosofia de la innovacién educativa; filosofia y teorias educativas
para la sociedad red; innovacién y tecnologia educativa; pensamiento compu-
tacional; teorfas pedagogicas del pensamiento computacional; de la conectivi-
dad al pensamiento critico; nuevas tecnologias y creatividad en la educacién;
videojuegos y educacion; experiencias pedagogicas exitosas con tecnologia co-
municativa; innovacién educativa con dispositivos comunicativos emergentes
(Smartphones y Tablets).

Generacién de articulos desde representantes de la filosofia destacados
en el tema central y sus implicaciones en la psicologia, en la pedagogia o en
otras disciplinas.

Fecha limite para la recepcién de manuscritos: 15 de julio de 2019

Fecha de publicacion de esta edicion: 15 de enero 2020
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Sophia 29

El pensamiento complejo y las ciencias de la complejidad en la educacion

Descriptores: Paradigmas de la complejidad y la transdisciplinariedad;
filosofia del conocimiento y el aprendizaje desde la complejidad; pensamiento
complejo y aprendizaje; problema del método en el pensamiento complejo;
aportes del pensamiento complejo para la educacién; educacién y pensamien-
to complejo; criticas al paradigma de la complejidad; pensamientos complejo,
pensamiento critico y educacién; pensamiento complejo y creatividad en la
educacidn; el ser y la existencia en el paradigma de la complejidad.

Generacién de articulos desde representantes de la filosofia destacados
en el tema central y sus implicaciones en la psicologia, en la pedagogia o en
otras disciplinas.

Fecha limite para la recepcion de manuscritos: 15 de diciembre de 2019

Fecha de publicacion de esta edicion: 15 de julio de 2020 401

Sophia 30 S

Filosofia de las ciencias cognitivas y educacion

Descriptores: Filosofia y ciencia cognitiva; debate filos6fico sobre las cien-
cias cognitivas; fundamentacién filoséfica de la cibernética; fundamentos epis-
temoldgicos de la teoria cognitivista; fundamentos filoséficos de la teoria cone-
xionista; tendencias actuales de la ciencia cognitiva; teoria de la mente y ciencias
cognitivas; psicologia evolutiva y educacion; relaciones entre ciencias cognitivas
y ciencias de la educacién; aportes de las ciencias cognitivas para la educacién.

Generacién de articulos desde representantes de la filosofia destacados
en el tema central y sus implicaciones en la psicologia, en la pedagogia o en
otras disciplinas.

Fecha limite para la recepcion de manuscritos: 15 de julio de 2020

Fecha de publicacion de esta edicion: 15 de enero de 2021

Sophia 31

El problema de la verdad en las ciencias y en la practica pedagogica

Descriptores: Concepciones de verdad en la historia de la filosofia y sus
implicaciones en los procesos educativos; fundamentos filoséficos, psicolégicos
y pedagdgicos de la verdad; verdad, hecho y ciencia; la verdad en las ciencias
sociales; la verdad en las ciencias naturales; la verdad en las ciencias exactas; la
verdad en las ciencias humanas; la verdad en las ciencias de la informacién y de
la comunicacién; nuevas tendencias, enfoques y perspectivas sobre la verdad; la
verdad en la educacién.
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Generacién de articulos desde representantes de la filosofia destacados en el

tema central y sus implicaciones en la psicologia, en la pedagogia o en otras disciplinas.
Fecha limite para la recepcién de manuscritos: 15 de diciembre de 2020
Fecha de publicacién de esta edicion: 15 de julio de 2021

Sophia 32

Reflexion filoséfica sobre la calidad en la educacion

Descriptores: Andlisis del concepto de “calidad” en la educacién; fun-
damentos filoséficos, psicoldgicos y pedagogicos de la calidad en educacién;
calidad y modelos educativos integrales e inclusivos; bases filoséficas de las
competencias complejas en la educacion; la calidad y las competencias en la
educacién; enfoque de las capacidades y calidad educativa.

Generacién de articulos desde representantes de la filosofia destacados

402 en el tema central y sus implicaciones en la psicologia, en la pedagogia o en
? otras disciplinas.

\_ Fecha limite para la recepciéon de manuscritos: 15 de julio de 2021

Fecha de publicacion de esta edicion: 15 de enero de 2022

Sophia 33
Filosofia de la mente y educacion

Descriptores: Efectos y causas de los estados mentales; la naturaleza de los
estados mentales y su importancia en educacion; respuestas monistas al proble-
ma mente-cuerpo; teorias sobre la filosofia de la mente; la filosofia de la mente en
la actualidad; filosofia de la mente y la relacién con otras ciencias; fundamento
de la actividad mental y de la conducta; relacién filosofia de la mente con la psi-
cologia; filosofia de la mente y educacién; el poder de la mente en la educacion;
estrategias pedagdgicas para el desarrollo de la mente; concepto de discapacidad
o disfuncién mental: implicaciones y propuestas en educacion.

Generacién de articulos desde representantes de la filosofia destacados
en el tema central y sus implicaciones en la psicologia, en la pedagogia o en
otras disciplinas.

Fecha limite para la recepcién de manuscritos: 15 de diciembre de 2021

Fecha de publicacién de esta edicion: 15 de julio de 2022
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Sophia 34

Filosofia, antropologia y educacion

Descriptores: Fundamentos filoséficos de la etnografia; bases filoséficas de
las teorias culturales; aportaciones de la antropologia cultural y social a la educa-
cién; fundamentacién filoséfica del didlogo entre culturas; interculturalidad, mul-
ticulturalidad y educacién; el quehacer de la filosofia en el didlogo intercultural;
el pensamiento de la diversidad y su importancia educativa; ciudadania global,
cosmopolitismo y educacién; ecosofia, cultura y transdisciplinariedad.

Generacién de articulos desde representantes de la filosofia destacados
en el tema central y sus implicaciones en la psicologia, en la pedagogia o en
otras disciplinas.

Fecha limite para la recepcion de manuscritos: 15 de julio de 2022

Fecha de publicacion de esta edicion: 15 de enero de 2023

403

Sophia 35
Corrientes filosoficas y su incidencia en las orientaciones pedagogicas

Descriptores: La filosofia como base fundamental de las orientaciones
pedagoégicas. El idealismo como base para la generacién de orientaciones pe-
dagdgicas; el racionalismo como fundamento de orientaciones pedagdgicas; el
empirismo como sustento del realismo educativo; la ilustracién como apoyo
del iluminismo educativo; otras corrientes filoséficas como base de teorias u
orientaciones pedagdgicas a través de la historia; fundamentos filos6ficos de
las nuevas pedagogias; filosofia de la tecnologia en el 4mbito educativo; bases
filoséficas del constructivismo y de otras teorias pedagdgicas; pensamiento éti-
co y pedagogia; critica filoséfica a los modelos educativos actuales; filosofia del
didlogo y educacion; la hermenéutica y sus aportaciones a la pedagogia actual.

Generacién de articulos desde representantes de la filosofia destacados
en el tema central y sus implicaciones en la psicologia, en la pedagogia o en
otras disciplinas.

Fecha limite para la recepcion de manuscritos: 15 de diciembre de 2022

Fecha de publicacion de esta edicion: 15 de julio de 2023

Sophia 36

Enfoque filosofico del aprendizaje como proceso cognitivo

Descriptores: Bases filosoficas del aprendizaje; el aprendizaje como
proceso cognitivo; el aprendizaje como producto y como proceso del cono-
cimiento; fundamento filoséfico de las teorias del aprendizaje; fundamentos
psicoldgicos y pedagégicos del aprendizaje; fundamentos filoséficos de las in-
teligencias multiples y educacion; la inteligencia emocional y su incidencia en
los procesos educativos; ciencia y filosofia de las emociones humanas: repercu-
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siones educativas; sentido y significado de los procesos cognitivos; memoria,
pensamiento y lenguaje como principales procesos cognitivos del ser humano;
procesos cognitivos y aprendizajes significativos.

Generacién de articulos desde representantes de la filosofia destacados
en el tema central y sus implicaciones en la psicologia, en la pedagogia o en
otras disciplinas.

Fecha limite para la recepcion de manuscritos: 15 de julio de 2023

Fecha de publicacién de esta edicién: 15 de enero de 2024

Sophia 37
Fisica, metafisica y educacion

Descriptores: Reflexiones filoséficas acerca de la interpretacién de la fi-
sica; la metafisica en el siglo XXI; historia de la fisica y su planteamiento edu-
404 cativo; relaciones entre concepciones de la fisica en la historia de la filosofia;
? problema del sentido y de la verdad en la filosofia de la fisica; naturaleza e
\_ implicaciones de la termodindmica; epistemologia y principios rectores de las
teorias fisicas actuales; fundamentos filoséficos de la mecdnica cudntica; impli-
caciones filos6ficas de la teoria cudntica; implicaciones filoséficas de la fisica
newtoniana; implicaciones filos6ficas de la teorfa de la relatividad; estrategias
pedagégicas en la ensefianza-aprendizaje de la fisica; propuestas educativas
para dinamizar la comprensién de la fisica; implicaciones filoséficas de la fisica
teérica actual.

Generacién de articulos desde representantes de la filosofia destacados
en el tema central y sus implicaciones en la psicologia, en la pedagogia o en
otras disciplinas.

Fecha limite para la recepcién de manuscritos: 15 de diciembre de 2023

Fecha de publicacion de esta edicion: 15 de julio de 2024

Sophia 38
El método inductivo en las humanidades y en la pedagogia

Descriptores: La actividad cientifica y reflexién sobre el método de co-
nocimiento; el método inductivo en las ciencias sociales; induccién, experien-
cia y accién como fundamento de la pedagogia; los métodos de conocimiento
y aprendizaje en las humanidades; valor y limites del método experimental en
las ciencias humanas; valor y limites del positivismo pedagdgico; reflexiones
sobre el método cientifico e implicaciones en los procesos de aprendizaje; apli-
caciones del método inductivo en la educacién; utilidad del método inductivo
para la psicologia; propuestas pedagdgicas de cardcter inductivo en las ciencias
humanas.
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Generacién de articulos desde representantes de la filosofia destacados
en el tema central y sus implicaciones en la psicologia, en la pedagogia o en
otras disciplinas.

Fecha limite para la recepcion de manuscritos: 15 de julio de 2024

Fecha de publicacion de esta edicion: 15 de enero de 2025
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Sophia 27
Ontology of language in education

Descriptors: Ontological foundation of the educational language; The
challenges of transformational learning in education; Intelligences, transfor-
mational learning and disruptive innovation; Philosophical foundations of
language; The sense and meaning of the ontology of language; Implications of

406 language ontology for education.
Generation of articles from representatives of philosophy prominent
(SE in the central theme and its implications in psychology, pedagogy or other

disciplines.
Deadline for receipt of manuscripts: December 15,2018
Publication date of this issue: July 15,2019

Sophia 28

Philosophy, technology and innovation in education

Descriptors: Philosophy of technology; Philosophical foundations of
technology; Philosophy of educational innovation; Philosophy and educatio-
nal theories for the network society; Innovation and educational technology;
Computational thinking; Pedagogical theories of computational thinking; Of
connectivity to critical thinking; New technologies and creativity in education;
Video games and education; Successful pedagogical experiences with commu-
nicative technology; Educational innovation with emerging communicative
devices (Smartphones and Tablets).

Generation of articles from representatives of philosophy prominent
in the central theme and its implications in psychology, pedagogy or other
disciplines.

Deadline for receipt of manuscripts: July 15,2019

Publication date of this issue: January 15, 2020
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Sophia 29

Complex thinking and the sciences of complexity in education

Descriptors: Paradigms of complexity and transdisciplinarity; Philo-
sophy of knowledge and learning from complexity; Complex thinking and
learning; Problem of method in complex thinking; Contributions of the com-
plex thought for education; Education and complex thinking; Criticisms of
the complexity paradigm; Complex thinking, critical thinking and education;
Complex thinking and creativity in education; The being and the existence in
the paradigm of the complexity.

Generation of articles from representatives of philosophy prominent
in the central theme and its implications in psychology, pedagogy or other
disciplines.

Deadline for receipt of manuscripts: December 15,2019

Publication date of this issue: July 15, 2020 407

Sophia 30 S

Philosophy of the cognitive sciences and education

Descriptors: Philosophy and cognitive science; Philosophical debate on
the cognitive sciences; Philosophical foundation of cybernetics; Epistemologi-
cal foundations of cognitive theory; Philosophical foundations of connectionist
theory; Current trends in cognitive science; Theory of mind and cognitive scien-
ces; Evolutionary psychology and education; Relations between cognitive scien-
ces and education sciences; Contributions of the cognitive sciences for education.

Generation of articles from representatives of philosophy prominent
in the central theme and its implications in psychology, pedagogy or other
disciplines.

Deadline for receipt of manuscripts: July 15, 2020

Publication date of this issue: January 15, 2021

Sophia 31

The problem of truth in the sciences and in the pedagogical practice

Descriptors: Conceptions of truth in the history of philosophy and its
implications in educational processes; Philosophical, psychological and peda-
gogical foundations of truth; Truth, fact and science; Truth in the social scien-
ces; Truth in the natural sciences; Truth in the exact sciences; Truth in the hu-
man sciences; Truth in the sciences of information and communication; New
trends, approaches and perspectives on truth; The truth in education.

Sophia 26: 2019.
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Generation of articles from representatives of philosophy prominent
in the central theme and its implications in psychology, pedagogy or other
disciplines.

Deadline for receipt of manuscripts: December 15, 2020

Publication date of this issue: July 15. 2021

Sophia 32

Philosophical reflection on the quality on education

Descriptors: Analysis of the concept of “quality” in education; Philo-
sophical, psychological and pedagogical fundamentals of quality in education;
Quality and comprehensive and inclusive educational models; Philosophical
basis of complex competences in education; Quality and skills in education;
Approach of the capacities and educational quality.

408 Generation of articles from representatives of philosophy prominent
hgﬁ in the central theme and its implications in psychology, pedagogy or other
\_ disciplines.

Deadline for receipt of manuscripts: July 15, 2021
Publication date of this issue: January 15, 2022

Sophia 33
Philosophy of the mind and education

Descriptors: Effects and causes of mental states; The nature of mental
states and their importance in education; Monistic responses to the mind-body
problem; Theories about the philosophy of mind; The philosophy of mind at
the present; Philosophy of mind and its relationship with other sciences; Foun-
dation of mental activity and behavior; Relationship of the philosophy of mind
with psychology; Philosophy of mind and education; The power of the mind
in education; Pedagogical strategies for the development of the mind; Concept
of disability or mental dysfunction: implications and proposals in education.

Generation of articles from representatives of philosophy prominent
in the central theme and its implications in psychology, pedagogy or other
disciplines.

Deadline for receipt of manuscripts: December 15, 2021

Publication date of this issue: July 15, 2022

Sophia 26: 2019.
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Sophia 34
Philosophy, anthropology and education

Descriptors: Philosophical foundations of ethnography; Philosophical
basis of cultural theories; Contributions of cultural and social anthropology to
education; Philosophical foundation of dialogue between cultures; Intercultura-
lity, multiculturalism and education; The task of philosophy in intercultural dia-
logue; The thought of diversity and its educational importance; Global citizens-
hip, cosmopolitanism and education; Ecosophy, culture and transdisciplinarity.

Generation of articles from representatives of philosophy prominent
in the central theme and its implications in psychology, pedagogy or other
disciplines.

Deadline for receipt of manuscripts: July 15, 2022

Publication date of this issue: January 15, 2023

Sophia 35

Philosophical currents and their impact on pedagogical orientations

Descriptors: Philosophy as the fundamental basis of pedagogical orien-
tations. Idealism as the basis for the generation of pedagogical orientations;
Rationalism as the foundation of pedagogical orientations; Empiricism as the
basis of educational realism; [llustration as support of educational enlighten-
ment; Other philosophical currents as the basis of theories or pedagogical
orientations throughout history; Philosophical foundations of the new peda-
gogies; Philosophy of technology in the educational field; Philosophical basis of
constructivism and other pedagogical theories; Ethical thinking and pedagogy;
Philosophical critique of current educational models; Philosophy of dialogue
and education; Hermeneutics and their contributions to the current pedagogy.

Generation of articles from representatives of philosophy prominent
in the central theme and its implications in psychology, pedagogy or other
disciplines.

Deadline for receipt of manuscripts: December 15, 2022

Publication date of this issue: July 15, 2023

Sophia 36

Philosophical approach to learning as a cognitive process

Descriptors: Philosophical basis of learning; Learning as a cognitive
process; Learning as a product and as a process of knowledge; Philosophical
foundation of learning theories; Psychological and pedagogical foundations of
learning; Philosophical foundations of multiple intelligences and education;
Emotional intelligence and its impact on educational processes; Science and
philosophy of human emotions: educational repercussions; Sense and meaning
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of cognitive processes; Memory, thought and language as the main cognitive
processes of the human being; Cognitive processes and meaningful learning.

Generation of articles from representatives of philosophy prominent
in the central theme and its implications in psychology, pedagogy or other
disciplines.

Deadline for receipt of manuscripts: July 15, 2023

Publication date of this issue: January 15, 2024

Sophia 37
Physics, metaphysics and education

Descriptors: Philosophical reflections on the interpretation of phy-
sics; Metaphysics in the twenty-first century; History of physics and its edu-
cational approach; Relations between conceptions of physics in the history of

410 philosophy; Problem of sense and truth in the philosophy of physics; Nature

? and implications of thermodynamics; Epistemology and guiding principles of
\_ current physical theories; Philosophical foundations of quantum mechanics;
Philosophical implications of quantum theory; Philosophical implications of
Newtonian physics; Philosophical implications of the theory of relativity; Pe-
dagogical strategies in the teaching-learning of physics; Educational proposals
to boost the understanding of physics; Philosophical implications of current
theoretical physics.

Generation of articles from representatives of philosophy prominent
in the central theme and its implications in psychology, pedagogy or other
disciplines.

Deadline for receipt of manuscripts: December 15, 2023

Publication date of this issue: July 15, 2024

Sophia 38
The inductive method in the humanities and pedagogy

Descriptors: Scientific activity and reflection on the method of
knowledge; The inductive method in the social sciences; Induction, experience
and action as the foundation of pedagogy; The methods of knowledge and
learning in the humanities; Value and limits of the experimental method in
the human sciences; Value and limits of pedagogical positivism; Reflections on
the scientific method and implications in the learning processes; Applications
of the inductive method in education; Usefulness of the inductive method for
psychology; Pedagogical proposals of an inductive character in the human
sciences.

Sophia 26: 2019.
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Generation of articles from representatives of philosophy prominent
in the central theme and its implications in psychology, pedagogy or other
disciplines.

Deadline for receipt of manuscripts: July 15, 2024

Publication date of this issue: January 15, 2025
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