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Cédigo Etico

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- AR
mentos de trabajos ya publicados por los autores. Ademds con- \CD
firman la veracidad de los datos, esto es, que no se han alterado
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 implicacién.

* 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.
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Cédigo Etico

Conflicto de intereses y divulgacion: Todos los autores estdn
obligados a declarar explicitamente que no hay conflictos de
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 publicacién).
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 32: 2022.

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-
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ISSN impres0:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 17-20.
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ben discutir con otras personas sin el consentimiento expreso
de los editores.

Objetividad: La revisién por pares debe realizarse de manera
objetiva. Los revisores estin 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 estian bajo revisién para otra publicacion.
Visualizacién 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.
Anonimidad: Para garantizar que el proceso de revision sea lo
mds 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 publicacion: Los editores garantizaran la seleccion
de los revisores mas 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 evaldan 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
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los articulos enviados a la publicacién a otras personas que no
sean autores, revisores y editores. Los editores y el Comité Edi-
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 divulgacién: 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 répida 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 Commitee on Publication Ethics (COPE):
http://publicationethics.org/resources/code-conduct
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Cobpt or CONDUCT

«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 AR
fragments of works already published by the authors. In addi- \CD
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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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.

Commitments of reviewers

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
the anonymity of the document has been compromised, the
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 32: 2022.
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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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Politica Social Abierta

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 DOA]J. La revista solo conserva los derechos
de publicacién de las obras, tanto de la versién impresa como las digitales.

©0RIe

1. Derechos de autor )it

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 li-
bre (open Access) sin restricciones temporales, y se encuentra incluida
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en el Directorio de Revistas de Acceso Abierto (Directory of Open Access
Journals-DOAYJ).

2.2. Condiciones de auto-archivo: Se permite a los autores la reutili-
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Floralba del Rocfo Aguilar-Gordén

EDITORIAL

Resulta gratificante poder dirigirme a ustedes para hacerles participes del
jubilo que embarga a todos quienes formamos parte de la Revista Sophia:
Coleccion de Filosofia de la Educacion, no podia dejar pasar por alto la
noticia de que nuestra revista ha sido positivamente valorada y aceptada
en Scopus, una de las mas grandes bases de datos que valida la calidad de
las publicaciones a nivel mundial, en este sentido hago extensivo mi sin-
cero agradecimiento a todos quienes forman parte de este proceso.

De manera especial mi agradecimiento sentido a las autoridades
de la Universidad Politécnica Salesiana en las personas del Padre Javier 33
Herran y del Padre Juan Cardenas; al Padre Roémulo Sanmartin y al Con- CD)
sejo de Carrera de Filosofia y Pedagogia, del afio 2006 por la iniciativa y Ie
el impulso para avanzar con la publicacidn, a Verénica Di Caudo quien
inici6 con el proceso de publicacién, a Luis Alvarez en su calidad de Edi-
tor General de las publicaciones de la Universidad Politécnica Salesiana, a
Angel Torres, Soledad Aguilar, a la Editorial Abya-Yala en las personas de
José Juncosa, Hernan Hermosa, Paulina Torres, Martha Vinueza, Marco
Gutiérrez, Raysa Andrade, al equipo de difusién y divulgacién Cristian
Arpi y Jefferson Moreno, a todos los integrantes del Consejo Editorial,
Editores Asociados, a los Coeditores Internacionales, a los Miembros del
Consejo Cientifico, a los revisores internacionales, a los 435 autores prin-
cipales protagonistas que hasta la fecha han generado 316 articulos en la
publicacion de los 32 ntimeros de la Revista, a los seguidores de las redes
sociales Facebook, Twitter, LinkedIn, Instagram, a los lectores y a todos
quienes han posibilitado que nuestra revista se haya ubicado como la se-
gunda revista mas significativa de Filosofia de la Educacién en el mundo.

Con mucha satisfaccién presentamos, la publicacién ntiimero 32
de la Revista Sophia: Colecciéon de Filosofia de la Educacién misma que
tiene como eje fundamental de la reflexion la calidad en la educacién, en
este sentido, este volumen procura responder a preguntas clave como:
;qué es calidad educativa? ;como entender la calidad en la educacién?
scudles son las concepciones de la calidad de la educacién? ;qué tipo de
calidad se pretende alcanzar en la educacién? ;qué elementos permiten
construir una educacién de calidad? ;cudles son los referentes de calidad
en el campo de la pedagogia? ;cudles son las relaciones existentes entre
enfoque por competencias y calidad educativa? ;qué referentes deben ser
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considerados para la calidad y prospectiva de la planeacién estratégica
organizacional en educacién superior? ;cémo abordar la calidad de la
educacion en contextos rurales? ;cudl es la relacion existente entre calidad
de la educacién y politicas publicas? Las respuestas a estas preguntas per-
mitirdn comprender el sentido y significado de la calidad en la educacién.

A pesar de que el concepto mismo de “calidad educativa’, es re-
lativamente nuevo en el dmbito pedagdgico, aproximadamente a partir
del siglo XVIII, las reformas en la educacién, en los modelos, en los pa-
radigmas, en los enfoques, en las metodologias, en las estrategias, en los
criterios de evaluacidn, en las politicas educativas y en las tendencias pe-
dagdgicas se han ido sucediendo de manera permanente.

En este escenario, repensar la calidad en la educacién, conlleva con-
siderar los textos, contextos, sujetos y necesidades particulares de tener

34 presente que todo proceso educativo conlleva un conjunto de referentes
(I) como: calidad, ecuanimidad, imparcialidad, integridad, justicia, honesti-
dad, efectividad, legalidad, moralidad y que al operar todos los elementos

en conjunto permitiran alcanzar una transformacién en la educacion.

Este requerimiento exige una formacién relacional propia del te-
jido humano iniciado por la familia, la sociedad en general, las nuevas
destrezas, habilidades, actitudes, aptitudes, emociones y procedimientos
que se van generando en el proceso de ensenanza-aprendizaje, aspectos
que dinamizan la vida en el campo laboral, en el contexto institucional-
organizativo, en lo cultural, en lo socioeconémico, a través de la politica
y de la ideologia imperante y que en conjunto coadyuvan para lograr una
calidad integral y total en la educacion.

A continuacidn, se realiza un breve recorrido del contenido ex-
puesto en cada uno de los manuscritos aprobados tanto para la seccién
relacionada con el tema central como para la seccién miscelanea del pre-
sente niumero de la Revista.

En el tema central de la publicacién 32 de la Revista Sophia, se
encuentra en primer lugar el articulo Construyendo educacién de calidad
desde la pedagogia, elaborado por José Manuel Touriidn Lépez, de la Uni-
versidad Santiago de Compostela, Espafia. El autor considera que cons-
truir educacion de calidad supone distinguir conceptualmente calidad de
la educacién y calidad en la educacién, significados que en conjunto con-
vergen en la expresién educacion de calidad. Ademads, el autor sostiene
que no hay educacién de calidad si no se trabaja en la relaciéon educativa,
la actividad comun. El autor manifiesta que hay que educar ‘con’ el drea
cultural y esto exige ejercer la funcién pedagdgica con competencia, esta-
bleciendo una relacién educativa en la que se logre esa educacién de cali-
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dad; ademas, sostiene que solo por medio de la actividad comun se logra
la concordancia entre valores educativos y sentimientos que es necesaria
para pasar del conocimiento a la accién educativa.

Sigue el manuscrito Observaciones al enfoque por competencias y su
relacién con la calidad educativa, elaborado por Geovanny Fabidn Bueno
Chuchuca, del Distrito 01D02 de Educacién de Cuenca-Ecuador. El autor
analiza la relacién entre competencias y calidad educativa, para su poste-
rior comprension del contexto, caracteristicas y sentido de la relacién con
miras a develar posturas que denotan una tendencia al mercado laboral.
El documento postula que el enfoque por competencias y la consecu-
cién de la calidad son una respuesta natural del contexto para una mayor
productividad en la burocratizacién de las instituciones sociales, por ello
se propone adoptar un modelo de calidad como transformacién de los

sujetos mas alld de una calidad como finalidad de rendicién de cuentas. 33
Por su parte, el articulo Estado del arte sobre concepciones de la calidad CD)
de la educacién superior, desarrollado por Fernando Gustavo Acevedo Cala- Ie

met, Fiorella Gago Benito, Maria Alejandra da Silva Mufioz y Ana Lucia Bas-
tos Olivera del Centro Universitario Regional de Noreste de la Universidad
de la Republica de Uruguay, presenta un andlisis de diferentes concepciones
sobre la nocién de calidad, su centralidad y relevancia en la educacion su-
perior evidenciando su cardcter polisémico, multidimensional y necesario
para la comprension de la misma conforme al contexto de aplicacién. Los
autores procuran responder a la pregunta: ;a quién le corresponde determi-
nar la calidad de un producto o servicio en educacién superior?

Dentro de esta misma linea de reflexién, se encuentra el Estudio para
la calidad y prospectiva de la Planeacién Estratégica organizacional en Educa-
cién Superior estructurado por Dolores Vélez Jiménez, Roberto Aragén Sa-
nabria y Michel Segismundo Rodriguez Gonzélez de la Universidad Espa-
na de Durango-México. Este articulo sostiene que los cambiantes tiempos
del presente siglo, y la contingencia sanitaria mundial, han traido nuevas
formas de administracién de las organizaciones en general, de las institu-
ciones de educacién superior de modo particular y de las universidades
privadas en concreto. Los autores se proponen elaborar un estudio para la
calidad y prospectiva de la planeacién estratégica, a partir de la integraciéon
de elementos normativos, estratégicos y operativos con base en aspectos de
la estructura y comportamiento organizacional.

Cierra esta seccidn, el articulo La calidad de la educacién en territo-
rios rurales desde las politicas piiblicas, presentado por Maria Teresa Her-
ndndez Herrera y Gustavo Adolfo Esparza Urzta de la Universidad Pana-
mericana de Aguascalientes, México. El documento tiene como objetivo
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profundizar el concepto de calidad educativa en la realidad del Sistema
Educativo Mexicano; explora el concepto de calidad educativa de cara a
las normas federales que amparan el derecho a la educacion; explica el
cambio conceptual que ha habido en la concepcidn de ruralidad; describe
el Modelo de Escuelas Comunitarias, quienes atienden educativamente a
poblaciones dispersas y con menos pobladores de México. Conforme al
caso singular expuesto en el documento, la calidad educativa se encuen-
tra delimitada por la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexi-
cano y por las condiciones contextuales en las que se desarrolla la misma.

En la seccién misceldnea, encontramos una diversidad de reflexio-
nes filoséficas provenientes de distintos escenarios, tendencias, enfoques
y perspectivas como las que se describen a continuacién:

El manuscrito Afectividad, vulnerabilidad y limites de la razén cien-

36 tifica, construido por Rosario Gazmuri Barros, de la Pontificia Universi-
(I) dad Catolica de Santiago de Chile, analiza la nocién de racionalidad pro-
pia de nuestra cultura, marcada por el paradigma cientifico; se propone

la comprensién de la razén desde un nuevo paradigma y el estudio de
la conexién de la cuestion de la afectividad como la esencial vulnerabi-
lidad del ser humano y las consecuencias de esto en la acciéon moral. En
este sentido, la autora explica que la razdn tiene la capacidad de descifrar
las leyes inscritas en la realidad de manera ‘clara y distinta’ con el fin de
dominar esa misma realidad, y transformar aquello que lee. En fin, el
documento se propone el modelo de la obra de arte como posibilidad
de reencuentro con las dimensiones del ser humano silenciadas por la
nocidn cientificista de verdad.

Asi mismo, el articulo Afrontar la posverdad desde un fundamento
neo-aristotélico de la educacion, elaborado por Dennis Schutijser De Groot
de la Universidad Toulouse Jean Jaurés-Ecole Doctorale ALLPH®@ y de la
Pontificia Universidad Catdlica del Ecuador, considera que el desafio ac-
tual de la posverdad que amenaza el funcionamiento de la democracia
surge desde los limites de nuestro conocimiento y de la interferencia de
las emociones y los valores. El autor sostiene que dos corrientes comunes,
la ética del discurso, y la politica agonista, son insuficientes para resolver
este desafio. En tal virtud, el objetivo de este articulo es proponer una
concepcién contempordnea de un discurso politico phronético, incorpo-
rando las caracteristicas clave de una phronesis aristotélica. El escritor es-
tablece que un discurso politico phronético contemporineo no se puede
fundar en el bien y que la educacién es el punto de partida esencial para
reforzar las capacidades y los hédbitos de los participantes del discurso a
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fin de mejor manejar las limitaciones de nuestro conocimiento y nuestro
compromiso personal con el campo politico.

A continuacién, se presenta el documento El aprendizaje fuera de
lugar como una critica pragmatista de las ciencias cognitivas, organiza-
do por Juan Manuel Saharrea, de la Universidad Nacional de Cérdoba,
Argentina. En el manuscrito se establece que el vinculo entre ciencias
cognitivas y filosofia es fructifero y diverso; que son pocas las tentativas
filoséficas que examinan el concepto de aprendizaje en su relacién con
aplicaciones para el campo educativo; y que el pragmatismo filoséfico
ofrece un marco teérico sustentable para efectuar esta tarea. Entre otras
cuestiones, el autor analiza el concepto de aprendizaje desde el pragma-
tismo contempordneo de Brandom; se propone evaluar las ventajas epis-
temoldgicas de esta postura y al mismo tiempo, advierte las implicancias

de reducir el aprendizaje a regularidades causales o naturales, tal como se 22
desprende del abordaje cognitivista en educacidn; sefiala los vinculos en- ’Q D)
tre aprendizaje y norma, asi como también entre aprendizaje y lenguaje. It

Por su parte, el articulo La conexién epistémica entre formacion hu-
manista y educacién profesional universitaria, elaborado por Martin Alon-
so Saavedra Campos y Ricardo Arturo Lopez Pérez del Departamento de
Educacién en Ciencias de Salud, de la Universidad de Chile, explica que
la concepcién de una formacién de cardcter humanista ha sido un tema
multipresente en la educacién profesional universitaria; examina la forma-
cién humanista desde una arista poco tematizada, pero relevante como la
dimensién epistémica. En ese sentido, los autores se plantean tres dominios
para enfocar el analisis tedrico, que se nombran como: el epistémico précti-
co, el epistémico disciplinar y el epistémicamente humano. De acuerdo con
lo manifestado, en este documento los escritores arguyen que una forma-
cién profesional con base en un Humanismo contemporéneo, debe con-
tribuir educativamente a desarrollar una comprension de los problemas
epistémicos integrados a la actuacion profesional.

Finalmente, se encuentra el manuscrito Relaciones politicas entre la
metdfora filogenia-ontogenia y el “ser adulto” como télos escolar, construido
por Carmina Shapiro Donato de la Universidad Nacional de Rosario de
Santa Fe-Argentina. La autora sostiene que, en ocasiones, en lugar de un
lenguaje referencialmente riguroso, formalizado, estructurado y contro-
lado, las ciencias apelan a recursos explicativos que no provienen de la
actividad disciplinar misma. Este fenémeno va creando metédforas que se
vuelven paulatinamente parte del 1éxico cientifico corriente al ser eficaces
para aumentar nuestra comprension. De manera que, para la autora, la
metéfora filogenia-ontogenia marcé fuertemente el modo en que las in-
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cipientes antropologia, sociologia y pedagogia, pensarian al ser humano
y a la sociedad, aspecto que obliga a la escritora a realizar un andlisis de
la 16gica interna que se encuentra detrds de este fendmeno para revisar
algunos efectos de esta metédfora en el campo educativo. Para la escritora,
el problema es que esos saberes a priori, al modo de obstaculos epistemo-
l6gicos, restringen la emergencia de nuevas ideas y/o soluciones para las
dificultades que enfrenta la escolaridad actual.

Estimado lector que las ideas expuestas en cada una de las lineas de
la publicacién nimero 32 de Sophia: Coleccién de Filosofia de la Educa-
cién, se conviertan en semilleras para la edificacién de nuevas propuestas
de reflexion, para nuevas investigaciones, enfoques, perspectivas y/o teo-
rias que paulatinamente contribuyan para la transformacién educativa y
para la construccién de una sociedad diferente.

( ") Floralba del Rocio Aguilar Gordén
' Editora
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Resumen

Construir educacion de calidad supone distinguir conceptualmente calidad de la educacién y calidad en
la educacién. Ambos significados convergen en la expresién educacion de calidad. El presente trabajo centra
su reflexién en el conocimiento de la educacién y la actividad comun, que es sobre y desde la que se interviene
en la relacién educativa para lograr educacion de calidad. No hay educacién de calidad si no se trabaja en la
relacion educativa, la actividad comun. El conocimiento de la educacion hace posible la construccion de dmbitos
de educacién con las areas culturales, transformando la informacion en conocimiento y el conocimiento en
educacion, ajustdndolo al significado de educar. Hay que educar ‘con’ el drea cultural y esto exige ejercer la
funcién pedagdgica con competencia, estableciendo una relacién educativa en la que se logre esa educacion
de calidad. El dominio de la funcién es lo que hace experto al pedagogo. Y el medio necesario en la relacion
educativa, para lograr una educacion de calidad, es la actividad comun interna y externa. Solo por medio de la
actividad comun se logra la concordancia entre valores educativos y sentimientos que es necesaria para pasar
del conocimiento a la accién educativa y, al ajustarse al significado de educar, se hace efectiva la educacion de
calidad, lo que es valioso en términos de educacion.
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Abstract

Building quality education supposes distinguishing conceptually quality of education and
quality in education. Both meanings converge in the expression quality education. This work
focuses its reflection on the knowledge of education and common activity, which is about and
from which the educational relationship is intervened to achieve quality education. There is
no quality education, if you don’t work, in the educational relationship, the common activity.
Knowledge of education makes it possible to build fields of education with cultural areas,
transforming information into knowledge and knowledge into education, adjusting it to the
meaning of educating. It is necessary to educate ‘with’ the cultural area and this requires exercising
the pedagogical function with competence, establishing an educational relationship in which it is
achieved that quality education. Mastery of the function is what makes the pedagogue an expert. In
the educational relationship the necessary medium to achieve a quality education is the internal and
external common activity. Only by means of common activity it can be achieved the concordance
between feelings and educational values; this concordance is a necessary condition to move from
knowledge to educational action, and besides, by adjusting to the meaning of educating, quality
education becomes effective, which means to make effective what is valuable in terms of education.

Keywords
Knowledge, education, educational relationship, quality, pedagogical intervention, expert
pedagogue.
Introduccion

En 2005 el profesor Pérez Juste publicé un articulo en la Revista de Edu-
cacion, titulado Calidad de la educaciéon, calidad en la educacién. Hacia su
necesaria integracion. En ese articulo formula la siguiente tesis:

La tradicional preocupacion y las aportaciones de los educadores y pen-
sadores de la educacién en torno a la naturaleza, sentido y esencia de la
misma, esto es, de la calidad de la educacién, puede y debe ser compa-
tible con los movimientos, propuestas y actuaciones de nuestro tiempo
en relacién con la calidad, en cuyo marco se pueden situar los plantea-
mientos relativos a la gestion de la calidad, tales como los de Calidad
total, ISO o EFQM, la evaluacién, la certificacién o la acreditacién. En
tal sentido, se analizan y formulan los conceptos de calidad de y en la
educacién y se formaliza una propuesta de integracion en la que la cali-
dad de la educacién queda ligada a la misién de las instituciones y a sus
proyectos educativos, y la calidad en se integra con el cardcter de medio,
relevante y eficaz, a su servicio (Pérez Juste, 2005, p. 11).

Hay muchos estudios sobre calidad ‘de’ educacion (significado) y so-
bre calidad ‘en’ la educacién (procesos) y es un principio asumido que, la
convergencia de ambos andlisis es lo que se busca, cuando hablamos de Edu-
cacion de calidad. Ya sé que para algunos autores la preferencia estd en hacer
discurso sobre calidad de educacién, pensando en su significado y propésito,
y para otros la preferencia es construir discurso sobre calidad en la educacién,
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pensando en los proceso y procedimientos para lograr los estdndares de ca-
lidad. Pero para mi, en este trabajo, voy a razonar tomando como punto de
partida la convergencia de calidad “de” y “en” para lograr educacién de calidad.
Asi las cosas, asumo que la educacién de calidad requiere entender el concep-
to y utilizar procesos orientados al logro de sus rasgos definitorios.

Como ha sintetizado muy bien el profesor Lépez Cubino, un modelo
de gestién de calidad es un referente permanente y un instrumento eficaz
en el proceso de toda organizacién de mejorar los productos o servicios que
ofrece. El modelo favorece la comprension de las dimensiones mds relevantes
de una organizacion, asi como establece criterios de comparacién con otras
organizaciones y el intercambio de experiencias. Tal como manifiesta Lopez
Cubino (2001), la utilizacién de un modelo de referencia se basa en que:

+ Evita tener que crear indicadores, ya que estan definidos en el
modelo.

+ Permite disponer de un marco conceptual completo.

+ Proporciona unos objetivos y estdndares iguales para todos, en
muchos casos ampliamente contrastados.

+  Determina una organizacion coherente de las actividades de mejora.

+ Posibilita medir con los mismos criterios a lo largo del tiempo, por
lo que es facil detectar si se estd avanzado en la direccién adecuada.

Existen diversos modelos que, previa adaptacién, pueden utilizarse
en el 4mbito educativo. Los modelos de gestion de calidad total mas di-
fundidos son el modelo Deming creado en 1951, el modelo Malcolm Bal-
drige en 1987 y el Modelo Europeo de Gestion de Calidad, EFQM. Pero
ninguno de ellos anula la necesaria referencia a la calidad como concepto
(Tourifdn & Soto, 1999).

En el tema de la educacién de calidad siempre he considerado
como referente de nuestro contexto pedagdgico formativo el libro de
1981, derivado del seminario celebrado en La Granda (Avilés-Principado
de Asturias) bajo el patrocinio de la Escuela asturiana de estudios his-
pénicos (EAEH, 1981). Ver la educacién de calidad como el grado de
adecuacion, coherencia, eficiencia e integracién de los elementos de la
estructura, proceso y producto de la educaciéon con lo que se considera
valioso (con lo que significa) la educacién es una propuesta concluyente
de ese Seminario que yo sigo asumiendo (EAEH, 1981).

Por supuesto, soy consciente de que, como dijo el profesor Municio
(1993), la dificultad de elaborar una definicién general de calidad de la
educacion estriba en que “ésta representa la imagen social positiva de la
educacion y cada modelo cultural la describe a través de componentes
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diferentes. Cada componente es un indicador de calidad que aisladamente
no es representativo, pero toma sentido en la medida en que puede inte-
grarse dentro de un conjunto coherente como es un modelo cultural” (p.
18). La idoneidad socio cultural de la oferta educativa, debido a la legitima
condicion territorial (espacio temporal) de la accién educativa, no anula
la necesaria referencia a los rasgos de significado en todo aquello que, de
acuerdo con estdndares propios de cada momento, utilizamos como pro-
cesos educativos de calidad (Orden, 1988; Garcia Garrido, 2005).

Es obvio que, si dos instituciones educativas con valores y culturas
distintas son consideradas con una calidad alta, no se puede vincular dicha
calidad con las caracteristicas especificas (valores, metas, objetivos, progra-
mas, formacién del profesorado, etcétera) de cada institucidn, sino que,
por el contrario, la calidad debe residir en las relaciones entre los elementos
que las componen mds que en esas caracteristicas especificas, respetando la
orientacion formativa temporal, que no anula el ajuste 16gico de las accio-
nes al significado de educar (Vega Miranda, 1998; Tourifidn, 2015).

La orientacién formativa temporal para la condicién humana es
el modelo o patrén educativo de esa sociedad (el tipo de personas que
queremos hacer con la formacién que les damos en un determinado mo-
mento histérico). Por medio de la intervencién, transformamos en edu-
cacion el conocimiento de 4reas culturales, en cada 4mbito de educacién
que construimos (Tourifdn, 2014).

La orientacién formativa temporal integra el contenido de la edu-
cacién y permite concretar y diferenciar la respuesta educativa corres-
pondiente en cada territorio a cuestiones centrales y complementarias
del concepto de educacidn, respecto de lo permanente y lo cambiante, lo
esencial y lo existencial, lo estructural y lo funcional, lo que correspon-
de al ser o al devenir de la educacién en cada momento socio-histdrico
concreto y que se plasma en la arquitectura curricular y en los dmbitos de
educacién que construimos, desde la Pedagogia.

Toda orientacién formativa temporal conjuga tradicién e innova-
cién, el cultivo de lo personal y el compromiso con la grandeza de miras,
porque ese es el marco en el que se mueven los fines de la educacién que
nacen de las expectativas sociales dirigidas al sistema. Se conjuga tradicion
e innovacién (a veces, enmascarado en los términos modernidad y pro-
greso), no por puro capricho particular del politico de turno, sino porque,
asumiendo el cardcter de responsabilidad compartida en la educacién, to-
dos reconocen participativamente que, a la hora de definir el humano que
queremos formar, ni todo en la tradicién es rechazable, ni solo las inno-
vaciones responden al conocimiento que debe conservarse. Se conjuga el
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cultivo de lo personal y la grandeza de miras, porque la educacién, enten-
dida en su sentido pleno, no alcanza su objetivo con desarrollar un hombre
capaz de valerse por si mismo y para si mismo (Tourindn, 2015).

Los distintos modos de abordar la educacién, desde la perspecti-
va del conocimiento pedagdgico, permiten hablar siempre de ella como
un valor elegido con finalidad educativa. Desde el punto de vista de la
intervencidn, la educacién estd comprometida con finalidades extrinse-
cas o metas educativas y con finalidades intrinsecas o metas pedagdgicas
para lograr en la intervencién el cumplimiento de exigencias 16gicas del
significado de la educacién que determinan y cualifican destrezas, ha-
bitos, actitudes, conocimientos y competencias como componentes de
valor educativo reconocido para construirse a uno mismo, o lo que es lo
mismo, para educarse, y por tanto, para hacerse cada vez mds autor y no

solo actor de sus propios proyectos (SI(e)TE, 2012). 43
La orientacion formativa temporal estd elaborada a partir de la CD)
singularidad de las situaciones, del conocimiento de la educacién gene- A

rado, del avance de las dreas culturales y de la pertinencia y relevancia de
los valores vigentes dentro de una determinada sociedad. Las materias
escolares se agrupan en la arquitectura curricular, atendiendo a los nive-
les del sistema educativo, respetando los criterios y rasgos de definicién
nominal y real de educacién. Y, desde dreas culturales, vigentes, consoli-
dadas y transformadas en dmbitos de educacion, la orientacién formativa
temporal para la condicién humana, oferta el patrén o modelo para el
disefio educativo y la intervencién pedagégica derivada.

Por medio de las materias escolares, la orientaciéon formativa se
aplica y se nutre desde estratos de pensamiento, derivados de diversas
areas culturales y variada condicién, que van desde el humanismo al co-
munitarismo, desde el nacionalismo al individualismo, de la ética a la
estética, de la moral a la religién, de la filosofia a la ciencia, de lo antropo-
l6gico a lo cultural y asi sucesivamente. La educacion no se confunde, ni
se identifica con esos estratos necesariamente, porque el significado de la
educacion es especifico, distinto y propio de ese dmbito de realidad que es
la educacién y ajustado a definicién nominal y real. La educacion, tendrd
orientaciéon formativa temporal en la politica educativa de perfil socialis-
ta, humanista, comunitario, laico, confesional, aconfesional, etc., segin
sea el momento histérico y atendiendo a la mayor o menor preponde-
rancia de un determinado tipo de mentalidad ciudadana; son los senti-
dos filoséficos de la educacién vinculados a expectativas sociales (Pring,
2014; Carr, 2014, 2006). Pero, ademds, en todos esos casos la educacién
es educacién sustantivamente y por ello mantiene —tiene que mantener,
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so pena de perder su condicién propia— coherencia con el significado de
educacion, con los rasgos de cardcter y sentido que son inherentes al sig-
nificado de ‘educacién’. De este modo la accién educativa no dejard de ser
educacion y no se convertird en canal propagandistico de las ideas politi-
cas del grupo dominante (Tourindn, 2014; Tourifidn & Longueira, 2018).

Y esto es asi, porque, en concepto, la educacién es un proceso que
implica realizar el significado de la educacién en cualquier &mbito educa-
tivo, desarrollando las dimensiones generales de intervencién y las compe-
tencias adecuadas, los habitos fundamentales de desarrollo, las capacidades
especificas y las disposiciones bésicas de cada educando para el logro de las
finalidades de la educacién y los valores guia derivados de las mismas. Y a
lograr eso orientamos los procesos en un proyecto educativo de calidad.

El profesor Te6filo Rodriguez Neira se ha preocupado en sus ulti-

mos afios de vida por la calidad de la educacién y nos ha dejado textos
(l) de singular agudeza desde la perspectiva de los bits en la escuela y de los
cristales rotos en la escuela que deben evitarse siempre, si buscamos la

educacion de calidad (Neira, 2010, 2011, 2018, 2019).

Conforme con ese compromiso, también debo dejar, en esta intro-
duccién, constancia de que, en 1987, publiqué un libro sobre la funcién
pedagdgica (Tourindn, 1987b). Entre ese libro y el publicado en 2020, con
el titulo Pedagogia, competencia técnica y transferencia de conocimiento
(Tourindn, 2020a), he generado diversos trabajos sobre la funcién pe-
dagdgica, la imagen social de la Pedagogia y la educacién de calidad. En
todos ellos he seguido argumentando desde y sobre la tesis de aquel pri-
mer libro de 1987 que ahora puedo formular en los siguientes términos:

+ La calidad de la educacion depende, en buena medida, de la ca-
lidad de los profesionales de la educacién y la calidad de estos
profesionales depende, en buena medida, del conocimiento de la
educacion que han recibido en su formacién (Tourifidn, 1987b).

+ Elconocimiento de la educacién que proporciona la pedagogia
hace posible la representacién mental de la accién educativa y
desarrolla en el pedagogo la vision critica de su método y de sus
actos en cada intervencién, haciendo posible el paso del cono-
cimiento a la accién (Tourindn, 2016).

+ Estimar la educacién (dmbito de conocimiento) no significa,
sin mds, estimacioén del conocimiento del dmbito (Pedagogia
como disciplina de conocimiento de la educacién y actividad
derivada) y tampoco equivale siempre a estimacion positiva del
pedagogo (persona que ejerce la carrera) o de la carrera que se
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estudia para ser pedagogo. En todos los dmbitos que se da la
doble condicién de conocimiento y accién se da esa diferen-
cia posible de estimacién: estimo la salud, estimo la medicina
como conocimiento y accién y estimo o no a los médicos que
se someten a los intereses de las farmacéuticas respecto de los
medicamentos recetables (Tourifidn, 2017).

+ La Pedagogia es una condicién necesaria (necesidad logica)
para satisfacer una necesidad (social, cultural, econdémica, per-
sonal, etcétera: la educacion), respecto de la cual la sociedad de-
manda imperiosamente respuesta de calidad. La Pedagogia se
quedard en un puro saber academicista que unos ensefian para
que otros aprendan, si no se relaciona con el logro de educacién
de calidad (Tourifian, 2019¢).

+ Hay que vincular imagen social y respuesta a una necesidad g
social con la calidad de educacién por medio de la Pedagogia, CD)
de tal manera que se entienda que no se logra educacién de Ie

calidad sin desarrollar en los profesionales de la educacién la
competencia derivada de la calidad del conocimiento de la edu-
cacion que tienen que recibir en su carrera (Tourifidn, 2020a).

Y es por todo lo anteriormente dicho que, en este trabajo, voy a cen-
trar mi reflexion sobre el conocimiento de la educacién y la actividad comtn,
que es sobre y desde la que intervenimos en la relaciéon educativa para lograr
educacion de calidad. Prestar atencidn a la actividad comun, es una condi-
cién necesaria de la educacion de calidad. No hay educacion de calidad, sino
trabajamos, en la relacion educativa, la actividad comun. Y no hay educacién
de calidad, si no nos ajustamos a lo que, en términos de educacion, es valioso
¥, por tanto, queda determinado explicitamente en su significado.

El conocimiento de la educacién ha crecido a través del tiempo
(O’Connor, 1971; Novak, 1977; Broudy, 1977; Berliner, 1986; Carr & Kem-
mis, 1988; Tourifidn, 1987a, 1989, 2018b, 2019b, 2020c; Schulman, 1986;
Biesta et al., 2014; Vazquez, 1980, 1981; Colom, 2018; SI(e)TE, 2018). Se
ha convertido en un conocimiento especializado (Tourifdn, 2016, 2017,
2020a; SI(e)TE, 2020). Este trabajo aborda la distincién entre los conoci-
mientos especializados de cada drea cultural que se ensefia y el conocimien-
to especifico del estudio de la educacién como objeto de conocimiento. El
objetivo es entender, por una parte, que el conocimiento de la educaciéon
hace posible la construcciéon de dmbitos de educacion con las dreas cultura-
les, transformando la informacién en conocimiento y el conocimiento en
educacion (ajustdndolo al significado de educacién). Hay que educar “con”
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el drea cultural y esto exige, por otra parte, ejercer la funcién pedagdgica

con competencia, estableciendo una relacion educativa en la que la activi-

dad comun interna y externa es el medio necesario: todos nos formamos y

tenemos que usar la actividad comun para educar y educarnos y sin ella ni
es posible hacerlo, ni es posible lograrla (Tourifian, 2019e, 2019b, 2020b).

Sin la actividad comun, ni es posible educar, ni es posible realizar la

relacién educativa. Y solo por medio de la actividad comun, en la relacién

educativa, logramos la concordancia entre sentimientos y valores educa-

tivos que es necesaria para pasar del conocimiento a la accién educativa.

Y dado que en la relacion educativa la actividad comun debe ajustarse al

significado de educar, para que la relacion sea educativa, se sigue que la

actividad comun, ajustada al significado de educar, hace efectiva la edu-

cacién de calidad. Y de este modo, puede decirse que la actividad comuin

4 es, ademads, una condicidn necesaria de la educacién de calidad. Y esto es
(l) lo que argumento en este texto por medio de los siguientes postulados:

+ El conocimiento de la educacién determina el concepto de dm-
bito de educacién sobre el conocimiento de areas culturales

+  Conocimiento de la educacién y conocimiento pedagdgico no
significan lo mismo

+ La condicién de experto se vincula al conocimiento de la edu-
cacion en los profesionales de la educacion

+ Elpunto de partida hacia la definicion real de educacién estd en
el uso comun del término y en las actividades que se realizan

+ La funcién pedagégica genera intervencion desde las activida-
des comunes

+ En la relacién educativa se efectda el paso del conocimiento
a la accidn, realizando, por medio de la actividad comun, la
concordancia entre valores educativos y sentimientos en cada
intervenciéon pedagdgica, de manera que asi se haga efectiva la
educacion de calidad en cada interaccion.

El conocimiento de la educacion determina el concepto
de ambito de educacion sobre el conocimiento de areas
culturales

El nivel de las investigaciones pedagdgicas actuales permite afirmar que
hay razones suficientes para distinguir y no confundir en el lenguaje téc-
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nico (Tourindn, 2013a y 2014): el conocimiento de la educacién, y los
conocimientos de las dreas culturales.

Es verdad que, desde el punto de vista antropolégico, la educacién
es cultura y, por tanto, tiene sentido afirmar que la funcién del profe-
sional de la educacidn es transmitir cultura. Pero, si ademads afirmamos
que los términos educacionales carecen de contenido propio, los cono-
cimientos de las diversas dreas culturales se convierten en el eje de toda
actividad pedagdgica hasta el extremo de que los mismos profesionales
de la educacién tendrian que llegar a aceptar, por coherencia, que su for-
macién es simplemente el conocimiento de esas dreas culturales y que
conocer, ensefiar y educar serfan la misma cosa. Para mi, por principio
de significado, conocer un drea cultural no es ensefar, porque el conoci-
miento puede estar separado de la accién y ensefiar no es educar, porque

podemos afirmar que hay ensenanzas que no educan, con fundamento 43
en el significado propio de esos términos (Touriidn, 2016, 2017; SI(e) TE, ’\CD)
2016, 2018, 2020; Tourifidn & Longueira, 2016, 2018). I

En relacion con las dreas culturales, es verdad que el conocimiento
del drea cultural es un componente de la accién educativa, pero el cono-
cimiento del drea cultural tiene un protagonismo distinto cuando habla-
mos de ‘conocer un 4rea cultural) ‘ensefiar un drea cultural’ y ‘educar con
un drea cultural’ Esto que decimos, es obvio, si pensamos en un caso con-
creto, pues no es lo mismo ‘conocer Historia, que ‘ensefiar Historia’ que
‘educar con la Historia), y asi sucesivamente con cada drea de experiencia
que se constituye en objeto de ensefianza y 4mbito de educacion.

Desde el punto de vista del conocimiento de la educacidn, al que
ensena se le requiere un determinado nivel de formacién relativo al cono-
cimiento del drea que serd objeto de la ensefianza (4rea de experiencia y
formas de expresién adecuadas al drea), pero de ahi no se sigue que ensefiar
un drea sea conocer esa area y que educar sea simplemente ensefar el con-
tenido del 4rea. Es innegable, dado el actual desarrollo del conocimiento
de la educacién, que todos los profesores no requieren el mismo nivel de
pericia en el drea cultural de experiencia que ensefian (varia segiin cudl sea
su nivel de ubicacién en el sistema educativo), y que todos los profesores no
deben tener el mismo conocimiento pedagdgico, porque este depende de
cudl sea el nivel del sistema educativo en el que se trabaje.

Conocer, en el amplio sentido de rendimiento identificado con
las expresiones ‘sé qué, sé como y sé hacer’, no se confunde con ensenar.
Aptitudes y competencias para conocer y aptitudes y competencias para
ensefiar no se subsumen unas en las otras, ni tampoco ambas vacian de
significado a la expresion ‘educar con’ un drea cultural. El andlisis dete-
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nido del contexto pedagdgico da pie para sostener que el conocimiento
de las dreas culturales no es el conocimiento de la educacién y que tiene
sentido distinguir conocer, ensefar y educar, porque (Tourifidn, 2015,
2019¢, 2018a, 2020d):

Sophia 32: 2022.

a) Si bien es verdad que una buena parte de los objetivos de la edu-
cacion tiene algo que ver con los contenidos de las dreas culturales en
la ensefianza, el dmbito de los objetivos no se agota en los dmbitos de
las dreas culturales, ni siquiera en la docencia. La funcién pedagdgica,
referida a la docencia, no se agota en saber la informacién cultural co-
rrespondiente a un tema de un drea cultural en una clase; antes bien, la
funcién pedagdgica se pone de manifiesto cuando se sabe qué tipos de
destrezas, habitos, actitudes, etc., de los diversos dominios que sefalan
las taxonomias, se estdn potenciando al trabajar de manera especial en
ese tema. La cuestion, en la docencia, no es saber tanto sobre un drea
como el especialista, sino saber qué objetivos de conocimiento se logran
y cémo se logran al ensenar un tema del drea y qué destrezas, hébitos,
actitudes, conocimientos y competencias estamos desarrollando al en-
senar ese tema.

b) La identificacién del conocimiento de las areas culturales con el co-
nocimiento de la educacién fomenta una situacién pedagdgica insoste-
nible: la tendencia a evaluar el rendimiento escolar fundamentalmente
por los niveles de informacién cultural de drea. Sin que ello signifique
que cualquier contenido sea puramente formal y sirva para alcanzar
cualquier tipo de destreza, es posible afirmar que, aunque no con el
mismo nivel de eficacia, desde el punto de vista pedagbgico, con uno
solo de los temas culturales del programa que debe estudiar un alumno
de secundaria, por ejemplo, se podrian poner en marcha las estrategias
pedagégicas conducentes al logro de casi todos los objetivos educativos
del programa, a excepcion de la informacién cultural especifica del 4rea.
¢) Incluso identificando conocimiento de la educacién y conocimiento
de dreas culturales, se puede entender que hay un determinado conoci-
miento de la educacién, hablando de la ensefianza, que no es el cono-
cimiento de las dreas culturales: el conocimiento de la transmision de
los conocimientos de esas dreas culturales. La educacion tendria efec-
tivamente como misién, por ejemplo, la transmisién de conocimiento
acerca de la Historia. En este caso, que ese conocimiento sea fiable y
valido es problema de los historiadores y de los investigadores de esa
drea cultural; el conocimiento de la educacién para la ensefianza seria,
en este caso, el conocimiento de las estrategias de intervencién.

d) Atendiendo a lo anterior, es obvio que existe una competencia distin-
ta para educar y ensefar que para conocer un drea cultural especifica.
En efecto, los conocimientos teéricos, tecnoldgicos y préxicos que se
constituyen en objetivos de instruccion en la ensefianza, no los crea el
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profesional de la educacién; son los investigadores de cada drea cultural
los que los crean. Al profesional de la educacién le corresponde, con
fundamento de eleccion técnica, decidir: si el educando puede apren-
derlos; si son coherentes con la representacién conceptual de la inter-
vencion educativa; si tienen fundamento tedrico, tecnoldgico y préxico,
segun el caso, en el conocimiento de la educacion para ser utilizados
como instrumento de la educacién; qué nivel de contenidos es adecua-
do en un caso concreto, cual es el método de ensefianza adecuado y
qué destrezas, hébitos y actitudes, conocimientos y competencias edu-
cativas se pueden desarrollar con la ensefianza de ese conocimiento. Es
decir, el profesional de la educacién domina los conocimientos tedricos,
tecnolégicos y préxicos del drea cultural que va a ensenar, al nivel sufi-
ciente para ensefarlos; pero, como profesional de la educacién, domina
el conocimiento de la educacién que le permite justificar y explicar la

conversion de esos conocimientos de un drea cultural en objetivo o ins- 51
trumento de la intervencién pedagdgica. @7)
e) Desde el punto de vista de la competencia educativa, la clave del co- "

nocimiento que es valido para educar no estd en el dominio de las areas
culturales, como si fuera el especialista de ese drea cultural (artista, his-
toriador, quimico, u otros), sino en el dominio de la competencia pe-
dagégica que le capacita para ver y utilizar el contenido cultural como
instrumento y meta de accién educativa en un caso concreto, de manera
tal que ese contenido cultural sea utilizado como instrumento para de-
sarrollar en cada educando el cardcter y sentido propios del significado de
‘educacién’. El conocimiento de la educacion capacita al profesional de
la educacién, por ejemplo, no solo para establecer el valor educativo
de un contenido cultural y participar en el proceso de decidir su con-
version en fin o meta de un determinado nivel educativo, sino también
para establecer programas de intervencién ajustados a hechos y decisio-
nes pedagogicas que hagan efectiva la meta propuesta.

Hablar de conocimiento de la educacién no implica, por tanto,
interrogarse directamente acerca de los saberes de las dreas culturales.
Cuando hablamos de ‘el conocimiento de la educacién’, es més apropiado
preguntarse por qué determinados conocimientos se constituyen en meta
o instrumento de la accién educativa o por qué es educable la dimensién
cognitiva del hombre. Y asi como de los conocimientos de cada area cul-
tural podrian hablarnos, segin el caso y con propiedad, el historiador, el
gedgrafo, el matemadtico, el fisico, etc., porque son especialistas en cada
una de esas dreas de conocimiento, no nos cabe ninguna duda que res-
ponder adecuadamente a si tal o cual contenido histérico, matemadtico,
fisico, etc., debe constituirse en el contenido de la accién educativa que
realizamos con un determinado sujeto, o a como cultivar su sentido criti-
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co, exige interrogarse acerca de la educacién como objeto de conocimien-
to. En la primera conjetura, los conocimientos de reas culturales -la his-
toria, la matemdtica, la fisica, etc.- son el objeto cientifico de estudio; en
los dos casos de la segunda conjetura, la transmisién misma, la influencia
que se ejerce, se convierte en objeto especifico de reflexion cientifica.

De acuerdo con las reflexiones realizadas anteriormente, hablar de
‘conocimiento de la educacion’ es lo mismo que interrogarse acerca de
la educacién como objeto de conocimiento, lo que equivale a formular-
se una doble pregunta (Touriidn & Rodriguez, 1993; Tourifidn & Sdez,
2015, Colom, 2006; Vazquez, 1981, 2018; Walton, 1971, 1974):

+  Quéeslo que hay que conocer para entender y dominar el 4m-
bito de la educacidn; o lo que es lo mismo, cuales son los com-
ponentes del fenémeno educativo que hay que dominar para
entender dicho fenémeno.

+ Coémo se conoce ese campo; 0, dicho de otro modo, qué garan-
tias de credibilidad tiene el conocimiento que podamos obte-
ner acerca del campo de la educacion.

Nos parece necesario distinguir conocimiento de dreas culturales
y conocimiento de la educacion porque, en la misma medida que el co-
nocimiento de la educacién va mas alld de lo que se transmite, la funcién
pedagdgica —en el dmbito de la docencia— comienza a ser objeto de
conocimiento especializado y especifico. Precisamente por eso podemos
definir la funcién pedagdgica como ejercicio de tareas cuya realizacién
requiere competencias adquiridas por medio del conocimiento de la edu-
cacion (Tourifidn, 2019f).

Si no distinguimos conocimiento de dreas culturales y conoci-
miento de la educacion, se sigue que, por ejemplo, la competencia profe-
sional de los profesores se definiria erréneamente por el mayor o menor
dominio del drea cultural que van a enseiar. Este tipo de planteamientos
genera consecuencias nefastas para estos profesionales:

+  En primer lugar, como los conocimientos de dreas culturales
que ensenian no los crearian los profesores, estos se percibirian
a si mismos como aprendices de los conocimientos de esas
areas que otros investigan.

+ Ensegundo lugar, como la competencia profesional se definiria
por el dominio del drea cultural, se fomentaria el error de creer
que el que mads sabe es el que mejor enseiia.
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Si no confundimos conocimiento de dreas culturales y conocimien-
to de la educacidn, ni es verdad que el profesor es un aprendiz de las dreas
culturales que ensefia, ni es verdad que necesariamente el que mds Historia
sabe es el que mejor la ensefa, ni es verdad que el que mejor domine una
destreza es el que mejor ensefa a otro a dominarla, a menos que, tautoldgi-
camente, digamos que la destreza que domina es la de ensenar.

Esto es asi, porque cada una de esas actividades requiere distintas
competencias y destrezas para su dominio, y la practica y perfeccién en
una de ellas no genera automaticamente el dominio de la otra.

En rigor légico, hay que aceptar que el conocimiento de la educa-
cién es, pues, un conocimiento especializado que permite al especialis-
ta explicar, interpretar y decidir la intervencién pedagégica propia de la
funcién para la que se habilita, bien sea funcién de docencia, bien sea de
apoyo al sistema educativo, o bien sea funcién de investigacion.

Si repasamos las afirmaciones anteriores, parece obvio que la fun-
ci6n pedagdgica, por principio de significado, exige conocimiento espe-
cializado de la educacién.

Por supuesto, es evidente que la funcién pedagdgica no se reduce
a la docencia; el colectivo profesional de los docentes es solo una parte de
los profesionales de la educacién. Pero la distincién realizada entre cono-
cimiento de dreas culturales y conocimiento de la educacién nos permite
distinguir e identificar a los profesionales de la educacién y a las funcio-
nes pedagodgicas (Tourifan, 2013b):

a) En el sistema educativo trabajan sociélogos, médicos, psic6logos, y
otros profesionales que reciben con propiedad la denominacién de pro-
fesionales del sistema educativo, porque ejercen su profesion en y sobre
el sistema educativo. Pero, ademds, existe un grupo de profesionales del
sistema educativo que merecen con propiedad la denominacién de pro-
fesionales de la educacidn; su tarea es intervenir, realizando las funcio-
nes pedagdgicas para las que se han habilitado; el contenido propio del
nucleo formativo en su profesion es el conocimiento de la educacion.
‘Profesionales del sistema educativo’ y ‘profesionales de la educacion’
son dos expresiones distintas con significado diferente; y tiene sentido
afirmar que, no todo profesional del sistema educativo es profesional de
la educacién, en tanto en cuanto solo el contenido de la formacién pro-
fesional de este es siempre el conocimiento de la educacion. Profesional
de la educacion es el especialista que domina los conocimientos tedri-
cos, tecnoldgicos y précticos de la educacién que le permiten explicar,
interpretar y decidir la intervencién pedagdgica propia de la funcién
para la que estd habilitado.
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b) Si tomamos como referente las tareas y actividades a realizar en el
ambito educativo, el conocimiento de la educacién y el desarrollo del
sistema educativo permiten identificar tres tipos de funciones pedagé-
gicas, genéricamente (Tourindn, 1987b, 2020a):

+ Funciones pedagégicas de docencia, o funciones didacticas, iden-
tificadas basicamente con el ejercicio y dominio de destrezas,
hébitos, actitudes y conocimientos que capacitan para ensefiar
en un determinado nivel del sistema educativo.

*  Funciones pedagdgicas de apoyo al sistema educativo. Son fun-
ciones que no se ocupan directamente de la docencia, aunque
mejoren las posibilidades de esta, porque su tarea es resolver
problemas pedagdgicos del sistema educativo que surgen con
el crecimiento del mismo y del conocimiento de la educacién,

54 y que, de no subsanarse, paralizarian la docencia o dificultarian

' el logro social de una educacion de calidad a través del sistema
educativo, como es el caso de la organizacién escolar, la inter-
vencién pedagdgico-social, la planificacion educativa, etc.

* Funciones de investigacion pedagdgica, identificadas con el ejer-
cicio y dominio de destrezas, hébitos, actitudes y conocimien-
tos que capacitan para la validacién y desarrollo de modelos de
explicacion, interpretacion y transformacion de intervenciones
pedagdgicas y acontecimientos educativos.

Cabria pensar que debiera anadirse la ‘funcién educadora’ al cua-
dro de funciones pedagdgicas, porque no es lo mismo educar que en-
senar. Educar es, en efecto, la funcién mds excelsa del pedagogo y esa
funcion estd asumida, desde la Pedagogia en cada una de las demads fun-
ciones, tanto desde la consideracion de la educaciéon como dmbito de co-
nocimiento, como desde la consideracion de la educacién como accidn.
Ahora bien, dado que hablamos de funciones pedagdgicas en sentido es-
tricto, debemos mantener la diferencia entre Pedagogia y educacion vy,
precisamente por esa distincién, serfa un error atribuir la funcién de edu-
cador de manera particular al pedagogo de carrera, como si no hubiera
educadores que no son pedagogos (Tourifidn, 2015).

Y esta afirmacién que acabo de hacer no debe tomarse como renun-
cia a la accion y a la competencia especializada y especifica en la funcién
pedagdgica, sino como reconocimiento de responsabilidad compartida en
la tarea educativa. Y asi las cosas, salvando la responsabilidad compartida,
también hemos de reconocer que en cualquier funcién pedagégica se in-
cluyen competencias educativas, pues por principio de definicién nominal
y por principio de finalidad en la actividad, ejercemos funciones pedagé-
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gicas y eso quiere decir que lo son, porque usan el conocimiento de la edu-
cacion para educar: no se trata de ensefiar, investigar y apoyar al sistema
educativo para cualquier cosa, sino de ensefiar, investigar y apoyar lo que
educa. En este discurso, la funcién educadora estd presente como cualidad
o sentido en las funciones pedagdgicas de docencia, apoyo al sistema edu-
cativo e investigacidn, que son tres funciones pedagdgicas distintas.

La distincién realizable entre conocimiento de édreas culturales y
conocimiento de la educacién nos permite distinguir e identificar a los
profesionales de la educacién como profesionales distintos de los profe-
sionales del sistema educativo. Respecto de esta cuestion, hemos de de-
cir que en el sistema educativo trabajan sociélogos, médicos, psicélogos,
conductores, cocineros, arquitectos, etc. Estos profesionales reciben con
propiedad la denominacién de ‘profesionales del sistema educativo’, por-
que ejercen su profesién en y sobre el sistema educativo aplicando su
conocimiento especializado sobre las cuestiones especificas del sistema
educativo: el comedor escolar, la salud, el transporte, los edificios, etc.
Pero, ademds, existe un grupo de profesionales del sistema educativo que
merecen con propiedad la denominacién de ‘profesionales de la educa-
cién’s su tarea es intervenir, realizando las funciones pedagégicas para las
que se han habilitado; el contenido propio del nticleo formativo en su
profesion, su conocimiento especializado, es el conocimiento de la edu-
cacion. ‘Profesionales del sistema educativo’ y ‘profesionales de la educa-
cién’ son dos expresiones distintas con significado diferente; y tiene sen-
tido afirmar que, no todo profesional del sistema educativo es profesional
de la educacién, en tanto en cuanto solo el contenido de la formaciéon
profesional de este es siempre el conocimiento de la educacién. Profesio-
nal de la educacidn es el especialista que domina los conocimientos ted-
ricos, tecnolégicos y précticos de la educacion que le permiten explicar,
interpretar, transformar y decidir la intervencién pedagégica propia de la
funcién para la que esta habilitado (Tourindn, 2017).

Los profesionales de la educacion realizan ‘funciones de docencia,
funciones pedagdgicas de apoyo al sistema educativo y funciones de in-
vestigacién, siempre con el objetivo dltimo de educar en cada una de
ellas. Las ‘funciones pedagdgicas de apoyo al sistema educativo’ son fun-
ciones referidas siempre a la intervencién pedagdgica, no se ocupan di-
rectamente de la docencia, aunque mejoren las posibilidades de ésta; su
tarea es resolver problemas pedagégicos del sistema educativo que surgen
con el crecimiento de este y del conocimiento de la educacidn, y que, de
no subsanarse, paralizarian la docencia educativa o dificultarian el logro
social de una educacién de calidad a través del sistema educativo. Las
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funciones pedagdgicas de apoyo al sistema educativo responden a la dife-
rencia entre conocer, ensefiar y educar y, son, como en todos los dmbitos
de realidad que tienen la doble condicién de dmbito de conocimiento y
de accién (caso de la educacién), de dos tipos: el técnico de apoyo a la
realizacién de la intervencién pedagdgica (como el inspector de educa-
cién o el director de centro educativo, entre otros) y el técnico especialista
en la realizaciéon de la intervencién pedagdgica (como son el pedagogo
que construye dmbitos de educacién y disefios educativos, el orientador
formativo-educacional, el pedagogo escolar, el pedagogo ambiental, el
pedagogo laboral, el pedagogo social, el pedagogo familiar, por ejemplo).
Estas funciones se resumen a continuacién en el Cuadro 1.

Cuadro 1
Profesionales de la educacién y funciones pedagdgicas

PROFESION: actividad especifica, con fundamento en conocimiento especializado,
reconocida socialmente para cubrir necesidades sociales
FUNCION PEDAGOGICA: ejercicio de tareas cuya realizacién requiere competencias adquiridas
por medio del conocimiento de la educaciéon

PROFESIONALES DEL SISTEMA EDUCATIVO
ejercen su profesion en y sobre el sistema educativo aplicando su conocimiento especializado
sobre las cuestiones especificas del sistema educativo: el comedor escolar, la salud, el transporte, los edificios, etc.
En el sistema educativo trabajan sociélogos, médicos, psicdlogos, conductores, cocineros, arquitectos, etcétera
como profesionales del sistema educativo.

PROFESIONALES DE LA EDUCACION
su tarea es intervenir, realizando las funciones pedagégicas para las que se han habilitado; el contenido propio
del nucleo formativo en su profesion, su conocimiento especializado, es el conocimiento de la educacion.
El contenido de la formacién profesional de este es siempre el conocimiento de la educacion.

PROFESIONALES DE LA EDUCACION
Son los especialistas que dominan los conocimientos tedricos, tecnolégicos y practicos de la educacion
que les permiten explicar, interpretar, transformar y decidir la intervencién pedagdgica propia de la funcion
para la que estan habilitados

Funcién pedagégica Funciones pedagdgicas Funciones de investigacion
de docencia de apoyo al sistema educativo: pedagégica

Técnico de apoyo a la realizacion de la intervencion pedagégica (como el inspector de educacion
o el director de centro educativo, entre otros)

Técnico especialista en la realizacion de la intervencién (como son el pedagogo que construye ambitos
de educacion y disefios educativos, el orientador formativo-educacional, el pedagogo escolar,
el pedagogo ambiental, el pedagogo laboral, el pedagogo social, el pedagogo familiar, el asesor pedagégico,
por ejemplo).

FUNCION DE EDUCAR
PROCESOS MEDIADOS DE INTERVENCION PEDAGOGICA
(Procesos de autoeducacion y procesos de heteroeducacion formales,
no formales e informales)

Fuente: Tourindn, 2020a, p. 145.
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Por otra parte, la distincién entre conocimientos de dreas cultura-
les y conocimiento de la educacién nos coloca también en una posicién
especial para establecer la distincion entre finalidades extrinsecas de la
educacion (metas educativas) y finalidades intrinsecas de la educacién
(metas pedagdgicas). Tiene sentido establecer esta distincién dentro del
sistema social y para el subsistema ‘educacién’ porque las finalidades in-
trinsecas son propias del subsistema, en tanto que derivan del conoci-
miento propio del subsistema educacién (conocimiento de la educacién)
¥, a su vez, las finalidades extrinsecas también son propias del subsistema,
pero porque se incorporan al mismo después de ser elegidas (fin = valor
elegido) para el subsistema por ser compatibles con él, aunque no nacen
del conocimiento de la educacién.

Asi las cosas, podemos decir que los conocimientos tedricos, tec-

nolégicos y praxicos (de la Literatura, la Historia, la Filosofia, la experien- SJ
cia de vida, la Moral, las costumbres, etc.) de las diversas areas culturales CD)
que se constituyen en objetivo de conocimiento de la ensefianza no los AL

crean los profesionales de la educacién con su conocimiento especializa-
do (conocimiento de la educacidn); son los especialistas de cada una de
esas dreas los que los crean y se ‘convierten’ en metas social y moralmente
legitimadas en esa sociedad. Precisamente por eso son candidato a meta
de la educacién. Si ademds de estar legitimadas social y moralmente, son
elegidos, pasan a ser, no candidato a meta educativa, sino efectiva finali-
dad extrinseca.

Las finalidades intrinsecas, por su parte, son las que se deciden en
el sistema y su contenido es conocimiento de la educacion. La validez de
sus enunciados no procede sin mas de su cardcter social y moralmente
deseable, o de su validez en un drea cultural, sino de las pruebas especi-
ficas del &mbito, es decir, a partir del significado que se les atribuye a los
enunciados desde el sistema conceptual elaborado con el conocimiento
de la educacion.

Este mismo discurso exige, por coherencia, reconocer que hay un
determinado tipo de metas (extrinsecas) que tienen un caracter histérico
y variable, sometido a la propia evolucién de lo socialmente deseable y al
crecimiento del drea cultural concreta a que pertenece (hoy no se ensefian
las matematicas de hace afios, ni se les da el mismo valor dentro del curri-
culum escolar; hoy no se ensefian las mismas ‘costumbres’ que hace afios,
etc.). Hablamos aqui de los conocimientos de las disciplinas que forman
parte de la educacion.

Ademds, hay otras finalidades intrinsecas, que tienen un cardcter
histérico y variable sometido a la propia evolucién del conocimiento de
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la educacién. Hablamos aqui del conocimiento de la educacién derivado
de la educacién como objeto de conocimiento.

Ambos tipos de finalidades estan sometidas al cardcter histérico.
Pero la respuesta es muy distinta —por el tipo de discurso que lo justifi-
ca—, cuando decimos que el hombre debe saber Historia para estar edu-
cado (finalidad extrinseca) y hay que desarrollar sentido critico, porque
sin él, el hombre no podra educarse (finalidad intrinseca). En el primer
caso el hombre estard méds o menos educado; en el segundo, el hombre
podré educarse o no (necesidad logica). Parece, por tanto, que una bue-
na separacion entre las finalidades intrinsecas y extrinsecas deriva de la
distincién entre necesidad l16gica de algo y necesidades psicolégicas del
nivel sociohistdrico en el que se da ese algo (;cudl es el hombre educado
de cada época?).

58 Si nuestro discurso es correcto, tal como deciamos al principio de
¢ l) este apartado, es posible hablar y distinguir conocimientos da dreas cultu-
rales y conocimiento de la educacién. Pero, ademds, como se ha razonado

a lo largo de este epigrafe, conocer, ensenar y educar tienen significados
distintos, la 16gica de saber, no es la logica de hacer saber y hay ensefianzas
que no educan. Por eso, es importante distinguir entre la educacién como
objeto de conocimiento (el conocimiento de la educacion; knowledge of
education; education knowledge) y el conocimiento como objeto de edu-
cacién (la educabilidad de nuestro conocimiento; the educability of our
knowledge; knowledge education or cognitive education), si se nos permite
la expresion (Tourifidn, 2013b). Para nosotros queda claro que:

+ Hablar de los conocimientos de la educacion (knowledges about
education; educational knowledges; education knowledge) es lo
mismo que hablar del conjunto de conocimientos teéricos,
tecnoldgicos y practicos que la investigacion va consolidando
acerca del dmbito de realidad que es la educacién. Son en si
mismos conocimientos de un drea cultural. Pero, en este caso,
son el area cultural especifica; la de la educacion, que se con-
vierte en si misma en objeto de conocimiento (educacién como
objeto de conocimiento, como objeto cognoscible).

+ Hablar de los conocimientos de las dreas culturales es hablar de
los conocimientos teéricos, tecnoldgicos y practicos que los es-
pecialistas de cada drea —matematicos, fisicos, psicélogos, mé-
dicos, etc.— han ido consolidando con sus investigaciones.

+ Hablar del conocimiento como objeto de educacion (the educa-
bility of our knowledge; knowledge education or cognitive educa-
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tion) es hablar de una determinada parcela del conocimiento
de la educacién, aquella que nos permite intervenir para mejo-
rar nuestro modo de conocer.

Hablar de conocimiento de la educacién no implica interrogarse
directamente acerca de los saberes de las dreas culturales. Cuando habla-
mos de “el conocimiento de la educacién”, es mas apropiado preguntarse
por qué determinados conocimientos se constituyen en meta o instru-
mento de la accién educativa o por qué es educable la dimension cogniti-
va del hombre. Y asi como de los conocimientos de cada drea cultural po-
drian hablarnos, segtin el caso y con propiedad, el historiador, el ge6grafo,
el matematico, el fisico, el critico de arte, etc., porque son especialistas en
cada una de esas dreas culturales, no cabe duda que responder adecuada-

mente a si tal o cual contenido histérico, matematico, fisico, artistico, etc., 59
debe constituirse en el contenido de la accién educativa que realizamos /\CWD

con un determinado sujeto, o a como cultivar su sentido critico, exige
interrogarse acerca de la educacién como objeto de conocimiento.

En el primer supuesto, los conocimientos de las areas culturales
—Ila historia, la matemdtica, la fisica, etc.— son el objeto cientifico de
estudio; en los dos casos del segundo supuesto, la transmisién misma y la
mejora de la capacidad de conocer se convierten en objeto especifico de la
reflexion cientifica en forma de Didactica y de Pedagogia cognitiva, segin
el caso. Y asi las cosas, el conocimiento como objeto de educacidn exige la
investigacion de la educacidn, es decir, exige que la educacién se convierta
en objeto de conocimiento, bien como Pedagogia cognitiva o bien como
Didéctica, respectivamente, pero, ademds de responder a por qué se pro-
dujo un determinado acontecimiento educativo y a como se puede lograr
un determinado acontecimiento educativo, hay que responder, también,
a cémo se justifica ese acontecimiento como acontecimiento educativo
y esta es una cuestion que solo se responde desde el conocimiento que
tenemos del concepto educacion vy el significado de ‘educacion’ se cons-
truye desde la Pedagogia. Esa es la pregunta desde la Pedagogia, no por
mejorar nuestro modo de conocer, ni por mejorar nuestro modo de ense-
nar, sino la pregunta por la educacién misma desde conceptos con signi-
ficacién intrinseca (autéctonos) al ambito de conocimiento ‘educacion’.
Conocer un drea cultural no es ensefar, porque, como acabamos de ver,
las competencias que se requieren en cada caso son distintas y ensefiar no
es educar, porque podemos afirmar que hay ensefianzas que no educan,
con fundamento en el significado propio de esos términos.
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Hay que asumir sin prejuicios que la pedagogia es conocimiento
de la educacién y este se obtiene de diversas formas, pero, en dltima ins-
tancia, ese conocimiento, por principio de significacién, solo es valido si
sirve para educar; es decir, para transformar la informacién en conoci-
miento y este en educacién, desde conceptos con significacién intrinseca
al dmbito de educacién. Por una parte, hay que saber en el sentido mas
amplio del término (sé qué, sé cdmo y sé hacer); por otra parte, hay que
ensefnar (que implica otro tipo de saber distinto al de conocer las areas
de experiencia cultural; enseiar implica hacer saber a otros). Y, por si eso
fuera poco, ademds, hay que educar, que implica, no solo saber y ense-
far, sino también dominar el cardcter y sentido propios del significado
de ‘educacidn) para aplicarlo a cada drea experiencia cultural con la que
educamos. Cuando interpretamos el drea de experiencia cultural desde la
mentalidad pedagégica especifica'y desde la mirada pedagégica especiali-
zada', nuestra preocupacion intelectual nos permite distinguir entre ‘sa-
ber Historia), ‘ensefiar Historia’ y ‘educar con la Historia, entendida esta
como una materia de drea cultural que forma parte del curriculo junto
con otras y se ha convertido desde la Pedagogia en dmbito de educacion.

Fl ‘4mbito de educacién’ tal como se usa en este contexto de ar-
gumentacién, no es un espacio fisico, sino un concepto derivado de la
valoracién educativa del drea de experiencia que utilizamos como ins-
trumento y meta de educacién. El ambito de educacién es resultado de la
valoracion educativa del drea de experiencia que utilizamos para educar
y por eso, desde la Pedagogia, en el concepto de dmbito de educacién
se integran el significado de educacion, los procesos de intervencion, las
dimensiones de intervencién y las dreas de experiencia y las formas de
expresion, junto con cada acepcion técnica de ambito.

El ‘4mbito de educacién’, que es siempre expresion del drea cul-
tural valorada como objeto e instrumento de educacién integra los si-
guientes componentes: ‘drea de experiencia’ con la que vamos a educar,
‘formas de expresion’ convenientes para educar con esa drea, ‘criterios de
significado de educacién’ reflejados en rasgos de cardcter y sentido inhe-
rentes al significado de educar, ‘dimensiones generales de intervencién’
que vamos a utilizar en la educacién, ‘procesos de educacién’ que deben
seguirse y ‘acepcion técnica de dmbito’. Integrar estos componentes es
lo que hace el conocimiento de la educacion con cada édrea cultural para
hablar con propiedad conceptual de educar ‘con’ un drea cultural como
concepto distinto de ‘ensefiar’ un drea cultural y ‘conocer’ un drea cultural
que forma parte del curriculo.
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Si no confundimos conocimiento de dreas culturales y conoci-
miento de la educacidn, ni es verdad que el profesor es un aprendiz de las
dreas culturales que ensefia, ni es verdad que necesariamente el que mas
Arte sabe es el que mejor lo ensefa, ni es verdad que el que mejor domine
una destreza es el que mejor ensefia a otro a dominarla, a menos que,
tautolégicamente, digamos que la destreza que domina es la de ensenar,
ni es verdad que, cuando se ensefia, estamos utilizando siempre el con-
tenido cultural como instrumento de logro del caracter y sentido propio
del significado de educacién, porque enseniar no es educar. Es objetivo
de la pedagogia transformar la informacién en conocimiento y el cono-
cimiento en educacidn, valorando cada medio utilizado como educativo
y construyendo dmbitos de educacién desde las diversas dreas culturales:
es la perspectiva mesoaxioldgica de la Pedagogia® (Tourifidn, 2020e, p. 50).

Precisamente por eso podemos decir que a la Pedagogia le corresponde 6v1
valorar cada drea cultural como educacién y construirla como ‘dmbito de CD)
educacion’ (Tourifidn, 2017). I

Para nosotros, el drea cultural contemplada desde la perspectiva
de dmbito de educacion no es solo educacion ‘para’ un drea cultural (de-
sarrollo vocacional y carrera profesional), centrado preferentemente en
el drea como conocimiento tedrico, dmbito de investigacion y actividad
creativa, cuyo dominio técnico y ejecucion practica pueden ensenarse.
El drea cultural también es educacion ‘por’ el drea cultural (dmbito ge-
neral de educacién y dmbito de educacién general), dmbito general de
educaciéon que permite focalizar la intervencién pedagdgica en el drea
cultural al desarrollo del caracter y sentido propio de la educacién, -como
se deberia hacer con las matemdticas, la lengua, la geografia, o cualquier
disciplina bdsica del curriculum de la educacién general- y dmbito de
educacion general en el que se adquieren competencias para el uso y
construccion de experiencia valiosa sobre el sentido conceptual del drea,
asumible como acervo comun para todos los educandos como parte de
su desarrollo integral. Podemos conocer un drea cultural, podemos en-
sefiar un drea y podemos educar ‘con’ el drea cultural, ya sea para desa-
rrollar en los educandos el caricter y sentido inherentes al significado de
educacion, ya sea para desarrollar el sentido conceptual del drea dentro
de la formacién general de cada educando, ya sea para contribuir a for-
mar especialistas en el drea cultural desde una perspectiva vocacional o
profesional (Tourifidn, 2015; Longueira et al., 2019).

Esto es asi, porque cada una de esas actividades requiere distintas
competencias y destrezas para su dominio, y la practica y perfeccién en
una de ellas no genera automaticamente el dominio de la otra. En rigor
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légico, hay que aceptar que el conocimiento de la educacién es, pues, un
conocimiento especializado que permite al pedagogo explicar, interpre-
tar y decidir la intervencién pedagégica adecuada al drea cultural que es
objeto de ensenanza y educacion, segun el caso.

En resumen, la defensa del cardcter especializado del conocimiento
de la educaciéon permite afirmar que la funcién pedagdgica es, en nuestros
dias, una actividad especifica reconocida socialmente para cubrir necesi-
dades sociales determinadas; una actividad especifica con fundamento en
el conocimiento especializado de la educacién, que permite establecer y
generar hechos y decisiones pedagdgicas. La competencia de experto en
las funciones pedagégicas procede del conocimiento de la educacion: se
manifiesta en el dominio de las competencias adecuadas para educar y
en la posesiéon de mentalidad pedagdgica especifica; se ejerce con mirada

62 pedagdgica especializada en los elementos estructurales de la interven-
(l) cién; se diversifica en profesiones conocidas hoy ya como profesor, di-
rector, inspector, educador social, pedagogo laboral, pedagogo familiar,

psicopedagogo, pedagogo, etcétera. Y todo esto son exigencias ldgicas que
asumen la profesionalizacién y el profesionalismo, desde la Pedagogia,
para lograr educacién de calidad.

Conocimiento de la educacion
y conocimiento pedagogico no significan lo mismo

Después de estos pasos, parece evidente que preguntarse qué conoci-
miento de la educacidn se necesita, reclama una respuesta amplia que no
quede restringida al conocimiento de la educacién que proporcione una
de las corrientes. Segtin el tipo de problemas que estemos planteando, ne-
cesitaremos conocimiento autdnomo, subalternado o marginal. A veces
necesitaremos ciencia de la educacion (necesitaremos ‘teorias sustantivas’
de la educacion para explicar y comprender la educaciéon en conceptos
propios, autéctonos, haciendo reglas y normas derivadas del proceso);
a veces necesitaremos estudios cientificos de la educacion, teorias préc-
ticas y teorias interpretativas (reglas para fines dados y orientaciones de
la accién hacia determinados efectos que justifica la teoria interpretativa;
orientar la intervencion hacia fines socialmente prescritos o para com-
prender la intervencion educativa en términos validados por otras dis-
ciplinas consolidadas, como la Psicologia, la Sociologia, etcétera); y por
ultimo, necesitaremos estudios filos6ficos de la educaciéon, cuando que-
ramos hacer fenomenologia de un fin en si, estudiar la l6gica interna del
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fin dentro del sistema conceptual de Educacién o conocer las consecuen-
cias que se derivan para la educacién de una determinada concepcién de
vida. necesitaremos ‘teorias filos6ficas’ (en plural) de la educacién, que
se centran en conocer las consecuencias que se derivan para la educacién
de una determinada concepcién de vida y, a veces, necesitaremos ‘teoria
filoséfica’ (en singular) de la educacién que se centra en hacer andlisis
fenomenoldgico, dialéctico, critico-hermenéutico o lingiiistico de un fin
en si, estudiar la légica interna del fin dentro del sistema conceptual de
‘educacidn’, etcétera (Tourifidn, 2019b, 2020¢; Gil Cantero, 2011; Carr,
2006, 2014).

El conocimiento de la educacién procede de muy diversas formas
de conocimiento y genera muy diversas disciplinas. Hay disciplinas deri-
vadas de las Filosofias, hay disciplinas derivadas de las teorias interpreta-

tivas, hay disciplinas derivadas de teorias practicas y hay disciplinas deri- 63
vadas de teorias sustantivas. La estructura conceptual del conocimiento QD)
de la educacion en cada una de ellas es distinta. La Pedagogia como cien- A

cia, los estudios interdisciplinares de la educacién, o estudios subalterna-
dos, y los estudios filoséficos de la educacién no se confunden, aunque
todos son conocimiento de la educacién y todos forman parte en distinta
medida de los estudios propios de la Pedagogia como carrera (Tourifidn,
2014, 2016; Pring, 2014; Rodriguez, 2006; Sdez, 2007).

Los distintos modos de entender el conocimiento de la educacién
han generado una diversidad necesaria de conocimientos tedricos de la
educacion, segin el tipo de problemas que se estén analizando. Y, si esto
es asi, igual que podemos afirmar que no todo conocimiento de la edu-
cacién es Pedagogia en el sentido de pedagogia como disciplina cientifica
con autonomia funcional, también podemos afirmar, sin contradiccién,
que de todo conocimiento de la educacién se deriva un cierto conoci-
miento pedagdgico, porque el conocimiento pedagégico nace del estudio
de la intervencién, es decir, del estudio de la relacién teoria-practica; y,
en cada corriente, por su modo de entender el conocimiento de la edu-
cacién, se genera un conocimiento distinto de la intervencién: en unos
casos el conocimiento es experiencial, en otros es de teoria practica y,
en otros, de tecnologia especifica (Belth, 1971; Tourindn & Sdez, 2015,
Dewey, 1998; Garcia Aretio et al., 2009; Gil Cantero, 2018, Rabazas, 2014;
Martinez et al., 2016; Jover & Thoilliez, 2010).

El conocimiento de la educacion tiene su manifestaciéon mds ge-
nuina en el conocimiento pedagdgico, que es el que determina la accién
profesional en cada funcién pedagégica. El conocimiento pedagdgico
nace del estudio de la intervencién, por medio de la relacién educativa
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que propicia el paso del conocimiento a la accién, conjugando teoria y
préctica (Tourindn & Rodriguez, 1993; Tourindn, 2017). Y dado que de
todo conocimiento de la educacién se deriva a través de la relacién teoria-
practica una cierta consideracién o recomendacion para la intervencion,
podemos decir que de todo conocimiento de la educacion se deriva un
cierto conocimiento pedagdgico. Por la misma razén podemos decir que
toda intervencién educativa es, en cierta medida, una intervencién pe-
dagbgica, porque en toda intervencién educativa hay una componente
de conocimiento pedagdgico, que nace del estudio de la relacién teoria-
préctica y que no tiene siempre el mismo nivel de elaboracién técnica en
su manifestacion. Esto es asi y podemos decir, por tanto, que en un deter-
minado tipo de intervencidn educativa hay un conocimiento pedagégico
experiencial, en otro, hay conocimiento pedagdgico de teoria précticay, en
64 otro, hay conocimiento pedagégico de tecnologia especifica (Cuadro 2).

Cuadro 2
Derivacién del conocimiento pedagégico segin las corrientes

i i Corriente de subalternacion Corriente auténoma
Criterios Corriente marginal Estudios de Pedagogia

discriminantes

Estudios filosoficos
cosmovisionarios

Estudios interpretativos
interdisciplinares

como disciplina
con autonomia funcional

y

A

Fines de vida
y justificacion de fines.
Consecuencias que se

Medios, para fines dados,

vinculando condiciones
y efectos a un

Fines y medios
derivados del proceso

intervencion

de intervencion concreto

de Teorias Prdcticas
yaplicaciones técnicas

Tipo . L
i deducen para la acontecimiento desde deintervencién
de conocimiento ) e - - edagogica
bt educacion desde Teorias interpretativas pedagogica,
aobtener para S vinculados a
saber educacién o Investigaciones ' !
. . . . Teorias sustantivas
Teorias filoséficas aplicadasen la corriente
cosmovisionarias marginal
A
v v A4
Modo de resolver Utilizando la Ut"'zand‘;’ '?QIZS Construyendo reglas
elacto de experiencia del acto y normas cerivadas — y normas vinculadas

desde
Tecnologias especificas

v

A

y

De dénde proviene
el componente
de conocimiento
pedagdgico en
cada intervencién

De la capacidad
de resolucion
de problemas para
la intervencion con la
relacion teoria-practica
en la corriente marginal

De la capacidad
de resolucion
de problemas para
la intervencién con
la relacién teoria-practica
en la corriente
subalternada

De la capacidad
de resolucion
de problemas para
la intervencién con
la relacién teoria-préctica
en la corriente auténoma

Fuente: Tourindn, 2016, p. 112.
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La condicion de experto en los profesionales
de la educacion se vincula al conocimiento especializado

Hay que aceptar que el conocimiento de la educacién es, pues, un cono-
cimiento especializado que permite al especialista explicar, interpretar y
decidir la intervencién pedagdgica propia de la funcién para la que se
habilita, bien sea funcién de docencia, bien sea de apoyo al sistema edu-
cativo, o bien sea funcién de investigacion (Tourifidn & Sdez, 2015).

En todos estos casos, la condicién de experto le viene dada por
estar en posesion de diversas competencias que le capacitan para el co-
nocimiento tedrico, tecnolégico y practico de la educacién en su drea de
actuacion, para ejercer como técnico de la educacién y para controlar la
practica de su intervencién como especialista de la educacién.

Desde la condicién de experto, cabe la posibilidad de hablar de
profesionales de la educacién y de profesiones pedagdgicas. Esto, eviden-
temente, no debe contradecir el hecho, ya asumido, de que no toda perso-
na que educa es un profesional de la educacién, porque los profesionales
de la educacién ocupan un espacio laboral definido, compatible con la
actuacion de otros profesionales del sistema educativo y con la de otros
agentes de la educacién. Pero es precisamente el conocimiento especiali-
zado de la educacion el que otorga la competencia de experto al profesio-
nal de las funciones pedagdgicas (Wynen, 1985; Fraser & Dunstan, 2010;
Berliner, 1986, 2002; (SI(e)TE, 2020):

+ El experto en educacion (de grado o postgrado) es un espe-
cialista en una parcela del 4mbito de realidad de la educacién
(educacion fisica, educacion, educacion civica, u otras) desde
el punto de vista del desempefio de funciones, segin el caso, de
docencia, investigacién o apoyo a la intervencion e interven-
cidn en el sistema educativo

+ La formacién como experto en actividades educativas capacita
para intervenir en la actividad educativa: ensefar, organizar y
dirigir centros, evaluar y controlar actividades educativas, etc.
Son funciones distintas que en determinados casos configuran
la actividad propia de alguna profesion

+ La formacién como experto le capacita para alcanzar con su
maestria, no solo conocimientos de nivel epistemoldgico (ted-
rico, tecnoldgico y practico) acerca de la investigacion en edu-
cacidon, de la ensenanza y de la intervencién educativa, sino
también destreza y experiencia en el ejercicio o practica de esa
actividad
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+ Elexperto en educacién, cuando proceda, tiene que dominar el
drea cultural que se constituye en dmbito de educacién (objeto
y meta de su quehacer) al nivel suficiente para desempenar su
funcién pedagdgica (educacion artistica, educacion fisica, edu-
cacion literaria, etcétera).

Ahora bien, llegados a este punto del discurso, hay que destacar,
por una parte, la importancia de diferenciar la ‘practica’ como entrena-
miento o ejercicio repetido de una actividad y la ‘practica’ como nivel
epistemolégico de conocimiento (aplicacién del conocimiento al caso
concreto) y, por otra, la importancia de distinguir con precisiéon entre
conocer una actividad, investigarla, ensenarla, ejerciendo como técnico
en esa actividad y practicarla como persona o como especialista. Las ap-

66 titudes y destrezas que se requieren en cada caso son distintas, y si bien
en pura hip6tesis mental pudieran darse todas en una misma persona, lo
normal es que eso no ocurra y ello no merma el éxito en cada caso (Pe-
rrenoud, 2004a, 2008, 2004b).

El especialista en ciencias de la actividad educativa hace practica
en el dmbito epistemoldgico (aplica su conocimiento al caso concreto y
pone en accidn la secuencia de intervencion). Pero, ademas, hace practica
o entrena o se ejercita en las destrezas propias de un técnico en ciencias
de la actividad educativa (hace précticas como entrenador, como admi-
nistrador o director de recintos educativos, etcétera).

No hay nada extrano en que una persona que prepara a otras para
la actividad educativa, la conoce, la investiga y trabaja como técnico de
esa actividad, la practique. Mds atin, tampoco hay nada extrafio en acep-
tar que, en determinados tipos de actividad, tales como la docencia, la
abogacia, la medicina, la educacion, etc., la practica de la actividad ayuda
al experto y forma parte de su formacién. Eso que acabamos de decir lo
comprobamos en todas las dreas de experiencia que requieren ejercicio de
destreza préctica, como son el deporte, la educacidn, el arte o la cirugia.
Pero de ahi no se sigue que quien mas educacién sabe es quien mejor la
ensefia 0 que quien mas salta es quien mejor entrena. Si se me permite un
simil con el médico-cirujano, puede decirse que quien mejor logra el ob-
jetivo de hacer médicos-cirujanos no es necesariamente, a su vez, el mejor
cirujano. El mejor cirujano domina la teorfa, la tecnologia y la practica de
la intervencién clinica; ademas, ‘practica; es decir, ejercita la intervencion
clinica. Pero por el hecho de ser buen cirujano, no es buen “entrenador”
de cirujanos, porque lo que necesita dominar el entrenador es la técnica
de ensenar cirugia, aunque no sea un experto de la intervencién clinica.
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Esta distincién entre conocer, investigar, ensefiar una actividad o
intervencién (deportiva, médica, artistica, etc.), ejercer como técnico es-
pecialista de una actividad o intervencién (médico, artista, deportista),
practicar la actividad a nivel epistemoldgico y practicar (entrenar la ac-
tividad como técnico especialista 0 como persona particular aficionada),
nos pone en el camino de comprender la peculiar situacién de determi-
nadas carreras en relacién con la prictica. Conviene no confundir esas
peculiares relaciones, porque la practica de quien ensefia un deporte o
un arte es, prioritariamente, la préctica de la ensefianza, no la del deporte
o arte en si. Esta distincién es fundamental para dilucidar cuestiones de
profesionalismo y no anula de ningtin modo la importancia del entrena-
miento y el aprendizaje vicario en el dominio de destrezas.

Desde el punto de vista de la educacién, al que ensena se le re-

quiere un determinado nivel de aptitudes relativas al drea en la que va a 6v7
educar (experiencia y expresion artistica), pero de ahi no se sigue que no CD)
se puede ejercer como educador en esa drea de experiencia educativa sin A

que el profesor sea ademds experto practicante de esa drea de experiencia.
Para nosotros es un hecho que no es lo mismo educar que actuar educa-
damente; no es lo mismo sanar a alguien que vivir sanamente, no es lo
mismo ensefiar un arte o un deporte que ser el deportista o el artista. Y,
asi las cosas, sigue siendo verdad que la eficacia en la ensenanza significa
que no se requiere mas nivel de competencia técnica que el necesario para
hacer efectiva la accion. Precisamente por eso los profesores no requieren
el mismo nivel de pericia en el drea cultural de experiencia que ensefian,
segin cudl sea su nivel de ubicacion en el sistema educativo, ni todos
deben tener el mismo conocimiento pedagdgico, segin cudl sea el nivel
del sistema educativo en el que trabaje, ni todos los alumnos se preparan
para ser profesionales de una determinada drea educativa de experiencia.

Esta diferencia entre aptitudes para practicar y aptitudes para co-
nocer, ensefar, investigar y ejercer como técnico nos permite entender,
ademds, por qué el especialista en ciencias de la salud no es el que mas
salud tiene, aunque sea el que estd mds preparado para controlar y op-
timizar los instrumentos y condiciones de salud. Por la misma razon, el
técnico en actividades fisico-deportivas no es quien mdas y mejor activi-
dad fisico-deportiva realiza, aunque es quien estd en mejores condiciones
para controlar y optimizar las aptitudes para la actividad fisico-deportiva.
Y esto se aplica a todas las dreas educativas de experiencia que suponen
actividad préctica, incluidas las Artes.

Es fundamental, en este tipo de carreras, distinguir entre dmbito
de conocimiento y conocimiento del &mbito. El dmbito de conocimiento
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es la realidad practica de la actividad, pero el conocimiento del émbito es
el dominio intelectual, no la préctica. El graduado es experto en conoci-
miento cientifico, por ejemplo, del arte, de las artes y del teatro. Conviene
reparar en esto, porque no existen licenciados ni doctores en saltar va-
llas o hacer obras artisticas; pero si puede hacerse una licenciatura o un
doctorado del salto de vallas o de una obra de teatro o de un artista: su
historia, su técnica, su entrenamiento, etc.

Conocer, investigar, ensefiar una actividad o intervencién (depor-
tiva, médica, artistica, etc.), ejercer como técnico especialista de una acti-
vidad o intervencién (médico, artista, deportista), practicar la actividad a
nivel epistemol6gico y practicar (entrenar la actividad como técnico es-
pecialista o como persona particular aficionada) y, por ultimo, practicar
como docente o practicar la actividad del area cultural que ensefio, son
funciones distintas que se predican de un 4mbito de conocimiento com-
partido. Pero, ademds, son funciones distintas respecto de un dmbito de
conocimiento compartido que tiene diversos niveles de elaboracion epis-
temoldgica comunes. Precisamente por eso, podemos decir que teoria,
tecnologia y practica se integran en cada funcién, como queda reflejado
en el Cuadro 3.

Es posible diferenciar ‘aptitudes para conocer la educacién’ (re-
lacionadas con dominio de la teoria, la tecnologia y la préctica propias
de la educacién como conocimiento y accién), ‘aptitudes para investigar’
(relacionadas mds directamente con el dominio de la metodologia y la
capacidad de verificacién y prueba), ‘aptitudes para la ensefianza’ (mas
unidas al dominio del conocimiento de la educaciéon especifico de los
métodos de ensenanza y su aplicacién, un conocimiento que requiere el
dominio suficiente de los contenidos del drea en la que se va a ensefiar)
y ‘aptitudes para intervenir educativamente con un area de experiencia’
(que se identifica ademads con las competencias vinculadas a la realizacién
del significado de la educacién y a la aplicacién los principios de inter-
vencién pedagdgica en un drea de experiencia concreta, transformédndola
en ambito de educacién).

Buena parte de la confusion y dicotomia entre estas competencias
tiene su origen en la falta de clarificacién de las relaciones entre las dis-
tintas actividades que se ejercen en el 4mbito de conocimiento compar-
tido con niveles de elaboracién epistemoldgica comunes. Y si nuestras
reflexiones son correctas, la condicién de experto o la identidad de la
competencia vienen dadas por diversos logros, vinculados al 4mbito de
actividad entendido como conocimiento y como accién:
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Cuadro 3
Funciones distintas y niveles epistemoldgicos comunes
respecto de un dmbito de conocimiento compartido

| Actividades distintas sobre el ambito de conocimiento compartido |

v v

Funcién de Técnico especialista
Funcién de Investigacion en la realizacién de la intervencion

en educacion pedagdgica y de técnico de apoyo a la
realizacion de la intervencion pedagégica

Funcién de Docencia
en un érea cultural que es objeto
y meta de educacion

lT T 69

S7
AN
’ Niveles de elab ion epi l6gica compartidos en el ambito de conocimiento ‘ Q)
, i _ JI§
| Practica como entrenamiento, como practicar la actividad |

Dominio de competencias

PEDAGOGIA QUE CONSTRUYE AMBITOS DE EDUCACION
hace el DISENO EDUCATIVO (integrado con la ARQUITECTURA CURRICULAR
y operativizado como PROGRAMA), y genera la INTERVENCION PEDAGOGICA

Accién educativa concreta (mentalidad pedagégica) QUE
Accion educativa controlada (mirada pedagégica) POR QUE
Accién educativa programada (relacion educativa) COMO
Medios internos y externos (Funcion pedagégica) CON QUE
Disefo educativo (Intervencion pedagégica): PARA QUE
Pedagogo (Gesti y Prog| ): CUANDO y DONDE

PROCESOS MEDIADOS DE INTERVENCION PEDAGOGICA
(Procesos de autoeducacion y procesos de heteroeducacion formales,
no formales e informales) y Disefios didacticos instructivos

Fuente: Tourifidn, 2017, p. 602.

+  Dominio del conocimiento de la educacién (tedrico, tecnolégi-
co y préctico) al nivel suficiente para realizar la funcién

+  Dominio de conocimiento (teérico, tecnoldgico y practico) del
drea de experiencia en la que va a educar al nivel suficiente para
realizar la funcién, cuando proceda

+ Dominio de las destrezas para ejercer técnicamente la funcién

+  Competencia practica de la intervencién como especialista.

Ni es verdad que el profesor de un drea de experiencia artistica es
un aprendiz del drea que ensefa, ni es verdad que necesariamente el que
mds conoce un arte es el que mejor lo enseiia, ni es verdad que el que
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mejor domine una destreza es el que mejor ensefa a otro a dominarla, a
menos que, tautolégicamente, digamos que la destreza que domina es la
de ensenar ese arte. Conocer, ensefiar, investigar, estudiar, entrenar e in-
tervenir son conceptos distintos pero relacionados y con un lugar propio
dentro de la competencia pedagdgica.

El especialista en educacién realiza una actividad especifica con
fundamento en conocimiento especializado que le permite la formaliza-
cién de la funcién pedagégica mds alld de la experiencia personal de la
propia préctica, con objeto de lograr con cada educando formacién en
valores educativos comunes, especificos o especializados, desde un nivel
determinado, dentro del sistema educativo (Longueira, Tourifidn y Ro-
driguez, 2019).

(l) El punto de partida hacia la definicion real de educacion
' esta en el uso comun del término y en las actividades
que se realizan

Es una observacién comun que el verdadero conocimiento de las cosas
solo se alcanza con la experiencia de su frecuente trato, porque este nos
permite hacernos una idea de ellas y alcanzar su significado o compren-
sién, por medio de una personal asimilacién. Esto, que en general acon-
tece en todo orden de asuntos, vale, de una manera especial, para la esfera
de los conocimientos. De ahi que la comprensién del significado de un
término sea mds un resultado tardio y reflexivo, que una labor entera-
mente aprioristica sin experiencia previa. Yo escribo este trabajo desde
esa conviccion (Tourindn, 2014 y 2015).

En general, toda definicién puede verificarse de una doble manera:
como ‘definicién nominal’ o como ‘definicién real’, segtn se centre, res-
pectivamente, en la palabra o nombre con que designamos a una cosa, o
en los rasgos y caracteres peculiares de la cosa nombrada. La definicién
nominal ofrece, pues, la significacién de una palabra; la definicién real
es expresiva de los caracteres distintivos y singulares de la cosa que se
pretende definir.

Es normal, antes de elucidar los rasgos que se identifican en la de-
finicién real, considerar la significacién de la palabra con la cual la nom-
bramos. El estudio de la palabra se ha especificado en la definicion de dos
maneras: atendiendo al origen y a su sinonimia. La definicién nominal
tiene dos modalidades: definicién ‘etimoldgica’ y definiciéon ‘sinonimi-
ca’; en el primer caso, el método del que nos valemos para manifestar la
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significacién de un término es el recurso a su origen; en el segundo caso,
llegamos al significado buscando su aclaracién por medio de otras voces
mds conocidas y de pareja significacién.

Hoy es frecuente escuchar frases que reflejan los usos mds comu-
nes de educacion: ;Se ha pasado de moda la buena educacién?; ;Dénde
estd el civismo?; ;Ddénde estd la cortesia?; ;Tiene alguna utilidad respetar
las normas sociales?; La amabilidad no se premia y no es habitual; ahora,
mds que nunca, la ignorancia es muy osada y se disculpa, como si fuera
ingenuidad; no parece que esté formado; hay que darle un barniz, hay que
perfeccionarlo; este chico estd malcriado”. Todas esas frases inciden en las
manifestaciones mds tradicionales del uso comun de ‘educado’.

Las formas mds tradicionales que el uso comun hace del significa-
do de educacién proceden de nuestra experiencia colectiva histérica y en

muy diversos autores y pasajes histéricos encontramos argumentaciones 7v1
que se han transmitido como acervo cultural colectivo y forman parte de CD)
la experiencia y de la memoria colectiva que identifica la educacién en A

los siguientes usos comunes: 1) la educacion es cortesia, civismo y urba-
nidad; 2) la educacion es crianza material y espiritual; 3) la educacidn es
perfeccionamiento; 4) la educacién es formacion.

De manera sintética los criterios vinculados al uso del lenguaje co-
mun se agrupan en cuatro apartados: Criterios de contenido, forma, uso
y desarrollo (Esteve, 2010, pp. 21-28; Peters, 1969, 1979; Hirst, 1966, 1974;
Tourindan, 2015; SI(e)TE, 2016):

a. Algo es educacién, porque obedece a un criterio axioldgico de
contenido: no calificamos de educativos a aquellos procesos 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 axioldgicamente irreprochables. Defender algo
como educativo, implica un juicio de valor sobre el contenido
que se utiliza. Sino se logra esto, estamos simplemente en pro-
ceso de comunicacion, de ensefianza y de aprendizaje.

b. Algo es educaciéon, porque obedece a un criterio ético 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 propio desarrollo. Si no se logra
esto, estamos en proceso de instrumentalizacion.

c. Algo es educacion, porque obedece a un criterio formativo
de uso: no calificamos de educativos aquellos aprendizajes en
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los que el educando repite algo que no entiende y que no sabe
cémo usar. El proceso educativo debe hacer posible el desarro-
llo en el educando de algtin tipo de esquema conceptual propio
sobre lo que se le comunica. Si no se logra esto, no educamos,
solo estamos en procesos de informacién, instruccién, entrena-
miento y adiestramiento memoristico.

Algo es educacién, porque obedece a un criterio de equilibrio
en el desarrollo: hablar de educacién exige que se consiga una
personalidad integrada sin que el desarrollo excesivo o unila-
teral de una de las dreas de experiencia produzca hombres y
mujeres desequilibrados. El proceso educativo reclama siempre
resultados equilibrados. Tanto si hablamos de formacién gene-
ral, como de formacién especializada, hablamos de formacién
construida sobre el principio de educacién equilibrada. Si no se
logra esto, no educamos, estamos en proceso de especialismo.

En el &mbito del conocimiento de la educacién y desde la perspec-
tiva de la actividad, se puede mantener que las actividades que realizamos
no son las que determinan el significado real. Las mismas actividades que
realizamos para educar se realizan para otras muchas cosas, de manera
que las actividades no identifican la acciéon educativa. En la educacion se
ensena, se convive, se comunica y se cuida, pero educar no es cada una de
esas cosas por separado, ni todas juntas:

.
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Cualquier tipo de influencia no es educacién, porque, en caso
contrario, influir en una persona para que deje de hacer lo que
tiene que hacer para educarse, seria también educacion.

El hecho de que cualquier tipo de influencia no sea educacién,
no anula ni invalida la posibilidad de transformar cualquier tipo
de influencia 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 autoeducaciéon), o por medio de
las experiencias que otros le comunican (procesos de heteroedu-
cacion), pueda analizar con criterio fundado en el conocimien-
to de la educacién esa influencia negativa y transformarla en un
proceso de influencia educativa. No es educativa la manipulacién
o transmitir como verdadero un conocimiento de un drea cul-
tural que la investigacion tedrica del drea prueba como falso. Sin
embargo, si es educativo desenmascarar la manipulacién y uti-
lizar un conocimiento falso para probar su error y ejercitar las
destrezas de uso de los criterios tedricos de prueba.
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+ El hecho de que cualquier tipo de influencia no sea educacién,
pero pueda transformarse en un proceso de influencia educa-
tiva, no anula ni invalida la posibilidad de obtener resultados
educativos por medio de procesos de influencia no orientados
exclusivamente a finalidades educativas (procesos informales).

Desde la perspectiva de las actividades, distinguir cualquier otro
tipo de influencia e influencias educativas, exige la valoracién pedagd-
gica 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 comuni-
cacién es siempre un proceso simbélico-fisico cuya finalidad es elicitar
el mensaje a que apunta el hablante y el hablante no apunta siempre a

la educacion. Conocer un drea cultural no es ensefar, porque el conoci- 73
miento puede estar separado de la accién y ensenar no es educar, porque /\CWD

podemos afirmar que hay ensenianzas que no educan, etc.

Desde la perspectiva de la finalidad, la educacion es valor, porque la
finalidad es un valor que se elige. Como valor, el objetivo fundamental de
‘la educacidon, como tarea’, es el desarrollo de destrezas, hdbitos, actitudes
y conocimientos que capacitan a las personas para elegir, comprometerse,
decidir, realizar y relacionarse con los valores, porque de lo que se trata en la
tarea es de construir experiencia axioldgica. Desde esa misma perspectiva,
el objetivo fundamental de ‘la educacién como resultado’, es la adquisicion
en el proceso educativo de un conjunto de conductas que capacitan al edu-
cando para elegir, comprometerse, 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 situacion,
porque, en definitiva, de lo que se trata, respecto del rendimiento, es de
utilizar la experiencia axioldgica como instrumento de construccién de
uno mismo y de formacién: es una actividad, en definitiva, orientada a
construirse a uno mismo y reconocerse con el otro en un entorno cultural
diverso de interaccién, por medio de los valores (Tourinan, 2019d).

Llegados a este punto, podemos decir que la actividad educativa es
‘educativa) porque tiene la finalidad de educar y ajusta el significado a los
criterios de uso comun del término, igual que cualquier otro objeto que se
defina y sea comprensible. Desde una perspectiva descriptiva o expositiva
que tenga presente las actividades enunciadas anteriormente, la finalidad
de la educacion, es que el educando adquiera conocimientos, actitudes y
destrezas-habilidades-hdbitos que lo capacitan, desde cada actividad para
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decidir y realizar sus proyectos, dando respuesta de acuerdo con las opor-
tunidades a las exigencias que se le plantean en cada situacion.

Nada de la definicién nominal nos permite establecer con certeza
cudles sean las finalidades concretas que tienen que ser vinculadas a lo que
es el producto de la educacién y a la orientacién formativa temporal de
cada momento, ajustada a la condicién humana individual, social, histérica
y de especie. Tampoco sabemos con exactitud desde la definicién nominal
cuales son los componentes estructurales de la intervencién pedagégica,
porque aquella no nos adentra en la complejidad objetual de la educacion.
Nada nos dice la definicién nominal sobre la capacidad de resolver proble-
mas tedricos y practicos de la accién educativa, porque no nos adentra en
la capacidad de resolucién de problemas del conocimiento de la educacién.
Ninguna de esas cuestiones es asunto simplemente deducible de manera

74 directa desde la idea de finalidad. Tenemos que construir la definicién real.
(l) Y eso significa responder a una doble pregunta fundamentante: qué tienen
en comun todas las actividades para que sea posible educar y cudles son

esos rasgos inherentes al significado de educar.

Desde la perspectiva de la definicién real, distinguir cualquier otro
tipo de influencia e influencias educativas, exige la valoracién pedagégica
de diversos modos de conducta, atendiendo no solo a criterios de uso y
finalidad, sino también entender la actividad como estado y capacidad
comun que hace posible que el hombre se eduque y ademds atender a
criterios de significado intrinsecos (autéctonos) al propio concepto de
educacion para que se puedan construir principios de educacién y de
intervencién pedagdgica por medio del conocimiento de la educacion.

En definitiva, hemos de construir el pensamiento que nos permita
justificar que la actividad educativa es ‘educativa, porque: 1) se ajusta a
los criterios de uso del término, 2) cumple la finalidad de educar en sus
actividades y 3) se ajusta al significado real de esa accidn, 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 (Zubiri, 1978).

Pero, para poder afirmar que algo es realmente educativo y es edu-
cacidn, tenemos que preguntarnos (Longueira et al., 2019):

*  Qué hacemos con todas las actividades para que se conviertan
en educacion

*  Qué hacemos para que una actividad artistica sea educativa.

*  Que hacemos para que un determinado contenido de area cul-
tural sea transformado de informacién en conocimiento y de
conocimiento en educacion.
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*  Que hacemos para que, en unos casos, ensefiemos un drea cul-
tural y, en otros casos, eduquemos con el drea cultural.

*  Que hacemos para transformar un drea de experiencia cultural
en un ambito de educacion.

*  Qué hacemos para construir un dmbito educativo integrado en
la arquitectura curricular.

Tenemos que avanzar desde discernir, conocer el aspecto, a defi-
nir los rasgos propios de educacion y a entenderlos en su funcionamien-
to, porque saber qué es educacion es discernir, definir y entender. Todas
las educaciones especificadas (matemadtica, ambiental, intelectual, fisica,
afectiva, profesional, virtual, etc.), son educaciones, porque todas ellas
son, genéricamente, educacion y eso quiere decir que tienen en comun

los rasgos propios que determinan y cualifican una accién como educa- 75
cién y, en cada caso se ejecuta como accién educativa concreta y progra- /\CWD

mada que tiene en cuenta todos y cada uno de los elementos estructurales
de la intervencién pedagdgica.

Desde el punto de vista de la definicion real, ‘educar’ exige hablar
de educacidn, atendiendo a rasgos distintivos del cardcter de la educa-
cién y del sentido de la educacién que determinan y cualifican en cada
acto educativo su significado real. Educar es realizar el significado de la
educacién en cualquier dmbito educativo, desarrollando las dimensiones
generales de intervencién y las competencias adecuadas, las capacidades
especificas y las disposiciones basicas de cada educando para el logro de
conocimientos, actitudes y destrezas-habilidades-habitos relativos a las
finalidades de la educacion y a los valores guia derivados de las mismas
en cada actividad interna y externa del educando, utilizando para ello los
medios internos y externos convenientes a cada actividad, de acuerdo con
las oportunidades (Tourindn, 2021).

Desde el punto de vista de la definicién real de educacion, tenemos
que avanzar en el conocimiento de todos estos rasgos distintivos y tiene
sentido preguntarse dénde esta la educaciéon y como llegamos al conoci-
miento de sus rasgos distintivos, porque hay que ir mas alla de la etimo-
logia, de la sinonimia y de la finalidad, para alcanzar el significado real y
poder establecer principios de educacién vinculados al cardcter y al sen-
tido inherentes al significado de educacién y principios de intervencion
vinculados a los elementos estructurales de la intervencién, atendiendo a
lo comun de la actividad.

Principios de educacion y principios de intervencién pedagdgica
no son lo mismo. Los principios de intervencién pedagdgica derivan de
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los elementos estructurales de la intervencion (conocimiento de la edu-
cacién, funcién y profesiéon pedagdgica, relaciéon educativa, agentes de la
educacion, procesos, productos y medios). Los principios de educacién
nacen vinculados al caracter y al sentido que son inherentes al significado
de ‘educacién’ El carédcter propio del significado de ‘educaciéon’ provie-
ne de la complejidad objetual de ‘educacién’ y la complejidad objetual,
que nace de la propia diversidad de la actividad del hombre en la accién
educativa, puede sistematizarse desde los ejes que determinan los ras-
gos de caracter de la educacién. El sentido, que pertenece al significado
de ‘educacion; se infiere de la vinculacién entre el yo, el otro y lo otro
en cada acto educativo y cualifica el significado, atendiendo a categorias
conceptuales de espacio, tiempo, género y diferencia especifica. Desde la
perspectiva del cardcter y del sentido, se dice que toda accién educativa

76 es de cardcter axiol6gico, personal, patrimonial, integral, gnoseoldgico y
(l) espiritual (actividad comun interna) y es de cardcter ludico, constructi-
vo, edificador, indagatorio, elaborador y relacionador (actividad comtn

externa) y que toda accién educativa tiene, al mismo tiempo, sentido te-
rritorial, durable, cultural y formativo. Justamente porque se puede desa-
rrollar un sistema conceptual en educacién basado en su definicién real,
la Pedagogia desarrolla principios de educacidn, ajustados a los rasgos de
cardcter y sentido de educacién, y principios de intervencidn, ajustados a
los elementos estructurales de la intervencién. Los principios de educa-
cién, derivados del cardcter y del sentido de la educacién, fundamentan
las finalidades educativas. Los principios de intervencién fundamentan
la accién. Ambos principios tienen su lugar propio en la realizacién de la
accién educativa controlada (Tourifidn, 2016).

Este razonamiento nos sitda ante el reto de ir mds alld de la defini-
ci6n nominal y de la actividad con finalidad: ademds de discernir (cono-
cer el aspecto), hay que definir los rasgos propios de la educacién y hay
que llegar a entenderlos en su funcionamiento. Y esto exige ir mds alla del
criterio de uso comun del término y del criterio de actividad como finali-
dad para centrarse en lo que la actividad tiene de comtin como capacidad
para educar y en los rasgos distintivos del caracter de la educacién y del
sentido de la educacién que cualifican y determinan en cada acto educa-
tivo su significado realmente.

Para avanzar en este reto, hay que afrontar dos cuestiones: 1) el
andlisis de la actividad como capacidad, desde la perspectiva de la funcién
pedagdgica y 2) la sistematizacion de los rasgos de cardcter y sentido de la
educacion que determinan y cualifican su significado. A la segunda cues-
tion, sobre el concepto de educacion, le he dedicado tiempo y reflexion
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extensamente y de manera especifica en varios libros (Tourindn, 2015,
2016, 2017). En este trabajo me ocuparé de la cuestién ntimero uno y me
aproximaré al tema del significado de educar desde la relacién educativa
como interaccién de identidades que propicia el paso del conocimiento
a la accién por medio de la concordancia entre valores y sentimientos en
cada actuacion.

La funcion pedagogica genera intervencion
desde la actividad comun interna y externa

En educacién realizamos muchas acciones con el objeto de influir en el
educando y lograr el resultado educativo. Son siempre acciones mediadas

de un sujeto con otro o de un sujeto consigo mismo. Y todas esas accio- 77
. * 7 by R\
nes, que tienen que respetar la condicion de agente del educando, buscan /\CD/\

provocar la ‘actividad’ del educando. En su uso mds comun, ‘actividad’ se
entiende como estado de actividad, es ‘actividad-estado’: la actividad es el
estado en que se encuentra cualquier persona animal o cosa que se mue-
ve, trabaja o ejecuta una accién en el momento en que lo estd haciendo
(decimos: este nifio estd pensando). Este uso hace referencia también a la
‘capacidad’ que tenemos de accién en esa actividad y por eso decimos este
nino ha perdido actividad (ahora piensa menos, ha dado un bajén). Por
ser el uso mds comun del término ‘actividad’ como estado y capacidad, lo
denominamos ‘actividad comun’y se da en todas las personas porque en
todas las personas hay actividad como estado y como capacidad de hacer
(Tourifidn, 2014, 2019a).

Respecto de la actividad comtn, hemos de decir que la investiga-
cién actual distingue entre acciones ejecutadas para obtener un resul-
tado y acciones cuyo resultado es la propia accién. Asi, por ejemplo, la
accién de resolver un problema tiene por resultado algo “externo” a la
accion: obtener una solucion (estudiar tiene como resultado dominar un
tema;). En todos estos casos, no se puede ejecutar la accién de resolver
el problema y tenerlo resuelto. Sin embargo, no puedo sentir sin estar
sintiendo, pensar sin estar pensando, proyectar sin estar proyectando, etc.
Las primeras son ‘actividades externas’ y las segundas son ‘actividades in-
ternas’. Nosotros, desde ahora, hablaremos respecto de la educacién, de
‘actividad comun’ (actividad estado y capacidad) ‘interna’ (resultado es la
propia accion: pensar, sentir, querer, operar, proyectar y crear) y ‘externa’
(actividad estado y capacidad, cuyo resultado es externo a la propia ac-
cidn, pero vinculado conceptualmente a la actividad en si: tengo capaci-
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dad ldadica, tengo capacidad de estudiar, tengo capacidad de trabajar, de
intervenir, de indagar-explorar y tengo capacidad de relacionar).

Desde la perspectiva de la actividad comtn interna podemos hacer
una taxonomia de las actividades tomando como referente el agente edu-
cando. Todos convenimos en que, cuando nos educamos, sea auto o hete-
roeducacién, nuestra condicién humana nos permite realizar las siguien-
tes ‘actividades comunes internas’: pensar, sentir afectivamente (tener
sentimientos), querer objetos o sujetos de cualquier condicién, operar
(elegir-hacer cosas procesando medios y fines), proyectar (decidir-actuar
sobre la realidad interna y externa orientdndose) y crear (construir algo
desde algo, no desde la nada, simbolizando la notacién de signos: darse
cuenta de algo -notar- y darle significado -significar-, construyendo sim-
bolos de nuestra cultura). Nadie se educa sin estar pensando, sintiendo,
queriendo, etc. Educarse es mejorar siempre esa actividad comun interna
y saber usarla para actividades especificadas instrumentales que nos ha-
cen ser cada vez mds capaces de decidir y realizar nuestros proyectos.

También convenimos en que, cuando nos educamos, nuestra con-
dicién humana nos permite realizar las siguientes ‘actividades comunes
externas’: juego, trabajo, estudio, intervencién, indagacién-exploracién
y relacidn (de amigo, familiar, de pareja, social, etc.). Son actividades co-
munes (estado y capacidad), porque tengo capacidad para el estudio, el
juego el trabajo, la exploracion, la intervencién y la relacién. Y son acti-
vidades comunes externas, porque tienen necesariamente un resultado
a obtener, que es externo a la actividad en si, pero que estd vinculado
conceptualmente como meta a la actividad y la caracteriza como rasgo
identitario. De ahi que digamos que estudiar es disponer y organizar in-
formacién escrita ‘para’ su dominio (dominar o saber el tema de estudio);
el dominio-saber del tema de estudio es el resultado externo de la activi-
dad y ese resultado es la finalidad que identifica el estudio, con indepen-
dencia de que yo pueda utilizar el estudio para hacer un amigo, para ayu-
dar altruistamente a otro, para robar mejor, etcétera, que son usos de la
actividad como especificaciones instrumentales de ella (Tourifidn, 2016).

Como actividad comun externa, estudiar, por ejemplo, tiene un
fin propio vinculado a esa actividad de manera conceptual y 16gica (el fin
propio de estudiar es dominar-saber aquello que se estudia: una informa-
cién, un contenido o la propia técnica de estudio). Pero, ademds, como
actividad comun externa, estudiar puede convertirse en actividad instru-
mental especificada para otras finalidades, son finalidades especificadas y
externas a la actividad en si, pero vinculadas a la actividad de estudiar de
manera empirica o experiencial (estudiar se convierte en actividad ins-
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trumental especificada, porque podemos estudiar para robar, para hacer
amigos, para ayudar a otro, para educarse, etcétera) (Tourindn, 2020b).
Es un hecho que las actividades comunes se usan propedéutica-
mente para finalidades educativas, pero también pueden usarse para
otras finalidades. Las actividades comunes pueden ser usadas para reali-
zar actividades especificadas instrumentales y tienen valor propedéutico;
son preparatorias para algo posterior. Y esto es asi, por una parte, porque
todo lo que usamos como medio en una relaciéon medio-fin, adquiere la
condicién propia de los medios en la relacién (el medio es lo que hace-
mos para lograr el fin y el fin es un valor elegido como meta en la relacién
medios-fines) y, por otra parte, es asi, porque el medio muestra su valor
pedagdgico en las condiciones que le son propias, ajustando el medio al
agente, a la finalidad educativa y a la accién, en cada circunstancia (Tou-

rifidn, 2021). 79
Desde la perspectiva de la actividad comtn interna podemos decir ’\CD)
que la actividad es principio de la educacién, porque nadie se educa sin A

estar pensando, sintiendo, queriendo, etc. Y desde el punto de vista de la
actividad comun externa podemos decir que hacemos muchas activida-
des cuya finalidad es ‘educar’. Siempre, desde la perspectiva del principio
de actividad como eje directriz de la educacién: educamos con la activi-
dad respetando la condicién de agente (Tourifidn, 2015).

Si esto es asi, se sigue que los medios tienen que ajustarse a la acti-
vidad del sujeto y al significado de educacién. Son medios para un sujeto
concreto que piensa, siente, quiere, opera, proyecta y crea. Son medios
para realizar actividad, jugando, trabajando, estudiando, indagando, in-
terviniendo y relaciondndose. Pero el agente realiza esas actividades para
educarse: no piensa de cualquier manera, sino de la que se va construyen-
do para educarse y actuar educadamente, y asi sucesivamente con todas
las actividades. Se sigue, por tanto, que cualquier medio no es ‘el medio’
para un sujeto concreto; en la accidn educativa, el sujeto-educando acttia
con los medios internos que tiene y con los medios externos que han
sido puestos a su disposicién. Y todos esos medios solo son medios edu-
cativos, si sirven para educar a ese sujeto-educando. Los medios no son
exactamente los mismos, si quiero formar el sentido critico, o si quiero
educar la voluntad para producir fortaleza de dnimo. Precisamente por
eso se explica la tendencia a centrarse en los medios especificos y particu-
lares de una accién, olviddndose de los medios comunes y compartidos
con otras actividades educativas (Tourifidan, 2020d).

La actividad estd presente en toda educacién: desde una perspectiva,
como principio de intervencién y, desde otra, como principio de educa-
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cién. Y precisamente por ser esto asi, se explica que la ‘actividad se convier-
ta en el principio-eje vertebrador de la educaciéon’ y represente el sentido
real de la educacién como actividad dirigida al uso y construccion de expe-
riencia valiosa para generar actividad educada. Usamos la actividad comun
para educar, educamos las competencias adecuadas de la actividad comtn
y esperamos obtener actividad educada. En definitiva, ‘usamos la actividad
de manera controlada para lograr actividad educada y educar la actividad
por medio de las competencias adecuadas’ (Tourifidn, 2016).

El principio de actividad, ni es pasividad, ni es activismo; es uso de
la actividad de manera controlada para actuar educadamente. Y de este
modo, la actividad y el control son principios de la intervencién pedagd-
gica, derivados de la condicién de agente que tiene que construirse a si
mismo y reconocerse con el otro y lo otro en un entorno cultural diverso
de interaccién, por medio de los valores que ha de elegir, comprome-
terse, decidir y realizar, ejecutando por medio de la accién concreta lo
comprendido e interpretado de la relacién medio-fin, expresdndolo, de
acuerdo con las oportunidades.

Esto es asi, porque, por principio de actividad, nadie se educa sin
estar pensando, sintiendo, queriendo, pensando, operando, proyectando
y sin estar interpretando simbolos de nuestra cultura creativamente. Nos
educamos con la actividad comun interna. Pero, ademds, nos educamos
por medio de la actividad comun externa (estudiando, jugando, traba-
jando, indagando-explorando, interviniendo y relaciondndonos con el
yo, el otro y lo otro), porque al ejercer una concreta actividad comun
externa activamos las capacidades comunes internas, las entrenamos, las
ejercitamos, las ejercemos y las mejoramos para hacer bien cada actividad
comun externa. La actividad comin externa, por principio de actividad,
activa la actividad comun interna en cada ejecucién concreta de la acti-
vidad comun externa, sea esta jugar, estudiar, trabajar, indagar, intervenir
o relacionar. Al ejecutar la actividad comun externa, mejoramos y entre-
namos las actividades-capacidades internas: sin la actividad es imposible
educar y gracias a ella se hace posible que el educando sea agente actor y
cada vez mejor agente autor de su propios proyectos y actos.

El principio de actividad permite afirmar en Pedagogia que la ac-
tividad comun externa (por ejemplo, jugar) activa la actividad comun
interna de pensar, sentir, querer, operar, proyectar y crear, pero eso no
significa caer en el activismo: la actividad por la actividad no educa; pen-
sar de cualquier manera no es educarse, pues educarse, como minimo,
requiere que, al pensar, se mejore el hdbito y el modo de pensar.
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Desde la perspectiva de la actividad comun, la educacién es un
problema de todos y todos contribuimos a ella, porque todos nos forma-
mos y tenemos que usar la actividad comun para educar y educarnos vy,
sin ella, ni es posible hacerlo, ni es posible lograrla.

La relacién educativa requiere concordancia
entre valores y sentimientos en el paso del conocimiento
a la accion por medio de la actividad comtin

Veo la relacién educativa como interaccion de identidades para educar y
eso implica pasar del conocimiento a la acciéon en cada interacciéon (Tou-
rifidn, 2016). Yo puedo elegir hacer algo, puedo comprometerme con ese

algo y puedo decidir integrar ese algo como parte de mis proyectos, pero, a 81
continuacion, tengo que realizarlo, debo pasar del pensamiento a la accién, /\CWD/\

debo pasar del valor realizado y realizable a la efectiva realizacion. Y esto
implica, en cada ejecucion de la accién, interpretacién, comprension y ex-
presion. No hay educacion sin afectividad, es decir, sin afrontar el problema
de generar experiencia sentida del valor. Y para ello necesitamos hébitos
operativos, volitivos, proyectivos, afectivos, cognitivos y creativos. La efec-
tiva realizacién de la accidon requiere hébitos operativos, volitivos y proyec-
tivos, pero, ademads, necesitamos hdbitos afectivos, cognitivos y creativos. Y
solo de ese modo llegamos a la realizacion de la accién que siempre implica
ejecutar la accion, atendiendo a la comprension, interpretacion y expresion
(atendemos a la integracion cognitiva, creativa y afectiva).

Por medio del sentimiento manifestamos el estado de dnimo que
se ha producido por cumplir o no nuestras expectativas en la accion;
manifestamos y esperamos ‘reconocimiento’ de nuestra eleccién; mani-
festamos y esperamos ‘aceptacion’ de nuestro compromiso voluntario;
manifestamos y esperamos ‘acogida’ nuestros proyectos y manifestamos
‘entrega’ a ellos. Elegir, comprometerse, decidir y realizar un valor, tiene
su manifestacion afectiva de vinculacién y apego, en actitudes de ‘recono-
cimiento) ‘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 reflejamos a
continuacion, bajo la forma de relacién compleja valor-actividad comun
interna del educando, concordando valores y sentimientos en el paso del
conocimiento a la accién (Cuadro 4):
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Cuadro 4

Concordancia valor-sentimiento en el paso del conocimiento a la accién

4| Valores pensados y creidos: integracion cognitiva l—

| Del pensamiento a la accion: Habitos operativos, volitivos y proyectivos |

| ELEGIR |—>| COMPROMETERSE |—>| DECIDIR |—)| REALIZAR

T Paso del conocimiento a la accién educativa: T REALIZAR
| generar manifestaciones de apego, | ‘{ALOB'ES

Valores | | vinculando positivamente en cada caso el valor | Valores | | Ejecucion:

realizados | | | de lo realizado o lo realizable con uno o varios | | realizables Interpretacién
I |sentimi especificos para lograr experiencia | | EXPFQS'OT"
! sentida del valor: HABITO AFECTIVO ! Comprension
v v

ACTITUD ACTITUD ACTITUD »| ACTITUD DE ENTREGARSE
82 DE RECONOCER > DE ACEPTAR > DE ACOGER d A LOS VALORES

| Integracion afectivo-expresiva, cognitivo-comprensiva y creativo-interpretativa |

. .

| Del pensamiento a la accion: Habitos afectivos, intelectuales y creadores |

Valores notativos (significados y notados): Integracion creativa

Fuente: Tourifidn, 2014, p. 356.

Llegamos a la realizaciéon concreta de un valor, contando con las
oportunidades, pero siempre hemos de disponer de habitos operativos,
volitivos, proyectivos, afectivos, intelectuales y hébitos, notativos-signi-
ficantes, creadores. Cada vez que realizamos algo pensamos, sentimos,
queremos, elegimos hacer, decidimos proyectos y creamos con simbolos.
Y solo de ese modo llegamos a la realizacion concreta de algo que siem-
pre implica, elegir procesos, obligarse (comprometerse voluntariamente),
decidir metas y proyectos (de acuerdo con las oportunidades y en cada
circunstancia), sentir (integrar afectivamente, expresando), pensar (inte-
grar cognitivamente, comprendiendo) y crear cultura (integrar creativa-
mente, interpretando, dando significado mediante simbolos).

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 realizacidon efectiva de la accion exige, en la ejecucién de la accién, in-
terpretacion, comprensién y expresion. La realizacion exige ejecutar me-
diante la accién lo comprendido e interpretado, expresdndolo. Y para que
esto sea posible, ademds de hacer una ‘integracién afectiva’ (expresién),

pues nos expresamos con los sentimientos que tenemos en cada situacion
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concreta y vinculamos afectivamente, mediante apego positivo, lo que
queremos lograr con valores especificos, necesitamos hacer ‘integraciéon
cognitiva’ (comprensién de lo pensado y creido), relacionando ideas y
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 creativa’ (in-
terpretacién simbolizante-creadora), es decir, debemos dar significado a
nuestros actos por medio de simbolos, que interpreten cada acto, porque
cada acto que realizamos requiere una interpretacion de la situacién en
su conjunto y en el conjunto de nuestras acciones y proyectos dentro de
nuestro contexto cultural. La ‘integracion creativa’ articula valores y crea-
ciones, vinculando lo fisico y lo mental para construir cultura, simboli-

zando (Tourifidn, 2019e). Ei-:’
Si nuestros razonamientos son correctos, la doble condicién de CD)
conocimiento y accién nos coloca en la visién integral de la complejidad A

de la accién. El hédbito operativo, el hdbito volitivo y el habito proyectivo
exigen, para realizar la accidn, el hébito afectivo que se deriva de la rela-
cién valor-sentimiento en cada accién realizada y permite obtener, en la
realizacion, la experiencia sentida del valor. La realizacion del valor no es
posible en su concreta ejecucion, si no hacemos, de acuerdo con las opor-
tunidades y en cada circunstancia, una integracién afectiva, cognitiva y
creadora en cada accién.

La relacién educativa es, por tanto, interaccién para educar y ello
implica asumir la complejidad propia de la educacion, y las exigencias
derivadas de los rasgos propios del significado de educar, que han de ma-
nifestarse, en cada intervencién por medio de la actividad comun, ha-
ciendo efectiva de ese modo la educacién de calidad, al ajustarse a lo que
es valioso en términos de educacién (Tourifidn, 2016; Naval et al., 2021;
Ib4nez-Martin & Fuentes, 2021; Perines, 2018).

Intervenimos para establecer una relaciéon educativa que logre
educar y para ello utilizamos la actividad del educando y del educador.
La relacién educativa es el foco de la funcién de educar en la que se pro-
duce la interaccion entre yo, el otro y lo otro. Y precisamente por eso,
desde la perspectiva de la relacién educativa, la interaccién de identidades
(la relacién con el otro) es un componente definitorio en la educacion.
Respecto de nosotros mismos y de los demds, en los procesos de auto y
heteroeducacidn, tenemos que lograr en la relacién educativa el paso del
conocimiento a la accién y ello exige lograr una puesta en escena en la
que la concordancia valores educativos-sentimientos se produzca: elegir,
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comprometerse, decidir y realizar deben tener su correspondencia en la
accién concreta, manifestindose en actitudes de reconocimiento, acepta-
cidén, acogida y entrega a la tarea y al logro de lo que es valioso en educa-
cién. Y esa tarea y logro hacen explicita la educacion de calidad.

Conclusiones: una relacion de necesidad

entre conocimiento de la educacion, actividad comuan
y competencia en la intervencion para el logro

de una educacion de calidad

En la relacion educativa, buscamos la concordancia valores-sentimientos

en cada interaccion y para ello elegimos (operar), nos comprometemos

(querer), decidimos (proyectar) y realizamos lo decidido (realizar).Y para

(I) realizar, ejecutamos mediante la accién lo comprendido e interpretado,
expresandolo (integraciéon de pensar comprendiendo, sentir expresando-
lo afectivamente y crear interpretando los simbolos). La realizacién exige
ejecutar mediante la accién. Y esa accién, ademas de la actividad comun
interna del sujeto, utiliza siempre la actividad comuin externa del educando.
Realizamos por medio del juego, del trabajo, del estudio, de la indagacion-
exploracion, de la intervencion en cada acto y de la relacién que se esta-
blezca entre el yo y las cosas usadas en cada interaccion, que estd definida
siempre como relacién yo-el otro-lo otro. Todo eso es implementado por el
educador en la relacién educativa para construir, por medio de la actividad
comun, educacion de calidad, ajustada al significado de educar.

El conocimiento de la educacién se ha convertido en un conoci-
miento de experto que da competencia para ejercer la funcién pedagd-
gica con mentalidad pedagégica especifica y mirada pedagdgica espe-
cializada. Somos capaces de hacer representacion mental de la accion de
educar, atendiendo a la relacion teorfa-practica y somos capaces de hacer
representacion mental de nuestra actuacién como pedagogos, actuando
con visioén critica de nuestro método y de nuestros actos profesionales.

El conocimiento de la educacion hace posible la construccion de
ambitos de educacién con las dreas culturales, transformando la infor-
macién en conocimiento y el conocimiento en educacidn, ajustandolo al
significado de educar. Hay que educar “con” el drea cultural y esto exige
ejercer la funcidén pedagdgica con competencia, estableciendo una rela-
cién educativa en la que se logre educacién de calidad, Y el medio nece-
sario, para lograr una educacion de calidad en la relacién educativa, es la
actividad comun interna y externa. Sin la actividad comtn, ni es posible
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educar, ni es posible realizar la relacién educativa. Y sin ajustarse a lo que
es valioso en términos de educacién en la tarea y en los resultados, no
hay educacién de calidad. Por consiguiente, dado que solo por medio de
la actividad comun, en la relacién educativa, logramos la concordancia
entre sentimientos y valores educativos que es necesaria para pasar del
conocimiento a la accién educativa, y dado que en la relacién educativa
la actividad comtn debe ajustarse al significado de educar, para que la
relacion sea educativa, se sigue que la actividad comun, ajustada al signi-
ficado de educar, hace efectiva la educacion de calidad. Y de este modo,
puede decirse que la actividad comtn es, ademads, una condicién necesa-
ria de la educacién de calidad.

La pedagogia forma criterio acerca de los dmbitos de educacién en
el sentido genérico de entender cada drea cultural como dmbito de educa-

cién. Este es un objetivo que solo se resuelve desde la Pedagogia, porque Eié
cada drea cultural tiene que integrar los rasgos de cardcter y sentido que CD)
son propios del significado de educacion. Para ello, el drea de experiencia A

cultural tiene que ser construida como dmbito de educacién, ya sea dmbito
general de educacién, dmbito de educacién general o 4mbito de educacién
vocacional y profesional (dmbito de educacién comun, especifico y espe-
cializado), porque a la pedagogia le corresponde comprender cada medio
como valorado educativamente, es decir, le corresponde valorar cada drea
cultural como educacién y construirla como ‘4mbito de educacién’

Estamos en condiciones de ir desde la pedagogia general a las pe-
dagogias aplicadas, construyendo dmbitos de educacién, haciendo el di-
seno educativo derivado y generando la intervencién pedagégica perti-
nente. Y, en mi opinion, al operar sobre la actividad comtn, concordando
valores y sentimientos ajustados al significado de educar, 4mbito, disefio
e intervencién son exponentes de la educacion de calidad que hay que
lograr por medio de la relacion educativa.

Conocimiento de la educacién, funcién pedagdgica competente
y actividad comin son implementadas por el educador en la relacién
educativa para construir educacién de calidad. Se ejerce la funcién pe-
dagégica por medio de la actividad comtn en cada interaccién y, por
consiguiente, comprender y cumplir la relacion entre actividad comin
y conocimiento de la educacién, que justifica la competencia de experto
y da fundamento a la funcién pedagdgica y al significado de educar, es
una exigencia légica respecto del logro de una educacion de calidad en el
ejercicio de la relacién educativa.
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Al pedagogo le compete hacer la intervencion pedagégica con mirada especializada,

para tener visién critica de su método y de sus actos, y con mentalidad especifica,

para integrar la teoria en la practica y resolver en la interaccién el problema de edu-
car. La mentalidad pedagdgica es representacién mental que hace el pedagogo de la
accion de educar desde la perspectiva de la relacion teoria-préctica; hace referencia

a la capacidad de resoluciéon de problemas que se le atribuye al conocimiento de la

educacion en cada corriente desde la perspectiva de la accién.

La mentalidad pedagégica es especifica. No es general sobre la vida, sino sobre la

educacién como objeto cognoscible y realizable. Ni es una mentalidad filoséfica de

las cosmovisiones del mundo, de la vida y de los sentidos de vida posibles, ni es la
mentalidad educativa que se ajusta a criterios de significado y orientaciéon formativa
temporal de educar. La mentalidad pedagdgica es mentalidad fundada en la educa-
cién como objeto de conocimiento y por tanto en el conocimiento de la educacién.

La mirada pedagégica es la representacién mental que hace el profesional de la edu-

cacion de su actuacion técnica, es decir, de su actuacion en tanto que pedagdgica; se

corresponde con la vision critica que tiene el pedagogo de su método y de sus actos
fundada en principios de intervencién y principios de educacién.

La mirada pedagdgica es, por tanto, especializada, estd focalizada a los problemas de

educacion y la competencia técnica de mirar pedagdgicamente depende del conoci-

miento de la educacién que se ha adquirido.

El fundamento general de este contenido puede verse en: J. M. Tourifidn (2016),

Pedagogia general. Principios de educacién y principios de intervencién pedagdgica. A

Coruna: Bello y Martinez; J. M. Tourindn, (2017), Mentalidad pedagégica y disefio

educativo. De la pedagogia general a las pedagogias aplicadas en la funcién de educar.

Santiago de Compostela: Andavira; J. M. Tourindn (2020a), Pedagogia, competencia

técnica y transferencia de conocimiento. La perspectiva mesoaxioldgica. Santiago de

Compostela: Andavira.

La pedagogia como disciplina con autonomia funcional es conocimiento de la edu-

cacién que valora como educativo cada medio que utiliza: es la perspectiva mesoa-

xiolégica de la Pedagogia La perspectiva mesoaxiolédgica se resume, conceptualmen-
te hablando, en los siguientes postulados:

- Conocer, ensefiar y educar tienen distinto significado. El conocimiento de dreas cul-
turales no es el conocimiento de la educacién; este es un conocimiento especifico
y especializado. Educamos con las dreas culturales. El conocimiento de la educacion
fundamenta el nexo entre mentalidad pedagégica especifica, mirada pedagogica
especializada y accién educativa concreta controlada y programada para formar
la condicién individual, social, histérica y de especie de cada educando.

- El concepto de educacién es la clave en Pedagogia. Transformamos informacién
en conocimiento y conocimiento en educacién, ajustindonos al significado de
educacion y utilizando en la interaccién la actividad comin del educando sin
la cual es imposible educar. Buscamos en cada actuacién la concordancia entre
valores educativos y sentimientos que nos producen para lograr el paso del co-
nocimiento a la accién.

- La funcién pedagégica es técnica, no politica, aunque la educacién sea un asunto
de interés politico; la decision en Pedagogia, que es conocimiento de la edu-
cacion, es tecnoaxioldgica y mesoaxioldgica. Es tecnoaxioldgica, porque com-
prende la educacién valordndola como decision técnica, de fines y medios con
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fundamento en el conocimiento verdadero del dmbito en el que se elige y actia
(el 4mbito ‘educacién’). Es mesoaxioldgica, porque comprende cada medio va-
lordndolo como educativo.

- En pedagogia, en perspectiva mesoaxioldgica, construimos dmbitos de educacién,
hacemos el disefio educativo pertinente y generamos la intervencién pedagdgica,
atendiendo a principios de educacién y a principios de intervencion que se jus-
tifican con el conocimiento de la educacién desde principios de metodologia e
investigacion.

- La actividad comiin es el principio eje directriz de la educacion y de la interven-
cién. Sin la actividad comun no es posible educar y sin la actividad comin no
hay interaccién. Usamos la actividad comiin de manera controlada para lograr
actividad educada y educar la actividad con mentalidad pedagdgica especifica y
mirada pedagégica especializada, enfocando los elementos estructurales de la
intervencion desde la actividad comun, porque sin la actividad comtn es impo-
sible educar y gracias a ella se hace posible que el educando sea agente actor y
cada vez mejor agente autor de su propios proyectos y actos.

Bibliografia I

BELTH, Marc
1971  La educacién como disciplina cientifica. Buenos Aires: El Ateneo.
BERLINER, David C.

1986 In Pursuit of the Expert Pedagogue. Educational Researcher, 15(7), 5-13.

https://orcid.org/10.3102/0013189X015007007
BERLINER, David C.

2002  Educational Research: The Hardest Science of All. Educational Researcher,

31(8), 18-20. https://orcid.org/10.3102/0013189X031008018
BIESTA, Gert, ALLAN, Jullie & EDWARDS, Richard (Eds.)

2014  Making a Difference in Theory: The Theory Question in Education and the

Education Question in Theory. Londres/Nueva York: Routledge.
BROUDY, Harry S.

1977  Types of Knowledge and Purpose of Education. En R. C. Anderson et al,,
Schooling and the Acquisition of Knowledge (pp. 1-17). Nueva Jersey: Lauren-
ce Erlbaum Associates.

CARR, Wilfred

2006 Education without Theory. British Journal of Educational Studies, 54(2),

136-159. https://orcid.org/10.1111/j.1467-8527.2006.00344.x
CARR, David

2014  Diverse Senses, and Six Conceptions, of Education. Revista espafiola de pe-

dagogia, 72(258), 219-230.
CARR, Wilfred & KEMMIS, Stephen

1988  Teoria critica de la ensefianza. La investigacion-accién en la formacion del pro-

fesorado. Barcelona: Martinez Roca.
COLOM, Antoni J.

2006 La teoria de la educacion en su doble dimensionalidad: como teoria acerca
de la realidad y como teorfa acerca del saber educativo. Revista Portuguesa de
Pedagogia, (40-1), 143-163. https://orcid.org/10.14195/1647-8614_40-1_6

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 41-92.



Construyendo educacién de calidad desde la pedagogia

Building quality education from pedagogy

2018  Apuntes sobre la institucionalizacién de la Pedagogia en Espana. En Grupo SI(e)
TE. Educacion, La Pedagogia, hoy (cap. 1). Santiago de Compostela: Andavira.
DEWEY, John
1998  Cémo pensamos. Nueva exposicion de la relacion entre pensamiento reflexivo
y proceso educativo. Barcelona: Paidos.
ESTEVE, José. M.
2010  Educar: un compromiso con la memoria. Un libro para educar en libertad.
Barcelona: Octaedro.
EAEH. Escuela Asturiana de Estudios Hispanicos
1981  La calidad de la educacién. Exigencias cientificas y condicionamientos indi-
viduales y sociales. Madrid: Consejo superior de investigaciones cientificas,
CSIC.
FRASER, Alan G. & DUNSTAN, Frank D.
2010  On the Impossibility of Being Expert. BMJ 2010;341:c6815. https://[www.
bmj.com/content/341/bmj.c6815.full
GARCIA ARETIO, Lorenzo, RUIZ CORBELLA, Marta & GARCIA BLANCO, Miriam
: 2009  Claves para la educacién. Actores, agentes y escenarios en la sociedad actual.
([) Madrid: Narcea.
GARCIA GARRIDO, José L. & GARCIA RUIZ, Maria José
2005  Temas candentes de la educacién en el siglo XXI. Madrid: Ediciones Académi-
cas.
GIL CANTERO, Fernando
2011  “Educacion con teoria”. Revision pedagogica de las relaciones entre la teo-
ria y la préctica educativa. Teoria de la educacién. Revista interuniversitaria,
23(1), 19-43. https://orcid.org/10.14201/8575
2018 Escenarios y razones del antipedagogismo actual. Teoria de la educacion.
Revista interuniversitaria, 30(1), 29-51. https://doi.org/10.14201/teore-
du3012951
HIRST, Paul H.
1966  Educational Theory. En John W. Tibble, The Study of Education (pp. 29-58).
Londres: Routledge and Kegan Paul.
1974  Knowledge and the Curriculum. A Collection of Philosophical Papers. Londres:
Routledge and Kegan Paul.
IBANEZ-MARTIN, José A. & FUENTES, Juan L. (Eds.)
2021  Elcultivo de la inteligencia en la adolescencia. Revista espafiola de pedagogia,
79(278), 5-177.
JOVER, Gonzalo & THOILLIEZ, Bianca
2010 Cuatro décadas de Teoria de la educacién: suna ecuacion imposible? Teoria
de la Educacién. Revista interuniversitaria, 22(1-2010), 43-64. https://doi.
org/10.14201/7131
LONGUEIRA, Silvana, TOURINAN LOPEZ, José Manuel & RODRIGUEZ, Antonio
2019  Valores educativos comunes y especificos: andlisis descriptivo de su inte-
gracion pedagégica en las materias escolares a partir de la percepcién de
los docentes sobre su actividad. Revista Boletin Redipe, 8(6), junio, 23-49.
https://doi.org/10.36260/rbr.v816.755
LOPEZ CUBINO, Rafael
2001  Modelos de gestién de calidad. Documento forma parte de la publicacion del
Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte del ano 2001, “Modelo Europeo

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impres0:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 41-92.



Jost MANUEL TOURINAN LOPEZ

de Excelencia”. Consultado el 29 de enero de 2021. Disponible https://www.
jesuitasleon.es/calidad/Modelos%20de%20gestion%20de%20calidad.pdf
MARTINEZ, Miquel et al.
2016  La Educacion, en teoria. Madrid: Sintesis.
MUNICIO, Pedro
1993  Elestilo de cultura como determinante en la evaluacion de centros. Bordon.
Revista de Pedagogia, 45(3), 351-363.
NAVAL, Concepcién; BERNAL, Antonio; JOVER, Gonzalo y FUENTES, Juan L.

(Coords.)
2020  Perspectivas actuales de la condicion humana y la accion educativa. Madrid:
Dykinson.
NOVAK, Joseph

1977 The Theory of Education. Nueva York, Ithaca: Cornell University Press. (Ver-
sion en castellano. Teoria y prdctica de la educacién. Madrid: Alianza Univer-
sidad. 1988).
O’CONNOR, David J.

1971  Introduccién a la filosofia de la educacién. Buenos Aires: Paidos. E}—?
ORDEN, Arturo de la @)
1988  La calidad de la educacién. Borddn. Revista de Pedagogia, 40(2), 149-162. U

PEREZ JUSTE, Ramén
2005 Calidad dela educacion, calidad en la educacién. Hacia su necesaria integra-
cion. Revista de Educacién, 21(8), 11-33.
PETERS, Richard S.
1969  El concepto de educacién. Buenos Aires: Paidds.
1979  Ethics and Education. Londres: G. Allen and Unwin, 12 ed. 72 reimp.
PERINES, Haylen

2018  ;Por qué la investigacién educativa no impacta en la practica docente? Estu-

dios sobre educacién, (34), 9-27. https://orcid.org/10.15581/004.34.9-27
PERRENOUD, Philippe

2004a Suffit-il d’etre expert pour former des experts? Enseigner la musique, (6-7),
87-106.

2004b Diez nuevas competencias para ensefiar. Barcelona: Grad.

2008  Construir las competencias, jes dar la espalda a los saberes? Red U. Revista
de Docencia Universitaria, niimero monogrdfico “Formacién centrada en com-
petencias” https://bit.ly/324g0eg

PRING, Richard

2014 From Disguised Nonsense to Patent Nonsense: Thinking Philosophically.

Revista espafiola de pedagogia, 72(258), 231-248.
RABAZAS, Teresa (Coord.)

2014  El conocimiento tedrico de la educacion en Espafia. Evolucion y consolidacion.

Madrid: Sintesis.
RODRIGUEZ, Antonio

2006 Conocimiento de la educacién como marco de interpretacién de la Teo-
ria de la Educacién como disciplina. Tendencias pedagdgicas, (11), 31-54.
https://bit.ly/3IMxIU7

RODRIGUEZ, N, Teéfilo
2010  Los cristales rotos de la escuela. Barcelona: Sello editorial.

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 41-92.



Construyendo educacién de calidad desde la pedagogia

Building quality education from pedagogy

2011  Hacia una nueva civilizacion. Los muros de la escuela y el asedio de los bits.
Oviedo: Universidad de Oviedo.

2018 La Pedagogia ante la configuracién del yo en un mundo mediético. En Gru-
po SI(e)TE, La Pedagogia, hoy (pp. 137-169). Santiago de Compostela: An-
davira.

2019 La realidad virtual. Algunos usos y aplicaciones. En Grupo SI(e)TE, Saber
para hacer en educacién (cap. 3). Santiago de Compostela: Andavira.

SAEZ, Rafael

2007 La Teoria de la Educacién: Una buisqueda sin término en la construccién
del conocimiento de la Educacién. Encounters on Education, (8), 109-126.
https://bit.ly/3dNktVi

SCHULMAN, Lee S.

1986  Paradigms and Research Programs in the Study of Teaching: A Contem-
porary Perspective. En Merlin. C. Wittrock (Ed.), Handbook of Research on
Teaching (pp. 3-6). Nueva York: MacMillan.

SI(e)TE. Educacion

2012 Creatividad, educacion e innovacién: emprender la tarea de ser autor y no
( ) solo actor de sus propios proyectos. Revista de investigacion en educacion,
10(1),7-29.

2016  Repensar las ideas dominantes en la educacion. Santiago de Compostela: Andavira.

2018  La Pedagogia, hoy. Santiago de Compostela: Andavira.

2020  Saber para hacer en educacién. Santiago de Compostela: Andavira.

TOURINAN LOPEZ, José M.

1987a  Teoria de la Educacién. La educacién como objeto de conocimiento. Madrid:
Anaya.

1987b  Estatuto del profesorado, funcién pedagdgica y alternativas de formacién. Ma-
drid: Escuela Espanola.

1989  Teoria de la Educacién. Identificacion de la asignatura y competencia disci-
plinar. Revista de Ciencias de la Educacién, 35(137), 7-36.

2013a ;Ensenar dreas culturales o educar con las dreas culturales? En Grupo SI(e)
TE. Educacién, Desmitificacién y critica de la educacién actual (pp. 57-92).
Barcelona: Octaedro.

2013b Conocer, ensefiar y educar no significan lo mismo. El cardcter y el sentido de
la educacién como referentes de su significado desde la mirada pedagdgica.
Teoria de la educacién. Revista Interuniveristaria, 25(1), 25-46. https://doi.
org/10.14201/11148

2014  Dénde estd la educacion. Actividad comiin interna y elementos estructurales de
la intervencién. A Coruna: Netbiblo.

2015  Pedagogia mesoaxioldgica y concepto de educacién. Santiago de Compostela:
Andavira. 22 edicién disponible de 2016.

2016  Pedagogia general. Principios de educacién y principios de intervencién. A Co-
rufia: Bello y Martinez.

2017  Mentalidad pedagdgica y disefio educativo. De la pedagogia general a las peda-
gogias aplicadas en la funcion de educar. Santiago de Compostela: Andavira.

2018a Concepto de educacién y conocimiento de la educacién. The Concept of Edu-
cation and the Knowledge of Education. Colombia-Nueva York: Redipe
(Bowker-Books).

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impres0:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 41-92.



2018b

2019a

2019b

2019c¢

2019d

2019e

2019f

2020a

2020b

2020c¢

2020d

2020e

2021

Jost MANUEL TOURINAN LOPEZ

La significacién del conocimiento de la educacién y su capacidad de resolu-
ci6n de problemas: fundamentos desde el conocimiento pedagdgico. Revista
Boletin Redipe, 7(1), enero, 25-61. https://bit.ly/3DYpMvK

Estudiar es actividad comun externa y siempre educamos con la activi-
dad. Una aproximacién desde la perspectiva mesoaxiolégica. Teoria de la
educacion. Revista interuniversitaria, 31(2), 7-31. https://doi.org/10.14201/
teri.20571

La Pedagogia no es la Filosofia y la Filosofia no es la Filosoffa de la Educa-
cién. Revista Boletin Redipe, 8(5), mayo, 17-84. https://doi.org/10.36260/
rbr.v8i5.738

Imagen social de la Pedagogia. Competencia técnica y educacion de calidad.
En C. Naval, J. Vergara, A. Rodriguez & A. Bernal (Coords.), Reflexiones te-
ricas sobre la educacién (pp. 145-192). Madrid: Dykinson.

La relacién educativa es un concepto con significado propio que requiere
concordancia entre valores y sentimientos en cada interacciéon. Sophia, co-
leccion de Filosofia de la Educacion, 26(1),223-279. https://doi.org/10.17163/
soph.n26.2019.07

Pedagogia, profesién, conocimiento y educacién: una aproximacién meso-
axiolégica a la relacién desde la disciplina, la carrera y la funcién de edu-
car. Tendencias Pedagdgicas, (34), 93-115. https://doi.org/10.15366/tp2019.
34.008

;Qué estamos haciendo mal? Una reflexién desde la Pedagogia. En A. de la
Herrén, J. M. Valle y J. L. Villena (Coords.), ;Qué estamos haciendo mal en
la educacién? Reflexiones pedagdgicas para la investigacién, la ensefianza y la
formacién (pp. 287-330). Barcelona: Octaedro.

Pedagogia, competencia técnica y transferencia de conocimiento. La perspecti-
va mesoaxiolégica de la Pedagogia. Santiago de Compostela: Andavira.

Los medios y su valor pedagdgico en la relacién educativa. En A. Medina,
A. de la Herran y M.2 C. Dominguez, Hacia una Diddctica humanista (pp.
199-268). Colombia-Madrid: Redipe (Bowker Books in print)-UNED.
Alcance de ‘Teoria de la Educacién’ en la carrera de Pedagogia. Revista Bole-
tin Redipe, 9(4), abril, 25-89. https://doi.org/10.36260/rbr.v9i4.947
Relacién teoria-practica y actividad comtin como focos para resolver pro-
blemas de educacion: la significacién del conocimiento de la educacién no
ampara el modelo dual. Revista de Investigacién en Educacion, 18(3), 160-209.
https://doi.org/10.35869/reined.v18i3.3265

Importancia de la Filosofia de la educacién en Pedagogia. Revista Boletin
Redipe, 9(12), 28-58. https://doi.org/10.36260/rbr.v9i12.1132

El concepto de educacion: la confluencia de criterios de definicion, orienta-
ci6n formativa temporal y actividad comtn como ntcleo de contenido de su
significado. Revista Boletin Redipe, 10(6), 33-64. https://doi.org/10.36260/
rbr.v10i6.1312

TOURINAN LOPEZ, José M. & LONGUEIRA, Silvana (Coords.)

2016

2018

Pedagogia y construccion de dmbitos de educacion. La funcién de educar. Co-
lombia, Cali: REDIPE-RIPEME.
La construccion de dmbitos de educacién. Pedagogia general y aplicada. San-
tiago de Compostela: Andavira.

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 41-92.



Construyendo educacién de calidad desde la pedagogia

Building quality education from pedagogy

TOURINAN LOPEZ, José M. & RODRIGUEZ, Antonio

1993  Significacién del conocimiento de la educacion. Revista de Educacién, (302),

165-192. http://hdl.handle.net/11162/70433
TOURINAN LOPEZ, José M. & SAEZ, Rafael

2015  La mirada pedagégica. Teoria de la educacion, metodologia y focalizaciones.

Santiago de Compostela: Andavira.
TOURINAN LOPEZ, José M. & SOTO, Jorge

1999 La calidad de la educacién. En J. M. Tourindn (Dir.), Educacién y sociedad
de la informacion. Cuestiones estratégicas para el desarrollo de propuestas pe-
dagdgicas (pp. 117-126). Santiago de Compostela: ICE de la Universidad de
Santiago de Compostela.

VAZQUEZ, Gonzalo

1980  Unidad, autonomia y normatividad en la investigacién pedagégica. Conse-
cuencias para la formacién de profesores. En Sociedad Espanola de Peda-
gogia, La investigacion pedagégica y la formacion de profesores (pp. 39-61).

5 Madrid: C.S.I.C.
. 1981  Apuntes bibliogréficos de la ciencia pedagdgica. Revista Espafiola de Pedago-
( P gia, 39(153), 9-36.

2018 La Pedagogia en el mosaico de las ciencias. En Grupo SI(e)TE. Educacién,

La pedagogia, hoy (cap. 3). Santiago de Compostela: Andavira.
VEGA MIRANDA, Alexander

1998  Calidad de la educacién universitaria y los retos del siglo XXI. Documento

Internet.
WALTON, John

1971  Introduction to Education: A Substantive Discipline. Waltham, Massachu-
setts: Xerox College Press.

1974 A Confusion of Contexts. The Interdisciplinary Study of Education. Edu-
cational Theory, 24(3), 219-229. https://doi.org/10.1111/j.1741-5446.1974.
tb00639.x

WYNEN, André.

1985  ;Medicina sin médicos? Madrid: Consejo General de Colegios Médicos.
ZUBIRI, Xavier

1978  Naturaleza, Historia, Dios. Madrid: Editora Nacional, 72 ed.

Fecha de recepcion del documento: 15 de julio de 2021
Fecha de revision del documento: 15 de septiembre de 2021
Fecha de aprobacién del documento: 15 de octubre 2021
Fecha de publicaciéon del documento: 15 de enero de 2022

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impres0:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 41-92.



https://doi.org/10.17163/soph.n32.2022.02

(OBSERVACIONES AL ENFOQUE POR COMPETENCIAS
Y SU RELACION CON LA CALIDAD EDUCATIVA
Observations on the competency approach

and its relationship with educational quality

GEOVANNY FABIAN BUENO CHUCHUCA

Distrito 01D02 de Educacion Cuenca-Sur, Cuenca, Ecuador
geovanny.bueno@educacion.gob.ec

Cédigo Orcid: https://orcid.org/ 0000-0003-4245-7925

Resumen

Este trabajo analiza la relaciéon entre competencias y calidad educativa, para conocer el contexto en el cual
emergen, sus caracteristicas y el sentido de esta relaciéon; donde a partir de la revisiéon bibliografica se desvelan
posturas que denotan una tendencia al mercado laboral, por ello se plantea la pregunta si es posible otra relacién
entre ellas. La metodologia empleada es la hermenéutica documental, la interpretacién de textos con un enfoque
analitico-critico. Entre los principales resultados se tiene que el concepto de competencia es adaptable a cualquier
disciplina, enfoque, tendencia o motivaciones, siendo su principal caracteristica el sentido instrumental que posee,
por ello en el contexto educativo hay que interpretar las intenciones que estan detras de su préctica, teniendo
presente que organismos internacionales juegan un papel politico e influyente en los distintos modelos que han
llegado a plantearse. Como principales conclusiones, se postula que el enfoque por competencias y la consecucién
de la calidad son una respuesta natural del contexto para una mayor productividad en la burocratizacién de las
instituciones sociales, siendo la educacion dirigida a estos pardmetros; por ello se propone adoptar un modelo de
calidad como transformacion de los sujetos més alla de una calidad como finalidad de rendicién de cuentas, esto
resultaria en un cambio en las tendencias evaluativas en la relacién competencias-calidad.
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Competencias, calidad, evaluacion, razén instrumental, desarrollo del pensamiento, mercado laboral.
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Abstract

This work analyzes the relationship between competences and educational quality, in order to
know the context in which they emerge, their characteristics and the meaning of this relationship;

where from the bibliographic review positions are revealed that denote a tendency to the labor
market, for this reason the question arises if another relationship between these is possible. The
methodology used is the bibliographic review, the interpretation of texts with an analytical-critical
approach. Among the main results is that the concept of competence is adaptable to any discipline,
approach, tendency or motivations, its main characteristic being its instrumental sense, as such in
the educational context it is necessary to interpret the intentions behind its practice. In addition,
international organizations have a political and influential role in the different models that have
come to be considered. As main conclusions, it is postulated that the focus on competencies and
the achievement of quality are a natural response of the context for greater productivity in the
bureaucratization of social institutions, with education being directed to these parameters; For
this reason, it is proposed to adopt a quality model as a transformation of the subjects beyond
quality as a purpose of accountability, this would lead to a change in the evaluative tendencies in
the competence-quality relationship.

Keywords

Competences, quality, evaluation, instrumental reason, development of thought, labor market.

Introduccion

Este estudio aborda el concepto de competencia en el contexto educativo
y su relacién con la calidad, se puntualizard algunas observaciones como
limitaciones de esta interaccion. Se concibe este concepto como proble-
mético, debido al bagaje de estudios en torno al mismo. La critica mas
comun es que el concepto no posee una base y fundamentos pedagégicos,
a pesar de ello se han desarrollado enfoques y modelos curriculares.

En este punto se debe reconocer la trascendencia e importancia
de las competencias, cuya presencia no es gratuita e incluso se ha mos-
trado como la panacea de los problemas educativos de los tltimos veinte
afios. Sin embargo, hay que tener inquietud ante un modelo que se lo
presenta como universal y védlido para varios contextos, por lo que este
articulo pretende conocer los limites del concepto de competencia en su
desarrollo y aplicacion, haciendo una revision de las propuestas tedricas
y practicas de organismos internacionales como de estudios académicos.

Hay que senalar que entre competencias y calidad se comparte
cierto vocabulario: destrezas, habilidades, indicadores, estandares, etc.; la
cuestion radica en saber la emergencia de estos fendmenos y en su inte-
raccién conocer ;qué papel tiene la evaluacion?, ;como se manifiesta y de
cuantas formas puede hacerlo?; y si la relacién competencias-calidad tie-
ne una sola identidad o caracterizacién, que se lo ha interpretado como
una rendiciéon de cuentas ligada a intereses laborales y de mercado, cabe
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la interrogante ;Se puede postular otra relacion diferente de esta y bajo
qué fundamentos?

Como posicién ante esta problemdtica se tiene una vision critica
para poder desvelar posibles dificultades o problemas, se tiene afinidad
con las observaciones realizadas por Sacristan y Alvarez (2009) al con-
siderar que la educacién no solo debe responder a intereses econémicos
y utilitarios, por ello se recurre al pensamiento de Habermas (1987) y
Horkheimer (2002) en torno a la categoria de razén instrumental y la
critica al pragmatismo de las sociedades del siglo XX-XXI, siendo los pos-
tulados de la Teoria Critica el posicionamiento de este articulo.

El campo de la literatura de las competencias y del concepto de
calidad es amplio, se tienen estudios de competencias en torno a la creati-
vidad, pensamiento critico, inteligencia emocional, desarrollo sostenible,

etc.; todo dmbito interdisciplinario que pueda imbricarse en el contex- 93
to educativo. En estas indagaciones Arteaga (2015) tienen una posicion ’Q D)
clara que es la pertinencia del enfoque por competencias en el dmbito A

educativo para el éxito laboral, en contraste a ello estdn Sacristdn, Alva-
rez, (2009) y Barnett (2001) que rechazan el cardcter instrumental de las
competencias y la confianza en estas como un medio para una verdadera
educacion. Tobdén (2015) por su parte evita reduccionismos del modelo
de competencias al 4mbito laboral. También se destaca el desarrollo de
este enfoque por parte de organismos internacionales, principalmente la
Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE)
con su proyecto: Definicién y seleccién de competencias (DESECO),
donde Rychen y Salganik (2000) senalan que su finalidad es el desarrollo
sostenible en una formacién integral de los sujetos mas alld de lo econd-
mico, afirmacién que se pone entre dicho por los autores anteriores; fi-
nalmente los aportes de estos organismos son rescatados en el foro mun-
dial para la educacién 2015 en la formulacién para el Marco de Accién
de Educacién 2030.

En cuanto al aspecto metodoldgico se ha procedido mediante la
hermenéutica documental en el andlisis e interpretacién de textos con
una postura analitica critica. Acorde a esta metodologia, en Gutiérrez ci-
tado por Pérez et al. (2019), se parte de la interpretacién del fenémeno,
en este caso el enfoque por competencias, para luego ir a la comprensiéon
del mismo. Para Pérez et al. (2009), la hermenéutica asume una triple di-
ndmica, la primera, es la apropiacion de la realidad investigada, conocida
como ‘el texto), en este estudio corresponde a la literatura en torno a las
competencias en el contexto educativo, donde se encuentran propuestas
tedricas, como las propuestas desarrolladas por organismos internacio-
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nales, y préicticas, en el seguimiento de enfoques pedagdgicos para el de-
sarrollo de competencias, por tltimo, estdn investigaciones en torno a la
categoria de calidad educativa. Continuando con Pérez et al. (2009) “la
segunda dindmica de la metodologia hermenéutica es el contexto, el lu-
gar donde se sitta el fenémeno, y finalmente el pretexto, que permite ver
su intencionalidad, su devenir” (p. 28). Para este autor “la metodologia
hermenéutica supone un trabajo serio, metédico y profundo que supera
el plano descriptivo o valorativo, se adentra en la cosa en si misma para
conocer sus reales significados en su contexto y redes simbdlicas” (p. 28),
de esta manera se procederd en este estudio para lograr una vision critica
y objetiva, identificando el contexto y las relaciones del concepto de com-
petencias en relacién con la calidad educativa.

Este articulo parte con observaciones al concepto de competencia,

96 resaltando su cardcter problemadtico y proponiendo una revisiéon histd-
(l) rica desde su aplicacién intencional en el campo educativo, se resalta el
aporte de McClelland por su derivacién a la educacién, luego se procede

con las revisiones y adopciones del concepto por parte de organismos
internacionales, donde se traerdn a colacion las criticas realizadas por Sa-
cristan y Alvarez; seguidamente se continta con el andlisis del proceso
de formulacién de las competencias y cdmo estas se relacionan con la
calidad educativa. Se destacard el papel de la evaluacién en esta relaciéon
calidad-competencias, para finalmente exponer una visién de calidad
que responda a la transformacién de los sujetos y la discusién con otros
acercamientos al problema planteado.

El concepto de competencia

Desde una revision bibliogréfica se pueden encontrar varias definiciones
de competencia, pero, ;Cudl es la nocién base del concepto?, es el saber
hacer una actividad o actividades para desempenarse con éxito en una
situaciéon dada. A este reduccionismo que se presenta, se ha agregado y
puntualizado muchas observaciones, matices y genealogias, un ejemplo
de ello es el trabajo de Tobdn (2015), sin embargo, para este estudio, se ha
considerado pertinente poner atencién a lo desarrollado por McClelland
y la OCDE, pues sus propuestas han tenido relacion directa e intencional
en el campo educativo.

En las diferentes genealogias del concepto se pueden encontrar
referencias al conductismo y la lingiiistica, siendo Chomsky unas de las
primeras referencias, cabe recalcar que la intencién de este autor es el
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entendimiento antes que una postura practica de las competencias, en la
misma linea segin Tiza (2016) se puede citar a Hymes con la competen-
cia comunicativa y Canelle con la competencia discursiva, cuyas impli-
caciones en la educacién, en especifico la didéctica, serdn realizadas por
autores secundarios.
El término competencia académicamente se usd por vez prime-
ra en lengua inglesa, y la palabra referida es competence de connotacién
distinta de competition, ahora, la raiz de competence proviene de la pala-
bra latina competere que hace alusion al desempeio para lograr con éxito
cierta actividad, que es la nocién base del concepto en todas las definicio-
nes, nocién distinta de la significacién de competicion.
Continuando con lo anterior, el concepto de competencias no de-
beria presentar dificultad, pero lo que se ha hecho es darle complejidad
debido a los diversos aportes que recibe de distintas disciplinas como en- 22
foques que lo adoptan y configuran, ejemplo de ello, es la relacién com- CD)
plejidad-competencias, la imbricacion entre la filosoffa de Edgar Morin y I
este concepto, que lo realiza Tobén (2015). Este autor pretende desvelar el
sentido de las competencias, desde el marco conceptual de la complejidad
o si se permite enunciar desde una metodologia compleja, donde lo que
realiza mds bien es una peticién de principio, afiade a las competencias
categorias de interdisciplinariedad, solidaridad, integracién socio cul-
tural, autorrealizacidn, etc.; transformando el concepto donde hay mds
de la epistemologia de Morin que el concepto mismo, cabe sefialar que
pretende desatenderse de cualquier reduccionismo laboral y econémico.
La observacion que se realiza a Tobdn se extiende a otras concep-
tualizaciones de este concepto en el contexto educativo; por ello, para
realizar una critica, un estudio en profundidad para encontrar posibles
limitaciones u observaciones es necesario estudiar las propuestas iniciales
del enfoque por competencias.

El enfoque de competencias desde McClelland

Procediendo histéricamente se debe partir del estudio de McClelland,
segiin Guerrero y Clavero (2004) aqui se deriva una intencionalidad de
aplicacién en el ambito educativo. McClelland (1973) en Testing for com-
petence rather than for intelligence realiza una critica al sistema evaluativo
para el ingreso a las universidades y el éxito en el dmbito laboral, enfatiza
que los test tienen limitaciones para determinar las aptitudes de los pos-
tulantes ejerciéndose una evaluacion estigmatizante y cercenadora. Este

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impres0:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 93-117.



Observaciones al enfoque por competencias y su relacién con la calidad educativa

Observations on the competency approach and its relationship with educational quality

autor senala la existencia de una relacién débil entre las habilidades que
miden los test, el grado de educacién alcanzado con en el éxito en la vida.

Por ello McClelland (1973) seniala que las aptitudes deben valorar-
se mas alld de las estimaciones cognitivas, se debe considerar otras for-
mas de evaluacién centradas en el saber hacer que se refleja en destrezas,
habilidades o acciones, la forma de evaluacién anterior inobservaria tales
aptitudes. Este autor realiza una critica al desempefio dentro del campo
laboral, donde una formacidn tedrica tendria poca relevancia para el éxi-
to profesional, serian mds bien la practica o destrezas lo que determina tal
éxito; por ello propone formar en el saber hacer por medio de competen-
cias desde la educacién superior.

McClelland (1973) puntualiza que en la formulacién de com-
petencias hay un riesgo de caer en una especificacién extrema de crite-

rios ocupacionales, por lo que propone elaborar competencias sociales
(l) como el liderazgo y las habilidades interpersonales (p. 9), se resaltan las
siguientes:

* Habilidades comunicativas

* Paciencia

* Fijacién de metas moderadas

*  Desarrollo del ego (Es el paso por estados de una persona pasi-
vay conformista a otra donde sea capaz de tomar iniciativas)

Hay que resaltar que para este autor las competencias y su uso son
de cardcter temporal con el potencial de mejorarlas en el futuro como de
poder perderlas.

Tob6n (2015) expone que “a partir de esta tendencia surge el mo-
vimiento Competency-Based Education and Training (CBET) enfocado en
mejorar las competencias docentes y estrategias con el objetivo de arti-
cular la educacién con los retos sociales y econémicos” (p. 56). Esta ten-
dencia en los afios setenta y ochenta ligadas al campo econémico-laboral,
influyé en el surgimiento de proyectos destinados a mejorar la cualifica-
cién y acreditacion de competencias de los trabajadores, programas que
existen hasta la actualidad.

Las competencias abordadas
por organismos internacionales

A pesar del estudio de McClelland, la psicologia laboral, la lingiiistica, las
ciencias de la educacién, la influencia y trascendencia del enfoque por
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competencias ha llegado a varios contextos debido a organismos interna-
cionales, como ejemplo la OCDE, esto debido al tamafio de su capital po-
litico. El andlisis y formulacién del concepto de competencia que realiza
este organismo, que tiene incluso su propio programa para esta labor, el
DESECO, se acerca a lo propuesto por McClelland, formacién en com-
petencias para la insercién y el éxito laboral, siendo su foco de interés, el
conjunto social, formacién en competencias para el desarrollo sostenible.

En 2015 se planted el Marco de Accién Educacién 2030 en el foro
mundial sobre la educacién, donde participaron el organismo anterior-
mente mencionado, el Banco Mundial, UNICEF y otros, se conté con la
presencia de 1600 representantes de 160 paises. De acuerdo con UNESCO
et al. (2015), en este Marco de Accidn se establece como objetivo global
el “garantizar una educacién inclusiva y equitativa de calidad y promo-
ver oportunidades de aprendizaje para todos” (p. 3). En relacién con la
calidad establece que una de sus metas es el impartir competencias para,
el trabajo decente, el empleo y el emprendimiento donde la educacién
terciaria y las universidades juegan un papel esencial.

El uso del concepto de competencias en la declaracién de Incheon
Educacién 2030 abarca muchos aspectos, como la igualdad, el aprendiza-
je de calidad, el manejo de las Tics, etc.; no presenta una definicién como
tal por lo que no hay una tendencia marcada con respecto a este, simple-
mente el valor instrumental que se le pueda dar y uno de ellos tiende al
ambito laboral.

La OCDE es un organismo que nace bajo los principios de la coo-
peracién econdémica, en el transcurso de su historia ha puesto interés en
la educaciéon y el medio ambiente, en ello se tiene la colaboracién y alian-
zas en los foros mundiales. Cabe mencionar que su funcién primordial
es el intercambio de informacién para el crecimiento econdémico de los
paises miembros, sin embargo, el club de los paises ricos como le suelen
denominar, en su literatura educativa no presenta una jerarquia entre lo
econoémico y lo social, a pesar de ello quedan las sospechas y las criti-
cas ante un organismo econémico que tiene mas influencia en el campo
educativo que otras propuestas y que sus postulados son respuestas a las
tendencias econdmicas para la mayor productividad y eficiencia.

El interés por el estudio de las competencias de este organismo
surge de manera posterior a la implementacion de las pruebas PISA a fi-
nales del siglo XX, destinadas a comparar el conocimiento y las destrezas
en las dreas de matemadtica, lectura y resolucién de problemas. Se conclu-
y6 que el éxito de un educando en su vida después de la educacién obliga-
toria dependerd de un rango mads alto de competencias, por ello arranca
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100

(l)

el programa para la Definicion y Seleccién de Competencias, en sus siglas
en inglés DESECO. Acorde a OCDE (2005) este programa se encargaria
ademds de las evaluaciones para la nueva propuesta de competencias a
inicios del presente siglo.

El DESECO formula tres competencias clave, reciben este nombre
porque se pretenden validas para todo contexto y sus demandas, siendo
su dmbito inicial los paises miembros fundadores de la OCDE, en ello so-
licita ayuda de la UNESCO para poder definir el marco tedrico y trabajar
en una propuesta que pueda ser aplicada al mayor nimero de contextos.
Finalmente, OCDE (2005) postula que el proyecto ha identificado ideales
fundamentales que son considerados como una aspiracién comun de la
variedad de realidades.

En Pérez (2009) se presenta el siguiente concepto de competencia
segtin el DESECO:

Capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas
diversas de forma adecuada. Supone una combinacién de habilidades
précticas, conocimientos, motivacién, valores, actitudes, emociones
y otros componentes sociales y de comportamiento que se movilizan
conjuntamente para lograr una accién eficaz (p. 75).

Esta propuesta es un enfoque funcional més amplio que los meros
conocimientos y habilidades, se aclara que las competencias se constru-
yen acorde a demandas y tareas que por su complejidad como particu-
laridad exigirdn estrategias, rutinas, emociones y actitudes. Para Rychen
y Salganik (2000) la adquisicién de competencias para la OCDE es un
proceso de aprendizaje continuo y permanente.

Criticas de Sacristan y Alvarez

A esta propuesta del DESECO, Sacristan y Alvarez (2009) sefialan las si-
guientes observaciones:

+ Laderivacién de este enfoque a la aplicacion de las pruebas PISA.

+  Sevalora como un fin los resultados evaluativos de las pruebas PISA.

+  Despersonalizacion del docente y sus labores.

+ Unidireccionalidad del discurso, es omniabarcador y se presen-
ta como la respuesta a las necesidades actuales.

+ Intenciones declaradas de atender las necesidades del mercado,
el aumento de productividad y competitividad, es el fin prime-
ro de la educacion.
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+ Burocratizacién del trabajo docente, sin espacio a la autono-
mia y creatividad en su trabajo en las aulas, adopcién acritica a
estandares.

+ Poca o nula intervencién del docente en decidir sobre el
conjunto de competencias, estas ya estin determinadas con
anterioridad.

+ El trabajo administrativo cobra relevancia e importancia pues
es el medio para la gestién y control de evidencias, se tiene la
idea que, entre mayor control administrativo, mayor serd la ca-
lidad educativa.

A pesar de la vinculacién y trabajo en conjunto de la OCDE y la
UNESCO, Sacristan (2009) afirma que este tltimo languidece y pierde

espacios de participacién ante el primero, de ello se concluye un cambio 101
en el discurso educativo y sus practicas, donde la OCDE y el Banco Mun- @7)

dial disenan un enfoque acorde a sus intereses y vision donde procurara
universalizar su aplicacion.

Observaciones al enfoque por competencias

Para este estudio se suscriben las criticas realizadas por Sacristan y Alva-
rez (2009), se pondrd énfasis en la dltima vifieta, punto que conduce a
un cambio en la identidad del trabajo docente y la educacién en general,
pues se centra en el manejo de evidencias y el control evaluativo, donde,
si todo se encuentra bien dentro de los pardmetros del control adminis-
trativo, no se necesita conocer lo que pasa en las aulas, las opiniones de
los docentes ni de los estudiantes, las evidencias lo son todo, pero si estas
no presentan lo esperado, no es el modelo el que falla, es el docente en
las aulas. Esto mas bien vislumbra ingenuidad y acriticidad, el cambio
si se pretende alguno esta en el trabajo diario del docente, en su calidad
humana y vocacion, es necesario una gran presién sobre los mismos para
alinearlos de su compromiso en pos del manejo y gestién de evidencias
y documentos.

Cabe preguntarse, si en verdad existe una relacién directa entre
la situacion descrita y el enfoque por competencias, ;un concepto tan
simple, si se acepta el reduccionismo hecho en este articulo, puede des-
embocar en lo anteriormente descrito?, posiblemente no exista una dnica
relacion causal y sean otras razones también las que contribuyan ante
tal situacién, a més de la adopcién de modelos externos propuestos por
la OCDE vy el Banco Mundial; también cabria citar lo que la tradicién
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de la Teorfa Critica denomina razén instrumental, una racionalidad que
deriva mds bien en irracionalidad cuando se ponen por encima pape-
les y procesos por sobre los propios sujetos. Lipman (2002) menciona:
“Cualquier cosa que nos ayude a descubrir el sentido de la vida es edu-
cativa, y las escuelas son educativas sélo en la medida en que facilitan
tal descubrimiento” (p. 55). ;El enfoque por competencias o mds alld, la
educacion actual, tal como se le ha descrito anteriormente, contribuye a
esto? No hay una sobredimensién de la competitividad del mercado, en
verdad ;Este el fin mas importante para la educacién?, podrén decir que
‘no’ es un aspecto mds que se debe cubrir, pero en el fondo estd presente
en las intenciones iniciales y por tltimo el sentido de la vida no se puede
determinar ni medir por la burocracia, cualquier intento de hacerlo esta
fuera de lugar, por ello en un modelo administrativo y de control como el

102 enfoque por competencias no lo puede prometer.
(l) En este punto para la racionalidad instrumental como expresion
del sistema politico-econémico de los siglos XX-XXI se manifiesta de

manera especial en unidades organizativas donde para Habermas (1987)
“se atrofia al individuo convirtiéndolo en una mera célula de reacciones
funcionales” (p.451), siendo la consecucién de fines lo mds importante.
Ahora, estas unidades organizativas que para Max Weber citado por Ha-
bermas (1987) son componentes organicos del sistema econémico-so-
cial, ;se podrian extender e identificar en el dmbito educativo?, al parecer
si, la educacién como unidad organizacional responderia como un com-
ponente mas del sistema econémico. A pesar de ello las declaraciones de
los distintos organismos internacionales y curriculos nacionales parecen
distar de esto. Horkheimer citado por Habermas (1987) menciona que
“en el proceso de racionalizacién, entendido como burocratizacién, se
difuminan los motivos éticamente fundados de sus miembros haciendo
superfluo también la participacién de los sujetos con una racionalidad
practico-moral” (p. 449), en ello la burocratizacién es un sintoma de esta
participacién en el sistema econdmico-social en el que estin impregna-
dos los sistemas educativos.

Desarrollo de competencias

En McClelland la formulacién de competencias se ampara en el
método cientifico, el DESECO por otro lado, presenta un acercamien-
to interdisciplinario considerando las disciplinas: filosofia, antropologia,
psicologia, economia, y sociologia, curiosamente no enuncia a las ciencias
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de la educacion. Regresando a McClelland (1973) se tiene que el desarro-
llo de competencias consiste en una investigaciéon de aquellas actitudes,
acciones o procedimientos realizados por los sujetos que se consideran
fundamentales para el éxito en determinadas situaciones o empresas, por
ejemplo saber lo que realiza un gerente para considerar que él y su em-
presa tengan éxito, se analiza el proceder y actitudes de una poblacién de
profesionales y se procede a una comparacion, las conclusiones después
de haber realizado este proceso, serdn las competencias. Lo que McCle-
lland realiza es un trabajo cualitativo con recursos estadisticos, donde
establece aquellos comportamientos y destrezas que intervienen en la
consecucion exitosa de una actividad, es un manejo de probabilidades,
mientras mayor sea el universo investigado, mayores serdn estas. También
hay que considerar que siempre habrd un rango de contingencia y rela-

ciones causales para el éxito de un trabajador o empresa, como la depen- 123
dencia del declive de otra, los favores politicos o el capital cultural, etc. CD)
Sacristdn (2009) establece una diferencia entre el saber como se I

origina algo y el saber coémo producirlo, en el campo de las competen-
cias para superar esta observacion, es necesario mucha investigaciéon y
experimentacion, a pesar de ello, el campo social es diferente del natural
y pretender objetivizar a los individuos no reducird del todo el campo
de incertidumbre para llegar a saber que el conjunto de pasos formara
sujetos competentes. A pesar de ello, existen planteamientos para el desa-
rrollo de competencias que se realizan mediante la reflexién y teorizacién
sin partir de la experiencia.

Hay que puntualizar que el enfoque por competencias no es abso-
luto, ofrece probabilidades, por ello no se debe cerrar el debate y discu-
sién. Las competencias deben ejercerse como un elemento dentro de un
enfoque, no ser su fin ni mucho menos el enfoque.

Rychen y Salganik (2000) presentan las competencias desarrolla-
das por las OCDE que se han formulado con una pretension de generali-
dad, las llamadas key competencies:

+ Actuar de forma auténoma y reflexiva.

+  Usar herramientas de forma interactiva.

+  Formar parte y ser funcional en grupos socialmente heterogé-
neos (p.11).

Estas key competencies han sido formuladas desde la interdiscipli-

nariedad, como un deber ser, por lo que no hay un seguimiento o estudio

inicial en la préctica a la manera de McClelland et al. (2000) senalan que

Jack Goody, antropélogo invitado al desarrollo conceptual de la propues-
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ta, considera que existen pretensiones de generalidad que acarrea efectos
homogeneizantes en la diversidad de los contextos.

Analizando la triada de competencias desde su formulacién has-
ta la actualidad, se interpreta la predominancia de cierta racionalidad
técnica e instrumental. En su desarrollo interdisciplinar el punto de vis-
ta econdémico es el que ha sopesado sobre los demds, por lo que el ac-
tuar de manera auténoma y reflexiva como lo han propuesto por medio
de sub competencias, donde destacan la creatividad y el pensamiento
critico-analitico, ha sido mds bien en pos de la eficacia y eficiencia en
el aumento de la produccidn, se han desarrollado mejores maquinarias
para poder reducir los gastos, la tecnologia es una nueva necesidad, se
han formulado estrategias para la retencién de la atencién de los indi-
viduos en el consumo de servicios digitales, lo que ha resultado en una

14 polarizacién y posverdad. Citando a Hannah Arendt (1993) “Irreflexi-
(l) vas criaturas a merced de la técnica por muy mortiferas que puedan
llegar a ser” (p. 16).

Torres (2021) sefiala que la OCDE en 2018 por medio de las prue-
bas PISA evalua la capacidad-competencias de los estudiantes para detec-
tar textos sesgados, en un 47 % se tiene que los alumnos de la media de
los paises de la OCDE eran capaces de distinguir entre hechos y opiniones
en medios digitales. Como una de las conclusiones del informe se indica
que existe una relacion entre los paises con porcentajes altos y la forma-
cién en los institutos sobre el uso de medios digitales como el acceso a
estas tecnologias, también hay sus excepciones como el caso de Espana
donde cerca de un 90 % de estudiantes afirman tener conectividad vy, sin
embargo, el porcentaje bajo de estudiantes que pueden identificar infor-
macién sesgada es del 45 %; paises latinoamericanos como Chile y Co-
lombia también estdn por debajo del 50 %.

Como conclusién se tiene que paraddjicamente la OCDE evalta
aquello que posiblemente ha contribuido a formar. El ideal de éxito de
trabajadores y empresas que buscan ser competentes contribuye a crear
las condiciones para el mayor trafico en redes, para Zizek (2019) “El lti-
mo rincén del globo ha sido conquistado en términos técnicos y puestos
al servicio de su explotacién en términos econémicos” (p. 54). En esta
dindmica no se crean espacios para actuar de forma auténoma-critica
y detenerse a cuestionarse si los resultados de la expansién productiva
contribuyen o no al bienestar del otro y la naturaleza.
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La calidad educativa y el enfoque por competencias

Resaltadas las criticas al enfoque por competencias es necesario abordar
el concepto de calidad educativa y conocer la relacién que guarda entre
si. Para Lopez et al. (2018) la calidad educativa como categoria tiene una
connotacién polisémica y no neutral, por ello, en este estudio se ha con-
siderado la propuesta conceptual de Harvey and Green (1993), quienes
brindan un marco general de cémo entender la calidad educativa en los
siguientes puntos:

+ Calidad entendida como excepcionalidad que se refiere a algo
distintivo y especial.

+ Calidad como perfeccion o coherencia, la cual consiste en con-
seguir la perfeccion del producto, esta se vincula a la cultura de

la calidad donde no es necesario comprobar el resultado final 19,,5
pues la responsabilidad es transversal a los miembros y a cada /\CD)
etapa del proceso. A

+ Calidad entendida como adecuacién a una finalidad, responde
al cumplimiento de las expectativas de algin grupo de interés.

+ Calidad como relacién calidad-precio, se presentan los concep-
tos de eficacia y eficiencia, la primera que consiste en conseguir
las metas propuestas y la segunda en hacerlo con el menor coste
de recursos, esta nocion tiene relacién directa con la rendicién
de cuentas, es una inversién que exige resultados.

+ Calidad como transformacion, se privilegia los cambios cualita-
tivos por encima de los cuantitativos, lo primordial es que los es-
tudiantes desarrollen sus capacidades, aqui la calidad no consiste
en un servicio sino una transformacién de los participantes.

Estos puntos contribuyen a poder situarse en el andlisis de dife-
rentes propuestas, enunciaciones de distintos paises, organismos, minis-
terios e instituciones, teniendo un recurso para interpretar la practica de
los anteriores y desvelar la nocién de calidad que exponen.

La calidad como adecuacién a una finalidad se puede encontrar en
las propuestas curriculares de varios paises, donde acorde a cada contex-
to se trabajard desde las necesidades que se consideren mds emergentes,
de manera general no se ignora la competitividad en el mercado inter-
nacional. En esta construccion, determinacion de fines, se despliega una
relacién calidad-precio siendo la rendicién de cuentas un momento im-
portante del proceso.
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En este aspecto, la adaptaciéon de normas ISO tienen un papel
importante en el dmbito de la calidad educativa. Estas normas buscan
evaluar cada aspecto de la organizacion, los resultados y sus agentes, en
Tobén (2015) se indica una variante para el dmbito educativo, el modelo
EFQM (European Foundation for Quality Management), que aplicado a
la educacion presenta los siguientes criterios esenciales: “liderazgo, pla-
nificacion estratégica, gestién del talento humano, procesos académicos,
resultados en los estudiantes, resultados en el talento humano, resultados
en la sociedad, desempeiio general” (p.76). Una postura cercana a la con-
secucion de fines, donde para establecer una medicidn es necesario la im-
plementacién de estdndares generales, donde los criterios estdn enfoca-
dos en la autoevaluacién de los organismos, siendo las normas ISO 9000,
expone Tobén (2015) aquellas que dan garantia externa ante el estado, la

106 comunidad y otros sobre de la calidad del modelo educativo.
(l) En este marco de calidad, los curriculos educativos pueden de-
terminar, adaptar o adoptar un enfoque por competencias u otro y la

rendicién de cuentas girard en torno a ellas, se tienen ahora: destrezas,
indicadores, criterios de evaluacién y estindares, que es la jerga habitual
de estas tendencias; como ejemplo el caso de Ecuador que en su reforma
curricular del aflo 2016 expresa sus objetivos en términos de capacidades
(MINEDUG, 2019, p. 446), sus fines propuestos son la justicia, solidari-
dad e innovacién, aspectos similares a lo que propone la Declaraciéon de
Incheon Educacién 2030. La consecucién de estos fines se guia por las
destrezas, la rendiciéon de cuentas y la evaluacion, se destaca la presencia
de indicadores como criterios para evaluar.

Regresando a los organismos internacionales, uno de los fines
principales y a donde se dirigen las competencias segtin la OCDE (2005)
es en el “mejorar y potenciar las relaciones comerciales y el desarrollo sos-
tenible, donde se busca el desarrollo de habilidades para afrontar los retos
del presente y futuro en constante cambio e incertidumbre” (p. 3), sin
relegar su atencién en lo social y personal. Los paises miembros buscan
el mantener su competitividad, otros pretenden desarrollarse econ6mi-
camente, paises que postulan su entrada al organismo y que han asumido
un enfoque por competencias, cuya mayor evaluacién son las pruebas
internacionales PISA. Se interpreta que mejores resultados en las pruebas
PISA es equivalente a calidad educativa (dentro del discurso del DESE-
CO), y por ende mayor garantia para el desarrollo econémico, cuestién
que resulta bastante criticable.
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La evaluacion en el enfoque por competencias

La cuestion evaluativa es fundamental, desde McClelland (1973) se aclara
que es necesario valorar el proceso cuando se lleva a cabo la competencia,
no solo observar los resultados, pues se trabaja con habilidades, destrezas
y actitudes, en este aspecto la evaluacién sumativa solamente brinda una
informacién incompleta que no permite saber si la competencia se ha
desarrollado de manera correcta.

Un acercamiento a esta nocién de evaluacion se encuentra en Mi-
ller citado por Oseda et al. (2017), donde presenta una pirdmide evalua-
tiva de cuatro etapas, las dos primeras: el saber y el saber como, centradas
en la parte cognitiva teniendo el examen como instrumento evaluativo;
las dos tltimas corresponden al demostrar y el hacer, enfocadas en el

comportamiento cuyos instrumentos evaluativos propuestos por Oseda 107
et al. (2017) son: la rabrica y la escala de actitudes. Cabe mencionar que SR
este autor considera a esta evaluacién como auténtica porque permite la \CD

vinculacion de las aulas con la vida real y laboral (p. 238)

A pesar de lo puntualizado pueden emerger contradicciones como
los casos en los que se adoptan un enfoque por competencias con una en-
seflanza centrada en contenidos donde se evaltia conocimientos, siendo el
instrumento primordial el examen o el cuestionario; la implementaciéon
de un enfoque relativamente nuevo a un sistema donde sus practicas es-
tan arraigadas a una educacién tradicional, siendo un gran equivoco de
los sistemas educativos.

Un sistema burocratico y homogeneizante define de antemano el
enfoque sin andlisis, revisiéon ni consulta de los participantes, bajo ar-
gumentos de autoridad y sin criticidad se mide la calidad educativa, no
deja espacio a la incertidumbre, es una fe ciega a un conjunto de papeles
y normativas; al final siguen siendo los datos frios cuantitativos lo que
senalan si hay o no éxito educativo.

En este punto es importante una reflexion en torno a la cuestion
evaluativa, citando a Alvarez (2009) la evaluacién es el medio no el fin
que permite conocer si el estudiante estd aprendiendo o desarrollando
una competencia, habilidad o contenido con el objetivo de poder corregir
y sobre todo conducir al educando. La evaluacién debe tener una conno-
tacion formativa que se centre el proceso o acompafiamiento, para Alva-
rez (2009) “se trata de transformar el culto al examen (...) como recurso
de control para ser ejercicio de formacion” (p. 233).

El enfoque por competencia en relaciéon con una calidad como
finalidad se orienta a resultados y control de evidencias, su expresion
maxima es el examen que mide un resultado final, y es a lo que finalmen-
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te derivan las diferentes pruebas internacionales, que como una empresa
o fabrica se evalda la calidad dltima de sus productos, a pesar que en este
caso especifico se valora a seres humanos, un grupo de educandos, como
también a los sujetos detrds de cada modelo educativo. Si se llevara a
cabo un verdadero marco evaluativo, donde los actores educativos tomen
conciencia de su aprendizaje, no se necesitaria del todo una valoracién
internacional final, pues en el proceso se retroalimentaria y corregiria en
aras de alcanzar determinada calidad, habilidad u objetivo, las compara-
ciones entre paises y modelos no serian necesarias.

Para saber las limitaciones de este enfoque se requiere de un andli-
sis critico, que resulta complicado cuando los curriculos se formulan bajo
la influencia de organismos internacionales, muchos paises adoptan sin
criticidad el enfoque que implementan; cabe parafrasear a Aimé Césaire

18 (2006), el DESECO o la OCDE tal como el pensamiento occidental estan
(l) en el podio de la razén para determinar el proceder educativo, su trabajo
es dar ‘luz’ a las periferias, ignorando e inobservando sus necesidades y

cultura; pero tal vez la raiz de los problemas sean los mismos sujetos ali-
neados en su dependencia y soberania politica.

Sobredimension del alcance de las competencias

El trabajo docente en las aulas requiere de creatividad e intuicién que
ante el seguimiento y el conjunto de pasos del enfoque por competen-
cias, se ve ofuscado al seguir un guion, y debe hacerlo pues es necesario
las evidencias para dar fe de su trabajo. Se necesita creer que el camulo
de evidencias demuestran el dominio de la competencia, pero acaso ;se
puede tener seguridad que esta tendra transferencia en la realidad?, y si
sen verdad se puede aplicar en otros contextos?, solamente quedan las
probabilidades. Lo que se quiere recalcar es que para que un estudiante
tenga éxito en su vida social, econémica y laboral no depende solamente
del campo educativo sino también de otras instancias, dejarle esta carga
solamente a la educacién y a fuerza de un solo enfoque, lo que se hace es
ignorar las desigualdades y brechas en el campo social.

Este enfoque por competencias comparte la légica del modelo de
calidad en relacion con la rendicién de cuentas, al control de evidencias y
la carga burocratica, es conveniente resaltar su relaciéon con la evaluacién
como finalidad. En este punto los resultados deben ser la garantia para
la consecucidén del éxito, estos permitiran calificar, clasificar y en el peor
de los casos segregar; se trata de desvelar que ha estado mal a partir de la
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comparacién con otros modelos educativos o enfoques, que por lo gene-
ral responden a contextos diferentes. Una evaluacién como tal lo que oca-
siona mds bien es malestar, por lo que se debe rescatar la nocién de una
evaluacién transversal formativa, esta evaluacion para Alvarez (2009)
“debe involucrar a todos los actores educativos, no solo ministerios y do-
centes, sino también a los estudiantes para fomentar su implicacion en el
aprendizaje, teniendo como consecuencia lgica la implementacién de la
autoevaluacién” (p. 237), coevaluacién y heteroevaluaciéon mds alld de la
valoracién sumativa.

En esta relacion entre el conocer y el saber hacer del enfoque por
competencias, que a criterio de este articulo tiene sus limitaciones y di-
ficultades, lo que se critica al fin es la sobredimensién de su alcance. En
este caso se propone una perspectiva para el trabajo en las aulas con una
nocién de calidad para la transformacion acorde a Harvey and Green, el
cual consiste en trabajar en las condiciones que estdn detrds de las com-
petencias y la construccién del conocimiento, como son las funciones
cognitivas, ejecutivas o destrezas del pensamiento, que se derivan de la
Teoria de la modificabilidad cognitiva estructural de Feuerstein (2012);
que son comunes para toda actividad, destreza o competencias que reali-
cen los sujetos en cualquier aspecto de su vida; se debe que ir a las bases
del pensamiento para trabajarlo y fortalecerlo.

Esta postura tiene como misiva realizar un cambio interno en la
estructura cognitiva de los estudiantes, misma que tiene mayor resis-
tencia a los impactos del medio que otros cambios a corto plazo. Para
de Maturana (2010) “Este cambio altera el curso de desarrollo cogniti-
vo del organismo, en sus habilidades, capacidades, competencias; sobre
todo altera la plasticidad o modificabilidad del sujeto que favorece los
aprendizajes posteriores que tendrd el estudiante” (p. 45). Otro punto a
destacar en de Maturana (2010) es el apoyo a la inclusién educativa de
estudiantes asociados o no a la discapacidad, asunto que no se encuentra
o no aborda la literatura del enfoque por competencias; para Feuerstein
(2012) las brechas de estudiantes en situacion de discapacidad de manera
severa pueden ser atendidas y se puede lograr alteraciones significativas
en su funcionamiento cognitivo, de igual forma para de Maturana (2010)
“en aquellos estudiantes cuyos determinantes distales como el contexto
sociocultural, el ambiente familiar, salud, nutricién etc., son un obstaculo
para el aprendizaje” (pp. 48-49).

Esta propuesta no es nueva y ha tenido su aplicacién en varios
contextos, una de las mds significativos puede ser la intervencion reali-
zada por Valera et al (2006), en la red publica estatal de Bahia en Brasil.
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Finalmente, cabe mencionar que esta postura se centra en los sujetos, en
los estudiantes para un modelo de calidad como transformacién, mas
alld de las pretensiones del mercado, la consecucién de notas o puntajes
altos en las pruebas internacionales o locales que derivan en una buro-
cratizacién, como menciona Alvarez (2009) el trascender una ensefianza
orientada al examen.

Discusion

En la literatura cientifica se encuentran dos posiciones en torno al enfo-
que por competencias, en favor a su aplicacién para el dmbito laboral y
otra que la pone en cuestion resaltando un utilitarismo latente, postura a
la que suscribe este articulo bajo los postulados de la Teoria Critica en el
pensamiento de Horkheimer.

Horkheimer (2002) distingue una racionalidad subjetiva e instru-
mental de una racionalidad objetiva. La primera, no repara en conocer el
caracter especifico de procesos ni el funcionamiento abstracto del pensa-
miento, enfoca su atencién en medios y fines sin detenerse a cuestionar si
tales objetivos son razonables. Para esta racionalidad “la idea de un obje-
tivo capaz de ser racional por si mismo sin referirse a ninguna especie de
ventaja o ganancia subjetiva, le resulta (...) profundamente ajena” (p. 9).
Por otro lado, la racionalidad objetiva, contraria a esta, procura en inda-
gar si los objetivos son por si deseables, guardando confianza en la razén
y su adecuacién con el comportamiento humano, al reflexionar en sus
actos y convicciones, sin abandonar la busqueda de la verdad. Horkhei-
mer (2002) menciona: “Sdcrates tenia por cierto que la razén, entendida
como comprension universal, debia determinar las convicciones y regu-
lar las relaciones entre los hombres y entre el hombre y la naturaleza”
(p-13). Al subjetivarse o relativizarse la razén perdiendo su universalidad
devendria en una serie de cambios dando lugar al pensamiento pragmati-
co que identifica la verdad con los resultados, relativizando esta categoria.

Horkheimer realizar una critica a lo que denomina razén instru-
mental, al pragmatismo impregnado en el pensamiento y el campo social,
que en este estudio se ha podido identificar en el enfoque por competen-
cias. A continuacion, se discutird aquellas propuestas en favor de las com-
petencias educativas para el campo laboral, se ha tomado como muestra
los siguientes trabajos:

Guzman et al. (2019) mencionan explicitamente la adquisicién de
competencias para la demanda del mundo laboral donde el pensamiento
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critico funge como mecanismo de empleabilidad (p. 24). En referencia
a la calidad educativa se menciona la relacién directa que tiene esta con
la satisfaccién del dmbito empresarial, siendo el trabajo colaborativo, la
resolucién de problemas el pensamiento critico y creativo un medio para
alcanzarlo, expone el éxito de este enfoque por medio de las percepciones
de los estudiantes. Oseda et al. (2017) presentan un enfoque similar, pero
centrdndose en el aspecto pedagdgico, en propuestas metodologias para
alcanzar un grupo de competencias dirigidas a la empleabilidad, estas
son: el aprendizaje basado en proyectos, el trabajo colaborativo y el uso
de las Tics, destacando valores como la solidaridad, empatia, etc. Lo que
se puede criticar a Oseda et al. es no especificar las competencias desarro-
lladas, y a Guzman et al. (2019) la limitacién de un enfoque cualitativo
pre insercién laboral para afirmar que “los estudiantes de verdad resuel-

ven problemas de la cotidianidad, satisfaciendo los requerimientos de las Llrl
organizaciones” (p. 36). En la linea de Oseda, en el estudio de enfoques CD)
pedagdgicos estd Lozano et al. (2017) quienes usan una metodologia her- A

menéutica para establecer la pertenencia de tres enfoques pedagdgicos
con doce competencias en una educacién para el desarrollo sostenible.

Mis alld de las observaciones realizadas, hay que resaltar que tanto
los modelos pedagégicos, la calidad y la educacién, que exponen estos
estudios son medios para la empleabilidad laboral, la educacién no es un
fin en si mismo, vale por sus resultados, estd sometido a una racionalidad
instrumental, degenerando ontolégicamente valores como la solidaridad
y la empatia, que deberian ser valiosos por si mismos, y mas bien son con-
siderados un medio, un recurso para la empleabilidad, de la misma forma
sucede con el pensamiento critico y creativo tratados como recursos para
el éxito laboral, esto tltimo viene a condicionar el criterio de seleccién de
metodologias y enfoques pedagdgicos.

En este campo pragmadtico, acorde a una racionalidad subjetiva de
medios y fines no cabe cuestionarse a donde deriva una educacién para
el mercado laboral, o si puede haber otro camino u opcién, esta no es
su logica, la subjetividad de la auto conservacién no mira mas alld de su
cardcter instrumental. Horkheimer (2002) menciona “cuando el pensar
se hace instrumento, puede uno renunciarse a pensar” (p. 19); para este
campo de medios y fines solo se espera las mds altas competencias para la
competitividad en un modelo capitalista donde lo individual pesa sobre
lo colectivo, se busca la eficiencia, la mayor produccién con el menor cos-
te de recursos; son medios para el fetiche del dinero y ahora también del
éxito. Para Horkheimer (2002) “cuando los fines ya no se determinan a la
luz de la raz6n, resulta también imposible afirmar que un sistema econd-
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mico o politico, por cruel y despético que resulte, es menos racional que
otro” (p. 25).

En este punto cabe rescatar la visién del movimiento de la Escuela
Nueva, donde Fullat citado por Moreno (2012) menciona: “La escuela es
vida y no prepara para la vida. La cooperacion es mas importante que la
competencia; se aprende resolviendo problemas y no a través de trans-
misién de saberes” (p. 256). Es una escuela o educacién cuya visién de
calidad no responda a una mera consecucién de fines sin apertura a la
criticidad, sino que problematice su propio fin en aras de la racionalidad
rescatando la solidaridad, el conocimiento, el colectivo como valiosos por
si mismos, procurando la transformacién de los educandos.

Otro aspecto a destacar es el estatus epistemolégico que juega el
conocimiento en un enfoque por competencias, aqui la discusién se cen-

112 tra en la Educacién Superior donde para Manriquez citado por Oseda et
(l) al. (2017) “hay un desplazamiento del centro de gravedad de la ensefianza
universitaria, histéricamente encargada de formar profesionales para el

mercado laboral” (p. 245); de la misma manera para Kreimer (2000) “el
mérito en estricta referencia a la esfera del conocimiento, aparece como
posibilidad de acceso a los puestos de trabajo y a los cargos politicos des-
de la creacion de las universidades en los siglos XIIy XIIT” (pp. 28-29). En
esta estrecha relaciéon que se expone entre universidad y empleabilidad el
conocimiento para Bicocca (2017) se pretende util, eficaz y operativo. El
saber hacer de las competencias, es un medio para el éxito laboral, que
requerird de un cuerpo selectivo de conocimientos que serdn a su vez
medios para el saber hacer, como diria Horkheimer (2002) es el triunfo
del medio sobre el fin, el conocimiento pierde su valor en si, su cardcter
deviene en ser instrumento.

El efecto de este pragmatismo-utilitarismo adquiere fuerza en una
sociedad industrial, donde para Horkheimer “todos los productos de la
actividad humana se trasmutan en mercancias (...). El trabajo producti-
vo, ya sea manual o intelectual, se ha vuelto honorable, convirtiéndose en
la tinica manera aceptada de pasar la vida” (p. 30). Esta caracterizacién
estd presente en las sociedades del siglo XXI intoxicadas de una racionali-
dad instrumental, lo que justifica la necesidad de un enfoque por compe-
tencias para la insercion laboral, cuestiéon que se puso de manifiesto en el
debate sobre la educacién superior europea a finales del siglo XX.

Para Guerrero y Clavero (2004) “el desarrollo de las competencias
destinadas al éxito personal individual, es la herramienta o garantia del
éxito organizacional, siendo este el nicleo o sistema, el sujeto de la era
de la globalizacién” (p. 31). Esta posicién concibe a la persona como el
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medio para el éxito de la organizacion, es el capital humano, que hay que
formar y entrenar para que se auto exija y haga necesaria una formacién
por competencias. Arendt (1993) menciona: “mientras la necesidad hacia
del trabajo algo indispensable para mantener la vida, la excelencia era lo
ultimo que cabia esperar de él” (p. 58).

Barnett (2001) senala que una sociedad que busca la regeneracion
del capital no necesita un conocimiento per se, sino en la medida en que
puede aprovecharlo, una necesidad pragmatica inmediata donde aque-
llos saberes que no contribuyan para tal misiva son ficilmente descarta-
bles. Desde esta l6gica no hay necesidad de detenerse a reflexionar sobre
si el educarse para la competitividad econémica y laboral es el principal
camino a seguir.

En esta caracterizacién del conocimiento en un enfoque por com-

petencias en relacién con la calidad como finalidad hay que destacar el 1&),3
cardcter temporal que posee, para Gimeno citado por Bicocca (2017), @)
“los saberes instrumentales son saberes de alta utilidad técnica y de alta A

caducidad temporal, debido a que responden a estdndares ocupacionales
que no son absolutos, por ello las competencias que hoy son necesarias
no lo serdn en unos afos” (p. 275). Esto resulta el abandono de un ideal
de un conocimiento vélido o universal, no cabe pensar en ello sino en
la continua actualizacién determinada por el mercado laboral, tal como
sucede en la descripcién de las competencias por parte de la OCDE y con
los enfoques pedagdgicos en el campo educativo.

En esta identificacién universidad-mercado laboral se ha justifi-
cado el enfoque por competencias y una posicién que pueda trascender
esta postura es rescatar una universidad ajena a la instrumentalizacién,
subjetivacion y reproduccién de capital humano, donde el conocimiento
no sea condicionado a las necesidades de mercado, Acosta y Viramontes
(2013) mencionan:

La universidad en su propia definicién histérica debe ser un espacio
para el debate y la investigacion sobre la naturaleza y la indagaciéon en
la condicién humana y los alcances de la cultura, asi como de las pre-
venciones necesarias sobre la actividad politica y técnico-productiva en
los procesos civilizatorios, la universidad debe preservar e incentivar a
la produccién del conocimiento, independientemente de que este tenga
una aplicabilidad técnica (p. 3318).

Esta posicién que distancia conocimiento de instrumentalizacion
consiste en asumir aquello que Horkheimer (2002) denominé racionali-
dad objetiva, “cuya esencia refleja la estructura inherente de la realidad”
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(p-14), no desconoce a la racionalidad subjetiva sino como “parte de una
racionalidad mds abarcadora, donde el pensamiento puede deducir crite-
rios aplicables a todas las cosas y seres vivientes, y donde las nociones éti-
cas, politicas sean independientes de intereses subjetivos” (p. 14). En este
punto, parafraseando a Horkheimer (2002) un pueblo que sufre ham-
bre, un nifio en peligro, la desigualdad, la injusticia, la burocratizacién y
también la degradacién ambiental hablan su propio idioma que no es su
justificacién en aras de la productividad del mercado.

Conclusiones

El enfoque por competencias tiene una base instrumental, su concepto, el

114 saber hacer o resolver con éxito una determinada situacién o problema,
( '—) puede adaptarse a cualquier perspectiva o intenciones. Lo que finalmente
se quiere postular es que la emergencia de tal postura es respuesta al siste-

ma laboral y de mercado de los tiempos presentes, donde se ha burocrati-
zado las instituciones sociales siendo la educaciéon una de ellas, donde sus
précticas van dirigidas al éxito de la mayor productividad ejerciéndose
como una herramienta o medio para este objetivo. Esta posicion se jus-
tifica desde una revision histérica con McClelland en su estudio de com-
petencias para la eficacia laboral del cual se derivaron programas con este
espiritu tanto en el sector empresarial como el educativo. Posteriormente,
se tiene la presencia de organismos internacionales, especificamente la
OCDE, cuyas propuestas de competencias como su capital politico han
influido en los modelos de calidad de los paises que forman parte de sus
evaluaciones. La vision de calidad en este caso corresponde al propésito
donde se resalta la rendicion de cuentas para el desarrollo sostenible.

Entonces, competencias y calidad emergen de esta realidad, aqui
surgen criticas por su tendencia al mercado y competitividad y sobre todo
por pretender ser universal, mds alld de eso la rendicién de cuentas de esta
relacién responde a un modelo evaluativo de cardcter sumativo, la evalua-
cidn final determinar4 si se est4 cerca o no al éxito o a la calidad, calificando
y adjetivando a estudiantes, profesores como modelos educativos.

La racionalidad instrumental de esta dindmica de mercado y em-
pleabilidad, considera al conocimiento y la educacién como un medio no
como un fin en si mismo, es un entrenamiento para el mercado laboral,
ello determina los enfoques y las tendencias pedagdgicas.

Por ello, ante la interrogante de una relacién entre competencias y cali-
dad mads alla de los intereses econdmicos, se adhiere a la postura de la nocién
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base de competencia, que por su maleabilidad puede adaptarse a un modelo
de calidad como transformacién de los sujetos, donde el mercado y el dmbi-
to laboral no sean lo primordial, solo un aspecto mas para la formacién del
educando, cabe considerar si el uso de competencias debe ser un enfoque por
si mismo en este modelo de calidad, o0 mds bien un recurso que responda
a esta tendencia, que puede alimentarse de otras propuestas como la modi-
ficabilidad cognitiva estructural, el desarrollo del pensamiento y principios
epistemoldgicos que consideren al conocimiento como un valor en si mismo.

Finalmente, la dindmica del asunto evaluativo debe cambiar, asu-
miendo la postura de Alvarez (2009), la evaluacién debe estar presente en
cada instante del proceso educativo sin caer en un control administrativo ni
burocriético, con el criterio de mejorar los aprendizajes, el desarrollo cogni-
tivo, las aptitudes, y no esperar a una valoracién sumativa cuantitativa que

exprese del estudiante lo que el docente ya sabe con anterioridad. Esto con- 1T1r5
lleva y necesita un cambio de enfoque en el compromiso de los actores edu- @)
cativos para que trascienda la propuesta de calidad como transformacion. AL
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Resumen

Dado el cardcter polisémico y multidimensional de la nocién calidad y de su centralidad
y relevancia creciente en la educacion superior, resulta necesario sentar bases que permitan
conceptualizarla en funcién de su contexto de aplicacién, de modo de dar sustento y consistencia
al disefio de politicas focalizadas. El articulo expone los principales lineamientos metodol6gicos
y resultados de una exhaustiva revisién bibliografica orientada a esos efectos, centrada en la
identificacién de las concepciones sobre calidad de la educacién superior en articulos publicados
entre 2016 y 2020 en revistas de alto impacto internacional. Una vez finalizada la revisién, que
sigui6 los lineamientos axiales del método PRISMA-P, quedaron seleccionados 186 articulos del
universo inicial de 53 290. Un andlisis por codificacion abierta deductiva permitié identificar las
concepciones predominantes de la calidad de la educacién superior y sus componentes valorados
como sustantivos. Otro de los resultados destacables es la pertinencia de agrupar esas concepciones
en dos categorias —“calidad en so” y “calidad pour soi’—, muy afines con las posiciones asumidas
en dos textos muy influyentes en Hispanoamérica. Del anilisis de los articulos seleccionados
surgié una interrogante crucial: sa quién le corresponde determinar la calidad de un producto
o servicio en educacién superior? La respuesta a esta pregunta dio lugar a la emergencia de un
posicionamiento tedrico-conceptual alternativo a los subyacentes en esas categorias: “calidad pour

120 qui” (calidad para quién, calidad para quiénes).

( [) Palabras clave

Educacion superior, calidad, revision bibliografica, estado del arte, Método PRISMA-P,
politicas focalizadas.

Abstract

Given the polysemic and multidimensional nature of the notion of quality and its centrality
and growing relevance in higher education, it is necessary to lay the foundations for conceptualizing
it in terms of its context of application, in order to provide support and consistency to the design
of specific policies. This paper presents the main methodological guidelines and findings of an
exhaustive literature review focused on identifying the conceptions of quality in higher education
in papers published in high-impact international journals between 2016-2020. Following the axial
guidelines of the PRISMA-P method, 186 articles were selected out of 53,290 identified as part of
the initial universe. Using open deductive coding, prevailing conceptions of the quality of higher
education and its valued components were identified. Another noteworthy finding is the relevance
of grouping these conceptions into two categories —“quality en soi” and “quality pour soi”— which
are very similar to the positions taken in two very influential publications in Latin America. A
crucial question arose as a consequence of the analysis of the articles submitted for review: who is
responsible for determining the quality of a product or service in higher education? The answer to
this question gave rise to the emergence of an alternative theoretical and conceptual positioning to
those underlying the two categories: “quality pour qui” (quality for whom).

Keywords
Higher education, quality, literature review, state of the art, PRISMA-P method, targeted
policies.
Introduccién

La actual produccién académica centrada en la problemdtica de la defi-
nicién del concepto calidad de la educacion superior'y de sus principales
componentes, de gran relevancia tedrica, politica y practica, es abundante
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y muy variada en sus enfoques y estrategias de abordaje teérico y/o em-
pirico. En este contexto, el objetivo del estudio que aqui se resefia fue la
determinacién y andlisis del estado actual de dicha produccién, como
base para una concepcién de la calidad de la educacién superior que resul-
te adecuada a su contexto de aplicacién y fructifera para la elaboracién de
politicas en ese d&mbito. Es decir, aquel objetivo no se agota en si mismo,
sino que estd puesto al servicio de una construccién conceptual situada,
cuya pertinencia y utilidad estén sustentadas en el conocimiento de la
actual produccién académica sobre dicha tematica.

Calidad es un concepto que ha adquirido una notoria centralidad,
relevancia y ubicuidad en numerosos ambitos de las sociedades indus-
trializadas contemporéneas, incluyendo el de la educacién superior, en el
que es motivo de interés y andlisis desde hace por lo menos cuatro dece-
nios (Avci, 2017; Lomas, 2002; Nabaho et al., 2019; Saarinen, 2010; Van
Vught & Westerheijden, 1994; Wittek & Kvernbekk, 2011).

Sin embargo, su cardcter polisémico (Scharager, 2018) y a menudo
vago o ambiguo (Goff, 2017) contintia ofreciendo dificultades a toda ini-
ciativa de disefio y de evaluacién de sistemas, planes, programas y orga-
nizaciones educativas. En efecto, la profusa literatura existente referida al
concepto calidad de la educacién superior, lejos de haber conducido a una
definicién precisa y ampliamente aceptada, pone de manifiesto las gran-
des dificultades que obturan el cumplimiento de esa pretensién (Matei,
2016; Pompili, 2010; Prisacariu & Shah, 2016). Esta situacién ha propicia-
do un proceso de sobresaturacién semdntica y, paradéjicamente, de de-
flacion de significados (Acevedo, 2011), en especial porque es un concep-
to en cambio constante y no susceptible de una interpretacién univoca
(Zepke, 2014). Pero la paradoja es solo aparente; si se admiten multiples
perspectivas y significados de calidad, el concepto se vuelve menos ttil
como herramienta de cambio, o incluso carente de sentido.

En cualquier caso, si bien calidad continda siendo una nocién com-
pleja y de muy variados sentidos y aplicaciones, explicar sus caracteristicas
apelando, como han pretendido algunos expertos, a su cardcter subjeti-
vo (Municio, 2005), no contribuye a la elucidacién del concepto y de sus
multiples sentidos y significados. Este cardcter no necesariamente invalida
—ni deberia hacerlo— la consecucién de una definicién precisa y ajusta-
da al contexto en el que el concepto se aplica (Acevedo, 2008; Prisacariu
y Shah, 2016; Reeves y Bednar, 1994), aun si se reconoce que incluso en
una misma organizacion escolar raramente existe una definicién suficien-
temente consensuada por sus actores (Mendoza y Ortegédn, 2019; Pompili,
2010). Ni siquiera suele existir una definicién concreta del concepto cali-
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dad en los documentos de las entidades cuya misién es asegurar la calidad
en instituciones de educacién superior; de hecho, tal como afirma Goff
(2017), aunque en esos documentos se propongan indicadores y métricas
de la calidad, no se proporciona una definicién o una descripcién de su
significado, tarea que en general queda librada a cada organizacién.

En el campo de la educacién superior el concepto calidad es muy
controvertible (Acevedo, 2008) y complejo (Acosta, 2015; Cabrera, 2005;
Cardoso et al., 2016; Harvey & Green, 1993; Larrauri et al., 2015). Se ha
destacado su cardcter ubicuo y, en tanto diferentes grupos de agentes le
atribuyen significados distintos, elusivo (Cheng, 2014; Goff, 2017; Gva-
ramadze, 2008; Harvey & Green, 1993; Nabaho et al., 2019; Neave, 1986;
Newton, 2002, 2010; Prisacariu & Shah, 2016; Weenink et al., 2018). En
muchas obras también se lo califica como un concepto multidimensio-

122 nal (i.e., Avci, 2017; Barreto & Kalnin, 2018; Brunner, 1992; Elton, 1998;
(l) Green, 1994; Harvey & Green, 1993; Kleijnen et al., 2013; Krause, 2012;
Nabaho et al., 2019; Reeves & Bednar, 1994; Sarrico et al., 2010; Scharager,

2018; Toranzos, 1996; Vesce et al., 2020; Westerheijden et al., 2007), dina-
mico (Boyle & Bowden, 1997; Ewell, 2010; Harvey 2005; Westerheijden
et al., 2014) y relativo, ya que depende del modo en que es percibido y
conceptualizado por diferentes actores del campo (Baird, 1998; Cardoso
etal., 2018; Green, 1994; Harvey & Green, 1993; Harvey & Newton, 2007;
Harvey & Williams, 2010; Middlehurst & Elton, 1992; Mortimore & Sto-
ne, 1991; Newton, 2010; Scharager, 2018; Welzant et al., 2015; Wittek &
Kvernbekk, 2011).

Esas singulares caracteristicas del concepto calidad de la educacién
superior inhiben la posibilidad de existencia de una definicién que cuente
con una aceptacion generalizada en la comunidad académica internacio-
nal. Hace casi dos tercios de siglo, esto es, unos tres decenios antes de que
comenzara a instalarse como nocién axial en el campo de la educacién
superior, Gallie (1956) lo calificaba como un concepto esencialmente im-
pugnado. La abundante y muy diversa produccién académica publicada
en las dltimas cuatro décadas reafirman esa percepcidn, aunque la im-
pugnacién se ha nutrido de fundamentos cada vez mds variados.

En su aplicacion a la educacion superior un plano de impugnacion,
sefialado por diversos autores (entre otros, Filippakou, 2011; Newton,
2002), ha sido el reconocimiento de que ese concepto se inscribe en una
lucha de poder en la que la adopcién de ciertas definiciones conceptuales
refleja una competencia por un mejor posicionamiento académico. Blan-
co (2013) ha enfatizado que el concepto calidad participa de un peculiar
campo simbdlico que se constituye como marco regulador de discursos,
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politicas y précticas. Es por ello que, como han sefialado Monarca y Prie-
to (2018), se trata de un campo que alberga disputas sobre la forma de
entender las instituciones y organizaciones educativas, sus funciones y
relaciones con otros 4mbitos del mundo social, incluyendo el estatal. Su
influencia en el sentido de las politicas y de las précticas educativas es,
por ende, muy significativa. Resulta necesario, entonces, estudiar de qué
modo interviene como un concepto prominente en los procesos de toma
de decisiones, en especial en el disefio de politicas en educacion superior.
En este contexto, cabe reafirmar lo sefialado por Prisacariu y Shah (2016):
calidad nunca es un concepto neutral, sino que ineludiblemente responde
a una idea técita sobre la educacién superior, sobre su sentido y prop6si-
to, sus valores y asunciones ideolégicas subyacentes.

Las dificultades para alcanzar una definiciéon del concepto calidad

de aceptacion generalizada se incrementan, ademads, al incluir otra cir- 1 2},3
cunstancia que se refiere, mds que al concepto en si mismo, al contexto C D)
de su aplicacién: ;corresponde tomar en consideracién la calidad de la Ie

educacion o la calidad en la educacién? Si bien ambas concepciones se
suelen emplear en forma indistinta (y en inglés bajo la expresién genérica
“quality in higher education”), algunos expertos establecen una distin-
cién. Pérez-Juste (2005), por ejemplo, considera que el concepto calidad
de la educacién pone el foco en los objetivos de la educacién, mientras
que el concepto calidad en la educacién lo hace en los procesos y factores
necesarios para alcanzar resultados de calidad: gestion directriz y admi-
nistrativa, recursos humanos y materiales, evaluaciéon. Calidad de la edu-
cacion es, pues, un concepto mas amplio que el de calidad enla educacién
(Rodriguez-Morales, 2017).

En el siguiente apartado se resefiardn los principales lineamientos
metodoldgicos que se aplicaron en una exhaustiva revision bibliografica
que se enfoco en la identificacion de las definiciones y concepciones sobre
la nocién calidad de la educacién superior presentes en articulos acadé-
micos recientemente publicados. En los apartados subsiguientes se ex-
pondran y discutirdn algunos de los principales resultados obtenidos, en
procura de poner en contexto el actual estado del arte sobre la cuestion.
A modo de conclusion, se explicitard el posicionamiento tedrico-concep-
tual de los autores del presente texto y se destacardn las implicancias en
el campo de la educacion superior de los resultados emergentes de la re-
vision bibliografica realizada. Por dltimo, se mencionaran las principales
limitaciones del estudio efectuado y las lineas de continuidad y andlisis
ulteriores que podrian resultar potencialmente fecundos.
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Revision de la actual produccion académica internacional
sobre la concepcion de la calidad de la educacion superior

A los efectos de establecer, en la actual literatura cientifica internacional
sobre la tematica de la calidad de la educacién superior, un estado del arte
con foco en la identificacion de las concepciones predominantes sobre esa
nocién y sus principales componentes, se efectué una exhaustiva revisiéon
bibliografica. Es nuestra conviccién que los resultados de dicha revisién
habrén de ofrecer bases firmes sobre las que sustentar una concepcién de
la calidad de la educacién superior que resulte ttil e idénea para la elabo-
racion de politicas y programas educativos en ese ambito.
La revisién bibliogréfica se desarrollé con base en los lineamientos
fundamentales del método PRISMA-P formulado por Moher et al. (2009),
124 luego ajustado por Shamseer et al. (2015) para revisiones sisteméticas y
' meta-andlisis. La secuencia de la revisioén aparece graficada en la Figura 1.

Figura 1
Diagrama de flujo de la revisién de articulos
sobre la calidad de la educacién superior
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(con foco en la definicién y conceptualizacion
de la nocion calidad de la educacion superior)

Fuente: Elaboracién propia con base en Moher et al. (2009).

La basqueda de articulos se restringié a los publicados en el pe-
riodo 2016-2020 en una seleccion de las 1272 revistas de las categorias
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“Education” y “Educational Research” del SCImago Journal Rank de 2019
(de aqui en adelante, SJR-2019).

La seleccion de las revistas se efectué a partir de la adecuaciéon de
su nombre al foco temdtico considerado. Como resultado quedaron selec-
cionadas 260 revistas, el 80 % de ellas publicadas en inglés: 88 de las 306
revistas del cuartil Q1, 70 de las 307 del cuartil Q2, 56 de las 304 del cuartil
Q3, 35 de las 293 del cuartil Q4 y 11 de las 62 revistas sin categorizar. El 60
% de las 260 revistas seleccionadas corresponde al Reino Unido (92) y a los
EE.UU. (64); el resto se distribuye en los siguientes paises: Espana (25), Pai-
ses Bajos (15), Brasil (7), Australia (6), Suiza (5), Turquia (5), México (5),
Sudafrica (4), Canada (3), Polonia (2), Rusia (2), Malasia (2), Nueva Zelan-
da (2), Colombia (2), Chile (2), y otros 17 paises con una revista cada uno.

La Figura 2 muestra los resultados obtenidos en cada una de las
fases de la revision realizada.

Figura 2
Revisién de articulos sobre la calidad de la educacién superior

( L Cantidad de articulos identificados en las
E ) 260 revistas seleccionadas del SCimago - —
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Nota: Una vez leidos los 97 textos de “literatura gris” identificados originalmente, fueron descar-
tados 17 debido a su escasa pertinencia. Los 80 textos selccionados en esta categoria corresponden
a 5 libros (6%), 69 capitulo de libro (86%) y 6 articulos publicados en revistas (6%).

Fuente: Elaboracién propia con base en Moher et al. (2009).
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La primera fase de busqueda —designada como “Identificacién”
en el diagrama— se restringi6 a los resimenes (abstracts) y palabras clave
(keywords) de los articulos en cada una de las 260 revistas seleccionadas,
segun tres instancias sucesivas de busqueda. Las dos primeras correspon-
dieron a la fase designada como “Revisiéon” en el diagrama: aplicaciéon del
filtro “educacién superior” (“higher education”) en cualquier parte del
texto, seguida por la aplicaciéon del filtro “calidad” (“quality”) en resu-
menes (abstracts) y palabras clave (keywords). A efectos de refinar y au-
mentar la sensibilidad de la busqueda, en ambas instancias se utilizaron,
ademds de los filtros mencionados, los siguientes conectores boleanos:
(Calidad) AND (Educacién OR Educativa OR Académica) AND (Ense-
nanza) y los correspondientes en inglés: (Quality) AND (Education OR
Educational OR Academic) AND (Education OR Teaching).

1 6 La segunda fase de la revisiéon —designada como “Elegibilidad” en
(l) el diagrama— consisti6 en la seleccion de articulos a partir de la lectura
de resimenes (abstracts) y palabras clave (keywords) de los 2069 articulos

seleccionados en la fase anterior. Luego se efectudé una nueva selecciéon
sobre la base de la lectura de los textos completos de los 354 articulos
seleccionados en la instancia precedente, asi como de los 97 textos corres-
pondientes a “literatura gris” (libros, capitulos de libros y articulos publi-
cados en revistas no indexadas en el SJR-2019). En esta fase se excluyeron
revisiones narrativas, escalas, validacion de escalas y estudios en sistemas
educativos a distancia. De este modo, quedaron seleccionados 249 arti-
culos del universo inicial de 53 290, y 80 textos de “literatura gris” (cinco
libros, 69 capitulos de libros y seis articulos).

En la fase “Seleccion final” esos 249 articulos pre-seleccionados
fueron sometidos a una segunda lectura muy minuciosa que dio como
resultado la seleccién de 186 articulos del total de 53 290 publicados en
las 260 revistas incluidas en el universo de busqueda. A partir de esta
segunda lectura se efectudé un andlisis de temas por codificacién abierta
deductiva, que se plasmé en la elaboracién de breves recensiones de los
resultados mds relevantes sobre la concepcién de la calidad de la educa-
cién superior y sus componentes valorados como sustantivos. Este andli-
sis permiti6, ademds, identificar los principales estdndares considerados
en la evaluacién de la calidad de la educacién superior. Los resultados de
esta fase se registraron y ordenaron en una planilla que incluye: nombre
de la revista, titulo del articulo, autor(es), fecha de publicacién, palabras
clave, pais en el que se aplicé el estudio, tipo de estudio (empirico o no
empirico), estrategia metodoldgica (cuantitativa, cualitativa, mixta), di-
mensiones o estdindares predominantes en la concepcién de calidad, y el
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tamafio y caracteristicas de la unidad de andlisis y/o de la muestra cons-
truida (docentes, estudiantes, funcionarios, directivos, expertos, otros).

Por dltimo, fue de particular interés seleccionar, de los 186 articu-
los, aquellos con foco analitico en la concepcién de la calidad de la edu-
cacion superior, cuyo contenido resulté de gran utilidad en la elaboracién
de este texto, en especial al momento de analizar y ponderar los resulta-
dos obtenidos en la revision realizada. De la tercera lectura efectuada a
esos efectos —designada en el diagrama como “Sub-seleccién final”— se
seleccionaron 17 articulos, algunos de los cuales ya fueron aludidos en la
introduccién del presente texto.

Presentacion y discusion de los principales resultados
de la revision bibliografica

La revision bibliografica dio lugar a la emergencia de cinco grandes con-
juntos de resultados:

+ La existencia de una obra que sigue siendo, a casi treinta afos de
su publicacion, la de mayor influencia en la produccion acadé-
mica sobre la concepcién de la calidad de la educacién superior.

+ La constatacion de que, a pesar de su notoria diversidad, la gran
mayoria de las definiciones y concepciones sobre dicha nocién se
pueden ordenar en dos grupos claramente diferenciados en fun-
cién de sus fundamentos tedrico-conceptuales, los cuales pre-
sentan una apreciable afinidad con las posiciones asumidas por
dos expertos cuyas obras fueron muy influyentes en los dltimos
quince afos, por lo menos en el ambito hispanoamericano.

+ Laidentificaciéon de los componentes o estdndares mds emplea-
dos para la evaluacién de la calidad de la educacién superior:
formacién y desempeno profesional de los docentes, riguro-
sidad, exigencia, integralidad y planificacién del curriculum,
gestion y organizacién administrativa, desempefio académico
de los estudiantes, caracteristicas del relacionamiento entre ac-
tores, grado de logro de ambientes motivadores del estudio, es-
tructura edilicia y recursos materiales disponibles, actividades
de investigacion, actividades de extensién y de vinculacién con
actores locales, régimen de gobernanza, dimensiones simbdli-
cas, soporte financiero.

+ Laexistencia, constatada en la mayoria de los articulos considera-
dos, de una correlacién entre el tipo de concepcién de la calidad
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de la educacién superior asumida y la estrategia empirica adopta-
da para su determinacion (i.e., cuantitativa, cualitativa, mixta).

+ Laidentificacion, en el caso de estudios empiricos, de las unida-
des de andlisis predominantes (i.e., docentes, estudiantes, egre-
sados, directivos, expertos).

Por razones de espacio aqui expondremos en forma sucinta sola-
mente los resultados correspondientes a los dos primeros conjuntos.

La influencia de Lee Harvey y de Diana Green
en la concepcion de la calidad de la educacion superior

Al cabo de ocho afios la urticante pregunta lanzada ya en el titulo de un ensa-
yo aun hoy bastante aludido —What the hell is quality? (Ball, 1985)— obtu-
vo, en el articulo “Defining Quality” (Harvey & Green, 1993), una respuesta
(I) de répida y enorme aceptacion en la comunidad académica internacional.
Tal vez esa aceptacion se debi6 a que, lejos de ofrecer una respuesta concreta y
concluyente —nada del tipo Quality is...—, aporté un s6lido encuadre para
la elucidacion del concepto en el campo de la educacion superior.

En “Defining Quality” sus autores destacan que el caracter relativo
del concepto calidad cuando se lo aplica a la educacién superior no signi-
fica que se trate de diferentes perspectivas sobre el mismo concepto, sino
de diferentes perspectivas sobre diferentes conceptos, pero bajo una mis-
ma designacion: calidad. Establecieron, ademads, cinco formas de concebir
la calidad de la educacién superior, las cuales representan, como sefialan
Prisacariu y Shah (2016), las principales perspectivas que suelen asumir
los diversos actores que participan en el campo: calidad como excelen-
cia, calidad como consistencia o perfeccién (“zero errors”), calidad como
ajuste a los objetivos propuestos (“fitness for purpose”), calidad como efi-
ciencia econdémica en cuanto a la correlacion entre costos y resultados
(“value for money”) y calidad como transformacién.

Los autores de la mayoria de los articulos consultados en la re-
vision que aluden a esas cinco perspectivas (i.e., Cardoso et al., 2018;
Cheng, 2017; Scharager, 2018; Tomds & Esteve, 2001; Wicks & Roethlein,
2009; Woodhouse, 1996) coinciden en que la definicién mds ampliamen-
te utilizada corresponde a la perspectiva “fitness for purpose” y, en una
medida algo menor, a la perspectiva “value for money”. Tal como afirma
Cheng (2017), un rasgo comun a las perspectivas “fitness for purpose” y
“value for money” es su foco en el desempeno institucional y en su eva-
luacién por parte de agencias o de agentes externos. La perspectiva “value
for money”, vertebrada en torno a la nocién de accountability, a disposi-
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tivos de control de calidad en procura de resultados cuantificables y a la
consideracion del estudiante como cliente o consumidor (George, 2007;
Houston, 2010; Scharager, 2018; Tomlinson, 2017), estd estrechamente
vinculada a la ideologia neoliberal imperante en buena parte del mun-
do occidental actual (Acevedo, 2021; Giroux, 2015; Paradeise & Thoenig,
2013; Saunders, 2010, 2011; Saunders & Blanco, 2017).

Indudablemente “Defining Quality” (Harvey & Green, 1993) es el
articulo con foco en la calidad de la educacién superior mas influyente y
mds citado (Marshall, 2016; Scharager, 2018). En la revisién bibliogréfica
realizada se lo menciona 133 veces, en el 17 % de los articulos seleccionados
tras la primera lectura de los textos completos (en 42 articulos del total de
los 249 seleccionados en esa fase); es decir, en cada uno de esos articulos se
alude a esa obra, en promedio, algo mds de tres veces. También son muy in-

fluyentes las obras de ambos autores por separado. Exceptuando “Defining 1 39
Quality”, en ese universo de 249 articulos aparece un total de 128 alusiones @D}
a obras de la autoria de Harvey o de Green o donde uno de ellos figura A

como co-autor. Como se muestra en la Tabla 1, dichas alusiones corres-
ponden a 33 articulos (un 13 % del universo considerado). Siendo asi, el
total de la suma de ambos tipos de alusiones es de 261, esto es, algo mds de
una alusién, en promedio, en cada uno de los 249 articulos seleccionados
en esa fase. Estas cifras son enormemente superiores a las correspondientes
a cualquier otro articulo y/o autores con publicaciones sobre la temdtica en

cuestion en revistas indexadas en el SJR-2019.

Tabla 1

Cantidad de alusiones en los 249 articulos seleccionados: (1) al articulo
de Harvey y Green (1993); (2) a articulos de Harvey y de Green como
autores o como co-autores (excepto Harvey y Green, 1993)

alusio- | alusio-
Q Autores nes (1) | nes (2)
1 | Akalu (2016) 4 4
1 | Alzafari (2018) 1 1
1 | Alzafari & Kratzer (2019) 1 1
1 | Alzafari & Ursin (2019) 1 2
1 | Avdi (2017) 14 13
1 | Cardoso, Rosa, & Stensaker (2016) 4 9
1 | Cardoso, Rosa, Videira, & Amaral (2018) 7 7
1 | Cheng (2017) 1 2
1 | Das, Mukherjee, & Dutta Roy (2016) 1 -
1 | Dicker, Garcia, Kelly, & Mulrooney (2019) 2 2
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1 | Eliophotou Menon (2016) 8 6
1 | Gerritsen-van Leeuwenkampa, Joosten-ten Brinke, & Kesterd (2019) 2 -
1 | Giraleas (2019) 1 -
1 | Goff (2017) 8 4
1 | Hildesheim & Sonntag (2019) 3 3
1 | Marshall (2016) 5 1
1 | McCowan (2017) 3 -
1 | Mukwambo (2019) 1 1
1 | Prisacariu & Shah (2016) 3 5
1 | Rahnuma (2020) 1 7
1 | Sadler (2017) 2 -
1 | Sarrico & Alves (2016) 1 5
130 1 |Scharager (2018) 8 2
(' ) 1 | Steinhardt, Schneijderberg, Gotze, Baumann, & Kriicken (2017) 2 -
l 1 | Tezcan-Unal, Winston, & Qualter (2018) 1 -
1 | Vesce, Cisi, Gentile, & Stura (2020) - 2
1 | Kaynardag (2019) - 1
2 | Bertolin (2016) 1 -
2 | Brennan (2018) 1 -
2 | Giannakis & Bullivant (2015) 2 2
2 | Hauptman (2018) 2 2
2 | Khalaf (2020) 7 1
2 | Leiber, Stensaker, & Harvey (2018) 1 4
2 | Seyfried & Pohlenz (2018) 1 -
2 | Walls, Carr, Kelder, & Ennever (2018) 1 -
2 | Zheng, Cai, & Ma (2017) 12 10
3 | Barreto & Kalnin (2018) 6 18
3 | Barsoum (2017) 1 2
3 | Koke, Jansone-Ratinika, & Koka (2017) 1 2
3 | Mendoza & Ortegon (2019) 1 1
3 | Monyatsi & Ngwako (2018) 2 1
3 | Nabaho, Aguti, & Oonyu (2019) 6 1
3 | Ortiz & Rua (2017) - 1
4 | Aravena & Meza (2017) 1 -
4 | Njie & Asimiran (2016) 2 5
Subto-
(1): alusiones en 42 articulos (25 Q1,9 Q2,6 Q3,2Q4) |]es: 133 128
(2): alusiones en 33 articulos (20 Q1,5 Q2,7 Q3,1 Q4)
Total: | 261 alusiones

Fuente: Elaboracién propia.
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Es atiin mayor la influencia de esta multicitada obra en el contenido de
los 17 articulos que fueron seleccionados por estar enfocados en el concepto
calidad de la educacion superior: aparece mencionada en 14 de esos 17 articu-
los (82 %), y el total de menciones es de 70, es decir, un promedio de cinco
menciones por articulo. Como se ilustra en la Tabla 2, las cifras son similares
en el caso de alusiones a obras de la autoria de Harvey o de Green por separa-
do o donde uno de ellos figura como co-autor: 72 alusiones, que aparecen en
15 delos 17 articulos seleccionados (88 %). En este caso el total de la suma de
ambos tipos de alusiones es 142, o sea, algo mdas de ocho alusiones, en prome-
dio, en cada uno de aquellos 17 articulos. Estas son, claramente, cifras mucho
mayores que las correspondientes a cualquier otro articulo y/o autores que
han publicado estudios sobre esta temadtica en revistas del SJR-2019.

Tabla 2
Cantidad de alusiones en los 17 articulos seleccionados que se enfocan
en la concepcién de la nocién calidad de la educacién superior: (1) al articulo
de Harvey y Green (1993); (2) a articulos de Harvey y de Green
como autores o como co-autores (excepto Harvey y Green, 1993)

Q Autores/Autoras i‘;s(l ;) )- ﬁi‘;s(l ;)-
1 | Akalu (2016) 4 4
1 | Avci (2017) 14 13
1 | Cardoso, Rosa, & Stensaker (2016) 4 9
1 | Cardoso, Rosa, Videira, & Amaral (2018) 7 7
1 | Cheng (2017) 1 2
1 | Dicker, Garcia, Kelly, & Mulrooney (2019) 2 2
1 | Goff (2017) 8 4
1 | Marshall (2016) 5 1
1 | Mukwambo (2019) 1 1
1 | Prisacariu & Shah (2016) 3 5
1 | Scharager (2018) 8 2
1 | Vesce, Cisi, Gentile, & Stura (2020) - 2
3 | Alvarado, Morales, & Aguayo (2016) - -
3 | Barreto & Kalnin (2018) 6 18
3 | Mendoza & Ortegon (2019) 1 1
3 | Nabaho, Aguti, & Oonyu (2019) 6 1
3 | Ortiz & Raa (2017) - -
Subto-
(1): alusiones en 14 articulos (11 Q1, 3 Q3) tales: 70 72
(2): alusiones en 15 articulos (12 Q1,3 Q3)
Total: 142 alusiones

Fuente: Elaboracién propia.
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Dos concepciones polares: calidad en soi y calidad pour soi’

Tal como ya se comentd, existe una gran variedad de discursos que em-
plean y definen el concepto calidad, pero no todos son convergentes ni se
refieren a lo mismo (Harvey & Green, 1993; Toranzos, 1996; Weenink et
al., 2018). Hace medio siglo Kripke mostré que nombrar y describir no
son sin6nimos, ya que “al describir se enuncian elementos predicativos
del objeto nombrado, pero [...] los nombres no tienen sentido propio”
(Cérdenas-Marin, 2016, pp. 116-117). Esto remite a lo que, a mediados
del siglo pasado, en un libro péstumo, Wittgenstein (2017) denomind
“semejanzas familiares” aunque se pretenda que existen caracteristicas
esenciales comunes a las cosas portadoras de una misma designacion, lo
que tienen en comun es, en rigor, un conjunto de similitudes superpuestas.

132 Asumidas esas consideraciones, una cuidadosa lectura de los 186
C ") articulos seleccionados en la penultima fase de la revision bibliogréfica
permiti6 inferir que la gran mayoria de ellos se puede ordenar en dos

grandes grupos: (i) los que desarrollan una concepcién —que bien puede
calificarse como “calidad en soi”— de la nocién calidad de la educacion
superior tedrica o empiricamente sustentada y valida para précticamente
cualquier contexto institucional; (ii) los que, en atencién al cardcter mar-
cadamente subjetivo de esa nocién, descartan la pertinencia de la bus-
queda de una definicién tnica, en el marco de un tipo de concepcién que
aqui calificamos como “calidad pour sor”.

Por otra parte, en una revision bibliogréfica en articulos escritos en
idioma espafiol enfocados en la calidad de la educacién (Acevedo, 2008)
se determiné que dos de ellos, ademas de haber sido muy influyentes en la
produccién académica inmediatamente posterior a su publicacion, resul-
taban representativos de sendas posiciones polares sobre esa temdtica. Se
trata de los articulos “La calidad de la educacién: ejes para su definicién
y evaluacién’, de la socidloga argentina Inés Aguerrondo (1993), y “La
construccién de programas educativos de calidad”, del madrilenio Pedro
Municio (2005). Si bien es poco probable que muchos de los autores de los
articulos que emergieron de la revision que aqui se presenta hayan leido
alguno de esos dos articulos —entre otras razones porque el 80 % de las re-
vistas revisadas son angléfonas—, de todos modos en el primero de aquellos
dos grupos referidos antes (que comprende las obras que tdcitamente asu-
men una concepcion “en soi” de calidad de la educacion superior) se puede
reconocer como antecedente el articulo de Aguerrondo (1993), mientras
que es licito considerar que el de Municio (2005) es un claro antecedente
del segundo de los grupos, cuyas obras se caracterizan por una concepcion
“pour so1” de la calidad.
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Aguerrondo (1993) basa su desarrollo argumental en la
consideracién de la calidad como un concepto complejo y multidi-
mensional aplicable a cualquier aspecto del campo de la educacién —
aprendizajes, docentes, infraestructura, procesos— y que rige la toma de
decisiones en ese campo. Por tratarse de un concepto que estd social e
histéricamente determinado, en cada momento y lugar su definicién sur-
ge fundamentalmente de las demandas que el sistema social le hace a la
educacion. Esta perspectiva aparece reafirmada en obras de diversa pro-
cedencia (i.e., Filippakou, 2011; Lemaitre, 2010; Tedesco, 1987), asi como
en muchos de los articulos que fueron seleccionados al cabo de la revisiéon
bibliografica realizada (i.e., Nabaho et al., 2019; Prisacariu & Shah, 2016;
Scharager, 2018) y en otros publicados antes del periodo considerado en
la revision (i.e., Kleijnen et al., 2013; Rosa et al., 2012; Thune, 1996). Pri-

sacariu & Shah (2016), por ejemplo, destacan que el concepto calidad de 1 2,3
la educacién superior excede largamente la eventual satisfacciéon de los CD)
actores involucrados y, en cualquier caso, tiene importantes implicancias AL

politicas. Afirman que, en tanto constructo, este concepto nunca es neu-
tral y su significado siempre es contextual. En efecto, en toda definicién
de la calidad de la educacién superior subyace tdcitamente una idea sobre
la educacién superior, su naturaleza, propésitos y procesos fundamenta-
les. Esto resulta mds palmario en aquellas obras que definen a la calidad
de la educacién superior como “fitness for purpose’”, la mas utilizada de las
cinco perspectivas propuestas por Harvey y Green (1993); es una pers-
pectiva de corte pragmdtico que en general se aplica para el control de
procesos y sistemas educativos, en tanto los propdsitos suelen estar aso-
ciados a las aspiraciones politicas de los gobiernos nacionales en cuanto a
estimular el trabajo de las organizaciones del sector en un mercado alta-
mente competitivo (Cheng, 2017; Prisacariu & Shah, 2016) y, a menudo
solapadamente, favorecer el disciplinamiento de la poblacién al alero del
modelo de desarrollo imperante (Arce, 2020).

La posicion tedrica de Municio (2005) no se contrapone en todos
sus términos a la esbozada anteriormente, pero presenta diferencias sus-
tantivas. Su planteo axial es que “no existe una “cosa” llamada calidad,
[...] sino que lo que sea calidad lo estaré definiendo el receptor del objeto
o servicio” (p. 488). Es decir, considera que la calidad no es, sensu stricto,
una cualidad o caracteristica inherente a un producto o a un servicio,
sino mds bien un valor (o cualidad o caracteristica) que su receptor le
atribuye y que dependerd del grado en el que ese producto o servicio
contribuya a satisfacer sus necesidades, intereses, exigencias o expecta-
tivas. Este enfoque también es ampliamente aceptado en la produccién
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académica que emergié de la revisién bibliografica realizada, tanto en
forma explicita (i.e., Cardoso et al., 2016; Cardoso et al., 2018; Dicker et
al., 2019; Mendoza & Ortegdn, 2019, entre otros) como implicita (i.e.,
Mukwambo, 2019). Mendoza y Ortegén (2019), por ejemplo, estiman
que en el campo de la educacién superior calidad es un concepto subjeti-
vo, susceptible de maltiples definiciones y valoraciones, lo cual se pone de
manifiesto en el hecho de que los aspectos considerados como claves de la
calidad difieren notoriamente entre estudiantes y docentes. En gran parte
de las producciones académicas de los tltimos tres decenios (i.e., Cheng,
2011, 2012; Cheng & Tam, 1997; Green, 1994; Harvey & Green, 1993;
Kalayci et al., 2012; Lomas, 2002, 2007; Newton, 2002; Sarrico et al., 2010;
Schindler et al., 2015; Watty, 2005, 2006), incluyendo muchas de las que
fueron seleccionadas en la revisién aqui presentada (i.e., Avci, 2017; Dic-

14 ker et al., 2019; Prisacariu y Shah, 2016; Scharager, 2018), se enfatiza que
(l) existen tantas definiciones de calidad de la educacién superior como cate-
gorias de actores directamente involucrados, ya sean del centro educativo

en cuestion (estudiantes, docentes, directivos, funcionarios no docentes)
o externos a él (organismos financiadores o patrocinantes, egresados, sus
empleadores). Asimismo, en algunas de esas obras (i.e., Avci, 2017; Dic-
ker et al., 2019) se sefala, en concordancia con lo expuesto por Municio
(2005), que la adopcién de determinadas definiciones de calidad, ademas
de no ser siempre coincidentes en el seno de cada una de esas categorias,
depende de las circunstancias imperantes en cada momento y lugar.

Si bien Aguerrondo (1993) y Municio (2005), al igual que la gran
mayoria de los articulos seleccionados en la revisién efectuada, coinciden
en que la calidad es un concepto socialmente determinado y entonces
susceptible de multiples definiciones, para Aguerrondo (1993), como ya
fue dicho, estas surgen fundamentalmente de lo que el sistema social le
demanda a la educacién —la determinacién social se proyecta desde el
sistema social hacia la educacién, uno de sus subsistemas, mientras que
para Municio (2005) surgen del usuario —la determinacién social ema-
na del receptor del producto o del servicio educativo—. En el primer
caso el concepto calidad —su construccién conceptual, su definicién y
caracterizacidon— se concibe desde lo politico en un sentido tradicional y,
en el caso especifico de Aguerrondo, con una notoria impronta neo-mar-
xista; en el segundo, se concibe desde la politica, segin una versién mds
aggiornada, en sintonia con lo que hoy parece estimarse, por lo menos en
esta parte del mundo, como “politicamente correcto”

Cada una de estas dos formas de conceptualizar la calidad da lugar
ala adopcion de unidades de analisis distintivas. En el primero estas suelen
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ser agentes institucionales: oficinas gubernamentales que rigen los subsis-
temas educativos (en especial a través de su expresion en documentos ofi-
ciales), sus asesores técnicos (en muchos casos expertos supra-nacionales),
equipos directivos (tanto a escala institucional como organizacional) y,
mads infrecuentemente, organismos financiadores o patrocinantes. Muchos
de los articulos seleccionados en la revisién realizada comparten esta posi-
cién (i.e., Cheng, 2017; Nabaho et al., 2019; Prisacariu & Shah, 2016). En el
segundo caso los estudios se enfocan en unidades de andlisis conformadas
por diversas agrupaciones de actores directa o indirectamente involucra-
dos en la dindmica organizacional de un centro educativo: estudiantes, do-
centes, egresados, empleadores potenciales (de egresados o de estudiantes
avanzados), personal administrativo. En la revisién efectuada también se
identificaron muchos estudios alineados con este enfoque (i.e., Avci, 2017;

Cardoso et al., 2016; Cardoso et al., 2018; Dicker et al., 2019; Mendoza & 1 2,5
Orteg6n, 2019; Mukwambo, 2019; Scharager, 2018). ’\CD)
Sobre esas bases, quienes, como Municio (2005), se alinean en )i

torno a una concepcién de calidad “pour soi”, se enfocan en el andlisis
de la calidad a lo largo del proceso que sigue un programa educativo,
con énfasis en sus resultados y efectos, mientras que los que, como Ague-
rrondo (1993), se inclinan hacia una concepcién de calidad “en sof”, asu-
men una perspectiva que privilegia estudios sistémicos enfocados en las
politicas educativas y en las opciones ideoldgicas y pedagdgicas que asu-
men los planificadores y tomadores de decisiones. Esta visién la compar-
ten autores de diversa procedencia geografica y disciplinar (i.e., Lemai-
tre, 2010; Nabaho et al. (2019); Prisacariu & Shah, 2016; Weenink et al.,
2018). Aguerrondo (1993) arguye que hay calidad alli donde existe con-
sistencia entre el proyecto politico general vigente y el proyecto educati-
vo implementado o, mds concretamente, “entre [sus] ejes fundamentales
(ideoldgicos, politicos, pedagdgicos, etc.) y la organizacién (o la aparien-
cia fenoménica) del aparato educativo” (p. 5). En esta perspectiva, pues,
son las definiciones politicas e ideoldgicas las que establecen los baremos
para la evaluacion de la calidad, ya sea de un sistema educativo, de una
organizacién escolar o de una propuesta pedagdgica.

En esta afirmacién, en sus connotaciones implicadas y en todo lo
que de ellas se puede inferir, radica el principal plano de divergencia con la
perspectiva de Municio (2005), para quien poco importa el cardcter, validez
o consistencia de las definiciones ideolégicas y politicas (o incluso técnicas)
que hayan participado en la gestacién del producto o servicio educativo, ni
las cualidades de eficacia o de eficiencia que se les atribuya. Desde esta pers-
pectiva el logro de la calidad no depende del grado en que el producto o
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servicio educativo cumpla con los objetivos establecidos por sus creadores
—su eficacia— ni radica en la medida en que el proceso de su produccién
haya optimizado los recursos disponibles —su eficiencia—, sino mds bien
en el grado en el que dicho producto o servicio contribuya a satisfacer las
necesidades de sus receptores (o usuarios, consumidores o clientes, segin
el caso). Si es a estos ultimos a quienes les corresponde determinar si un
producto o servicio tiene calidad, entonces su evaluacién no debe hacerse
en términos de eficacia o de eficiencia, sino en términos de “efectividad,
valor y satisfacciéon” (Municio, 2005, p. 493). Existe calidad, entonces, si el
producto o servicio educativo cumple con los objetivos establecidos por
sus creadores —en consonancia con la perspectiva “fitness for purpose” re-
ferida por Harvey y Green (1993) y, segtin lo que emergié de la revisién
efectuada, adoptada por la gran mayoria de los principales estudiosos sobre

136 la temdtica—, pero siempre y cuando dichos objetivos estén orientados a
(l) la satisfaccién de las necesidades, intereses, exigencias o expectativas de sus
receptores (0 usuarios, consumidores o clientes).

De este modo, en oposicién al paradigma que define a la calidad en
funcién de la presencia de atributos inherentes al producto o servicio educa-
tivo —su calidad interna, segn la expresién por él propuesta— (definicién
alineada con las perspectivas de la “calidad como excelencia” y de la “calidad
como consistencia o como perfeccion” referidas por Harvey & Green, 1993),
Municio (2005) reivindica una definiciéon centrada en la valoracién de sus
consumidores —su calidad externa—, construida con base en la distancia
percibida por ellos entre sus expectativas iniciales y el grado de satisfaccién al-
canzado con el producto o servicio recibido. La calidad externa es, segtin este
enfoque, la cualidad més relevante de todo producto o servicio educativo. En
suma, aunque el producto o servicio educativo resulte excelente en términos
de eficiencia y de eficacia, eso no garantiza su calidad en un sentido cabal, la
cual recién se alcanzard cuando los efectos que produzca en sus usuarios sean
estimados por estos como satisfactorios o valiosos. En cierto modo, este posi-
cionamiento estd alineado con el expuesto por Michel de Certeau (2000) en
otro dmbito disciplinar y tematico: “un modelo no se juzga por sus pruebas,
sino por los efectos que produce en la interpretacién” (p. 150).

A modo de conclusion, una posicion alternativa:
calidad pour qui?

En definitiva, ;a quién le corresponde definir, determinar o evaluar la ca-
lidad de un sistema, programa, producto o servicio en la educacién supe-

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 119-150.



FERNANDO G. ACEVEDO C., FIORELLA GAGO B., MARIA A. DA Siva M. Y ANA L. Bastos O.

rior? A los tomadores de decisiones asesorados por expertos, responderia
Aguerrondo (1993); a sus usuarios o consumidores, replicaria Municio
(2005). Consideremos, por el momento, que en términos de pertinencia,
viabilidad, consistencia o conveniencia la respuesta de Municio (2005) es
aceptable: “lo que sea calidad lo estard definiendo el receptor del objeto
o servicio” (p. 488). Ahora bien, ;de qué modo un consumidor podria
definir la calidad del producto o del servicio educativo que consume?
sDe qué modo todos los consumidores de una categoria de producto o
de servicio podrian determinar su calidad? ;Esta queda establecida (o se
infiere) por el mero hecho de adquirirlo y consumirlo? ;Estdn los consu-
midores en condiciones —situacionales, intelectuales y corporativas, en-
tre otras— de determinar pardmetros consensuales para la definicién y/o
evaluacién de la calidad de un producto o de un servicio educativo? Mds

relevante adn: si asi fuera, ;realmente corresponde que los planificadores 1 2,7
y tomadores de decisiones se ajusten a tales definiciones y determinacio- ’Q D)
nes? ;Seria ese ajuste pertinente y vélido? ;Serfa técnicamente consistente AL

y politicamente conveniente?

Las dos primeras preguntas del parrafo precedente, de cardcter in-
tencionadamente retdrico, aluden a reparos instrumentales. Las respues-
tas a las restantes preguntas, que implican reparos referidos al sentido
préctico —entendido con el significado atribuido por Bourdieu (1990)
en su libro titulado, precisamente, Le sens pratique— y se sesgan hacia la
pertinencia técnica y politica, son, o deberian ser, enfiticamente negati-
vas. En la mayor parte del mundo actual los lineamientos fundamentales
de la educacién superior son cuestiéon de Estado. No cabe concebir la
creacién e implementacion de productos o servicios educativos al mar-
gen de las politicas publicas en educacién, y mucho menos delegando la
definicién de su calidad a sus consumidores o, menos atn, tomando a lo
que ellos califican como calidad como insumo central de algtn plan, pro-
grama, servicio o producto educativo. Los bienes de la educacién, campo
crucial en cualquier sistema social, no deben equipararse a cualquier otro
bien que participa de la 16gica del mercado.

Sin embargo, segin lo que establece Municio (2014), el principio
fundamental de la calidad, aceptado undnimemente por expertos en ca-
lidad y entidades que establecen estdndares y/o certificaciones de calidad,
es la orientacién al cliente. En su opinién toda institucién debe centrar
su gestion en el cliente, y todo producto o servicio debe estar orientado
a la satisfaccion de sus necesidades. Por el contrario, insistimos, esto no
deberia ser estrictamente asi en el campo de la educacién. En este campo
las necesidades las debe establecer el sistema social en su conjunto —en
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rigor, los ciudadanos (entre los que estdn incluidos, obviamente, los ac-
tores de la educacién)-, el cual, segtin las disposiciones constitucionales
que rigen nuestra vida social, delega dicho establecimiento a los érganos
competentes del Estado.

De la argumentacidn precedente no debe inferirse que la educacion,
al procurar la méxima calidad de sus componentes, no deba tomar en
consideracién la demanda de los sectores sociales involucrados, ni prestar
la debida atencién al grado de satisfaccién de los usuarios de productos o
de servicios educativos. Pero no debe agotarse en ello. En todo caso, podria
admitirse que todo producto o servicio educativo debe estar orientado a
la satisfacciéon de necesidades, pero siempre y cuando no se trate exclusi-
vamente de las necesidades sentidas, percibidas o expresadas por los usua-
rios, sino también de aquellas que los responsables del disefio de politicas
educativas —en tanto legitimados social, politica y técnicamente—consi-
deren conveniente satisfacer. Es este el tinico sentido que cabe atribuirle a
la orientacién a la cliente defendida por Municio (2005).

A este respecto nuestra posicién se acerca mds a la expuesta por
Aguerrondo (1993):

Un sistema educativo eficiente es el que da la mejor educacién que se
puede a la mayor cantidad de gente. Se constituye entonces en un nivel
instrumental: depende de [...] cémo se defina, en la instancia politico-
técnica, qué es ‘mejor educacion’ (p. 3).

Queda claro, pues, que la definicién de la calidad de la educacién
—“la mejor educaciéon”— corresponde a “la instancia politico-técnica’,
esto es, al dmbito de actuacién de los agentes a quienes la ciudadania les
atribuye la obligacidn, la potestad y la competencia de definir las politicas
educativas y tomar decisiones. En todo caso, los ciudadanos involucra-
dos o afectados directa o indirectamente por las politicas educativas asi
definidas cuentan con sus propios espacios e instancias —y de no ser
asi, deberian conquistarlos— para el eventual rechazo o cuestionamien-
to de aquellas. Como ocurre con tantos otros asuntos que emergen de
(o se instalan en) la vida social en Estados republicanos con democracia
formal y constitucién semi-representativa, buena parte de los conflictos
se dirimen en funcién de la capacidad de movilizacién y presién de los
grupos sociales organizados, ya se trate, en el caso del campo educativo,
de docentes, estudiantes o sus familias.

Corresponde interponer una aclaracién, exclusiva para el caso
uruguayo (y, con algunos matices de diferencia, también para el argen-
tino). En la educacién universitaria publica de Uruguay rigen los prin-
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cipios inalienables de autonomia institucional y de cogobierno a cargo
de estudiantes, docentes y egresados universitarios, estatuidos por la Ley
Orgénica de la Universidad, vigente desde 1958. En este caso, frente a
la pregunta formulada al comienzo de este apartado: ;a quién le corres-
ponde definir, determinar o evaluar la calidad del sistema educativo?, la
respuesta es Unica e inequivoca: a los tomadores de decisiones, que son
también sus usuarios o consumidores. Los actores protagénicos del sis-
tema universitario publico uruguayo —estudiantes, docentes y egresa-
dos— son también los principales agentes de cambio, de acuerdo con
un sistema de representacién muy consensualmente convenido y amplia-
mente legitimado y aceptado.

En cualquier caso, la adopciéon de una definicién inequivoca y pre-
cisa de la nocién calidad de la educacién superior es necesaria como parte

del horizonte de partida de todo disefio de planes y programas educativos 1 2,9
integrales, tanto a nivel institucional como organizacional, asi como de ’Q D)
todo sistema proyectado para la evaluacién de planes y programas exis- A

tentes. Pero no es la Gnica definicién necesaria. A ella deben anadirse las
respuestas a dos preguntas formuladas por Blanco y Berger (2014) y rea-
firmadas por Marshall (2016): ;quién(es) define(n) los criterios a incluir
en aquella definicién? ;Quién(es) se beneficia(n) de las diversas definicio-
nes de calidad existentes?

En consonancia con ese tipo de planteo, el interés manifiestamente
pragmdtico subyacente al presente texto se expresa en una perspectiva
preponderantemente politica que se aparta tanto de las concepciones “en
soi” como de las del tipo “pour soi”. Por un lado, porque las concepciones
de corte esencialista, que nuestro posicionamiento epistemoldgico des-
carta, nada aportan en términos politicos, de accién transformadora o
praxis. Por otro, porque las concepciones meramente subjetivistas inhi-
ben las posibilidades de planificaciéon, programacién o proyeccién trans-
formadora. Cabe, entonces, relegar las concepciones “en soi” y “pour soi’,
y poner en su lugar una concepcién “pour qui” de la calidad de la educa-
cién superior: calidad para quién, calidad para quiénes.

Limitaciones y lineas de continuidad potenciales

Si bien la revision bibliografica realizada se desarrollé con el méximo ri-
gor y exhaustividad (un universo de partida de 53 290 articulos publica-
dos en el periodo 2016-2020 en un total de 1272 revistas, a los que se su-
maron 80 textos de “literatura gris”), pueden sefnalarse dos limitaciones.
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Una primera limitacién radica en el hecho de que la revisién de
articulos se restringi6 exclusivamente a los publicados en las revistas in-
dexadas en el Scimago Journal Rank de 2019 (aunque se trata de una base
de indexacién muy reconocida en el contexto cientifico internacional).

Otra limitacién, de cardcter mds bien parcial, es que el lapso consi-
derado en la revisién (2016-2020) no permite conocer y evaluar en forma
directa la deriva teérica y semdntica de la nocién calidad de la educacion
superior desde su instalacion en la “agenda oculta” de la comunidad cienti-
fica internacional —hacia los anos 80 del siglo pasado— hasta el presente.

Las lineas de continuidad mds inmediatas de la revisién biblio-
gréfica realizada, que completarian el estado del arte integral sobre la
cuestiéon abordada, corresponden al andlisis y discusién de los resultados
que fueron excluidos del presente texto, ya enunciados al comienzo de
su tercer apartado: los componentes o estindares mds utilizados para la
evaluacién de la calidad de la educacién superior y la correlacion entre el
tipo de concepcién de la calidad de la educacidn superior y la estrategia
empirica adoptada para su determinacidn, incluyendo las unidades de
analisis predominantes.

Notas

1 Aqui se mantienen en su grafia original a las expresiones “en soi” y “pour soi”, toma-
das de la lengua francesa, ya que no admiten una traduccién precisa que al mismo
tiempo conserve sus connotaciones gnoseoldgicas. Sobre la base de una remision
a distinciones propias de la filosofia griega pos-socratica y de la filosofia kantiana,
la expresion “calidad en soi” hace referencia a posiciones de corte objetivista, aque-
llas que consideran que las “cosas” tienen una esencia (el notimeno, la cosa-en-si),
cuya existencia es independiente de nuestra capacidad para dar cuenta de ella y, por
ende, de cualquier forma de intuicién sensible o de representacion. La expresion
“calidad pour soi”, en cambio, remite a posiciones subjetivistas, entre ellas a las de
corte fenomenoldgico que niegan que las “cosas” tengan una esencia y que postulan,
dicho burdamente, que el mundo es el mundo fenoménico: el mundo aparente, el
mundo intuido sensiblemente, percibido, representado (Acevedo, 2008). Asi conce-
bidas, “calidad en soi” y “calidad pour soi” son nociones polares, contrapuestas. Su
existencia en forma pura es altamente improbable, pero resultan ttiles para dife-
renciar las posiciones epistemolégicas que, en lo atinente a la educacién superior,
presentan afinidades manifiestas con una u otra de esas nociones.

2 La traduccion literal de la expresion “pour qui”, tomada de la lengua francesa, es
tanto “para quién” como “para quiénes”. En el contexto del desarrollo discursivo de
este texto, la utilizacion de la expresion “pour qui”, sin traducir y aplicada al concep-
to calidad, responde a la intencién de propiciar en el lector su contrastacién con las
expresiones “calidad en soi” y “calidad pour sor”.

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 119-150.



FERNANDO G. ACEVEDO C., FIORELLA GAGO B., MARIA A. DA Siva M. Y ANA L. Bastos O.

Bibliografia

ACEVEDO, Fernando

2008  Algunas dificultades para la definicion de la calidad de la educacién. Tépos.
Para un debate de lo educativo, 2, 12-21. https://bit.ly/30vPI9K

2011  Dicen. Calidad educativa y gobernabilidad en un instituto de formacién do-
cente. erga-e-omnes ediciones.

2021 La mercantilizacién de la produccién y de la difusién del conocimiento y
sus efectos. Los universita-rios como sujetos sujetados. Revista Iberoame-
ricana de Educacién Superior, 34(XII), 145-155. https://doi.org/10.22201/
iisue.20072872e.2021.34

ACOSTA, Abril

2015 La FIMPES y la mejora de la calidad de instituciones privadas: Un estudio
acerca del concepto de calidad y los procesos de acreditacién en tres uni-
versidades particulares. Revista de la Educacién Superior, 44(175), 169-175.

https://bit.ly/321PQsg
AGUERRONDO, Inés 1 i 1
1993  La calidad de la educacion: ejes para su definicion y evaluacion. Revista Inte- @)
ramericana de Desa-rrollo Educativo, 116(3). Washington: OEA. https://bit. i
ly/3safpCz -

AKALU, Girmaw
2016  Higher education massification and challenges to the professoriate: do aca-
demics’ conceptions of quality matter? Quality in Higher Education, 22(3),
260-276. https://doi.org/10.1080/13538322.2016.1266230
ALVARADO, Elias, MORALES, Dionicio & AGUAYO, Ernesto
2016  Percepcién de la calidad educativa: caso aplicado a estudiantes de la Uni-
versidad Auténoma de Nuevo Ledn y del Instituto Tecnolégico de Estudios
Superiores de Monterrey. Revista de la Educacién Superior, 45(180), 55-74.
http://dx.doi.org/10.1016/j.resu.2016.06.006
ALZAFARI, Khaled
2018  Mapping the literature structure of ‘quality in higher education’ using co-
word analysis. Quality in Higher Education, 23(3), 264-282. https://doi.org/
10.1080/13538322.2017.1418607
ALZAFARI, Khaled & KRATZER, Jan
2019  Challenges of implementing quality in European higher education: an ex-
pert perspective. Quality in Higher Education, 25(3), 261-288. https://doi.or
g/10.1080/13538322.2019.1676963
ALZAFARI, Khaled & URSIN, Jani
2019 Implementation of quality assurance standards in European higher educa-
tion: does context matter? Quality in Higher Education, 25(1), 58-75. https://
doi.org/10.1080/13538322.2019.1578069
ARAVENA, Maria Teresa & MEZA, Alexis
2017  Expansion de la oferta y matricula de Programas de Magister en universida-
des chilenas: una mira-da desde las politicas de aseguramiento de la calidad.
Pensamiento Educativo. Revista de Investigacion Educacional Latinoamerica-
na, 54(1), 1-21. https://doi.org/10.7764/PEL.54.1.2017.4

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 119-150.



Estado del arte sobre concepciones de la calidad de la educacién superior

State of the art on conceptions of quality in higher education

ARCE, Rodrigo
2020  Convergencias y diferencias entre el pensamiento complejo y la ecologia de
saberes. Sophia, Co-leccién de Filosofia de la Educacién, 29, 69-91. https://
doi.org/10.17163/soph.n29.2020.02
AVCI, Ercan
2017  Drawing on other disciplines to define quality in bioethics education. Qua-
lity in Higher Education, 23(3), 201-212. https://doi.org/10.1080/13538322.
2017.1407394
BAIRD, John
1998  Quality: what should make higher education “higher”? Higher Education
Research and Develop-ment, 7(2), 141-152. https://doi.org/10.1080/07294
36880070205
BALL, Christopher
1985 What the hell is quality? En D. Urwin (Ed.), Fitness for Purpose: Essays in
higher education. Guild-ford, SRHE & NFER-Nelson.
BARRETO, Mirio & KALNIN, Guilherme

12 2018  Calidad en la educacién superior: una revision tedrica de la evolucién con-
([) ceptual en el campo de la educacion superior. Aval. Pol. Piibl. Educ., 26(100),
530-551. https://doi.org/10.1590/50104-40362018002601114
BARSOUM, Ghada

2017  Quality, pedagogy and governance in private Higher Education Institutions
in Egypt. Africa Educa-tion Review, 14(1), 193-211. https://doi.org/10.1080/
18146627.2016.1224558

BERTOLIN, Julio César

2016 Ideologies and perceptions of quality in higher education: from the dicho-
tomy between social and economic aspects to the ‘middle way. Policy Futures
in Education, 14(7), 971-987. https://doi.org/10.1177/1478210316645676

BLANCO, Gerardo

2013  Studying quality beyond technical rationality: political and symbolic pers-
pectives. Quality in Higher Education, 19, 126-141. https://doi.org/10.1080/
13538322.2013.774804

BLANCO, Gerardo & BERGER, Joseph

2014 Rankings, accreditation, and the international quest for quality: Organizing
an approach to value in higher education. Quality Assurance in Education,
22(1), 88-104. https://doi.org/10.1108/QAE-07-2013-0031

BOURDIEU, Pierre
1990  El sentido prdctico. Madrid: Taurus.
BOYLE, Patrick & BOWDEN, John

1997  Educational quality assurance in universities: an enhanced model. As-
sessment and Evaluation in Higher Education, 22(2), 111-121. https://doi.
0rg/10.1080/0260293970220202

BRENNAN, John

2018  Success factors of quality management in higher education: intended and
unintended impacts. European Journal of Higher Education, 8(3), 249-257.
https://doi.org/10.1080/21568235.2018.1474776

BRUNNER, José Joaquin

1992 Evaluacién de la calidad académica en perspectiva internacional comparada.

Santiago: FLACSO.

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 119-150.



FERNANDO G. ACEVEDO C., FIORELLA GAGO B., MARIA A. DA Siva M. Y ANA L. Bastos O.

CABRERA, Vistremundo
2005  El concepto calidad en la educacion universitaria: clave para el logro de la
competitividad institu-cional. Revista Iberoamericana de Educacion, 36(12),
1-7. https://doi.org/10.35362/rie36122886
CARDENAS-MARIN, William
2016  Reflexiones sobre el nombrar a partir de la comprension del lenguaje de
Saul Kripke. Sophia, Coleccién de Filosofia de la Educacién, 20(1), 103-116.
https://doi.org/10.17163/soph.n20.2016.04
CARDOSO, Sénia, ROSA, Maria J. & STENSAKER, Bjern
2016  Why Quality in Higher Education Institutions Is Not Achieved? The View
of Academics. Assessment and Evaluation in Higher Education, 41, 950-965.
https://doi.org/10.1080/02602938.2015.1052775
CARDOSO, Sénia, ROSA, Maria J., VIDEIRA, Pedro & AMARAL, Alberto
2018 Internal quality assurance: A new culture or added bureaucracy? Assessment
and Evaluation in Higher Education, 44(2), 249-262. https://doi.org/10.1080
/02602938.2018.1494818

CHENG, Ming 133
2011  “Transforming the learner” versus “passing the exam”: understanding the @)
gap between academic and student definitions of quality. Quality in Higher U

Education, 17(1), 3-17. https://doi.org/10.1080/13538322.2011.554634
2012 Accountability and professionalism: contradiction in terms? Higher Educa-
tion Research and Deve-lopment, 31(6), 1-11. https://doi.org/10.1080/07294
360.2011.653960
2014  Quality as transformation: educational metamorphosis. Quality in Higher
Education, 20(3), 272-289. DO1:10.1080/13538322.2014.978135
2017  Reclaiming quality in higher education: a human factor approach. Quality
in Higher Educa-tion, 23(2), 153-167. https://doi.org/10.1080/13538322.201
7.1358954
CHENG, Yin Cheong & TAM, Wai Ming
1997  Multi-models of quality in education. Journal of Education, 5(1), 22-31.
https://doi.org/10.1108/09684889710156558
DAS, Prasun, MUKHERJEE, Srabanti & DUTTA, Suprabir
2016  Assessment of quality of higher education in hostile environment: an analy-
sis on provincialised colleges under Assam University Silchar. Quality in
Higher Education, 22(1), 36-48. https://doi.org/10.1080/13538322.2016.11
46479
DE CERTEAU, Michel
2000  La invencion de lo cotidiano I. Artes de hacer. México, D. E.: Universidad Ibe-
roamericana. Instituto Tecnol6gico y de Estudios Superiores de Occidente.
DICKER, Rachel, GARCIA, Mikey, KELLY, Alison & MULROONEY, Hilda
2019  What does ‘quality’ in higher education mean? Perceptions of staff, students
and employers. Stu-dies in Higher Education, 44(8), 1425-1441. https://doi.
0rg/10.1080/03075079.2018.1445987
ELIOPHOTOU, Maria
2016  Productivity as an indication of quality in higher education: the views of
employed graduates in Greece. Quality in Higher Education, 22(3), 183-196.
https://doi.org/10.1080/13538322.2016.1249120

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 119-150.



Estado del arte sobre concepciones de la calidad de la educacién superior

144

(P

State of the art on conceptions of quality in higher education

ELTON, Lewis
1998  DimensionsofExcellenceinUniversity Teaching. International JournalforAca-
demic Development, 3(1), 3-11. https://doi.org/10.1080/1360144980030102
EWELL, Peter
2010  Twenty Years of Quality Assurance in Higher Education: What’s Happened
and what’s Different? Quality in Higher Education, 16, 173-175. https://doi.
0rg/10.1080/13538322.2010.485728
FILTPPAKOU, Ourania
2011  The idea of quality in higher education: a conceptual approach. Discourse:
Studies in the Cultural Politics of Education, 32(1), 15-28. https://doi.org/10.
1080/01596306.2011.537068
GALLIE, Walter
1956  Essentially Contested Concepts. Proceedings of the Aristotelian Socie-
ty, 56, 167-198. https://doi.org/10.1093/aristotelian/56.1.167
GEORGE, David
2007  Market overreach: the student as customer. The Journal of Socio-Economics,
36(6), 965-977. https://doi.org/10.1016/j.s0cec.2007.01.025
GERRITSEN-VAN LEEUWENKAMP, Karin, JOOSTEN-TEN BRINKE, Desirée & KES-
TERD, Liesbeth
2019  Students’ perceptions of assessment quality related to their learning approa-
ches and learning out-comes. Studies in Educational Evaluation, 63, 72-82.
https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2019.07.005
GIANNAKIS, Mihalis & BULLIVANT, Nicola
2015  The massification of higher education in the UK: Aspects of service quality.
Journal of Further and Higher Education, 40(5), 630-648. https://doi.org/10.
1080/0309877x.2014.1000280
GIRALEAS, Dimitris
2019  Can we assess teaching quality on the basis of student outcomes? A stochas-
tic frontier application. Studies in Higher Education, 1325-1339. https://doi.
0rg/10.1080/03075079.2019.1679762
GIROUX, Henry
2015 Democracia, educacion superior y el espectro del autoritarismo. Entrama-
dos: educacién y socie-dad, 2(2), 15-27. https://bit.ly/30SZNBi
GOFE Lori
2017  University administrators’ conceptions of quality and approaches to quality
assurance. Higher Education, 74, 179-195. https://doi.org/10.1007/s10734-
0160042-8
GREEN, Diana
1994  What is Quality in Higher Education? Buckingham: Open University Press.
GVARAMADZE, Irakli
2008 From quality assurance to quality enhancement in the European higher
education area. European Journal of Education, 43(4), 443-455. https://bit.
ly/30SZNBi10.1111/j.1465-3435.2008.00376.x
HARVEY, Lee
2005 A History and Critique of Quality Evaluation in the UK. Quality Assurance
in Education, 13(4), 263-276. https://doi.org/10.1108/09684880510700608

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 119-150.



FERNANDO G. ACEVEDO C., FIORELLA GAGO B., MARIA A. DA Siva M. Y ANA L. Bastos O.

HARVEY, Lee & GREEN, Diana
1993  Defining quality. Assessment and Evaluation in Higher Education, 18(1),
9-34. https://doi.org/10.1080/0260293930180102
HARVEY, Lee & NEWTON, Jethro
2007  Transforming Quality Evaluation: Moving On. En D. Westerheijden, B. Sten-
saker & M.J. Rosa (Eds.), Quality Assurance in Higher Education. Trends in Re-
gulation, Translation and Transforma-tion (pp. 203-233). Dordrecht: Springer.
HARVEY, Lee & WILLIAMS, James
2010  Fifteen years of Quality in Higher Education. Quality in Higher Education,
16(1), 2-33. https://doi.org/10.1080/13538321003679457
HAUPTMAN, Marusa
2018  Quality assurance of internationalisation and internationalisation of quali-
ty assurance in Slovenian and Dutch higher education. European Journal of
Higher Education, 8(4), 415-434. https://doi.org/10.1080/21568235.2018.14
58635
HILDESHEIM, Christine & SONNTAG, Karlheinz
2019  The Quality Culture Inventory: a comprehensive approach towards measu- )
ring quality culture in higher education. Studies in Higher Education, 45(4), @ )
892-908. https://doi.org/10.1080/03075079.2019.1672639 I
HOUSTON, Don
2010  Achievements and consequences of two decades of quality assurance in hig-
her education: a personal view from the edge. Quality in Higher Education,
16(2), 177-180. https://doi.org/10.1080/13538322.2010.485730
KALAYCI, Nurdan, WATTY, Kim & HAYIRSEVER, Fahriye
2012 Perceptions of Quality in Higher Education: A Comparative Study of Tur-
kish and Australian Busi-ness Academics. Quality in Higher Education,
18(2), 149-167. https://doi.org/10.1080/13538322.2012.697671
KAYNARDAG, Aynur
2019  Pedagogy in HE: does it matter? Studies in Higher Education, 44(1),111-119.
https://doi.org/10.1080/03075079.2017.1340444
KHALAF, Noha
2020 Figured worlds in Australian higher education: figuring out the national
systems unspoken purpose. Journal of Higher Education Policy and Manage-
ment, 42(4), 1-20. https://doi.org/10.1080/1360080X.2020.1729324
KLEIJNEN, Jan, DOLMANS, Diana, WILLEMS, Jos & VAN HOUT, Hans
2013  Teachers’ Conceptions of Quality and Organisational Values in Higher Edu-
cation: Compliance or Enhancement? Assessment and Evaluation in Higher
Education, 38, 152-166. https://doi.org/10.1080/02602938.2011.611590
KOKE, Tatjana, JANSONE-RATINIKA, Nora & KOKA, Rudite
2017  Formative assessment on an individual and an institutional level on the way
to quality culture in higher education. Problems of Education in the 21st Cen-
tury, 75(1), 54-71. https://bit.ly/3s6p90w
KRAUSE, Kerri-Lee
2012  Addressing the Wicked Problem of Quality in Higher Education: Theoreti-
cal Approaches and Implications. Higher Education Research and Develop-
ment, 31(3), 285-297. https://doi.org/10.1080/07294360.2011.634381

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 119-150.



Estado del arte sobre concepciones de la calidad de la educacién superior

State of the art on conceptions of quality in higher education

LARRAURYI, Jon, ESPINOSA, Elia & ROBLES, Maria Inés
2015 La diversidad semantica y el cardcter politico de las nociones de calidad en
la Educacién Superior de México. Revista de la Educacion Superior, 44(173),
85-102. https://bit.ly/3EZ3xa0
LEIBER, Theodor, STENSAKER, Bjern & HARVEY, Lee
2018  Bridging theory and practice of impact evaluation of quality management in
higher education institutions: a SWOT analysis. European Journal of Higher
Education, 8(3), 351-365. https://doi.org/10.1080/21568235.2018.1474782
LEMAITRE, Maria José
2010  Quality as politics. Quality in Higher Education, 8(1), 29-37. https://doi.
0rg/10.1080/13538320220127452
LOMAS, Laurie
2002  Doesthe Development of Mass Education Necessarily Mean the End of Qua-
lity? Quality in Higher Education, 8(1), 71-79. https://doi.org/10.1080/1353

8320220127461
146 2007  Zen, Motorcycle Maintenance and Quality in Higher Education. Qua-
= lity Assurance in Education, 15(4), 402-412. https://doi.org/10.1108/096
(P 84880710829974
MARSHALL, Stephen

2016 Quality as sense-making. Quality in Higher Education, 22(3), 213-227.
https://doi.org/10.1080/13538322.2016.1263924
MATE], Liviu
2016  Quality Assurance in Higher Education. A Practical Handbook. Budapest: Ye-
huda Elkana Center for Higher Education. https://bit.ly/3m17jby
McCOWAN, Tristan
2017  Quality of higher education in Kenya: Addressing the conundrum. In-
ternational Journal of Educational Development, 60, 128-137. https://doi.
org/10.1016/j.ijedudev.2017.11.002
MENDOZA, Frederick & ORTEGON, Mary
2019 La evaluacién en educacion superior con fines de acreditacion de alta ca-
lidad a través de un mo-delo sistémico con teoria de redes. Revista de la
Educacion Superior, 48(192), 1-21. https://bit.ly/33zkTNb
MIDDLEHURST, Robin & ELTON, Lewis
1992 Leadership and management in higher education. Studies in Higher Educa-
tion, 17(3), 251-264. https://doi.org/10.1080/03075079212331382527
MOHER, David, LIBERATTI, Alessandro, TETZLAFF, Jennifer, ALTMAN, Douglas &
The PRISMA Group
2009  Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses:
The PRISMA Statement. PLOSMed, 6(7). https://doi.org/10.1371/journal.
pmed1000097
MONARCA, Héctor & PRIETO, Miriam (Coord.)
2018  Calidad de la Educacion Superior en Iberoamérica. Madrid: Dykinson.
MONYATSI, Pedzani & NGWAKO, Abraham
2018  Quality Assurance Mechanisms and Processes in Teaching Practice: The
Case of the University of Botswana. Africa Education Review, 16(4), 72-94.
https://doi.org/10.1080/18146627.2016.1241671

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 119-150.



FERNANDO G. ACEVEDO C., FIORELLA GAGO B., MARIA A. DA Siva M. Y ANA L. Bastos O.

MORTIMORE, Peter & STONE, Carolyn
1991  Measuring educational quality. British Journal of Educational Studies, 39(1),
69-82. https://doi.org/10.1080/00071005.1991.9973874
MUKWAMBO, Patience
2019  Policy and practice disjunctures: quality teaching and learning in Zimba-
bwean higher education, Studies in Higher Education, 45(6), 1249-1260.
https://doi.org/10.1080/03075079.2019.1596075
MUNICIO, Pedro
2005 La construcciéon de programas educativos de calidad. Revista Complutense
de Educacion, 15(2), 485-508. https://bit.ly/3DUZPgg
NABAHO, Lazarus, AGUTI, Jessica & OONYU, Joseph
2019  Unravelling Quality in Higher Education: What Say the Students? Africa Edu-
cation Review, 16(5), 1-18. https://doi.org/10.1080/18146627.2016.1224600
NEAVE, Guy
1986  On shifting sands; changing priorities and perspective in European higher
education from 1984 to 1986. European Journal of Education, 21(1). https://
doi.org/10.2307/1502728 )
NEWTON, Jethro @
2002  Views from below: Academics coping with quality. Quality in Higher Educa- I
tion, 8(1), 39-61. https://doi.org/1080/13538320220127434
2010 A Tale of Two “Qualities”. Reflections on the Quality Revolution in Hig-
her Education. Quality in Higher Education, 16(1), 51-53. https://doi.
0rg/10.1080/13538321003679499
NJIE, Baboucarr & ASIMIRAN, Soaib
2016 A construal of the understanding level of quality assurance by internal
stakeholders in two Malay-sian Universities. Qualitative Research in Educa-
tion, 5(2), 112-135. https://doi.org/10.17583/qre.2016.1672
ORTIZ, José Maria & RUA, Antonio
2017  Gestién de la Calidad y Disefio Especifico de los Procesos de Admisién en
el Sistema Universitario Espanol: Estudio de Caso en una Universidad Pri-
vada. REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en
Educacién, 15(1). https://doi.org/10.15366/reice2017.15.1.006
PARADEISE, Catherine & THOENIG, Jean-Claude
2013  Academic institutions in search of quality: local orders and global stan-
dards. Organization Studies, 34(2), 189-218. https://doi.org/10.1177/017
0840612473550
PEREZ-JUSTE, Ramén (Coord.)
2005  Calidad en educacion, calidad de la educacién. Madrid: Asociacién Espanola
para la Calidad.
POMPILI, Gioia
2010  Quality in search of meanings: the case of Italian universities. Quality in
Higher Education, 16(3), 235-245. https://doi.org/10.1080/13538322.2010.5
06705
PRISACARIU, Anca & SHAH, Mahsood
2016  Defining the quality of higher education around ethics and moral values.
Quality in Higher Educa-tion, 22(2), 152-166. https://doi.org/10.1080/1353
8322.2016.1201931

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 119-150.



Estado del arte sobre concepciones de la calidad de la educacién superior

148

([)

State of the art on conceptions of quality in higher education

RAHNUMA, Naureen
2020  The Bangladeshi higher education quality assurance framework: a pathway
for transforma-tion. Quality in Higher Education, 26(1), 14-31. https://doi.
org/10.1080/13538322.2020.1729309
REEVES, Carol & BEDNAR, David
1994  Defining quality: alternatives and implications. Academy of Management
Review, 19(3), 419-445. https://doi.org/10.2307/258934
RODRIGUEZ-MORALES, Pilar
2017  Evaluacién interna de la calidad de centros universitarios de la Universidad
de la Republica, Uruguay. Revista Electrénica Calidad en la Educacién Supe-
rior, 8(2), 87-119. http://dx.doi.org/10.22458/caes.v8i2.1541
ROSA, Maria J., SARRICO, Cldudia & AMARAL, Alberto
2012 Academics’ Perceptions on the Purposes of Quality Assessment. Quality in
Higher Education, 18, 349-366. https://doi.org/10.1080/13538322.2012.733550
SAARINEN, Taina
2010  What I talk about when I talk about quality. Quality in Higher Education,
16(1), 55-57. https://doi.org/10.1080/13538321003679507
SADLER, D. Royce
2017  Academic achievement standards and quality assurance. Quality in Higher
Education, 23(2), 81-99. https://doi.org/10.1080/13538322.2017.1356614
SARRICO, Cldudia & ALVES, André
2016  Academic staff quality in higher education: an empirical analysis of Por-
tuguese public administration education. Higher Education, 71, 143-162.
https://doi.org/10.1007/s10734-015-9893-7
SARRICO, Cldudia, ROSA, Maria J., TEIXEIRA, Pedro & CARDOSO, Margarida
2010  Assessing Quality and Evaluating Performance in Higher Education:
Worlds Apart or Complemen-tary Views? Minerva, 48, 35-54. https://doi.
0rg/10.1007/s11024-010-9142-2
SAUNDERS, Daniel
2010  Neoliberal ideology and public higher education in the United States. Jour-
nal for Critical Education Policy Studies, 8, 41-77. https://bit.ly/31Lipvf
2011  Students as customers: the influence of neoliberal ideology and freemarket logic
on entering first-year college students. https://bit.ly/310SgLM
SAUNDERS, Daniel & BLANCO, Gerardo
2017  Resisting the neoliberalization of higher education: a challenge to com-
monsensical understandings of commodities and consumption. Cultural
Studies, 17(3), 189-96. https://doi.org/10.1177/1532708616669529
SCHARAGER, Judith
2018  Quality in higher education: the view of quality assurance managers in Chi-
le. Quality in Higher Education, 24(2), 102-116. https://doi.org/10.1080/135
38322.2018.1488395
SEYFRIED, Markus & POHLENZ, Philipp
2018  Assessing quality assurance in higher education: quality managers’ percep-
tions of effectiveness. European Journal of Higher Education, 8(3), 258-271.
https://doi.org/10.1080/21568235.2018.1474777

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 119-150.



FERNANDO G. ACEVEDO C., FIORELLA GAGO B., MARIA A. DA Siva M. Y ANA L. Bastos O.

SHAMSEER, Larissa, MOHER, David, CLARKE, Mike, GHERSI, Davina, LIBERATTI, Ales-
sandro, PETTICREW, Mark, SHEKELLE, Paul, STEWART, Lesley & The PRISMA-P Group
2015  Preferred Reporting Items for Systematic Review and Meta-Analysis Proto-
cols (PRISMA-P): elaboration and explanation. The BM], 349. https://doi.
org/10.1136/bmj.g7647
STEINHARDT, Isabel, SCHNEIJDERBERG, Christian, GOTZE, Nicolai, BAUMANN,
J. & KRUCKEN, Georg
2017 Mapping the quality assurance of teaching and learning in higher educa-
tion: the emergence of a speciality? Higher Education, 79, 221-237. https://
doi.org/10.1007/s10734-016-0045-5
TEDESCO, Juan Carlos
1987  El desafio educativo. Buenos Aires: GEA.
TEZCAN-UNAL, Burcu, WINSTON, Kalman & QUALTER, Anna
2018  Learning-oriented quality assurance in higher education institutions. Qua-
lity in Higher Educa-tion, 24(3),221-237. https://doi.org/10.1080/13538322.
2018.1558504

THUNE, Christian 139

1996  The Alliance of Accountability and Improvement: The Danish Expe- @)

rience. Quality in Higher Education, 2, 21-32. https://doi.org/10.1080/ Jie
1353832960020103

TOMAS, Marina & ESTEVE, Jordi
2001 Lacalidad y el modelo de financiacién en las universidades ptblicas. Revista
Electrénica de Investigacion y Evaluacion Educativa, 7(1), 23-35. https://bit.
ly/30pP3ky
TOMLINSON, Michael
2017  Student perceptions of themselves as “consumers” of higher education. Bri-
tish Journal of Sociology of Education, 38(4), 450-467. https://doi.org/10.108
0/01425692.2015.1113856
TORANZOS, Lilia
1996  Evaluaciéon y calidad. Revista Iberoamericana de Educacién, 10, 63-78.
https://doi.org/10.35362/rie1001167
VAN VUGHT, Frans & WESTERHEIJDEN, Don
1994 Towards a general model of quality assessment in higher education. Higher
Education, 28, 355-371. https://doi.org/10.1007/BF01383722
VESCE, Enrica, CISI, Maurizio, GENTILE, Tiziana & STURA, Ilaria
2020  Quality self-assessment processes in higher education: from an Italian expe-
rience to a general tool. Quality in Higher Education, 27(1), 40-58. https://
doi.org/10.1080/13538322.2020.1824312
WALLS, Justin, CARR, Andrea, KELDER, Jo-Anne & ENNEVER, Ellen
2018 Engaging in the ‘course efficiency’ discussion: national drivers and local res-
ponses. Journal of Further and Higher Education, 43(8), 1079-1091. https://
doi.org/10.1080/0309877x.2018.1449819
WATTY, Kim
2005  Qualityin Accounting Education: What Say the Academics? Quality Assurance
in Education, 13(2), 120-131. https://doi.org/10.1108/09684880510594373
2006 Want to Know about Quality in Higher Education? Ask an Academic.
Quality in Higher Education, 12(3), 291-301. https://doi.org/10.1080/1353
8320601051101

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 119-150.



Estado del arte sobre concepciones de la calidad de la educacién superior

State of the art on conceptions of quality in higher education

WEENINK, Kasja, AARTS, Noelle & JACOBS, Sandra

2018  Playing language games: higher education quality dynamics in Dutch natio-
nal policies since 1985. Critical Policy Studies, 12(3), 273-293. https://doi.or
g/10.1080/19460171.2017.1300540

WELZANT, Heather, SCHINDLER, Laura, PULS-ELVIDGE, Sarah & CRAWFORD, Linda

2015  Definitions of Quality in Higher Education: A Synthesis of the Literatu-
re. Higher Learning Research Communications, 5(3), 3-13. http://dx.doi.
org/10.18870/hlrc.v5i3.244

WESTERHEIJDEN, Don, STENSAKER, Bjern & ROSA, Maria J.

2007  Introduction. En D. Westerheijden, B. Stensaker & M.]. Rosa (Eds.), Quality
Assurance in Higher Education. Trends in Regulation, Translation and Trans-
formation (pp. 1-11). Dordrecht: Springer.

WESTERHEIJDEN, Don, STENSAKER, Bjorn, ROSA, Maria J. & CORBETT, Anne

2014 Next Generations, Catwalks, Random Walks and Arms Races: Conceptua-
lising the Development of Quality Assurance Schemes. European Journal of
Education, 49(3), 421-434. https://doi.org/10.1111/ejed.12071

WICKS, Angela & ROETHLEIN, Christopher

2009 A satisfaction-based definition of quality. The Journal of Business and Econo-

mic Studies, 15(1), 82-97. https://bit.ly/3yqVMay
WITTEK, Line & KVERNBEKK, Tone

2011  On the Problems of Asking for a Definition of Quality in Education. Scan-
dinavian Journal of Educa-tional Research, 55(6), 671-684. https://doi.org/1
0.1080/00313831.2011.594618

WITTGENSTEIN, Ludwig
2017 Investigaciones filoséficas. Madrid: Trotta.
WOODHOUSE, David

1996  Quality assurance: international trends, preoccupations and features. As-
sessment and Evaluation in Higher Education, 21(4), 347-356. https://doi.
0rg/10.1080/0260293960210405

ZEPKE, Nick

2014  Understanding Teaching, Motivation and External Influences in Student En-
gagement: How Can Complexity Thinking Help? Research in Post-compul-
sory Education, 16(1), 1-24. https://doi.org/10.1080/13596748.2011.549721

ZHENG, Gaoming, CAI, Yuzhuo & MA, Shaozhuang

2017  Towards an analytical framework for understanding the development of a
quality assurance system in an international joint programme. European
Journal of Higher Education, 7(3), 243-260. https://doi.org/10.1080/2156823
5.2017.1290877

Fecha de recepcion del documento: 16 de julio de 2021
Fecha de revision del documento: 16 de agosto de 2021
Fecha de aprobacion del documento: 8 de noviembre de 2021
Fecha de publicacion del documento: 15 de enero de 2022

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 119-150.



https://doi.org/10.17163/soph.n32.2022.04

ESTUDIO PARA LA CALIDAD Y PROSPECTIVA DE LA PLANEACION
ESTRATEGICA ORGANIZACIONAL EN EDUCACION SUPERIOR
Study for the quality and prospective of the
Organizational Strategic planning in Higher Education

DOLORES VELEZ JIMENEZ

Universidad Espana/Durango/México
doloresvelez@unes.edu.mx

Cadigo Orcid: https://orcid.org/0000-0003-1103-7856

ROBERTO ARAGON SANABRIA”™

Universidad Espana/Durango/ México
ras2000@unes.edu.mx

Cddigo Orcid: https://orcid.org/0000-0002-0824-8639

MiIcHEL RODRIGUEZ GONZALEZ ™

Universidad Espana/Durango/ México

msrg@unes.edu.mx

Cédigo Orcid: https://orcid.org/orcid.org/0000-0002-1325-8620

Forma sugerida de citar: Vélez Jiménez, Dolores, Aragon Sanabria, Roberto & Rodriguez Gonzélez, Michel
Segismundo (2022). Estudio para la calidad y prospectiva de la planeacion
estratégica organizacional en Educacion Superior. Sophia, coleccién de Filosofia
de la Educacion, 32, pp. 151-169.

*  Coordinadora de Posgrado e Investigacién de la Universidad Espafia. Doctora y Postdoctora en Cien-

cias de la Educacién. Doctora en gestién e intervencién educativa. Doctorante en Administracion.
Postdoctora en Curriculo. Postdoctorante en Epistemologia e Investigacion Cientifica. Capacitadora
de docentes en México y Pert. Docente de posgrado en Paraguay. Conferencista internacional.

** Coordinador de Efectividad y Administracién Escolar de la Universidad Espafa. Doctor en
Ciencias de la Educaciéon y Pos Doctor en Sistematizacién de la Teoria Educativa. Docente del
Tecnoldgico Nacional de México. Director y visitador de autoestudios para acreditaciones FIM-
PES, COMAEM vy representante ante COEPES del Estado de Durango.

% Vicerrector Académico de la Universidad Espafna. Educador y Abogado mexicano, Maestro en
Direcciéon y Administracién Educativa. Asesor y consultor de temas educativos. Candidato a
Doctor en Liderazgo y Direccién de Instituciones de Educacién Superior. Linea de investigacién
orientada a politicas publicas en la Educacién Superior. Integrante de la primera Comisién de
Seleccién del Sistema Local Anticorrupcion del Estado de Durango, en la que fungié como se-
cretario técnico.

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Estudio paralacalidad y prospectiva dela Planeacion Estratégica organizacional en Educacién Superior

Study for the quality and prospective of the Organizational Strategic planning in Higher Education

Resumen

Los cambiantes tiempos del presente siglo, y la contingencia sanitaria mundial, han traido
nuevas formas de administracién de las organizaciones. En el caso particular de la Educacién
Superior y de forma precisa, en universidades de corte privado, la operacién se ha modificado. Por
lo tanto, el objetivo de esta investigacion fue elaborar un estudio para la calidad y prospectiva de la
Planeacion Estratégica, a partir de la integracion de elementos normativos, estratégicos y operativos
con base en aspectos de la estructura y comportamiento organizacional. El cumplimiento del
objetivo permitié elaborar un modelo lineal con alta correlacién y asi considerar variables de dichos
elementos, siendo las mds relevantes, las relacionadas con el elemento normativo, o sea, la Filosofia
Institucional, tanto la Misién como la Vision, las cuales, en sus preceptos, puntualizan la calidad
a lograr en el servicio institucional, tanto administrativo como preponderantemente educativo.
El enfoque metodolégico fue cuantitativo, de profundidad correlacional y no experimental. Los
informantes clave se integraron en una muestra del personal administrativo, para lo cual, se aplicé
un cuestionario con escala de respuesta, los datos fueron procesados estadisticamente. Se infiere
que el trabajo estratégico se implementa con calidad si se integran los procedimientos e indicadores
de medicién en cada drea administrativa, asi como su alta correlacién con el cumplimiento de la
organizacion, el cual a su vez promueve un servicio educativo de calidad.

Palabras clave

([) Educacién Superior, administracién, Planeacion Estratégica, filosofia institucional, calidad,
prospectiva.

Abstract

The changing times of this century, and the global health contingency, have brought new
forms of administration of organizations. In the particular case of Higher Education and precisely,
in private universities, the operation has been modified. Therefore, the objective of this research

was to develop a study for the quality and prospects of Strategic Planning, based on the integration
of normative, strategic and operational elements based on aspects of organizational structure and
behavior. The fulfillment of the objective allowed to elaborate a linear model with high correlation
and thus consider variables of these elements, the most relevant being those related to the
normative element, that is, the Institutional Philosophy, both the Mission and the Vision, which, in
Its precepts specify the quality to be achieved in the institutional service, both administrative and
predominantly educational. The methodological approach was quantitative, correlational depth
and not experimental. The key informants were integrated into a sample of the administrative staff,
for which, a questionnaire with a response scale was applied, the data was statistically processed. It
is inferred that the strategic work is implemented with quality if the procedures and measurement
indicators are integrated in each administrative area, as well as its high correlation with the
compliance of the organization, which in turn promotes a quality educational service.

Keywords
Higher Education, administration, Strategic Planning, institutional philosophy, quality,
prospective.
Introduccion

La planeacion es el proceso fundamental desde la administraciéon educa-

tiva, para toda Institucién de Educacién Superior. En este proceso estin

implicitos la previsién y el diagndstico. A través de esta se proporciona

orden y direccién al funcionamiento, en lo general y en lo especifico, de
Sophia 32: 2022.
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las dreas que conforman la estructura universitaria. La planeacién es una
herramienta que permite senalar, en donde se quiere estar y a dénde se
quiere llegar en un tiempo determinado, teniendo como principal direc-
triz, a los aspectos filoséficos institucionales. Cada esfera institucional
debe contar con proyectos, objetivos estratégicos, y con resultados obser-
vables y cuantificables que den cuenta de la calidad en sus procesos.

Para la Universidad Espafia (UNES), la Planeacién Estratégica es
un proceso de participacién estructurada por equipos de trabajo. Lo cual
deriva como dindmica de las universidades privadas, involucradas en
procesos de acreditacién para la calidad dentro del contexto nacional.
Permite decidir en la actualidad el rumbo y desarrollo de la organizacién
a lo largo del tiempo en atencién a su Filosofia Institucional, integrada
por la Misién y la Vision.

Esta investigacién tiene como objetivo hacer un estudio acerca de 12,3
la calidad y prospectiva para la Planeacién Estratégica de la UNES, a par- CD)
tir de una metodologia no experimental de enfoque cuantitativo de nivel A

correlacional y que ademds pueda ser de utilidad para otras instituciones
de Educacién Superior. En Vélez et al. (2021) se enfatiza que practicar
el control de calidad en Educacién significa disefiar, planear, impartir,
evaluar y actuar para mantener un nivel de utilidad y satisfaccién para
el estudiante. Es asi, que la planeacion desde el drea administrativa; tiene
incidencia en los procesos estrictamente educativos.

El problema de investigacion se centra en cémo integrar aspectos
de la estructura y comportamiento organizacional con calidad y prospec-
tiva en la Planeacion Estratégica para el préximo periodo de renovacién.
En lo anterior, teniendo como base esencial, a la Filosofia Institucional.
Establecer la Filosofia como una forma de vida en el dmbito universitario
y que rija los procesos académicos y administrativos, asi como también,
ser el sustento de la cultura organizacional, implica considerar al estu-
diante, en primer término, como un ser humano, no como un ntmero,
matricula u objeto. En estos términos, la Filosofia recobra el sentido de
lo humano y el para qué se educa. La Filosofia, entendida como Filosofia
Institucional, busca una educacién, concreta, situada; para priorizar las
interrelaciones humanas, no solo dentro del proceso administrativo y la
Planeacion Estratégica, sino en la vida universitaria en general.

De acuerdo con el Centro de Efectividad Institucional (1998,
citado en Ruiz, 2017), la Efectividad Institucional se da en tanto se va
cumpliendo con las metas estratégicas propuestas al inicio del sistema
de planeacion. La Planeacién Estratégica, nace de la necesidad, de agru-
par e indizar los esfuerzos operativos, encaminados a la recoleccién de
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datos institucionales, que de acuerdo con las necesidades de cada uno
de los elementos a medir y en congruencia con la Misién de la UNES; la
cual plantea “Formar profesionales de calidad capaces de vivir mejor con
los demds y consigo mismos”, esto imprime un sello a todas las acciones
enmarcadas. La investigacién y sus resultados servirdn para consolidar
el proceso administrativo, asi como dotar de los elementos estructurales
que pretenden alinear el comportamiento organizacional y el desarrollo
de funciones con una visién de calidad, por lo cual, la pregunta de in-
vestigacién se presenta para determinar ;C6mo correlacionar elementos
normativos, estratégicos y operativos con base en aspectos de la estruc-
tura y comportamiento organizacional con calidad y prospectiva en la
planeacién estratégica?

La proyeccién social es evidente, ya que el compromiso publico,
que es una corriente actual de la Educacién Superior en el primer mun-
do; serd parte del modelo de planeacién que se gestard para la UNES en
2023. Watermeyer (2011) establece que el compromiso publico se rela-
ciona con los cambios en las universidades al responder a una agenda de
actividades que requieren la interaccion entre el contexto académico y el
entorno publico y comunitario. Actividades obviamente derivadas de las
funciones sustantivas de docencia, investigacidon y extensién. En cuanto
al valor tedrico, los aportes de las teorias clésicas de la administraciéon
tienen equilibrio y contribucién a partir de los resultados y su contrasta-
cion. Las variables enriquecen su conceptualizacién y su comportamien-
to correlacional ante la macro variable, y esto efectivamente refuerza una
teorfa sustantiva. Como toda investigacién cientifica, a partir de los ha-
llazgos, se proponen mds investigaciones en fomento a la consolidacién
de la linea de gestion institucional y educativa, que a su vez podrd ser util
para otras universidades.

En el estado del arte de esta investigacion, se demuestra que toda-
via es incipiente el nimero de estudios realizados respecto a la Planea-
cién Estratégica, dentro de las universidades latinoamericanas. Las in-
vestigaciones encontradas estdn dispersas en paises como México, Cuba
y Ecuador. Efectivamente existen estudios similares al presente, como el
de Urcid-Puga y Rojas (2020) y el de Soler et al. (2015) porque abordan
modelos para la Planeacién Estratégica y que son conmensurables con lo
que se trabaja actualmente y a lo que se busca en la UNES. No existe una
representatividad como tal para connotarse como estudiosos del tema, ya
que los documentos responden a intencionalidades investigativas de cada
contexto administrativo universitario.

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impres0:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 151-169.



DoroRrEs VELEZ JIMENEZ, ROBERTO ARAGON SANABRIA Y MICHEL RODRIGUEZ GONZALEZ

Dentro de los estudios mencionados en el pérrafo anterior, se ha
encontrado y reafirmado la importancia de contar con una Planeacién
Estratégica para que la gestién académica y administrativa sea eficien-
te, para que la estructura organizacional funcione adecuadamente y para
que exista un logro de objetivos y sobre todo una mejora institucional.
Las dimensiones, etapas y caracteristicas propuestas en cada investigaciéon
y en cada modelo, representan una base de conocimiento para integrar la
propuesta de la presente. Se han encontrado y revisado, investigaciones
de este tema desde tres enfoques: cuantitativo, cualitativo y mixto. En este
ultimo, los resultados no son tan precisos como para pretender establecer
proyectos administrativos, por lo tanto, estas investigaciones se omiten
en el presente discurso.

Es fundamental mencionar que no se han investigado aspectos de

la Planeacién Estratégica, como sus categorias, entre normativas, estraté- 12,5
gicas y operativas. Ademads de utilizar otras técnicas de diagndstico, ade- CD)
més del andlisis FODA (Fortalezas, Oportunidades, Debilidades y Ame- Jie

nazas) para poder establecer el modelo pretendido. Se podrian integrar
estudios de caso para asi valorar el modelo y, en consecuencia, elevar es-
téndares de calidad en la Educacién Superior.

Lépez et al. (2012) realizan una investigaciéon de contexto mexi-
cano, en la cual sobresale la importancia de la Planeacién Estratégica en
la universidad para abatir ambigiiedades organizacionales. Es un trabajo
experimental que demuestra la necesidad de que los objetivos estratégi-
cos se encuentren relacionados con los intereses de sus participantes. La
Planeacién Estratégica debe ser una préctica habitual, para asi desarrollar
la administracién y gestion de recursos. De inicio, se considera como un
modelo conceptual, aunque en la etapa experimental, es notable el am-
biente de transicién hacia la mejora de los procesos tanto académicos
como administrativos, a pesar de actitudes andrquicas.

Esto también hace evidencia en los resultados, porque las pregun-
tas dirigidas al personal son de cardcter subjetivo. También es notable la
importancia de la real capacidad en las altas jerarquias que dirigen los
procesos para evitar las ambigiiedades y una imagen de irracionalidad al
proceso de planeacién que es concebido como racional. Un aspecto que
destaca; refiere a la claridad de las funciones y obligaciones del personal
involucrado, para asi cumplir los objetivos. Otro aspecto, se enfoca a la
condicién contractual y politica del personal, al tratarse de una universi-
dad de caracter publico. Finalmente, el principal aporte radica en el cam-
bio que promueve la implementacién de la Planeacion Estratégica.
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Dentro del estudio de Ojeda Ramirez (2013) se identifica a la Pla-
neacion Estratégica como planificacidn estratégica en las instituciones de
educacion superior mexicanas y realiza un andlisis de la retdrica a la prac-
tica. En primer lugar, presenta un recorrido histérico de la planificacién
estratégica, particularmente en México y su devenir en el sector empre-
sarial para, posteriormente, establecerlo en las universidades. En segun-
do lugar, desde el contexto del autor, se habla de un departamento de
planeacién institucional, también de la importancia del involucramiento
de diversas personas, ademds de cumplir las etapas comunes y generales
de este proceso, a saber; el marco filoséfico institucional, los objetivos,
los andlisis tipicos con técnica FODA, las estrategias y su desarrollo, asi
como el control y evaluacién. El autor plantea que es todavia incipien-
te la implementacion de la Planeacién Estratégica en las universidades

156 mexicanas, aunque es relativamente reciente que es un requisito para el
(l) cumplimiento de acreditaciones de calidad.
En la investigacién de Urcid-Puga y Rojas (2020) se establece un

Modelo Sinérgico para la Planeacién Estratégica, en el cual, el principal
resultado obtenido de una metodologia cualitativa; se enfoca en que la
Planeacién Estratégica debe promover cambios dentro de las institucio-
nes de Educaciéon Superior y que puede generar un valor compartido en
sus procesos curriculares y el entorno sociocultural. Conciben a la Pla-
neacion Estratégica como la impulsora de la toma de decisiones, de los
cambios, del crecimiento, y la identificacién de las dreas estratégicas para
que las dreas operativas respondan al cumplimiento de objetivos. El valor
compartido como activo intangible respecto a lo que las personas esperan
de la universidad tanto en su contexto interno como externo. Al respecto
de este tltimo, el aspecto de la competitividad es crucial, asi como las re-
laciones con el sector productivo; claro, sin dejar de lado el cumplimiento
de las funciones sustantivas.

Cruz et al. (2019) presentan a partir de una investigacién de tipo
cuantitativa, un modelo de direccién, aun cuando solo se enfoca a la supe-
racién docente, muestra especificamente las funciones directivas necesa-
rias. Las divisiones de este modelo pueden ser parte de la Planeacién Estra-
tégica, tal como se le identifica en la gestién universitaria. Dichas divisiones
son: sentido de identidad, capacidad de analizar la realidad, adaptabilidad,
integracién y trabajo en grupo. En la dimensién de direccion, se contempla
la Planificacién, la Organizacién y el Control. En la dimension estratégica,
la Planeacién Estratégica y la Metodologia de Implementacién.

Continuando con Cruz et al. (2019) la direccion de capital huma-
no debe establecer los diagndsticos y planes de mejora para que los do-
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centes universitarios se involucren en la ideologia de superacién y mejo-
ren su desempenio. Es interesante, en esta investigacion, que los grados de
cada docente no garantizan el buen desempeno, por lo que es necesario
impulsar los planes de mejora. La principal aportacién de este estudio
radica en la concepcion que se tiene de la Planeacion Estratégica, donde
potenciar el desarrollo del capital humano, contribuye en el desarrollo
estratégico porque impacta todas las acciones fundamentales de cada una
de las direcciones de trabajo y, por lo tanto, a la gestién integral y se for-
talece la concepcidn estratégica de la universidad.

En la investigacién de Guerrero Pulido (2012), se encuentra la
relevancia que estriba en contribuir con estudios de la administracién
educativa, particularmente en el nivel universitario, a partir de proponer
un modelo de Planeacién Estratégica, que no solamente se enfoque en

lo operativo. Se identifica plenamente la necesidad de que dicha univer- 12,7
sidad cuente con una planeacién normativa que incluya el ideario y que ’\CD)
ademds se estructure con metas y objetivos estratégicos inteligentes. Des- It

afortunadamente, este documento no cuenta con una base teérica acerca
de la Planeacién Estratégica como objeto de estudio fundamental. Solo se
limita a aportar dos capitulos referidos al contexto universitario, pero no
a la regulacién administrativa como debiera suceder para conceptualizar
los elementos tedricos sustanciales. No se encuentra ninguna referencia
de teoria al respecto que haya sido utilizada, todo es contextual. Se tiene
la ausencia de un marco legal en la universidad.

La ausencia de teorfa pertinente; es causa de que no exista una
planeacién normativa para poder elaborar la Planeacién Estratégica.
Las diferentes dreas trabajan solo operativamente sin seguimiento a los
proyectos y sin documentar avances o logros, por lo que no se cuenta
con informacién que haga evidencia de cumplir objetivos estratégicos.
Es sobresaliente la subdivision de dimensiones: tecnolégica, organizativa,
académica y del entorno externo para dar pauta a mejorar. El paradigma
y metodologia solo son enunciados de manera sucinta como mixtos, si se
hubiese estudiado a profundidad, esta investigacion podria haber teni-
do mayor impacto y congruencia interna. Guerreo Pulido (2012) plantea
como pregunta general de investigacion ;Cudl es el modelo de planeacion
requerido? Modelo que no se presenta y consolida; el disefio de planea-
cién requerido, solo se enuncia dentro del documento.

La investigacién en el contexto ecuatoriano de Soler et al. (2015)
aporta la necesidad de un modelo de gestién en la universidad y que, para
el caso particular, adoptan el Balance Score Card también identificado
como cuadro de mando integral, que involucra y menciona que es funda-
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mental reconocer la estructura orgénica de la universidad, para asi ubicar
los canales de comunicacién y la toma de decisiones. Resulta interesante
la divisién en subsistemas, lo cual permite establecer una organizacién
puntual. Los subsistemas considerados fueron, el estratégico, de inves-
tigacion, docencia, administracién y vinculacién. Ademas, el interés por
cumplir eficientemente la mision a través de la gestién institucional. Otro
aporte es el planteamiento de objetivos tcticos y sus correspondientes
indicadores. Los objetivos operacionales son los que dan pauta a la clasi-
ficacién y planteamiento de estrategias.

Fundamentacion teorica

Para comprender la Planeacion Estratégica y los elementos relacionados,
a continuacion; se establecen preceptos teéricos. Se pueden analizar cua-
tro puntos de acuerdo con Steiner (2001) donde refiere el porvenir de las
decisiones actuales, el proceso, la filosofia y la estructura. La planeaciéon
estratégica involucra el establecimiento de metas organizacionales, defi-
ne estrategias para lograrlas y asegura su implantacién; para lograr los
mejores resultados, los directivos y el personal deben creer en el valor de
la planeacion estratégica, es una actitud para desempenar las actividades
lo mejor posible con la integracién de programas en el corto, mediano y
largo plazo, presupuestos y planes operativos.

En el texto de Rodriguez (2017) se expone que la planeacién estra-
tégica es importante porque una vez declarada la mision, ayuda a tener
un claro concepto de la organizacidn, lo cual permite formular planes y
actividades para cumplir objetivos. La aceleraciéon del cambio tecnold-
gico y la creciente complejidad del entorno externo son aspectos para
valorar el horizonte de tiempo y los alcances de la organizacién.

Ramirez Cavassa (2004) enfatiza que la estructura administrativa
en una institucién educativa debe estar constituida de tal forma que se
cubran todas las actividades esenciales en la organizacion, asi la jerarquia
para la cadena de mando; permite de una forma indirecta la necesidad
del liderazgo para la consolidacion de esas actividades. De acuerdo con
Chiavenato (2009) el comportamiento de cada persona es un aspecto im-
portante en las organizaciones. La perspectiva de los recursos humanos
ha estado supeditada a las teorias de la administracién hasta evolucionar
al concepto de capital humano.

Arango (2010) expone que la arquitectura empresarial es un con-
junto coherente de principios, métodos y modelos que se utilizan en el
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disefio de la estructura organizacional. Cabe mencionar que ha existido
una evolucidn al respecto, y es gradual el surgimiento de nuevas arqui-
tecturas empresariales en las que se impacta no solamente la estructura,
sino que, de forma paralela, el desarrollo organizacional presenta cam-
bios positivos.

La estrategia es la que define objetivos en el largo plazo, mientras
que la estructura es la que organiza las actividades que surgen de esas
estrategias, dando una jerarquia y ordenamiento.

La formalizacién de la estructura suele concentrarse en un manual de
organizacién que tendra como finalidad guiar a las personas en su tra-
bajo al establecer la ubicacién de los puestos dentro de la estructura,
de quién dependen, quienes depende de él y cudles son sus funciones y
atribuciones (Gilli, 2017, p. 47).

159
En el campo administrativo, menciona Anda (2006) se puede /\CWD/\
adoptar un sistema de administrar con calidad, que a su vez implica que il

los diferentes departamentos se involucren con base en el compromiso
y responsabilidad por la calidad y que solo asi se logrard satisfacer las
expectativas del cliente.

En una planeacién para la calidad, es fundamental tomar en cuanta, los
siguientes aspectos: politica de calidad, estdindares de calidad, conceptos
clave, liderazgo, necesidades del cliente, programa de calidad, metas y
propuestas para la calidad. Ademads de esto, considerar nuevas estructu-
ras organizacionales (Anda, 2006, p. 107).

El valor que se otorga a una institucion, expresado como calidad,
depende de las caracteristicas objetivas de la misma, asi como de la idea
que tiene el sujeto que evalda acerca de lo que es eficiente y de calidad.
Malo (1998) establece entre los tipos ideales de valores de calidad donde
sobresale la Calidad Académica con un enfoque centrado en la asignatura
y en el control de los profesores, siendo este un enfoque de aceptacién
tradicional, que, sin embargo, ofrece menos cambios fundamentales.

Los origenes de la prospectiva, con base en Astigarraga (2016) se
remontan a finales de la segunda guerra mundial, donde prevalece el tér-
mino foresight para identificar a la ciencia que estudia el futuro para po-
der comprenderlo y a su vez influir en él. En otras palabras, es un proceso
sistemdtico y colaborativo para establecer una visién de largo plazo. En la
obra de Miklos y Tello (1999) se integra el pensamiento de Michel Por-
ter donde no se debe hacer solo una prediccién sino un posible futuro a
ocurrir, tampoco una variante o imagenes difusas, sino puntos de vista
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diversos del futuro. El objetivo fundamental de los escenarios es contar
con un andlisis de tendencias, situaciones deseables con la firme inten-
cién de adaptacion al cambio.

Materiales y métodos

Seguin Vélez y Calderén (2018) el Circulo de Viena estuvo conformado
principalmente por matematicos y cientificos. El paradigma que postula-
ron para la investigacion cientifica en el ambito de las ciencias sociales fue
el positivista-cuantitativo. Sus postulados fundamentales son: la realidad
tiene existencia propia y estd constituida por cosas y hechos dados, que
se interrelacionan en términos de causa-efecto. El sujeto cognoscente es

160 capaz de observar y medir neutra y objetivamente la realidad.
( '—) Este paradigma hace posible descomponer los fenémenos comple-
jos en indicadores susceptibles de ser conocidos, gracias a que son obser-

vables, medibles y/o estimables. El conocimiento que se produce tiene
como atributos: ser comprobado y estar sujeto a parametros estadisticos.
Por obtener resultados de una muestra representativa de una poblacién,
postula inferencias que hacen posible la generalizacion de sus resultados.
Es importante mencionar que la eleccién hacia el enfoque cuantitativo
sea congruente con el paradigma positivista descrito. Es asi como se de-
cidi6 la eleccién de un método deductivo con disefio de investigacién de
tipo estructurado, de estadistica de resumen de grupo, enfocado a una
muestra del personal administrativo, en una sola aplicacién del instru-
mento de investigacion a través de la técnica de encuesta.

El tamano de muestra representativa se calculé6 mediante maxi-
mizacion de confianza al 95 % como estd definido para procesos de in-
vestigacién, y minimizacién del error a 1.5 % por lo que el resultado se
fundamenta de la siguiente manera: con un error estindar de 0.015, una
poblaciéon del personal administrativo de N=71, la muestra representa-
tiva es de n=31, o sea, 31 observaciones que en la investigacion social se
traducen a 31 participantes (Herndndez, 2014, p. 179).

Se trata de una investigacién no experimental porque ninguna va-
riable es manipulada, se extrae la informacién primaria dadas las condi-
ciones reales en el contexto. Tampoco existe un ambiente controlado o de
laboratorio para efectuar las mediciones. Solo se observan los fenémenos
en su ambiente natural para analizarlos. Por su alcance, esta investigacion
es correlacional, en la meta de conjuntar el nivel de incidencia entre las
diversas variables independientes con las dependientes, y que respondan
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a la episteme del grupo administrativo de la UNES; se considera lo mas
viable para poder establecer un modelo previo que se traduzca en el mo-
delo administrativo. El estudio correlacional implica la asociacién de va-
riables mediante un patrén predecible (Hernandez, 2014, p. 93).

La hipétesis de trabajo refiere a la estructura para establecer corre-
laciones a través de plantear que la calidad y visién de la Planeacién Estra-
tégica en la UNES depende de la capacitacién del personal administrativo,
del uso y manejo de indicadores, procedimientos, y de los logros obtenidos.
Las variables involucradas fueron operacionalizadas con dimensiones e in-
dicadores como existencia, pertinencia, fuerza e impacto; con estos indi-
cadores se generd el instrumento de investigacién con escala de respuesta
Likert. Dicho instrumento obtuvo validez de constructo y de contenido por
medio de triangulacién de jueces. También fue sometido a la etapa de pilo-

taje para calcular el valor de confiabilidad en una sola aplicacién, el cual dio 1 g 1
un resultado de Alpha de Cronbach de 0.778 para 16 item. Con lo anterior, CD)
esta investigacion cuenta con el rigor cientifico necesario para sustentar los AL

resultados y la formulacién de un modelo de calidad.

Resultados

En el campo administrativo, menciona Anda (2006) se puede adoptar un
sistema de administrar con calidad, que a su vez implica que los diferen-
tes departamentos se involucren con base en el compromiso y responsa-
bilidad por la calidad y que solo asi se logrard satisfacer las expectativas
del cliente, de esta premisa se parte para el siguiente andlisis respecto a las
frecuencias. Se tiene que el 58.1 % del personal establece una alta influen-
cia de la capacitacion en la calidad de los procesos institucionales. E1 38.7
% del personal estd totalmente convencido de que el uso de indicadores
impulsa la calidad de la Planeacion Estratégica, 3.2 % en poco y otro 3.2
% en nada. El 48.4 % expresa que la implementacién de procedimientos
impulsa la calidad de la Planeacién Estratégica.

Chiavenato (2009), indica que el capital humano es el talento que la
organizacion atrae y retiene, este tipo de capital son personas con compe-
tencias necesarias para el éxito de la organizacion. Esto depende del disefio
y de la cultura organizacional para impulsar el talento, ya sea con base en la
identificacion de aptitudes fisicas y/o aptitudes cognitivas; esto se relaciona
directamente para tomar acciones con el personal administrativo.

El 83.9 % si considera importante el realizar un trabajo con cali-
dad. Es fundamental incidir en la cultura organizacional hacia el 16.1 %.
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Respecto a la Visién como punto de referencia hacia un trabajo con pros-
pectiva, el 61.3 % menciona que es necesario cumplirla. La prospectiva
planteada a partir de Godet (2000) indica que se trata de una reflexién
que pretende iluminar la accién y todo aquello que estd relacionado con
lo estratégico. Distingue dos fases: una exploratoria y otra normativa,
donde la eleccion de las estrategias estd condicionada a la incertidumbre.
El 67.7 % estd dispuesto a formar parte de un nuevo modelo de calidad,
lo cual enfatiza la integracién de la capacitacion, fomento de la cultura
organizacional y mejora en la administracién.

En cuanto al andlisis general descriptivo, en la escala de Likert 1
al 4, se tiene que debido a que con una media de 3.29 y una desviacién
estandar de 0.78, la administracién debiera ser el principal impulsor del
logro de la Planeacion Estratégica. Es reiterativa la tendencia, aun cuando

12 la media es de 3.39, la implementacién de procedimientos hace que el
(l) personal demuestre dispersion de 0.71 en tanto que la Misi6n institucio-
nal que presenta una media de 3.1 desviacion hacia la izquierda de 0.83 lo

cual, induce a la toma de decisiones para potenciar el contexto.

Con una media de 3.55 en la variable vision, se puede hacer un
reforzamiento en la cultura organizacional para encauzar hacia el conoci-
miento, vivencia y promulgacién para el cumplimiento de la Visi6n insti-
tucional. La dindmica organizacional en su estructura y comportamiento
tendran incidencias a favor de la administracion en lo general.

Para la interpretacién y profundidad de este estudio, se calcularon
las correlaciones involucradas, demostrando lo siguiente: se observa en-
tre la capacitacion y vision de la Planeaciéon Estratégica, practicamente
una nula correlacién con un coeficiente de 0.019 y una nula determina-
cién con el 0 % de los casos. Por lo que se interpreta que, en lo general,
la capacitacién no es determinante en el seguimiento y proyeccion de la
Planeacién Estratégica.

Se obtuvo un coeficiente de correlaciéon de 0.623 lo cual representa,
de acuerdo con Briones (2006), una correlacién moderada entre la cali-
dad y visién de la Planeacién Estratégica y el uso y manejo de indicado-
res. Se observa entre la calidad y visién de la Planeacion Estratégica con la
implantacién de procedimientos, practicamente una alta correlacién con
un coeficiente de 0.824 y un coeficiente de determinacién con el 67.9 %
de los casos. Por lo que se interpreta que, en lo general, los procedimien-
tos son determinantes en el seguimiento y proyecciéon de la Planeacién
Estratégica. En general, los logros deberdn ser impulsados por la admi-
nistracion en el seguimiento y proyeccién de la Planeacién Estratégica.
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La comprobacién de hipétesis se realiza con la prueba de andlisis
de varianza (ANOVA) en lo particular para cada una de las variables in-
volucradas. Para evaluar, es necesario contar con el valor de la distribu-
ci6n de F de tablas, y de acuerdo con Briones (2006, p. 262), para una sig-
nificaciéon del 0.05 recomendable en investigacién y en el caso particular
con 1 grado de libertad en el numerador y n-1 de 30 en el denominador
se lee en el valor critico de F=4.17. El valor de F calculada es de 0.011 y no
es mayor que el F de tablas, por lo tanto, se acepta la hip6tesis nula y se re-
chaza la hipétesis de trabajo en cuanto a la dependencia de la Planeacién
estratégica respecto a la capacitacion.

El valor calculado de F=18.396 es mayor que el F de tablas de 4.17,
por lo tanto, se rechaza la hip6tesis nula y se acepta la hip6tesis de trabajo.
Es asi como la calidad y visién de la Planeacién Estratégica depende de los
indicadores de medicién. El valor calculado de F=61.478 es mayor que el
F de tablas de 4.17, por lo tanto, se rechaza la hipétesis nula y se acepta
la hipétesis de trabajo. Es asi como la calidad y visién de la Planeacion
Estratégica depende de la implementacion de los procedimientos en cada
area. El valor calculado de F=12.649 es mayor que el F de tablas de 4.17,
por lo tanto, se rechaza la hipdtesis nula y se acepta la hip6tesis de trabajo.
Es asi como la calidad y visién de la Planeacién Estratégica depende de
que la administracién impulse los logros.

A continuacién, se presenta un modelo en prospectiva frente a la
futura Planeacion Estratégica. Esto es factible de acuerdo con los resulta-
dos obtenidos en la siguiente tabla que sintetiza la correlacion global de
dicho modelo. El propésito infiere el cumplimiento de la Filosofia Insti-
tucional basado en la contribucién del personal para la prospectiva de la
Filosofia Institucional en un nuevo modelo.

Como se aprecia en la Tabla 1, un Modelo de Calidad para la Pla-
neacioén Estratégica y con base en la Filosofia Institucional, Misién y Vi-
sién, ofrece una alta correlacién de 0.791 y aplica para el 62.5 % de los
casos. Esto podria, en una etapa avanzada de la formulacién de la nueva
Planeacién Estratégica, ajustarse a un modelo lineal.

Ruiz (2017) menciona que los modelos para la planeacién basados
en calidad tienen como base procesos de autoevaluacién institucional
que promueve la revisién de las dreas, la identificacion de fortalezas y de
areas de oportunidad con la finalidad de orientar hacia la mejora conti-
nua, se ocupa de las necesidades y expectativas de los estudiantes e incide
sobre la capacidad del personal. La planeacién basada en calidad conlleva
a buscar la acreditacion institucional. Es asi como en la experiencia de la
UNES, los procesos de acreditacion para la calidad, siendo uno de los mds
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relevantes la acreditacién obtenida por parte de la Federaciéon de Institu-
ciones Mexicanas Particulares de Educacién Superior (FIMPES), desde
hace varios anos; han influido para sustentar la presente investigaciéon y
poder utilizar sus hallazgos en beneficio de la calidad para los procesos y
resultados esperados.

Tabla 1

Correlacién del Modelo

Model Summary”

Std. Error
of the Estimate

1 7917 .625 531 377

Model R RSquare | Adjusted R Square

a. Predictors: (Constant), ;Visualiza un mejor escenario para la Institucién en 20237,

14 ;Contribuye con la formacion de Profesionales de Calidad?, ;El uso de indicadores de

(l) medicién impulsa la calidad de la Planeacion Estratégica?, ;Qué tanto influye la capa-
] citacién en la Calidad de los procesos de la Institucién?, ;Cumple con la Vision de la

Universidad?, ;La administracién impulsa los logros de la Planeacién Estratégica?

b. Dependent Variable: ;Estd dispuesto a ser parte de un nuevo Modelo de Calidad?

Elaboracién propia.

Discusion

De acuerdo con Daft (2011) las organizaciones pueden sufrir cambios
importantes en su constitucién o en su operacion. Los alcances del cam-
bio organizacional se ven afectados porque cominmente se piensa en la
complejidad de lo nuevo. Esto aplica a los resultados obtenidos en el sen-
tido de que mientras se puede llegar a plantear un modelo correlacional
entre variables entendidas como elementos y aspectos que mejorar conti-
nuamente, es clara la postura de necesidad, pero no de total participacion
para aceptar nuevas formas de trabajo. Ramirez Cavassa (2004) enfatiza
que la estructura administrativa en una institucién educativa debe estar
constituida de tal forma que se cubran todas las actividades esenciales en
la organizacidn, asi la jerarquia para la cadena de mando; permite de una
forma indirecta el liderazgo para la consolidacién de esas actividades, es
asi que los resultados también infieren en ubicar a los lideres dentro de
este compromiso e implicaciones acerca de la Planeacién Estratégica, un
lider que se comprometa al monitoreo continuo y estrategias oportunas
para subir los valores de correlacién dentro del modelo propuesto.

Rivas (2002) menciona que el primer y fundamental aspecto del
modelo de Mintzberg es el grupo estratégico, encargado de cumplir los
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propésitos de la Misién. Este grupo corresponde a la alta direccién o je-
rarquia de la organizacidn, se encarga de los proyectos estratégicos y de la
asignacion de recursos, asi como de la evaluacién del desempeno general.
Los miembros son la imagen de la organizacién hacia el entorno externo.
Este modelo, ha representado una de las mas reconocidas propuestas en
el &mbito administrativo, para el caso particular de este contexto univer-
sitario; precisamente este primer aspecto, es el que se pondra en marcha
para hacer cumplir el modelo de calidad y prospectiva que se ha propues-
to como resultado principal de esta investigacion.

En la cultura organizacional existen aspectos importantes que in-
fluyen en la misma y que pueden clasificarse en estructurales y en subje-
tivos. Los estructurales infieren la forma de la organizacién que coloca a
cada persona en una funcién y que de ello depende incluso la vestimenta
y protocolos a seguir. En cuanto a lo subjetivo, se integran los valores y
formas de pensar de cada persona (Chiavenato, 2009). Es clara la influen-
cia del entorno sobre la ética de una persona, pero si la cultura organi-
zacional estd adecuadamente definida y aplicada, esto impactard en cada
individuo enmarcando su comportamiento dentro de la organizacién. Es
importante cuidar el ambiente interno, valorar y evaluar las conductas
del personal para evitar problemadticas.

En esta investigacién se confirma, mediante lo estructural, la impor-
tancia de los procedimientos y del uso y manejo de indicadores tanto en el
resultado de correlaciéon como en la prueba de hipétesis. En lo subjetivo,
y en lo concerniente a la Filosofia Institucional, las posturas asumidas del
personal informante clave, intervendra en la toma de decisiones y se incidi-
rd en los valores de las personas para poder sensibilizarlos hacia el constan-
te trabajo con calidad para cumplir con la Misién y Visién institucionales.

La planeacién normativa estd conformada por la Visién, Misién
y los valores de la Institucién (Ruiz, 2017). Uno de los grandes objetivos
en el liderazgo de una organizacion es disenar estos componentes de tal
manera que se integre un sistema de Planeaciéon Estratégica con objeti-
vos claros e indicadores de desempefio que permitan la mejora continua.
Es importante destacar que esta vision del futuro ideal de la institucién
debe ser realista y alcanzable, de lo contrario se pierde la motivacién en
alcanzarla por parte de los distintos actores que intervienen en el proceso
educativo y que atienden los objetivos de la Planeacién Estratégica. Es
por esto que se presenta consistencia entre los resultados y la visién o
prospectiva a seguir para la UNES, la calidad serd siempre una propuesta
valida y alcanzable si se establece una cultura organizacional participati-
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va, dispuesta al cambio y cooperativa en las funciones que ofrezcan logros
en los objetivos y una ideologia de mejora continua.

Conclusiones

En cuanto a responder la pregunta general de investigaciéon ;Cémo co-
rrelacionar elementos normativos, estratégicos y operativos con base en
aspectos de la estructura y comportamiento organizacional con calidad y
prospectiva en la Planeacion estratégica de la UNES? En primera instan-
cia, se concluye que los elementos mencionados fueron teorizados, poste-
riormente integrados en el instrumento de investigacion para finalmente
estructurar el Modelo de Calidad. Fundamentalmente como elementos

166 normativos se considera a lo referente a la Mision y Visiéon debido a la
( '—) relevancia de la Filosofia Institucional como eje rector de toda Planeacién
Estratégica, en los elementos estratégicos se tienen los indicadores y la

labor de la administracion para el alcance de los logros. En los elementos
operativos se consideré la capacitacion y los procedimientos. La investi-
gacion demuestra que en todos los casos subyace la calidad y se enfatiza
la prospectiva resultando un modelo con alta correlaciéon de valor en el
coeficiente de 0.791 para el posible modelo lineal.

Se concluye que se ha cumplido con el objetivo general en cuanto
a elaborar un estudio para la calidad y prospectiva de la Planeacion Es-
tratégica de la UNES a partir de la integracién de elementos normativos,
estratégicos y operativos con base en aspectos de la estructura y compor-
tamiento organizacional en la integraciéon del personal administrativo
académico, técnico y de apoyo, ademds del administrativo no docente.
La metodologia cuantitativa favorecié dicha integracion a través de una
profundidad correlacional para evidenciar cudles elementos inciden y asi
tomar decisiones para el futuro de la organizacion.

La metodologia cuantitativa fue ideal, sin embargo; se recomien-
da hacer otro estudio que considere otras variables como pueden ser el
trabajo en equipo y el liderazgo, si bien; el personal administrativo puede
optimizar procedimientos, también se pueden obtener resultados intere-
santes e importantes de estas variables que influyen en la dindmica y que
dotan de un comportamiento organizacional hacia la consolidacién.

Serd necesario efectuar comparaciones con las planeaciones estra-
tégicas anteriores para verificar la trayectoria y deseada diferenciacion
que a su vez permita responder a las necesidades actuales y a la pros-
pectiva de los préximos cinco anos. Se recomienda la realizacién de un
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diagnéstico complementario que considere el ambiente exdgeno de la
organizacién, es probable que no sea suficiente un andlisis FODA, sino
un trabajo global como puede ser a través de las cinco fuerzas de Porter
o el andlisis PEST (politicas legales, factores econdémicos, socio-culturales
y tecnoldgicos).

Es definitivo que existe un compromiso por parte de las autorida-
des y del personal administrativo de la UNES para investigar y participar
en las dindmicas internas que ofrezcan resultados para la toma de deci-
siones, y asi ofrecer un servicio educativo de calidad de manera susten-
tada e integral, tal es el caso de lo concerniente a la préxima Planeacién
Estratégica. Finalmente, esta investigacion puede representar un ejemplo
para instituciones de Educacién Superior comprometidas en el cumpli-
miento de su Filosofia y en el avance hacia la calidad de sus procesos.
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The quality of education in rural areas from the perspective of public policies

Resumen

El objetivo de este articulo es profundizar el concepto de calidad educativa en la realidad del
Sistema Educativo Mexicano. Como problema se asume la asimetria de resultados y realidades
vividas en el contexto rural y urbano para cuestionar si existe un criterio comun sobre la ‘calidad
educativa’. Se explora el concepto de calidad educativa cara a las normas federales que amparan
el derecho a la educacion. Por otro lado, se explica el cambio conceptual que ha habido en la
concepcién de ruralidad, volviéndose cada vez mds diverso. En un apartado concreto se describe
el Modelo de Escuelas Comunitarias, quienes atienden educativamente a poblaciones dispersas y
con menos pobladores de México. Metodolégicamente se propone una reflexion hermenéutica
de tres fuentes: el concepto de educacion, la redaccion del Articulo 3 constitucional mexicano
con sus diversos cambios y descripcion del entorno educativo rural en dicha temporalidad y las
Escuelas Multigrado impulsadas por el CONAFE como el sistema que llega a dichos territorios.
Se concluye que la calidad educativa estd delimitada por la Constitucién Politica de los Estados
Unidos Mexicano y las condiciones en las que se desarrolla la misma, lo anterior enmarcado por
los siguientes factores: (i) la dignificacién de la persona, (ii) los términos juridicos descritos en el
Art. 3, (iii) contextuados en la realidad geografica del estudiante.

172 Palabras clave
( ) Estado y educacién, derecho a la educacion, politica educacional, calidad de la educacién,
pertinencia de la educacion, eficiencia educacional.

Abstract

The objective of this article is to deepen the concept of educational quality in the reality of
the Mexican Educational System. As a problem, it assumes the asymmetry of results and realities
experienced in the rural and urban context to question whether there is a common criterion on
‘educational quality’ The concept of educational quality is explored in the face of the federal norms
that protect the right to education. On the other hand, it explains the conceptual change that has
occurred in the conception of rurality, becoming increasingly diverse. A specific section describes
the Community School Model, which educationally serves dispersed and underpopulated
communities in Mexico. Methodologically, a hermeneutic reflection of three sources is proposed:
the concept of education, the wording of Article 3 of the Mexican Constitution with its various
changes and description of the rural educational environment in that period, and the Multigrade
Schools promoted by CONAFE as the system that reaches those territories. It is concluded that
educational quality is delimited by the Political Constitution of the United Mexican States and the
conditions in which it is developed, the above framed by the following factors: (i) the dignification
of the person, (ii) the legal terms described in Art. 3, (iii) contextualized in the geographical reality
of the student.

Keywords

State and education, right to education, educational policy, quality of education, relevance of
education, educational efficiency.

Introduccion

En este articulo se profundiza en el concepto de calidad educativa en la
realidad del Sistema Educativo Mexicano. Como problema se asume la
asimetria de resultados y realidades vividas en el contexto rural y urbano
para cuestionar si existe un criterio comun sobre la ‘calidad educativa’.
Se inicia con una breve revision histdrica del articulo 3 constitucional
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(Art. 3) y sus reformas; con ello se construye un marco de contraste que
permita valorar hasta qué punto los proyectos educativos impulsados en
la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos (CPEUM) han
favorecido el desarrollo de dichos territorios, y en qué medida los cam-
bios en las estrategias de intervencidn rural han atendido a proyectos y
visiones pedagdgicas, en lugar de cumplir con objetivos exclusivamente
vinculados con las mejoras de indicadores de las diversas administracio-
nes publicas.

De acuerdo con Herndndez y Esparza (2018) en México se ha im-
pulsado cambios en Politicas Educativas careciendo de una metodolo-
gia pedagodgica en la construccién de proyectos educativos publicos. De
acuerdo con ellos, si bien han existido politicas publicas que se han pro-
puesto mejorar las condiciones administrativas, sociales y culturales de las

instituciones educativas, por ejemplo: la estructuracién de la Secretaria 113
de Educacién Publica —SEP— o los procesos de intervencién rural por ’Q D)
parte del Consejo Nacional de Fomento Educativo —CONAFE—, atin no A

es claro el factor pedagdgico que desarrolle las potencialidades de cada
educando. Del mismo modo, argumentan que buena parte de los cambios
incorporados en este siglo —a pesar de tener como referentes diagnésticos
a las pruebas internacionales como el informe del Programa Internacional
para la Evaluacién de Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés)—, no se
ha traducido en una mejora en la calidad de las practicas educativas.

La problematica central a la que se apunta, por ende, se cuestiona
tres aspectos: ;Como se ha entendido y definido la calidad educativa en
México y bajo qué pardmetros se ha evaluado su nivel de logro en terri-
torios rurales? ;Existe algtn criterio de calidad permanente con el cual
se evalua el desempeiio de la educacion publica o, por el contrario, este
debe redefinirse de acuerdo a los objetivos particulares de cada gobierno
federal? ;Existe algiin ejemplo de referencia con el cual se pueda estudiar
el desarrollo de una verdadera educacién de calidad y desde la cual se
pueda ilustrar los objetivos de este concepto?

Para resolver estas preguntas, el programa de trabajo queda como
sigue: en un primer apartado se elabora una definicién del concepto de
calidad educativa desde tres aristas: filosdfica, juridica e histdrica. Ense-
guida, en el apartado dos, se explica cémo se ha concebido la educacién
formal en territorios rurales a través de los cursos comunitarios que lle-
van a la educacién multigrado como su metodologia eje. Por dltimo, en
las conclusiones se rescatan aquellos puntos que contrastan la realidad de
la educacion en territorios rurales con el cumplimiento de pardmetros de
calidad educativa.
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Definicion filosofica, juridica e historica
de la ‘calidad de la educacion’

El concepto de calidad es uno de los pardmetros de cumplimiento mas
trastocados en épocas recientes. Sin embargo, es menester en este apar-
tado explorar los fundamentos histéricos, juridicos y filoséficos con que
se ha definido dicho concepto; interesa resaltar el significado contextual
que se le ha impreso en el dmbito rural. Se hard una reflexién pedagdgica
para unificar estos puntos de vista diversos, de tal modo que el interés
es estudiar cdmo las diversas definiciones en los tres 6rdenes menciona-
dos, han apuntado al fortalecimiento de los mejores recursos y medios
de ensenanza y su vinculo con los procesos de aprendizaje. La pregunta
general a responder serd ;Como se ha definido y fundamentado la calidad
174 educativa en los territorios rurales y qué proyectos se han implementado
(I) para garantizar un proceso de aprendizaje significativo?

Sujeto y contexto de la calidad de la educacion

En este apartado se estudian dos cuestiones importantes, primera el con-
cepto de calidad de la educacién como un indicador circunscrito a la idea
y fundamentos de la ‘persona, en especifico a los procedimientos mds
adecuados para su formacién; sobre esta idea se explicard que existira
calidad educativa tnicamente en el marco del cumplimiento de los pro-
cedimientos definidos inicialmente. La segunda cuestién a detallar es el
contexto rural para conocer cuéles son las exigencias propias que se de-
ben tomar en cuenta para el cumplimiento de la calidad educativa.

Para John Cossio (2014) la calidad “alude a las caracteristicas uni-
versales y particulares de algo, y a los procesos a través de los cuales tales
caracteristicas se configuran. La calidad de algo es aquello que le corres-
ponde necesariamente y que al faltarle afecta su naturaleza” (p. 18). Lo
interesante de este concepto es la vinculacién con el entorno social y el
posicionamiento que hace de la naturaleza del individuo al que se enfoca.
De este modo, la delimitacion de los principios generales depende tanto
de factores externos (sociales) como de internos (antropolégicos), de tal
modo que una delimitacién implica tanto el reconocimiento de la reali-
dad en la que se ejerce una practica educativa, como de la propia estruc-
tura del individuo al que se atiende.

Esta vinculacién entre la forma de la persona y su contexto, ha sido
fundamentada, entre otros, por el filésofo neokantiano Ernst Cassirer
(1945). Para él, la humanidad logré afianzar diversos recursos culturales
a través de los cuales pudo asegurarse un lugar en el mundo; su principal
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logro fue el desarrollo de una ‘conciencia simbdlica’ El recurso esencial
con el que pudo alcanzar este estadio fue la capacidad que el ser humano
tiene como especie para unificar el mundo de la naturaleza y el mundo
teorético; de este modo, el ser humano es un ser en relaciéon continua
tanto con su entorno como con su propia realidad organica y psicolédgica.

No se puede entrar en detalle aqui sobre la compleja vision filo-
sofica del autor, pero en general se pueden deducir algunas cuestiones
fundamentales: (1) para Cassirer, el mundo de la cultura es un mundo de
unidad cuyo centro es la naturaleza humana. (2) Al colocar al ser humano
como centro, se establece la necesidad de, por un lado, reconocer al ser
humano como un ‘animal simbélico’ y la cultura como unidad de simbo-
los. (3) La actividad cultural aparece tanto como forma de conocimiento
(formas simbdlicas) como medios para ratificar la verdadera naturaleza

humana. (4) Al aplicar estas ideas a la tesis hasta aqui desarrollada, se 175
tiene que: la educaciéon forma parte del mundo de la cultura y, por tanto, ’Q D)
el centro de la actividad educativa es el ser humano; la educacién tiene A

como meta la confirmacién de la naturaleza humana vy, para ello, debe
integrar la diversidad de recursos culturales en favor del ser humano.
Por su parte, Jiirgen Habermas (2010) ha planteado lo siguiente:

Contra la suposicién que atribuye solamente una carga moral retros-
pectiva a los derechos humanos, nos gustaria defender la tesis de que
siempre ha existido —aunque inicialmente solo de modo implicito—
un vinculo conceptual interno entre los derechos humanos y la digni-
dad humana (p. 6).

Con este planteamiento se puede afirmar que el centro de todo
derecho humano tiene como sustento a la persona misma. Para este au-
tor, si bien han existido algunos casos en los que se establecen practicas
fundamentadas en cddigos que han sustentado el esclavismo, la invasién
territorial, entre otras actividades que vulneran la dignidad de la persona,
es desde esta transgresion que la defensa de los derechos clama con ma-
yor fuerza la restauracién del valor central de este concepto. En general,
para Habermas (2010), la dignidad “constituye la ‘fuente’ moral de la que
todos los derechos fundamentales derivan su sustento” (p. 6).

Reuniendo todas las ideas se puede sostener, con Cassirer, que toda
actividad cultural (en este caso el Derecho, la Pedagogia y las Politicas pu-
blicas) deben unificarse en un centro comun que es la persona. A ello se le
puede agregar lo que Habermas (2010) enfatiza sobre la dignidad: cualquier
actividad juridica (y de administracion publica) debe sostenerse del respeto
irrestricto de la persona, pues su violacién implica un reclamo e invoca una
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restauracion de las acciones desviadas a su principio fundamental. Final-
mente, de acuerdo con Cossio (2014), la calidad asume la universalidad del
concepto de la persona, se propone materializarlo a través de recursos que
garanticen su operacionalizacion, pero siempre procurando confirmar la
naturaleza humana, pues el desvio de una accién con respecto a la confirma-
ci6én de su fin, impide que aquella accién pueda calificarse como de ‘calidad’

Una vez situado el concepto de persona como el ‘quién’ de la ca-
lidad, corresponde ahora definir el ‘dénde’ particular hacia el cual en el
resto del trabajo se orientard; especificamente se hablard a partir de los
territorios rurales. En la geografia del espacio este entorno se explica a
través de la transicion histérica que ha tenido la ruralidad frente a la edu-
cacién, pasando de una concepcién dicotémica a una que permite mas
posibilidades. Se explica también cémo la divisién urbana y rural ha lle-
vado a los habitantes de cada uno de estos territorios a ser aislados entre
si; sobre todo, para el caso de los habitantes de comunidades o poblados
que presentan alguna caracteristica catalogada como rural, han sido vul-
nerados con la falta de acceso a informacién y derechos basicos

Como primer punto es necesario hacer un recuento histérico del
término rural y su paso de ‘educacién rural’ a ‘educacion en territorios
rurales’. Tal como lo mencionan Rios-Osorio y Olmos (2021), el cambio
de una acepcién a otra para hacer referencia a la educacién formal im-
partida en contextos rurales, es mds que un juego de palabras, es mas bien
una invitacién “a reconocer persistencias y transformaciones de lo rural,
que histéricamente, [...] ha sido leido desde su condicién dicotémica con
relaciéon a lo urbano” (p. 16). Lo anterior ha tenido implicaciones nega-
tivas para el reconocimiento equitativo de los espacios geograficos, pues
dicha dicotomia se ha traducido en un reconocimiento jerdrquico de ma-
yor valor para lo urbano, en detrimento de lo rural.

El espacio geogriéfico es un inseparable entre objetos y acciones. La
idea de realidades mixtas entre la nocién de la dicotomia de naturaleza
y cultura debe remitir al significado de que el ser humano no puede ser
entendido sin el otro, pues vivimos en comunidad; desde esta interacciéon
se comprende que el espacio sea un modo de relacién inseparable del
individuo. A partir de ello, Grammont (2016) escribe que histéricamen-
te ha existido una separacion entre el espacio rural y el espacio urbano
“gracias a la concentracién de la industria y los servicios en la ciudad” (p.
51). Con esto se comienza a dividir la concepcién entre los dos entornos,
dicotomia tal que llega a permear el acceso a derechos bésicos. Sin embar-
go, el autor senala que dicha dicotomia, recientemente, se ha modificado
de forma importante.
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En este mismo sentido Pérez (2001) senala que “lo rural trasciende
lo agropecuario” (p. 4), y debe considerar una diversidad de actividades
y précticas culturales. Asi, entonces, los territorios rurales se han recon-
figurado por las nuevas economias campesinas, narcotréfico, conflictos
regionales, movilidad y desplazamientos, ademds de mayor conectividad
y diversidad cultural. Para Grammont (2016) la inmersién del mundo
globalizado hizo atin mds complejas las dicotomias en las cuales se en-
contraba el mundo rural y urbano, pues con un incremento de acceso
a las tecnologias de la informacién y el proceso de ‘descentralizacién en
cascada’ los servicios y procesos productivos dejaron de ser exclusivos
para las zonas urbanas. Esto afectd las actividades y el contexto de las zo-
nas rurales, acercdndose de una forma particular a participar del mundo
globalizado, permitiendo el crecimiento del Empleo Rural No Agricola
(ERNA), tanto en lo relativo a la conectividad a medios de comunicacién
y transporte, como también como una posibilidad de migracién debido
a las precarias condiciones que trafan consigo las crisis agrarias. En este
sentido, Sinchez (2016) ha mencionado que el fenémeno de la migracién
y el abandono de las actividades agricolas ha crecido cada vez mads, esto ha
diversificado las relaciones familiares, incluso en aquellas poblaciones ru-
rales mds pobres donde la poblacién dej6 de ser esencialmente campesina
para transformarse en trabajadora asalariada, en sectores informales. En
esta linea, la calidad en la educacién rural contempla la correspondencia
entre las realidades especificas y el quehacer educativo.

La adaptacién de los procesos educativos de calidad a los distin-
tos cambios sociales que la ruralidad ha experimentado queda en duda
puesto que los contextos y situaciones son particulares y diversos, ade-
més de que existen poblaciones rurales en las cuales recientemente ha
incrementado su movilidad y migracién, regularmente como asalariados
en la urbe, sin tener las mejores condiciones de acceso a servicios de ca-
lidad, incluyendo la educacion. En términos de realidad educativa, Enri-
que Bautista (2018) considera que: “Existen deficiencias materiales y de
recursos que pueden generar la percepcién de que la educacion destinada
a las comunidades rurales o indigenas es de ‘tercera’ o inferior a la que
tienen las zonas urbanas o econémicamente productivas” (pp. 50-51).

Si bien el autor establece que estas diferencias corresponden a una
percepcion, los resultados de los que parte muestran el deterioro y des-
cuido en el que se encuentran la organizacidn escolar de los centros en
los que él estudia. En contraste con esta realidad, Lourdes Pacheco (2013)
muestra que la escuela rural se cre6 por dos razones centrales: primera,
contribuir al fortalecimiento de las condiciones educativas en zonas no
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urbanas luego del abandono en el que la administracién porfirista habia
dejado al espacio rural y, segunda, como una estrategia para garantizar
las mismas condiciones escolares y de acceso a la educacién de México.
Ella misma resalta que las escuelas rurales se crearon como ‘escuelas de
lugar’, pues su objetivo era la atencién de las “necesidades y caracteristicas
regionales para que la escuela se convirtiera en el centro desde el cual se
conducia la accién comunitaria a una mejor forma de vida” (p. 90).

La propia Pacheco (2013) considera que estos objetivos se lograron
en buena medida gracias a la labor responsable que emprendieron los
docentes cuya finalidad era cumplir con estas tareas. Dicha realidad se co-
rresponde con el detalle histérico presentado por José Vasconcelos (2002)
acerca de las condiciones rurales en México; en su labor como secretario
de educacién propuso:

Exigimos a los maestros ambulantes que dejasen establecidas escuelas
antes de enviarnos el informe de que no las habia. Para comenzar desig-
namos a los nuevos maestros con el nombre de misioneros, en honor a
los verdaderos civilizadores que ha conocido el Nuevo Mundo (p. 133).

Esta descripcién muestra cémo histéricamente se ha reconocido
el abandono de la educacion rural en México, careciendo de un sustento
que justifique dicha diferenciacién. Si bien, han existido diversos proyec-
tos que se han propuesto remediar dicha realidad, ello no implica que las
distinciones se hubieran logrado solventar. Es verdad que la persistencia
de los proyectos que se proponen solucionar dichas dicotomias ha sido
permanente, sin embargo, el que la brecha entre zonas rural y urbana
persista, indica que las distinciones persisten.

En resumen, se ha sostenido que la Calidad educativa se entiende
unicamente en la medida en que las précticas favorecen la dignificacién de
la persona. También, se hizo notar que, a pesar de ello, en México las ca-
racteristicas geogréficas son una condiciéon de diferenciacién al momento
de atender las necesidades. Este desfase puede concebirse como discrimi-
natorio, pues no existe ningtn sustento filoséfico que permita fundamen-
tar la diferencia en la atencion escolar. Considerando esta limitacion, en el
siguiente apartado se estudian los términos juridicos en las que se sustenta
la calidad de la educacién para mostrar que, de igual manera, no existe un
pardmetro que permita justificar la diferencia en la atencién de las necesi-
dades escolares entre un contexto urbano y rural. Ello permitird sostener
que, a pesar de existir una claridad filoséfica y juridica del concepto de cali-
dad, no se aplican dichos criterios al desarrollo de proyectos educativos que
impulsen una dignificacién de la persona en los territorios rurales.
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Libertad, gratuidad, laicidad y dignidad.

Valores eje de la calidad educativa

La educaciéon en México depende de los lineamientos juridicos y admi-
nistrativos que implemente el Estado mexicano en colaboracién con los
6rganos institucionales. Sin embargo, dicho principio aparece tinicamen-
te hasta la version del Articulo 3 del 2013, donde se expone lo siguiente:
“la calidad en la educacién obligatoria de manera que los materiales y
métodos educativos [...] garanticen el maximo logro de aprendizajes de
los educandos” (Art. 3, III, 2013)*. Dicha orientacidn, en la actual versién
se ha derogado, impulsindose en su lugar “la honestidad, los valores y la
mejora continua del proceso de ensefianza aprendizaje” (Art. 3, 111, 2019.
Enfasis afladido). Podria parecer, por tanto, que el interés y definicién de
la educacién en términos de calidad tuvo sustento tinicamente entre los
periodos 2013 y 2019, por lo que una exploracién fuera de esta tempo- AR
ralidad carece de sentido; en contraparte, se sostiene que el interés por la \CD/
calidad educativa ha persistido desde 1917 en la Constitucién Politica de
los Estados Unidos Mexicanos —CPEUM—. A continuacidén se describe
brevemente cudl ha sido dicha delimitacién resaltando la aplicabilidad en
territorios rurales.

De acuerdo con Rockwell y Garay Molina (2014), la historia de
la calidad educativa en México en su mayoria se habla de historia de la
educacion en territorios rurales, y sobre todo de la educacién multigrado,
sistema que prevalecié en México la mayor parte del siglo XIX. Por ello, la
concepcion de lo que se debe entender por calidad educativa se encuentra
desarrollada en la CPEUM. Y ello ha sido asi desde sus origenes en 1917;
para mostrar esto se puede revisar la redaccion constitucional original la
cual dictaba:

La ensefianza es libre; pero serd laica la que se dé en los establecimientos
oficiales de educacion, lo mismo que la ensefianza primaria, elemental
y superior que se imparta en los establecimientos particulares. Ninguna
corporacion religiosa, ni ministro de algtin culto, podran establecer o di-
rigir escuelas de instruccion primaria. Las escuelas primarias particulares
solo podrdn establecerse sujetdndose vigilancia oficial (Art. 3,1, 1917).

Como se aprecia, el texto original relaciona ‘educacion’ y ‘ensefian-

za, para resaltar que la calidad educativa se entiende en el contexto de las

necesidades del estudiante. Con la exigencia de una ‘vigilancia oficial’ se

proponia el desarrollo de una concepcién ‘laica’ del proyecto educativo.

Esta redaccién, también, destaca el cardcter ‘gratuito y obligatorio’. La in-

tencién de fondo, mads alld de estas declaraciones, estdn en el impulso de
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una perspectiva Ginica y en apego estricto a los valores y principios que el
estado mexicano se proponia impulsar. Es importante en este contexto,
sin embargo, profundizar lo que se entendia por ‘vigilancia oficial’, por
tal se entendia lo que José Vasconcelos (2002) definiria en el contexto de
tres grandes proyectos centrales culturales para México: la construccién 'y
gestion de Escuelas y Bibliotecas, asi como el impulso de las Bellas Artes:

Bajo el rubro de Escuelas se comprende toda la ensefianza cientifica y
técnica en sus distintas ramas, tanto tedricas como practicas. La crea-
cién de un Departamento especial de Bibliotecas era una necesidad
permanente, porque el pais vive sin servicio de lectura y solo el estado
puede crearlos y mantenerlos como un complemento de la escuela... El
Departamento de Bellas Artes tomé a su cargo, partiendo de la ensefian-
za del canto, el dibujo y la gimnasia en las escuelas, todos los institutos
10 de cultura artistica superior, tal como la antigua Academia de Bellas Ar-
(l) tes, el Museo Nacional y los Conservatorios de Musica (pp. 60-67).

Estos proyectos tenfan como interés la construccién de un espa-
cio comun con proyectos estratégicos que permitieran, por igual, la for-
macién de todos quienes vivian en México, para con ello garantizar el
acceso universal a espacios educativos. Para 1920, de acuerdo con Juédrez-
Bolanos (2009), el 80 % de la poblacién en México era analfabeta, por lo
que para los contextos rurales la prioridad era la cobertura estableciendo
escuelas en zonas que no tenian. Con la cobertura se comenzaron a deli-
near los postulados pedagégicos que guiarian la educacion dentro de la
misma ‘vigilancia oficial’ ya mencionada. La educacién se centrarfa en
los aprendizajes para la vida cotidiana que ayudaran a los pobladores de
territorios rurales a mejorar sus condiciones diarias de vida. Lo anterior
manifesté una de las contribuciones de Vasconcelos que consideraba la
complejidad de los territorios rurales en el acceso a la educacién. El pro-
pio Judrez-Bolafios (2009) lo explica del siguiente modo:

[...] un grupo de personas que viajaban a lo largo del pais, establecién-
dose en las comunidades rurales por poco tiempo [aproximadamente
tres semanas]. Su objetivo era animar a la genta para que se prepare
como maestros y establecer las primeras escuelas rurales (énfasis anadi-
do) como “La casa del pueblo” [...] Con el paso del tiempo “las misio-
nes [...] en vez de viajar [...] concentraron sus actividades en algunas
comunidades (p. 267).

En el texto citado se destaca que desde inicios de esta vision de la
educacion rural se buscaba involucrar la integralidad de la persona, con-
siderando no solo sus aspectos académicos sino familiares y el desarrollo
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de la comunidad. Prueba de lo anterior fueron las ‘Escuelas articulo 123,
pequenas escuelas rurales de las haciendas que destacaron sobre todo en
tiempos cardenistas. De esta forma los maestros rurales se involucraban
por completo en la vida de la comunidad, relacionando a la educacién
directamente con los procesos sociales y politicos que sucedian en el te-
rritorio rural.

En general, lo anterior destaca los ejes de la calidad de la educa-
cién en territorios rurales, haciendo referencia a la inclusién y acceso a la
escuela. Posterior a esta redaccidn, en once ocasiones se han actualizado
los fundamentos constitucionales a través de los cuales el cardcter ‘oficial’
se ha redefinido para garantizar mejores mecanismos de ‘vigilancia’; el
trasfondo, en teoria, deberia ser el cumplimiento de los ideales generales
propuestos por el estado mexicano. En la tabla 1 se puede visualizar una

sintesis de los principales cambios propuestos a esta normativa general y 1 §F 1
lo sucedido en los mismos momentos para los territorios rurales. @)
En el esquema, al distinguir entre ‘reforma educativa’ y ‘proyecto Ie

pedagdgico) se pregunta si la materializacion de los diversos proyectos
ha respondido a una estructuracién pedagdgica de los recursos que se
requieren para el impulso de un proceso educativo. A su vez se agrega el
estatus general de la educacion en territorios rurales, donde las reformas
educativas y proyectos pedagégicos que destacaban no impactaban en
ellos. El desarrollo de un proyecto no solo implica la articulaciéon de los
fundamentos que garantizan la legalidad operativa de una actividad edu-
cativa, sino que es necesario que dicho mandado esté, previa reformula-
cién constitucional, articulado en un proyecto cientifico que garantice los
medios, recursos y formas de operacién cotidianas para todos.

Bonifacio Barba (2018b) plantea que los valores correspondientes
para cada reforma al Art. 3° responden a un proceso impulsado por las
administraciones federales en turno, con el fin de cristalizar los objetivos
propuestos para cada versiéon de la CPEUM. Para el autor, las siguientes,
en términos de educacion, han sido las directrices comunes a lograr: (I)
desarrollo arménico e integral del estudiante, (IT) conocimiento cientifi-
co, (IT) democracia y (IV) amor a la patria. Para el autor el valor princi-
pal que encierra el Art. 3° con sus distintas reformas, a pesar del impacto
histérico y de intereses, es la democracia. Sin embargo, se puede decir que
la democratizacién de la educacién en territorios rurales ha sido carente
pues no ha mostrado los indices de calidad que son promovidos con ma-
yor ahinco en los contextos urbanos.
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Tabla 1
Sintesis de las Reformas Educativas (RE)
y sus Proyectos Pedagdgicos (PP) impulsados

Reformas educativas 1934-1993

Reformas Educativas 2002-2016

1
2
182
)
3
4

. Art. 3° - 1917. El PP parte de una necesidad social. Se

busca la unidad nacional a través de la alfabetizacion
escolar. Se acenttia la educacion popular y regional.

En los territorios rurales se impulsa la cobertura como
primer aspecto, las Casas del Pueblo y Misiones Cultura-
les comienzan como itinerantes y terminan por consoli-
dad la base de la escuela rural (Juarez-Bolanos, 2009).

. Art. 3° - 1934. La RE propone una educacion socialista

con caracter popular; la educacion primaria es obliga-
toria. El PP impulsa el conocimiento como medio de
desarrollo rechazando la educacion religiosa.

En territorios rurales se da un impulso desde el curri-
culo al trato de las preocupaciones politicas y sociales
de la poblacion rural, como el reparto de ejidos (Jud-
rez-Bolafios, 2009). En 1936 la SEP unifica los depar-
tamentos de educacion rural y urbana en territorios
y estados, eliminando la diferencia de los programas
entre uno y otro (Rockwell y Garay Molina, 2014).

Art. 3° - 1946. La RE retorna la laicidad de la educacion
y propone el desarrollo arménico de las facultades hu-
manas. PP. Se cristaliza en el Plan de Once Afos, el cual
busca la unidad nacional, formacién a docentes y la
creacion del libro de texto gratuito, estas acciones esta-
ban dirigidas a combatir la desercion escolar. Para estas
fechas en los territorios rurales se comienza a homoge-
nizar la educacion que se daba en las zonas urbanas y
rurales. Las Casas del Pueblo dejaron de ser centros co-
munitarios y se volvieron escuelas tradicionales a raiz
de la promocién al crecimiento urbanistico. En 1948 se
da el primer Congreso de Nacional de Educacién Rural,
donde los maestros rurales tuvieron una participacién
activa (Rockwell y Garay Molina, 2014).

. Art. 3° - 1980. RE se otorga autonomia y delimitan

las funciones de las Universidades. Se ratifica el papel
coordinador y administrativo del Estado para con la
Educacién. PP. Comienza la descentralizacién de la
educacion a través de delegaciones SEP por estados. La
finalidad era atender las necesidades regionales.

En 1971 se comienza a ofrecer educacién a nifios que vi-
vian en micro localidades rurales, a través del CONAFE,
buscando universalidad la ensenanza (Bolafios, 2009).

. Art. 3° - 1992/1993. RE. La educacién primaria y se-

cundaria se vuelven obligatorias. Se establece el pro-
greso cientifico como criterio rector de la educacion.
Se establecen los criterios generales de la educacion
(democrdtica, nacional, promotora de la convivencia
humana, respeto a la dignidad humana). PP. Se pro-
mueve el Acuerdo Nacional para la Modernizacion de
la Educacién Bésica, la finalidad era favorecer la admi-
nistracion de la educacion estatal.

Los paradigmas de modernizacion de la educacion se
centran en estandares internacionales lo cual aumenta
la brecha educativa, enfocandose en politicas educati-
vas compensatorias para escuelas multigrado rurales
(Rockwell y Garay Molina, 2014).

. Art. 3°-2002. RE. La educaci6n preescolar se vuelve obligatoria.

PP. Se incluyen las recomendaciones de PISA sobre una educa-
cién centrada en las aptitudes y las competencias.

Es hasta 2005 cuando se comienza a trabajar pedagégicamente
en materiales especificos para escuelas multigrado rurales, aun
asi, existe poca informacion especializada al respecto (Judrez-
Bolafios, 2009). Art. 3° - 2011. RE. Se amplian los criterios de la
educacion: respeto de los derechos humanos y la conciencia de
la solidaridad internacional, en la independencia y justicia. PP.
Se ofert6 un curriculo que posibilite el desarrollo al méximo las
competencias profesionales.

Los maestros rurales son jovenes egresados de secundaria que
fungen como guias sin mayor capacitacion, esto por la falta
presupuestaria para contratar educadores titulados (Judrez-
Bolanos, 2009)

. Art. 3°-2012. RE. La Educacién Media Superior (EMS) se vuel-

ve obligatoria. Los criterios de la educacion promueven evitar
cualquier forma de discriminacion. PP. La EMS se organiza bajo
el esquema de competencias. Los diagnosticos muestran que,
hasta entonces, se carece de capacitacion docente que permita la
traduccion de dicho modelo a las aulas.

. Art. 3° - 2013. RE. Se incluye, como criterio de la educacion, la

calidad; se reclama, ademds, el control administrativo de la educa-
cién y el servicio profesional docente. Se crea el Instituto Nacional
para la Evaluacién de la Educacion -INEE—. PP. Se impulsa como
criterio de organizacion, la evaluacion de los docentes.

A partir de la de la Conferencia del Sistema Nacional de Evalua-
ci6n Educativa efectuada nace el Proyecto Nacional de Evaluacion
y Mejora Educativa de Escuelas Multigrado (PRONAEME) inclu-
yendo 28 entidades, el INEE, CONAFE y al Instituto Nacional de
la Infraestructura Fisica Educativa (INIFED) (INEE, 2017).

. Art. 3°-2016. RE. Se delimita la regulacién del proceso de ingre-

s0, permanencia y promocion de servicio docente. Este, debera
centrarse a partir de lo que estipule el INEE. PP. Se promueve
el disefio de un Nuevo Modelo Educativo en el cual, aunque se
mantienen las competencias, procurard fortalecer los «Aprendi-
zajes clave».

Recientemente con la colaboracién de investigaciones hechas
por el ahora disuelto INEE y la creacion de Redes de investiga-
cion como la Red Tematica de Investigacion en Educacion Rural
se ha diversificado su atencién ampliando levemente le grado de
involucramiento académico que a su vez tiene impacto en poli-
ticas publicas. Ademds, se ha modificado la normativa interna
de CONAFE en referencia al cambio del perfil del Lider Educa-
tivo Comunitario y apoyos en infraestructura, con La Escuela es
Nuestra y Héroes de Acero (Hernéndez, 2021).

Fuente: Esparza y Hernandez, 2019, p. 202 con modificaciones propias.
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El propio Bonifacio Barba (2018a) ha estudiado algunas de estas
implicaciones en el Articulo 7° de la Ley General de Educacién (LGE),
donde se alude a: (1) el desarrollo integral del individuo, (2) la adqui-
sicién de los bienes y valores, (3) el fortalecimiento de la nacionalidad
y soberania, (4) el conocimiento y la préctica de la democracia, (5) la
justicia, (6) el conocimiento cientifico, (7) la solidaridad y la dignidad
humana. Con este andlisis, se reconocen los valores recogidos desde el
Art. 3° con los propuestos en la LGE. El mismo autor resalta que “la dig-
nidad humana es la base del derecho a la educacién y de los fines/valores
juridicos que le concurren” (p. 309). Desprendido de lo anterior se ve el
valor de la libertad como consecuencia de la bisqueda y respeto por la
dignidad. A pesar de las variaciones en vocabulario entre el Art. 3° y la
LGE se percibe unidad en los valores pues se tiene como fin dltimo el

impulso de la vida en democracia y el reconocimiento de la dignidad de 1 §,,3
la persona como base fundamental de la educacién. De este modo, el Art. CD)
3°y su fundamentacién en el respeto a la dignidad humana empata con Ie

otros fundamentos y valores abrazados por la CPEUM especialmente lo
estipulado por el Art. 1° en su versién del 2011, el cual dicta:

En los Estados Unidos Mexicanos todas las personas gozardn de los
derechos humanos reconocidos en esta Constitucién y en los tratados
internacionales de los que el Estado Mexicano sea parte, asi como de
las garantias para su proteccion, cuyo ejercicio no podra restringirse ni
suspenderse, salvo en los casos y bajo las condiciones que esta Constitu-
cion establece (Art. 10,1, 2011).

Asi, la busqueda de un reconocimiento universal a la persona fun-
damentada en el conjunto de garantias individuales, aparece como una
necesidad basica y primaria en todos los articulos constitucionales. Sin
embargo, el propio Art. 3°, como ya se ha visto, explicitamente orienta la
busqueda de su formacion y respeto en todas las acciones educativas que
se impulsen en México. Hasta el momento se ha dado un recorrido histé-
rico de las versiones al Art. 3, destacando los principales Reformas Edu-
cativas con sus respectivas propuestas pedagdgicas, a la vez que destaca lo
que sucedia en materia de atencién a educacién en territorios rurales en
el momento de dicha reforma educativa.

Todo esto anterior, tiene como intencién de accién la busqueda
de la calidad educativa en nuestro SEN. En el proceso se ha narrado las
brechas existentes entre el esfuerzo puesto en materia educativa en terri-
torios urbanos y la poca atencién que se ha dado a los territorios rurales
y la especificidad de sus modelos educativos. Se explicé como el tnico
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sistema que atiende a educacién bésica en localidades pequeiias y disper-
sas tiene menos de 50 afios de haber sido creado. El reconocimiento de
los valores maximos constitucionales y de la propia LGE deberan verse
reflejados en todo sistema escolar en el pafs, sin importar si este brinda el
servicio a 5 o a 500 nifnos, nifias y adolescentes. En la siguiente seccién se
muestran algunos esfuerzos que se han realizado para reconocer el valor
de los contextos rurales, asi como algunos de los programas que se han
implementado para fortalecer la dignidad de la persona, antes que la sa-
tisfaccién de un indicador administrativo. La ventaja que se verd en este
ejemplo siguiente, es mostrar que la calidad educativa no estd en la im-
plementacién de un plan estratégico, sino en el verdadero fortalecimiento
de las habilidades y competencias que le son propias, en este caso, a los
sujetos de los contextos rurales.

La calidad de educacion en las Escuelas Multigrado

Hay que recordar que el marco de desarrollo del término de calidad en la
educacion en México tiene sus inicios en 1993 cuando por recomendacio-
nes de organismos internacionales se da un enfoque de calidad para el ase-
guramiento de altos estdndares académicos. De acuerdo con Esparza (2018)
a partir del afno 2000 el enfoque por competencias adquiere mas fuerza, la
aplicacion de la prueba PISA se da por primera vez en México. A su vez se
comienza a centrar la atencién escolar en el logro académico de los estu-
diantes teniendo como métrica principal las evaluaciones estandarizadas.

Si bien la buisqueda de la calidad educativa desde su visiéon com-
prensiva fundamenta y guia la educacion en México, es solo hasta la
Reforma Constitucional al Art. 3° del 2013 cuando aparece la palabra
‘calidad’ en la redaccién oficial. Aunque para algunos autores esto fue
un paso importante para promover el aprendizaje de excelencia en todo
el alumnado, para otros significé una redundancia y una vision parcial,
pues la introduccién del término seguia objetivos economicistas basada
en resultados de pruebas internacionales y recomendaciones de organis-
mos externos. Tal como Trujillo et al. (2018) explican, esta tltima visién
la introduccién del término de calidad estuvo:

Supeditada a cuatro componentes: materiales y métodos educativos or-
ganizacion escolar, infraestructura educativa e idoneidad de docentes y
directivos. Reduce los indicadores a su minima expresion al determinar
como unidad de medida de la calidad el méximo logro de aprendizajes
de los educandos y consecuentemente la politica educativa se volc6 a
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tomar como principal referente los resultados que los estudiantes alcan-
zan en las evaluaciones estandarizadas (p. 82).

Para Trujillo et al. (2018) la referencia que se hace al término ca-
lidad es reduccionista y carente de fundamentos pedagdgicos pues sim-
plifica la medicion de la calidad al aprendizaje elevado del alumnado,
reflejado en exdmenes estandarizados. Es decir, hace referencia la primera
y la tercera concepcién de calidad mencionada en parrafos anteriores.
Por otro lado, la anterior concepciéon de calidad estuvo alineada al Plan
Nacional de Desarrollo implementado por dicho gobierno, enfocdndose
en la practica docente como principal medio de obtencidn de procesos de
calidad para el logro de aprendizajes necesarios del alumnado.

Considerando la complejidad de relaciones en actividades econd-

micas, movilidad y acceso a bienes y servicios ahora es importante seialar 185

que la educacién en territorios rurales abarca més de un tipo de sistema /\CWD/\

escolar. La ruralidad presenta gradientes que identifican a cada comuni- i
XL

dad como tnica de acuerdo a sus propias caracteristicas, por lo que al re-
ferirse a comunidades rurales se habla de una diversidad de contextos que
varfan en actividades econémicas, contextos geograficos y caracteristicas
culturales, que por lo regular se caracterizan por sus necesidades basicas
no satisfechas. De la siguiente forma es cémo Lucila Galvan (2020) escri-
be esta situacion:

Parece ser que la Educacién Rural no solo esta relegada o invisibilizada
desde la politica, sino también desde la investigacion. Son varios facto-
res o circunstancias que pueden estar contribuyendo en este olvido o
postergacion: el fuerte y creciente nivel de urbanizacién de los paises de
América Latina, la poca importancia que los gobiernos han dado a la
educacion rural en las dltimas décadas, la ambigiiedad de las definicio-
nes de rural y urbano y la tendencia a definir lo rural en ‘negativo’ lo que
no es urbano; la precariedad de los sistemas de registro estadistico en
educacién de sus paises no permite diferenciar entre escuelas, docentes
y estudiantes rurales y urbanas (p. 9).

Esto no significa que lo agricola ha dejado de existir, sino que a
dicho contexto se le ha reconocido como realidad geogriéfica, pero que no
ha recibido la atencién suficiente en términos de satisfacciéon de necesi-
dades; ahora bien, el interés no debe estar colocado en el acercamiento de
los recursos materiales de los cuales se carece, sino en la importancia de
atender los procesos sociales y culturales que permitan que los objetivos
centrales se alcancen a través de proyectos sistematizados. Al reconocer
que han existido diversas propuestas que se han orientado a impulsar
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una educacion de calidad en zonas rurales, por lo que se considera para
establecer una perspectiva de los procesos que se deben tomar en cuenta
para el cabal cumplimento de una educacién de calidad.

Tomaremos, entonces, como ejemplo, la educacién que brinda el
Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE), quien tiene la tarea
de hacer valer el derecho a la educacién para nifios, ninas y adolescentes
que viven en comunidades con menos de 2500 personas, y que regular-
mente pertenecen a poblaciones rurales, indigenas o migrantes, sin esto
significar que los demds sistemas o subsistemas quedan fuera de lo aqui
expuesto. Las escuelas pertenecientes a este sistema son multigrado, es
decir que agrupan en una misma aula a varios grados escolares con alum-
nado de diferentes edades. De acuerdo con Herndndez (2021), y apoyada
con datos del Instituto Nacional de Evaluacién de la Educacién —-INEE-

186 (2019a), para 2019 el 26.5 % de los nifios, nifias y adolescentes en edad
(l) de cursar la educacién bdsica vivian en comunidades rurales, de las cuales
cerca de dos terceras partes estin conformadas por menos de 100 po-

bladores. La dispersién y lejania de estas localidades dificulta el acceso a
bienes y servicios, dificultando atin mds alcanzar un grado de excelencia o
calidad debido. Es necesario en este momento hacer referencia al vinculo
mencionado entre calidad y equidad por el INEE (2019b) en su informe
de la Educacién Obligatoria en México, destacando conceptos aqui mis-
mo abordados cuando explica que:

La calidad en relacién con el derecho a la equidad en la educacién se
refiere a que todos los componentes del derecho a la educacién sean una
realidad tangible para todos los sujetos titulares de este, en cualquiera
de los niveles y modalidades del Sistema Educativo Nacional (p. 102).

Esto refuerza la idea de calidad educativa como el cumplimiento
de lo dispuesto en la norma maxima de educacién. Particularmente para
los cursos comunitarios CONAFE, donde, desde mediados del siglo pa-
sado, diversos académicos han alzado la voz para resaltar la brecha que
existe en calidad educativa en territorios rurales respecto a los espacios
urbanos. Esto se manifiesta en mayor medida en escuelas multigrado, las
cuales estdn ubicadas en las comunidades con pocos habitantes y que,
ademds, en su mayoria, son localidades con indices de marginacién so-
cial alto y muy alto, lo que tiene repercusion en la estabilidad personal
del propio alumno, su nutricién y desarrollo. De acuerdo con el INEE
(2019b), en estas condiciones el cumplimiento de los valores y derechos
dispuestos en la LGE y en la propia CPEUM se complica. Herndndez
(2021), Rockwell y Garay Molina (2014) y Lopez-Salmoran y Santa-Po-
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lanco (2019) coinciden en que las acciones encaminadas al mejoramiento
de la educacién den los Cursos Comunitarios CONAFE, desde los afios
90, han sido compensatorias, enfocindose en apoyos materiales como
utiles escolares, becas, financiamiento para infraestructura, mobiliario y
material escolar, pero pocas veces a la visién pedagégica que engloba la
inclusion y relevancia de los paradigmas que guian la instruccién.

Dela misma forma, enmarcado en el contexto de la actual administra-
cidn se ha destacado desde el Plan Nacional de Desarrollo (PND) 2019-2024
mejorar la infraestructura de las escuelas del pais con el fin de dignificarlas.
Encaminado a lo anterior, se publicaron en el Diario Oficial de la Federacién
(DOF) a principios de octubre de 2019 los Lineamientos de Operacién del
Programa La Escuela es Nuestra. Dichos lineamientos enfatizan:

Que el programa tiene como objetivo general el mejoramiento de la 187
infraestructura y el equipamiento de los planteles publicos de educacién P
bésica, empezando en una primera etapa, por los ubicados en zonas de Q;
muy alta y alta marginacion y localidades de poblacion indigena, me- 4

diante la aportacién de un subsidio econdémico directo a las comunida-
des escolares para el mantenimiento, rehabilitaciéon, equipamiento y/o
construccién de espacios educativos (DOF, punto 10).

La Escuela es Nuestra, contempla ademés el programa Héroes de Ace-
ro que enfoca sus esfuerzos en cambiar el perfil del Lider Educativo Co-
munitario que funge como docente en los cursos comunitarios. Ademds
de esto, poco ha habido en materia de politica publica en territorios rura-
les, especificamente para cursos comunitarios CONAFE sigue enfatizando
cuestiones materiales, como se hacia desde los afios 90. Esto pese a las re-
comendaciones emitidas por instancias especializadas, aunque ya extintas,
como el Instituto Nacional de Evaluacién para la Educacién en 2019.

En las recomendaciones del Instituto, después de reconocer las ba-
rreras sociales y de infraestructura que complejizan la situacidn, se des-
tacan cuestiones curriculares y pedagdgicas, que contemplan la capacita-
cién a docentes, orientado a la mejora académica, pero también al mayor
bienestar y desarrollo de las comunidades rurales a las que pertenecen
los alumnos y las alumnas. INEE (2019b) sefiala que los materiales edu-
cativos carecen de inclusién pues se presentan en una sola lengua lo cual
excluye alumnos cuya lengua materna es otra que el espafiol.

El INEE (2019b) senala, que cualquier proceso que pretenda ele-
var la calidad de la educacién en escuelas CONAFE multigrado, deberd
considerar una revisiéon profunda de las practicas docentes y reconocer
las estrategias que han surgido desde los propios docentes. Lo anterior

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 171-193.



La calidad de la educacién en territorios rurales desde las politicas publicas

The quality of education in rural areas from the perspective of public policies

implica, en cierta medida, una descentralizacion de la toma de decisiones
y una inversién mayor en procesos de evaluacién y capacitacion local y
personalizada. De acuerdo con Joaqui Robles y Ortiz Granja (2017), la
cuestion del otro en la educaciéon implica una reflexién a profundidad del
significado del otro. Para explicar lo anterior el autor seiiala que:

Un individuo participa materialmente de una misma especie que inclu-
ye a los demds seres humanos, pero, formalmente, es tnico, indivisible
e irrepetible; con lo que se puede decir que existe per se la posibilidad
de hablar de un yo, aunque también de un otro diferente formalmente
a uno mismo (p. 197).

Esto permite hablar del reconocimiento de la unicidad de la per-
sona que las autoridades educativas han dado al nifio, nifia o adolescente

188 que viven en contextos rurales. Esto implica un reconocimiento de la di-
D versidad de sus territorios rurales, aunque implique una inversién mayor
1 en todos los sentidos. Para alumnos de escuelas multigrado CONAFE, el

principio de individuacién lo hace dnico en su contexto y en su propia
existencia, con lo que se deriva el reconocimiento de su dignidad. Por otro
lado, la relacion del yo con el otro, es un compromiso ético. En este sentido
la persona como un yo concreto y real, pero siempre en relacién ética con
el otro, tiene particularidades que no anulan los derechos universales, sino
que exigen de ellos una respuesta adecuada a su propia unicidad.

Lo anterior se relaciona con lo mencionado por Vera (2019), cuan-
do explica que:

Una auténtica escuela rural debe posicionarse en su territorio, que no es
otra cosa que el ambito dentro del cual la comunidad rural vive y desa-
rrolla una historia, una forma especifica de vivir la realidad, manifiesta
un conjunto de valores, tradiciones y expresiones de lo socio-cultural,
asi como también ancestrales formas de producir y desarrollar la labor
diaria, por lo cual debe volver su mirada hacia dichos actores y con ellos
re-descubrir esa relacion historia-naturaleza que le da sentido e identi-
dad a la vida comunitaria (p. 310).

Con estas ideas, se puede afirmar que el analisis de los procesos
educativos y de los pardmetros de calidad dados en contextos rurales, ne-
cesita estudiar las relaciones de poder, pero no en términos administrati-
VOs, sino como una situacion estratégica dada en un contexto definido; la
finalidad debe ser estudiar el modo en el que una institucién opera como
fuerza productiva de consecuencias deseadas para unos (los que tienen el
poder) y no deseadas para otros. Partiendo del procedimiento conceptual
sobre el significado contextual del término calidad, tener calidad en la
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educacién en México es cumplir con la norma maxima que establece los
mads altos estdndares. Dichos estdndares estan enfocados en el cuidado de
la persona y el cumplimiento cabal de la distribucién de servicios educa-
tivos escolares.

Si se toman en cuenta los inicios de la educacion en territorios
rurales con las ‘Casas del Pueblo’ su objetivo era integrar la vida comuni-
taria con la escuela, se daba entorno al contexto y buscaba el desarrollo
de los estudiantes de forma holistica. Lo anterior fue cambiando con la
homogenizacién de las escuelas rurales con las de contextos urbanizados,
se dejo de ver por las particularidades de cada territorio, sus habitantes,
necesidades, deseos y caracteristicas. La dicotomia y la visién reduccio-
nista que se fue desarrollando entorno a la concepcién de inferioridad
intelectual y social de los territorios rurales, fue ampliando la brecha en-

tre los servicios educativos, la investigacién académica y las politicas pu- 1 §F9
blicas educativas desarrolladas para los contextos rurales. Se comenzé a ’Q D)
equipar la forma, sin acompanar en el fondo, desde ningin dngulo, ni el A

contextual ni el ideal.

Lo expuesto anteriormente sefiala una carencia en la aplicacion
de valores y principios fundados en la CPEUM que garantizaria la edu-
cacién de calidad en México, incluyendo los territorios rurales. Lo ante-
rior se explica por las siguientes razones: (1) Durante mds de un siglo se
ha visto que las politicas publicas educativas orientadas a los territorios
rurales han sido remediales, sin que exista un interés por el territorio
de forma integral, se le ve como una educacién transitoria, mientras la
comunidad siga siendo rural, pues en un momento se espera que ‘supere’
su estado y se convierta en urbana. (2) Lo anterior se ha visto perturbado
por el creciente nimero de localidades pequetias que cada vez estin mds
dispersas por el territorio nacional y cuyas caracteristicas econémicas y
sociales se diversifican ampliando su contexto y complejizando la homo-
génea comprension de las mismas. (3) Mds que un mandato que estipule
los lineamientos especificos de mejora de la educacién en territorios ru-
rales, es necesario un acercamiento personalizado, adecuado a cada terri-
torio para conocer sus caracteristicas y orientar la politica educativa con
base en ellas.

Se aprecia asi, que la calidad de la educacién va mds alla de los in-
dices de cumplimiento en infraestructura y capital monetario invertido
y resultados en pruebas estandarizadas, sino que conlleva una serie de
procesos anteriores que involucran la preparacion del docente rural para
resaltar los valores nacionales y otorgar educacién con el valor maximo
del articulo, la dignidad humana en cada alumno.
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Conclusiones

En este articulo se ha profundizado en el concepto de calidad, logrando
tres resultados importantes. Primero, al definir a la calidad en relacién
con la realidad de la persona y su dignificacion, se resalté el valor que tie-
ne este concepto de referencia para evaluar en qué grado las actividades
pedagdgicas se encaminan al desarrollo del ser humano. Se propuso que
el centro de cualquier acciéon educativa debe garantizar el fortalecimiento
de las habilidades propias de la naturaleza de las personas que viven en
una cultura especifica. En ese sentido, se reconoci6 la importancia del en-
torno geografico como una de las fuentes de referencia, para aludir a las
necesidades contextuales y sociales a las que se debe enfocar la actividad
educativa en cuestion; para efectos de este articulo se precisé la realidad

190 del entorno rural y se mostr6é que histéricamente ha sido desatendido
C '—) por considerar que el centro del valor de la calidad educativa estd en la
l atencion al contexto urbano, en detrimento de zonas marginadas. Si bien

se reconocen esfuerzos sobresalientes en distintas épocas como las misio-
nes educativas de Vasconcelos, se subrayé el hecho de que no existe un
proyecto sistematico continuo que apunte a la ordenacién permanente
de los procesos pedagégicos.

El segundo resultado, apuntaba a la concepcidn juridica en la que
se sustenta la actividad educativa de nuestro pais (en el Articulo 3 cons-
titucional). El objetivo era reconocer en qué medida las intervenciones
pedagdgicas para el contexto rural han sido ‘misiones educativas’ impul-
sadas de manera aislada por parte de algin personaje sobresaliente. En la
revision de estos fundamentos, se mostr6 que el llamado a una educaciéon
universal es un cardcter necesario y ante el cual toda administracién pu-
blica (y educadores en general) debe apuntar. En ese sentido, el esfuerzo
general debe centrarse en el desarrollo de proyectos que garanticen, al
mismo tiempo, la diferencia de los espacios (en este caso, rural y urba-
no) como contextos diferentes, pero que deben gozar de una base general
comun. Con este resultado, se pudo sostener que los diversos proyectos
sobresalientes existentes a lo largo de la historia, han sido esfuerzos por
implementar una concepcién de calidad prevista en el Art. 3, pero que no
siempre se ha desarrollado con éxito.

El tercer resultado se logré en el contexto del breve estudio de las
Escuelas Multigrado impulsadas por el CONAFE. Con ello se mostré como
la estructuracion de estos programas, por un lado, se sostienen de un fun-
damento juridico con lo cual se valida que la estructura de nuestra CPEUM
tiene previsto el desarrollo de la dignidad de las personas en sus contextos
geograficos particulares. Ademas, la existencia de programas cuyo centro
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de operacién no se orienta al cumplimiento de un indicador numérico (sin
descuidarlo), permite reconocer el espiritu central de las ‘misiones educati-
vas’ con las que se imprimi6 a la Secretaria de Educacion Publica; las escue-
las multigrado, si bien pueden mejorar en varios de sus aspectos adminis-
trativos y de acompanamiento pedagdgico, al enfocarse centralmente en el
desarrollo y dignidad de cada una de las personas a las que atienden en los
contextos rurales, permiten sostener que el sentido profundo de la calidad
educativa esta en funcién del grado de dignificacién que impulsa a través
de los programas socio-educativos que se impulsan.

Si bien la medicién administrativa y la relacién con un proceso de
medicion estandarizado es siempre necesario para cuantificar el grado
de avance y logros, habrd que entender como ‘avance y logro’ de aquellos
factores que puedan traducirse en, por lo menos, tres términos: (1) el

reconocimiento de la realidad del educando, asi como la satisfaccién de 121
las necesidades que de ello se deriven, (2) la formacién de las habilidades ’QD)
propias del individuo, para con ello incidir en la realidad geogréfica en la A

que el sujeto vive y se desarrolla y (3) el vinculo que estas dos primeras
mantienen con los objetivos y valores descritos en el Art. 3 y en general
con el proyecto estratégico general de México.

Nota

1 El Articulo 3 Constitucional Mexicano a lo largo de su historia ha tenido 10 Refor-
mas Constitucionales que se han reflejado, entre otros aspectos, en su redaccion.
Puesto que se realizard un andlisis de sus cambios mds importantes nos parece ne-
cesario aclarar a cudl versién constitucional nos referimos, para distinguirlos pro-
ponemos la siguiente forma de citacién: Art. 3, nimero de pérrafo (I, I, III...) y el
afio de la edicion del articulo que se esté citando (1917, 1934, 1946...). Todas las
referencias provienen de (CPEUM 2021).
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Resumen

Este trabajo analiza la nocion de racionalidad propia de nuestra cultura, marcada por el paradigma cientifico.
Segtin este, la razén tiene la capacidad de descifrar las leyes inscritas en la realidad de manera ‘clara y distinta’ con
el fin de dominar esa misma realidad, y transformar aquello que lee. Esta formulacién lleva al no reconocimiento
del propio limite del ser humano. El objetivo primero de este trabajo es la comprensién de la razén desde un
nuevo paradigma. El segundo, estudiar la conexi6n de la cuestion de la afectividad con la esencial vulnerabilidad
del ser humano y las consecuencias de esto en la accion moral. El escrito estd estructurado en cinco apartados.
En el primero, se analizard la nocién de razon tal como es concebida desde el modelo de las ciencias. El segundo
se centrard en las consecuencias que dicha nocién ha tenido en nuestra cultura. El tercer apartado estudia la
cuestion que engrana todas las demads: la recuperacion del valor cognoscitivo de los afectos, para, a partir de esta
recuperacion replantear, en el cuarto apartado, la cuestién del uso préctico de la razén y la accién moral. Por
ultimo, se propone el modelo de la obra de arte como posibilidad de reencuentro con las dimensiones del ser
humano silenciadas por la nocion cientificista de verdad.
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Affectivity, vulnerability and limits of scientific reason

Abstract

The present paper analyzes the notion of rationality typical of our culture, marked by the
scientific paradigm. According to this paradigm, reason has the ability to decipher the laws
imprinted in reality in a ‘clear and different’ way in order to dominate that same reality and
transform what it reads. This formulation leads to the non-recognition of the human being’s own
limit. The first goal of this paper is to understand reason from a new paradigm. The second one is
to study the connection of the question of affectivity with the essential vulnerability of the human
being and the consequences of this in moral action. The writing is structured in 5 sections. In the
first one, the notion of reason will be analyzed as it is conceived from the scientific model. The
second one will focus on the consequences that this notion has had on our culture. The third
section studies the question that meshes with all the others: the recovery of the cognitive value of
affections, in order to rethink, in the fourth section, the question of the practical use of reason and
moral action. Finally, a model of a work of art is proposed as a possibility of reencountering the
dimensions of the human being silenced by the scientist notion of truth.

Keywords

Rationality, vulnerability, affectivity, habit, deliberation, contemplation.

Introduccion

La cuestion del estrechamiento de los campos de verdad, consecuencia
del camino recorrido por la filosofia moderna, es hoy objeto de amplia
critica. La apuesta por el dominio del objeto de conocimiento, tan propio
del método cientifico, no solo muestra hoy sus funestas consecuencias en
el campo de la ecologia, sino, de modo ain mas radical, en la pérdida de
la posibilidad de verdad en el ambito de la ética y de la politica: una vez
que la verdad se ha hecho sinénimo de exactitud, todo campo donde no
es posible el dominio del método cientifico pareciera quedar abocado al
campo de la mera opinién.

Desde la perspectiva propia de la ciencia, el sujeto se alza como
dominador del objeto, poniendo como fin de su investigacién el uso de
la verdad. Quien investiga busca disponer de su objeto, asegurar su cono-
cimiento, para caminar sobre terreno seguro. Este ha sido el recorrido de
la ciencia y también, lo que hace mds dramatico el gesto, el de la filosofia.
Esta ultima, desde el intento metédico de Descartes, ha corrido por ca-
rriles paralelos a la ciencia, y a velocidades igual de alarmantes, en este
camino hacia la dominacién de su objeto. Si bien, como denuncia Hei-
degger (2010), el impulso comienza ya en la ontologia clasica, la filosofia
moderna lo lleva a su consumacion.

La investigacién dispone de lo ente cuando consigue calcularlo por ade-
lantado en su futuro transcurso o calcularlo a posteriori como pasado.
En el célculo anticipatorio casi se instaura la naturaleza, en el cdlculo
histdrico a posteriori casi la historia. Naturaleza e historia se convierten
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en objeto de la representacion explicativa. (...) Esta objetivacion de lo
ente tiene lugar en una re-presentacién cuya meta es colocar a todo lo
ente ante si de tal modo que el hombre que calcula pueda estar seguro
de lo ente o, lo que es 1o mismo, pueda tener certeza de él. La ciencia se
convierte en investigacién unica y exclusivamente cuando la verdad se
ha transformado en certeza de la representacién (pp. 71-71).

La experiencia del asombro revierte en dominio, y entonces, se tie-
ne la ilusién de que se dispone del ser, ilusién que, si bien ha fundado una
cultura, estd despojada, en sus cimientos, de aquello a lo que aspira. Y este
despojamiento sefala a procesos mds profundos: a aquellos por medio de
los cuales el mismo ser humano se pierde a si mismo en la pérdida del ser.

El andlisis de problema del estrechamiento de los campos de ver-
dad puede ser tratado desde diferentes perspectivas. El presente estudio
se abocard a la reflexion de lo que, afirmamos, es anterior, y en tanto lo es,
es causa de lo que hemos denominado el estrechamiento de los campos
de verdad: la nocién de razén. Y esto porque hoy la racionalidad misma
es concebida desde el modelo cientifico o positivista. Y esto no solo tiene
consecuencias de cara a la posibilidad de acceso a la verdad en los campos
no cientificos, sino también de cara a la teoria de la accién que tal nocién
de razén inspira.

El presente trabajo se propone una reelaboracién de la nocién de
razén a partir de las posibilidades que brinda principalmente el pensa-
miento de tres autores de la filosoffa contempordnea: Merleau-Ponty,
Nussbaum y Gadamer. Se acude, ademds, a algunas nociones de J. E. Ri-
vera, quien, haciendo una sintesis del pensamiento de distintos autores
de la tradicién fenomenoldgica, ofrece un compendio en De asombros y
Nostalgia (1999). La bibliografia ha sido escogida en funcién de la posi-
bilidad que estos autores brindan, en primer lugar, para relevar el valor
cognoscitivo de los afectos y, por tanto, la importancia de los mismos en
la accién moral. La cuestién de la intencionalidad del cuerpo, tema cen-
tral en los escritos de Merleau-Ponty, posibilita el descubrimiento de una
esfera de configuracion de sentido previo al acto de objetivacion, central
para la revaloracién de la dimension afectiva del ser humano. Nussbaum,
por su parte, a partir de la recuperacién del pensamiento estoico y de la
reflexion en torno a la literatura (tan propia de sus escritos), muestra la
dindmica afectiva como central para la comprension del ser humano. En
segundo lugar, los autores escogidos posibilitan un replanteamiento de la
nocién de razén a partir del hecho anterior: si los afectos son una fuente
de conocimiento, el acto propio de la razén debe ser replanteado. Se acude
asi, por tanto, a la ontologia que plantea Gadamer (1993) a partir de la
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experiencia de la obra de arte y la reflexion de la centralidad de la tragedia
griega para el pensamiento cldsico, tal como lo muestra Nussbaum (1995).

El escrito esta estructurado en cinco apartados. En el primero, se
analizard la nocién de razén tal como es concebida desde el modelo de las
ciencias, sobre todo de las ciencias exactas. El segundo se centrara en las
consecuencias que dicha nocién ha tenido en nuestra cultura: el estrecha-
miento de la razén en su uso practico, la invalidacién de la esfera emo-
cional como fuente de conocimiento, la concepcién de libertad desde las
posibilidades del dominio racional; todo lo cual lleva a la no aceptacion
de la vulnerabilidad propia del ser humano. El tercer apartado se centrara
en la cuestion que engrana todas las demds: la recuperaciéon del valor
cognoscitivo de los afectos, para, a partir de esta recuperacién replantear,
en el cuarto apartado, la cuestion del uso préctico de la razén y la accién

200 moral. Por tltimo, se propone el modelo de la obra de arte como posibi-
(I) lidad de reencuentro con las dimensiones del ser humano silenciadas por
la nocidn cientificista de verdad.

La razon desde el modelo de las ciencias

El modelo de las ciencias exactas y, en parte, de las ciencias naturales,
concibe la razén como una facultad capaz de captar las leyes inscritas en
la realidad. El modelo es, sobre todo, matematico. Galileo, en 1623, afir-
maba que el universo esta escrito en caracteres matematicos. Y la tarea de
la razén es descubrir ese lenguaje. Leer esos caracteres. ;Cudl es el fin de
esta lectura? De manera preponderante, la transformacién de esa misma
naturaleza para beneficio del ser humano. Si se entiende, por ejemplo,
matemdticamente la ley de gravedad, podemos ir en contra de su fuerza
aplicando una fuerza mayor mediante, por ejemplo, el motor de propul-
sion. La razén, desde el modelo positivista (con su idea de progreso) tiene
como misién desentranar las leyes del universo para alcanzar el progre-
so técnico. Es decir, la ciencia trasforma la vida humana en un sentido
técnico, porque permite una tecnologia determinada que hace que los
estdndares de calidad sean superiores.

El método cientifico que asegura tal dominio se basa en el plantea-
miento de una hipdtesis para luego pasar a la experimentacién y compro-
bacién en pos de la formulacion de una ley cientifica. La praxis cientifica
es la experimentacidn. Es decir: se propone una hipétesis, una teoria que
luego se lleva a la ‘préctica) se pone en préctica en la experimentacion,
y luego se comprueba y se transforma en una ley. La razén misma, por

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 197-223.



Rosario GAZMURI BARROS

tanto, se concibe como la capacidad de desentrafiar la realidad de manera
matemdtica: cifras exactas, resultados comprobables. Desde esta perspec-
tiva, algo es racional cuando nuestra razén puede dar cuenta de las con-
diciones de posibilidad de su existencia o las leyes de su ‘funcionamiento’.
Y cuando se puede comprobar que dicho funcionamiento es certero.

Es lo que pasa con el estudio de la naturaleza: aunque no sea la
raz6n humana la condicién de posibilidad de su realidad, si puede ser la
razon la que lea sus caracteres y, por tanto, logre dominarla. Logre la ‘ex-
plicacién racional’. Y esto es extensivo a todo objeto que sea producto de
la técnica: los artefactos. Son racionales en la medida en que es una razén
humana la que los ha creado y porque esta razén puede llegar a compren-
der las condiciones de posibilidad de la existencia o funcionamiento de
ese objeto o artefacto. Asi, por ejemplo, aunque no se sepa cémo funcio-

na internet, se sabe que, si se pone el esfuerzo debido, se puede llegar a 221
comprender su funcionamiento, y, es mds, con la dedicacién apropiada, CD)
incluso llegar a poder elaborar esas condiciones de posibilidad. En este AL

caso, el conocimiento de las leyes por medio de las cuales opera la red
de internet (o una impresora, o una maquina cualquiera) podria llevar
a la realizacion de ese mismo artefacto. Es un conocimiento que puede
proveer de una tecnologia: puedo construir algo con eso.

Desde esta perspectiva, la razén en su uso tedrico se restringe y
queda determinada por la técnica, en pos del dominio de esa misma rea-
lidad que escudrifia. No hay incertidumbre si se puede dominar la rea-
lidad, porque se la puede racionalizar. Racional es, asi, un fenémeno (ya
sea natural, social, humano) de cuya existencia o de cuyo funcionamien-
to se puede llegar a dar cuenta (aunque no demos generalmente cuenta
de ello). La confianza se produce por la perspectiva de la posibilidad del
control racional sobre el fenémeno en el que la razén pone su atencién.
Como se verd, esta nocién de conflanza tendrd consecuencias radicales a
la hora de analizar la praxis humana en sociedad, pues impide la acepta-
cién de la vulnerabilidad, como condicién esencial del ser humano y de
las relaciones humanas.

Desde la perspectiva de la accién moral, la racionalidad también
es concebida desde la mirada cientifica. Una decisién es racional cuan-
do se ha tomado después de sopesar las opciones, y luego de sopesarlas
racionalmente, se ha hecho realidad un fenémeno o una accién (reali-
zar una obra, por ejemplo, una receta de comida, o entrar a una carrera
universitaria). Ahora bien, la misma nocién de deliberacién racional ha
sido tefiida de la mirada positivista. Es racional, en este sentido, la bus-
queda de los mejores medios, en este caso los medios mds eficaces para
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lograr un resultado. Es decir, una decisién es racional cuando me provee
de mayores beneficios, de més provecho, pero un provecho que tiene que
demostrarse como mayor. Todo lo que se salga de lo que podemos com-
probar (que muchas veces se reduce a contabilizar) nos hace sentir que
estd fuera de control. Y eso, en nuestra mentalidad positivista, es algo que
no podemos soportar. La racionalidad moral se restringe, asi, a aquellas
decisiones donde puedo, de hecho, dar cuenta el mayor beneficio para mi.
Si no, no es una accién racional, sino que la calificamos de otro modo:
emocional, pasional, irracional.
La raz6n, por tanto, en su uso préctico se reduce a la racionalidad
estratégica: buscar los medios para alcanzar los fines mds provechosos. Y
se elimina la mirada moral y lo que Aristételes llamaba el pensar pruden-
cial (1995). Porque la eficacia de la accién no es lo mismo que la bondad
202 de ésta. En palabras de De Tienda Palop (2011), esto se traduce una exi-
(l) gencia de optimizacién:

Lo racional necesariamente posee la méxima de “hacer lo mejor alcan-
zable”, segtin las circunstancias, el contexto y los demds factores impli-
cados. La racionalidad posee un componente normativo sélido: el de
realizar no lo bueno, sino lo mejor, bajo determinadas circunstancias y
limites y ésta es su caracteristica sobresaliente (p. 28).

Es decir, si algo es racional solo en la medida en que puedo com-
probar el provecho que otorga, dejo de lado el caleidoscépico mundo
de la libertad, donde hay miles de factores que entran en juego y que no
pueden ser reducidos en términos de provecho, o cuantificacién demos-
trable de dicho provecho.Y, que, por tanto, son eliminados del campo de
la racionalidad.

Cuestiones derivadas de la nocion de razén
desde el modelo de la ciencia

En lo que sigue, se analizard en algunos de los problemas derivados de
la nocidén de racionalidad aqui esbozada, por el estrechamiento de dicha
razo6n tanto en su funcién teérica como en su funcién préctica.

Desde la perspectiva tedrica, el primer problema que se analizara
serd el de la imposibilidad de la razén, concebida desde el modelo cienti-
fico, para dar cuenta de aquellos fendmenos que no pueden ser converti-
dos, en sentido absoluto, en objeto del conocimiento. Es decir, si bien en
sentido lato cualquier fenémeno puede ser objeto de la razén, en tanto
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puede focalizarse y atender a él, en sentido absoluto no pueden serlo to-
dos aquellos en los que el sujeto mismo es comprehendido por el fend-
meno que busca comprender. Es lo que ocurre con el mismo ser humano
y todo lo que deriva del estudio de su libre despliegue: su cultura, el hecho
social, sus emociones, el fendmeno estético, etc.

Ante la imposibilidad de la razén, vista desde el modelo positivista,
de abarcar estos fendmenos de modo cabal, se declaran como irracionales.
Si algo no es racional, es irracional. Por tanto, si no puedo racionalizar, dar
una explicacién clara, matemética, precisa, demostrable, ‘objetiva’, de algo,
eso no es racional. Esto tiene como consecuencia que se deja sin reflexion
toda aquella realidad que no puede ser objeto de la razén cientifica. La
construcciéon del mundo social se deja al arbitrio de cada uno, o a la suma
de las opiniones individuales. Es lo que sucede cuando se reduce la demo-
cracia al derecho al voto individual. Se forma gobierno a partir de la suma
de voluntades, pero no de la coordinacién dialdgica de estas. Y esto es un
problema moral, que concierne a la razén en su uso préctico.

Este problema lleva a otro, que tal vez se puede invocar como su
causa, o al menos una de sus causas: pensar que el conocimiento solo
proviene del acto de la razén y todo lo demds no es conocimiento. El acto
propio de la razén es un momento activo: se hace uso de la razén. La
razo6n, de hecho, se ejerce. Y lo hace centrando la atencién, objetivando
o haciendo objeto de atencién algo que se ha abierto, de manera previa,
de otro modo. Es decir, lo que es objeto del acto propio de la razén no
es, de modo previo a tal acto, algo desconocido, sino que es algo que ha
sido comprendido de ‘otro’ modo. El conocimiento racional es un modo
de conocimiento, o0 un momento de la comprensién. Es un momento:
cuando se centra la atencién en algo y se decide realizar un acto por me-
dio del cual me detengo de lo cotidiano y contemplo aquello: puede ser
un problema, algo que hasta el momento no habia tomado en cuenta,
sopesar argumentos en pos de una decision, o simplemente tomar distan-
cia de la cotidianidad para ‘mirar’ u ‘observar’ aquello que ha provocado
el asombro por cualquiera de las razones anteriores. El momento de la
objetividad es un momento de la comprensién global de la realidad. Pero
antes de ese momento, hay comprensién del todo que rodea al ser huma-
no, de un modo que no es propiamente racional, pero que puede ser a su
vez objeto de la razén.

La cuestién es que la comprensién de la realidad no es algo que se
realiza solo desde la accién. También se realiza desde la pasién: la com-
prension es un juego entre lo que se realiza de manera activa y lo que se
padece. Es aqui donde entre el mundo de la afectividad: hay un conoci-
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miento pre-racional o pre-objetivo que se va cristalizando en la afecti-
vidad, segin veremos. Y esa cristalizacién afectiva cuyo origen no es el
acto propio de la razén, puede ser objeto de la razén y, en tanto puede
serlo, es ‘razonable’, segtin se vera. Esto, por supuesto, solo si se realiza un
alejamiento de la nocién de razén tal como ha sido caracterizada desde
la mirada cientificista.

Un tercer problema es la nocién de libertad como consecuencia
de esta nocion de racionalidad. Si la libertad estd a la altura de la razén,
y si la razén tiene como nota caracteristica el dominio de la realidad que
contempla o que estudia, la libertad, en tanto consecuencia de nuestro ser
racional, también es considerada como posibilidad de dominio, control.
Y resulta profundamente perturbador que algo impida ese control. Asi
como el hecho de actuar en contra de lo que racionalmente es evaluado
como lo mejor. El problema es que la accién moral no es como la pra-
xis de la ciencia: no hay una ley que se pueda pretender que sea vélida
de manera universal y que se tiene que aplicar en todos los casos. No.
Requiere de la experiencia, que no es lo mismo que el experimento que
hace la ciencia para comprobar sus teorfas. Y en esa experiencia estdn
involucrados factores complejos, que no pueden reducirse tan ficilmente
a leyes universales. El problema de esta concepcién de racionalidad, es
que, como afirma Bown (1988), “una decisién o creencia racional debe
estar basada en una evaluacién evidente, por la apropiada aplicacién de
determinadas reglas” (p. 7).

En esta misma linea de andlisis, una dltima cuestién problemati-
ca derivada de todo lo anterior es la consecuente vulnerabilidad de ser
humano. El poder que, de hecho, ha dado la ciencia sobre la naturaleza,
ha llevado a creer que la razén es absoluta, que todo puede llegar a ser
objeto de su accion. Esto ha cegado al ser humano ante el hecho de que
ella misma es precaria, y no solo porque —segin se dijo— no puede
hacer objeto de comprensién aquellos fendmenos por los que el ser hu-
mano mismo es comprehendido, sino, ain mds, porque la misma razén,
en su accidn, es precaria, segun afirma Rivera (1999). Es decir, no se toma
en consideracion que la accién propia de la razén depende de supuestos
que, como tales, quedan ocultos a la propia accién objetivadora. Por eso
resulta tan profundamente sorprendente, por ejemplo, cuando se actda
en contra de las convicciones racionales. Y el problema es, entonces, que
no se pude dar cuenta, desde esta nocién de racionalidad, de la vulnera-
bilidad humana. Este problema se relaciona directamente con la cuestién
ya mencionada de la afectividad, como cristalizacién de un modo de co-
nocer la realidad, y esto por dos razones. La primera, porque no se puede
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tener control sobre el modo como somos afectados, y esto ya es una causa
de vulnerabilidad. La segunda, segtin Nussbaum (2008): “la emocién re-
gistra esa sensacion de vulnerabilidad y de control imperfecto” (p. 66).
La cuestién, entonces, es qué significa la razén, cudles son sus ver-
daderas posibilidades. Y lo que es central: ;puede la autocomprensiéon y
la comprensién del otro ser humano pretender un dominio absoluto? La
situacién vital pareciera mostrar que estamos a la deriva de la fortuna,
entendiendo por fortuna, afirma Nussbaum (1995) “lo que no le ocurre
al ser humano por su propia intervencion activa, sino lo que simplemente
le sucede, en oposicién a lo que hace” (p. 31). Y eso pareciera ser lo que
hace vulnerable la vida humana buena y, por tanto, su florecimiento.

El valor cognoscitivo de los afectos 205
La primera problemdtica que se abordard para desentranar el problema \CD

de la razon, es la cuestion de la afectividad, pues en ella se conjugan dos
de los temas mentados: la cuestion del conocimiento pre-objetivo o pre-
racional y la cuestiéon de la vulnerabilidad, porque ella es notificada por
las emociones. Y, por tanto, la profundizacidn sobre la cuestion de la afec-
tividad implica a la razén tanto en su uso tedrico como practico.

Como afirma Heidegger (1997) la actitud del ‘dirigir la mirada’ pro-
pia del momento racional de la objetivacion, y que la filosofia moderna pro-
pone como acto propio del conocer, no es suficientemente originaria. La
tarea es, por tanto, descubrir esa actitud originaria, que lo es desde el punto
de vista existencial, no solo desde la perspectiva cronoldgica. Sin embargo,
acudir a la perspectiva cronoldgica o genética pensamos que es fundamental
para dar cuenta de tal originariedad. Resulta util, para este proposito, rea-
lizar una descripcién que dé cuenta de la génesis misma del conocimiento.

El proceso de comprensién del mundo lo dataremos (por razones
précticas) en el momento en que el nifo sale de la madre. Es entonces
cuando ¢él se abre al mundo, y descubre una morada. Poco a poco, este des-
pertar ird ddndole las capacidades para moverse en medio del mundo, en
la medida en que conquista un espacio que siente seguro, en el que se aco-
ge de toda indefension. Este espacio compartido, esta morada, es el primer
lugar donde somos afectados por la realidad. El cuerpo es propio, pero en
la morada (ya sea el titero materno, el cuerpo que abraza o la habitacion),
hay otro, y, en tanto es asi, hay mundo. Segtin Merleau-Ponty (1971):

Desde el primer momento en el que usé de mi cuerpo para explorar el
mundo, supe que aquella relacién corporal con el mundo podia gene-
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ralizarse, que se habia establecido una infima distancia entre mi y el ser,
que preservaba los derechos de una nueva percepciéon del mismo ser. El
otro no se halla en ninguna parte en el ser, se desliza en mi percepcién
por detrés: la experiencia que llevo a cabo de mi aprehensién del mundo
es lo que me hace capaz de reconocer otra experiencia y de percibir a
otro yo mismo, solo con que, en el interior de mi mundo, se esboce un
gesto semejante al mio (p. 198).

Para comprender de manera adecuada la cuestién de la afectividad,
resulta crucial la perspectiva que entrega Merleau-Ponty: el mundo no es
un conjunto de objetos, sino un universo de sentido, y lo es en tanto hay un
‘otro), que reconozco como ‘otro yo, y con el que se establece una comuni-
cacion vital, por la que aquello que se aprehende es captado como algo con
sentido. El gesto del otro —en primera instancia, de la madre— es el indi-
cio de un mundo que se comienza a abrir para el nifio. El gesto de la ma-
dre es una indicacién, una invitacién, una apelacion. Esto es central para
comprender que el estrato de la disposicién afectiva, el estrato primario de
valoracion de la realidad es esencialmente comunicativo. El mundo se abre
entonces desde esta apelacion, desde la afeccion que tifie el mapa interior, la
geografia de los afectos, que son el primer estrato de conocimiento.

El nifo, en palabras de Rivera (1999), conoce embargado en el
mundo, es decir, afectivamente absorbido en él. Esta apertura radical,
esta absorcién comprensiva del mundo, es originaria. A muy temprana
edad capta el sentido de las cosas, de las palabras de sus padres, y antes de
ello, de los gestos. Los gestos corpdreos, los abrazos, los besos son el pri-
mer estrato de comunicacion. Y el sentido de éstos no es intelectualmente
concebido, sino existencialmente captado. El nifio comprende de modo
vital aquello a lo que se abre: es capaz, poco a poco, de moverse en medio
del sentido del mundo, aun cuando no se haya preguntado racionalmente
qué es el mundo, o qué sentido objetivo tiene. Esto implica que esa aper-
tura, en tanto pre-reflexiva, es afectiva. El mundo, los sentidos alojados en
el mundo, se hacen cuerpo (en la palabra, en los gestos, en la tonalidad de
la voz, en los abrazos), penetran el cuerpo del nifio, formando su mundo
afectivo. Esto implica que, en la medida que conoce el mundo, el sentido
de las cosas, las nociones de bien o mal, se va forjando en él un paisa-
je afectivo que sedimenta ese conocimiento y por el que puede moverse
en medio del mundo. No puede dar cuenta intelectualmente, de manera
cabal, de lo que sabe, pero si manifestar, afectivamente, como valora las
cosas, las situaciones y las personas, el mundo que lo circunda.

La trayectoria vital de la persona se realiza, en primera instancia,
por tanto, no desde la objetivacidon racional, sino desde el afecto origi-
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nario, desde el cual emerge hacia la conciencia de si y del mundo. Desde
la comunién plena con la madre, emerge hacia el mundo, con el cual va
entrando en comunién desde la mediacién de los padres, del entorno
familiar, del hogar o morada.

Desde esta perspectiva, el cuerpo mismo presenta una intenciona-
lidad que es previa a la intencionalidad propia del conocimiento racional,
y que es el estrato originario de conocimiento no solo durante la infancia,
sino a lo largo de toda la vida del ser humano. Es lo que Husserl (1962)
llama la intencionalidad operante, que no solo es previa, sino fundante
de la otra intencionalidad, la del acto, que es propiamente racional. Como
afirma Merleau-Ponty (1994):

El movimiento del cuerpo solo puede desempefiar un papel en la per-

cepcién del mundo si el mismo es una intencionalidad original, una 207
manera de referirse al objeto distinta del conocimiento [entiéndase co- AR
nocimiento objetivo]. Es necesario que el mundo esté a nuestro alrede- Q;
dor, no como un sistema de objetos de los cuales hacemos la sintesis, LA
sino como un conjunto abierto de cosas hacia las cuales nos proyecta-

mos (p. 396).

Esta intencionalidad implica una evaluacién de la realidad. Es de-
cir, si bien en este primer estrato de captaciéon de mundo no hay actos
puramente objetivos, 0, en otras palabras, intelecciones sobre qué son
las cosas en si, la afeccion presenta, insita, una evaluacion, es decir, una
toma de posicién, una tension de la persona respecto de lo captado. Esto
implica una proyeccién vital, o, en palabras de Merleau-Ponty, una pola-
rizacién hacia aquello que se manifiesta, polarizacién que llevara al nifio,
por su capacidad motriz en desarrollo, a moverse en una u otra direccion.
Como se dijo, esta intencionalidad primaria, original, es una apelacién,
y, en tanto lo es, implica una evaluacion en orden al propio devenir, que
tiene como respuesta la atraccién (vivida como impulso a acercarse y po-
seer y a permanecer en ello, desde la dilatacién corpérea) y la repulsion
(vivida como impulso a huir, y en caso de que no se pueda huir, se vive
como contraccién corpdrea.) Esta proyeccion, al no ser voluntaria, afir-
ma Rodriguez Valls (2010), “(...) es referida a una instancia a la que po-
driamos llamar intencionalidad del cuerpo: una evaluacién cognoscitiva
de la realidad que realiza el propio cuerpo respecto de la situacién orga-
nica en la que se encuentra frente a la realidad que se le impone” (p. 5).

Los afectos, o la dindmica pasional, son, por tanto, un conocimien-
to del cuerpo, pero que no puede entenderse como una mera captacion de
sensaciones, pues ellos abren un mundo. El mundo, asi entendido, no es
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el mero entorno, sino que es aquello que detona por la presencia de otro
cuyo gesto da sentido a la realidad, hasta tal punto que la constituye en
‘mundo’ o ‘morada’ en la que se habita. La palabra y el gesto se introducen
en la percepcién afectiva y eso lleva a que la percepciéon del mundo, ya en
esta intencionalidad corpérea original, esté impregnada de valores dados
por la palabra y su valencia emocional. Las categorias de ‘bueno’ y ‘malo;,
recibidas en la infancia, asi como el reto que le indica al nifio que algo es
malo; el enojo y la alegria de los padres, que son expresadas lingiiistica y
gestualmente: todo esto impregna la afecciéon. Esto implica, como afirma
Husserl (1962), que la intencionalidad original no es una experiencia vital
individual, aun cuando el cuerpo propio sea el punto cero de toda orienta-
cién y, por tanto, el modo como gesta la afeccion es siempre tnico.

En esta misma linea de interpretacion, desde una relectura de la
ética estoica, Martha Nussbaum (2003) muestra que, se puede afirmar que
las emociones se fraguan en dos momentos: el de la apariencia (momento
propio de la afeccién) y el del juicio (que genera a su vez una emociéon):

(...) un juicio, para los estoicos, se define como un asentimiento a una
apariencia. En otras palabras, es un proceso en dos etapas. Primeramen-
te, a Nikidion se le ocurre, o le llama la atencién, que tal o cual cosa es el
caso. (Las apariencias o representaciones estoicas suelen ser de naturale-
za proposicional). Le parece que es asi, ve las cosas asi, pero de momento
no lo ha aceptado realmente. Puede seguir adelante y aceptar o abrazar
la apariencia, comprometerse con ella; en tal caso, la representacién se
ha convertido en su propio juicio (p. 464).

En su obra Paisajes de pensamiento (2008), la filésofa distingue
cuatro elementos en la emocién, que permiten explicar el juicio de valor
Yy que, a su vez, muestran que las emociones no son irracionales, como lo
son los actos reflejos y las fuerzas naturales, como el viento o la presiéon
sanguinea. Primero, las emociones son ‘acerca’ de algo: tienen objeto. Y el
modo como se relacionan con tal objeto no es el mismo con el que se re-
laciona una fuerza natural con el suyo, ni tampoco como lo hace un acto
reflejo. El reflejo rotular, por ejemplo, se activa sin importar qué es lo que
lo activa. Lo mismo pasa con cualquier fuerza natural, como el viento. En
cambio, las emociones reciben su identidad del objeto y del modo como
se dirigen a ese objeto: el temor es tal respecto de aquello que se teme y
por los motivos por los que se teme. El segundo elemento esencial, segin
Nussbaum es su cardcter intencional:

Esto es, figura en la emocién tal como es percibido o interpretado por la
persona que la experimenta. Las emociones no son acerca de sus objetos
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meramente en el sentido de situarlos en el punto de mira y dirigirse hacia
ellos, igual que una flecha se dispara hacia el blanco. La relacién es mds in-
ternay entraia una manera de ver (...) Lo que distingue el temor de la es-
peranza, el miedo de la afliccién, el amor del odio, no es tanto la identidad
del objeto, que puede no cambiar, cuanto la forma de verlo (pp. 49-50).

En tercer lugar, en la forma de percibir el objeto estan activas cier-
tas creencias complejas acerca del mundo y del significado que tal objeto
tiene en la construccién de tal mundo. “Para sentir temor, como ya Aris-
tételes percibid, debo creer que es inminente algiin infortunio; que su
cardcter negativo no es trivial, sino serio; y que el impedirlo escapa a mi
completo control” (p. 51).Y el dltimo elemento de la emocién es el valor,
es decir, las emociones embisten o abrazan el objeto porque lo aprehen-
den como revestido de un valor.

La valoracién insita en la emocion es, por tanto, primaria y ori-
ginaria respecto del juicio que luego, en el momento de la objetivacion
racional, se realiza. Esto es hoy afirmado por el conocimiento de la neu-
rociencia. En su estudio sobre los procesos cognitivos de la emocién, Cas-
tafo (2017) afirma que:

Los juicios de valor que se encuentran interiormente unidos a la fun-
cién biolégica de las emociones aportan lo subjetivo que acompana las
experiencias, de tal forma que las reacciones afectivas brindan sentido a
la vida y a los comportamientos; nos demuestran que no actuamos sin
sentido, y que cada una de nuestras acciones se encuentran vinculadas a
un sentimiento y a su valencia afectiva (p. 11).

Por tanto, se puede afirmar que solo porque existe este primer ‘jui-
cio’ de valor puede luego realizarse la deliberacién racional, pues es en
comparaciéon con esta primera evaluacién que es posible la distancia y
la toma de una nueva posicién respecto del objeto valorado. El momen-
to de la objetivacién, que es el acto propio de la razdn, es aquel por el
que se realiza una detencion frente a la realidad en la que el ser humano
estd cotidianamente embargado; se centra la atencién en algo, y esto se
realiza intencionalmente, voluntariamente, y se ‘ob-serva’ aquello con la
intencion de aprehenderlo en lo que aquello es en si. Es importante des-
tacar el cardcter voluntario del acto objetivante de la razén, pues muestra
una diferencia radical con la intencionaldiad propia de las emociones. El
acto de la objetivacién puede decidir dénde dirige su atencién. Esto es
tan radical, que es posible voluntariamente apartar la atenciéon de alguna
idea que se sospecha que no conviene descubrir como verdadera, o que
no parece suficientemente interesante como para centrarse en ella. No
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pasa lo mismo con las emociones: ante la presencia de aquello que es
abrazado emocionalmente hay una polarizacion vital. La atencién parece
dominada por la presencia de aquello que polarizay no es posible evitar a
voluntad los efectos que esto tiene sobre quien es afectado por ello. De ahi
que, desde la perspectiva lingiiistica, el modo de hacer referencia a ambos
actos es diferente: se dice ‘yo pienso, usando el verbo en forma activa, y,
en cambio, ‘me siento, usando la forma reflexiva del verbo.

Un ultimo tema crucial para el andlisis que se hard luego de la razén
préctica es la cuestion del hébito. No bastan los cuatro elementos propios
de las emociones para comprender la complejidad cognitiva que portan.
Es necesario también atender a las consecuencias de tal estructura. Si las
emociones son portadoras de una evaluacion por la cual se tiende hacia
los objetos hacia los que el ser humano se polariza, eso implica que éste
realiza movimientos en pro o en contra de los objetos hacia los que se pro-
yecta o que son embestidos. Y esos movimientos no son deliberados, por
lo que no pueden ser considerados, en sentido propio, acciones morales.
Pero, segtin se dijo, tampoco son movimientos irracionales, como puede
serlo el movimiento reflejo. Es decir, son movimientos por medio de los
cuales el ser humano se orienta en el mundo, y que generan un hdébito, es-
tablecen un conjunto de tendencias como respuesta a la evaluacién, y que
van cristalizando como modo de ser o estar orientado al mundo.

El habito es visto generalmente como una cuestién mecdnica o
como el resultado de una accién deliberada y repetida. Merleau-Ponty
(1994) anade una caracterizacién diferente que da cuenta del origen del
mismo en la intencionalidad del cuerpo operante, y afirma que el ha-
bito es una forma de comprensién que tiene el cuerpo con relacion al
mundo. Moya (2012) concluye, tras el estudio de la cuestién del habito
en este filésofo, que el hdbito es un modo de habitar, e integra aspectos
corpdreos, psiquicos y metafisicos. Es un acceso al mundo pre-objetivo:
alli se incorpora la cotidianidad vivida, por la cual la persona estd anclada
al mundo de un modo determinado. Es una toma de posicién frente al
mundo, una conciencia corporareizada previa a la conciencia reflexiva, y
que se adquiere desde la perspectiva motrizy desde la perspectiva percep-
tiva. Como afirma Merleau-Ponty (1994):

El anlisis del habito motor como extensién de la existencia se prolonga,
pues, en un andlisis del hébito perceptivo como adquisicién de un mundo.
Reciprocamente, todo habito perceptivo es atin un habito motor y aqui
también la captacién de una significacion se hace por el cuerpo (p. 69).
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Es decir, el ser humano habita el mundo desde una tendencia crista-
lizada en el cuerpo, que es la que le permite moverse en medio del mundo y
le permite, a su vez, la novedad en la accién, también de la accién deliberada.

El problema de la accion moral y la razon en su uso practico

Desde la perspectiva que brinda el cardcter cognoscitivo de las emociones,
se revela la accién moral de un modo nuevo. La razén préctica, concebi-
da desde la mirada de la ciencia positiva, tiene como tarea la obtencién
de los mejores medios para alcanzar un fin determinado. En este caso, lo
mejor se equipara a lo que rinde mayor provecho. La razon préctica, en su
ejercicio deliberativo, tiene que abocarse al cdlculo de ese provecho. Esto
implica que el objeto de razén son las consecuencias del acto. Es decir, la
moralidad del acto, tal como afirma el utilitarismo, estd determinada por
el mayor beneficio que logra tal acto, por lo que la razén tiene que calcular
las consecuencias que el acto en cuestion tendra. Esta concepcion de la ac-
cién moral no considera en su cédlculo racional el valor cognoscitivo insito
en las emociones. Quien delibera para decidir una accién a seguir, no pue-
de sino centrarse en las consecuencias del acto mismo; las disposiciones
personales frente al objeto evaluado por la razén no juegan ningin papel,
salvo que puedan sumarse al total de la satisfaccién producida por el acto.

Otro modo de pensar la accién moral, también derivado de la mi-
rada cientificista, es hacer radicar su bondad en la aplicacién de la ley
universal, como sucede en la ciencia tal como esta se realiza desde la ins-
tauracion del método cientifico. Algo es validado como verdadero en la
medida en que se ajusta a una ley universal. O, mds bien, la misma ley es
validada como tal (y sale de la denominacion de ‘mera teoria) cuando es
comprobada en la prictica. Esto, llevado al plano moral, se traduce en
que una accién es buena cuando se ajusta a deber, como ley universal
moral. Es la pretension de la ética kantiana. Sin embargo, como afirma
Gadamer (1997):

La filosofia practica no consiste en la aplicacion de la teoria a la practica
[...] sino que surge de la experiencia prictica misma gracias a lo que
en ella hay de razén y de razonable. Y es que praxis no significa actuar
segin determinadas reglas o aplicar conocimientos, sino que se refiere
a la situacionalidad mds original del ser humano en su entorno natural
y social (p. 183).

Esta situacionalidad es la que es acreditada por las emociones y es
la que debe ser incorporada en la deliberacién moral. Esto no implica que
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lo que se valora y que es notificado en las emociones deba convertirse,
per se, en objeto de la accién. Las emociones producen, segin se dijo, dos
efectos: el primero es la valoracién y el segundo, la motivacién en pos de
una conducta. Sobre el primer efecto no hay control. Sobre el segundo,
si. El ser humano tiene control sobre la accién que decide realizar por-
que tiene control sobre el sistema motriz. Este hecho ha llevado a que la
teoria de la accién moral centre su atencidén, casi de modo exclusivo, en
la accién moral, su objeto y sus consecuencias, dejando de espaldas a la
reflexién la cuestién del valor cognoscitivo de los afectos.

De hecho, la doctrina cldsica de la virtud toma en consideracién
dos cosas: la evaluacion racional (objetiva) sobre la realidad y la accién
que se presente adecuada en esa evaluacion. Las emociones son consi-
deradas como puntos de apoyo o de motivacién de la accién, cuando la
emocion es encauzada hacia la accién. Si bien muestra la importancia de
la modulacién de las emociones para que estas apoyen o afirmen el de-
seo del objeto deliberado como bueno, no son consideradas ellas mismas
como portadoras de conocimiento. Es decir, esta doctrina pasa por sobre
el hecho de que el modo como afecta esa realidad es también una evalua-
cién (no objetiva-racional), que es primaria, es originaria, y que ademads
entrega una informacién valiosisima, porque no dice solo algo sobre la
realidad evaluada, sino también sobre el ser humano mismo, y que, por
tanto, tiene que ser objeto de interpretaciéon y debe ser incorporado a la
deliberacién moral. Segin afirma Nussbaum (2008):

En lugar de concebir la moralidad como un sistema de principios que el
intelecto imparcial ha de captar y las emociones como motivaciones que
apoyan o bien socavan nuestra eleccién de actuar segtin esos principios,
tendremos que considerar las emociones como parte esencial del siste-
ma de razonamiento ético (pp. 21-22).

Cuando el razonamiento ético toma en consideracién solo la eva-
luacién que realiza la razén en su funcién objetivadora pone al ser huma-
no ante el problema de que dichas evaluaciones provienen de un acto por
medio del cual se busca captar lo que los objetos son ‘en si> Lo que queda
de espaldas a la evaluacién es justamente cémo el ser humano se polariza
hacia ellos, cémo son ‘en él’, polarizacién que dice mucho del ser humano
mismo, y que, por tanto, es clave para el reconocimiento de su posicién
vital en el mundo. Para Merleau-Ponty (1994), cuando no se considera
en la deliberacién la propia situacién vital, se corre el riesgo de proponer
un proyecto que no sabe nada del propio ser existencial. Y el problema de
la anulacién de la afectividad como fuente rica de valoracién tiene como
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consecuencia fatidica que no es nunca una anulacién existencial. Es decir,
quien pretende, desde la deliberacién, anular u obviar lo que siente, no
deja por eso de sentirlo y aquello no deja de ser constitutivo de su ser, aun
cuando se lo proponga. Lo que sucede es que no se hace consciente de
aquello que en él se estd forjando.

Por su parte, la teoria de la virtud de corte aristotélico presenta el
hébito como una costumbre que se adquiere por la repeticién de actos,
deliberados —mediata o inmediatamente— en el caso del hébito virtuo-
s0, no deliberados en el caso del vicioso. La nocién de habito, en cambio,
tal como la concibe Merleau-Ponty (1994) nos pone ante una cuestion
central de cara al andlisis de la acciéon moral: cuando tomamos una de-
cision, no hay comprension clara y distinta de la propia situacién, sino
articulacién entre el modo habitual de comunicarnos con la realidad, de

movernos en ella, y el modo nuevo de toma de decisién. No estamos todo 2&),3
el tiempo deliberando, aunque si estamos siempre actuando. Y cuando @)
lo hacemos, lo hacemos desde lo que somos, desde una perspectiva, dada Ie

por nuestra habitud, nuestro haber, nuestro habitar. Todo lo que hace-
mos, nuestra interaccion con el mundo, consciente e inconsciente, con-
natural y aprendida, es incorporada, es huella corporal. Y esa huella es
la que permite relaciones adecuadas o no adecuadas con el mundo que
los circunda. Hay, por tanto, una continua adaptacion desde las nuevas
percepciones, y el cuerpo responde constituyendo o creando una relacién
con el mundo que le sirve de base o suelo de sus acciones, que lo hacen
habitar como ‘en casa’. “Al asumir un presente, vuelvo a captar, y lo trans-
formo, mi pasado, cambio su sentido, me libero, me deshago del mismo.
Pero tnicamente lo hago empefidndome en otra parte” (p. 462).

Tal como deciamos al principio, el problema de la nocién de ra-
z6n entendida desde la perspectiva meramente cientifica es que en su uso
préctico esta no puede dar cuenta de la falta de control sobre la propia ac-
cién, control que estd primariamente supuesto. Es lo que sucede cuando
el ser humano lleva a cabo acciones que no son acordes con la evaluacién
racional objetiva que ha hecho, como sucede en los actos maniacos, en
las obsesiones compulsivas, o simplemente cuando ‘se deja llevar’ por la
emocion. En ambos casos, pierde el control sobre sus actos justamen-
te porque se ha enquistado una evaluacién de la realidad que tiene mds
fuerza en la accién que toda evaluacion racional. De ahi la importancia
de incorporar en la deliberacién moral la propia situacién emocional. Es
lo que afirma Nussbaum (1995):

La investigacion de nuestra geografia pasional constituye un elemento
importante de la actividad de conocernos a nosotros mismos. Mds atin,
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la respuesta de las pasiones es una parte constitutiva del tipo 6ptimo de
reconocimiento de la propia situacion practica (p. 44).

Ahora bien, aceptar la posibilidad de esta incorporacién en la de-
liberacién moral, implica concebir la razén misma desde un paradigma
diferente al cientifico, pues es evidente que de la situacién emocional no
podemos hacer una lectura clara, como lo hacemos de las leyes que rigen
la naturaleza; no podemos pretender una objetivacién ‘transparente’ de
la propia situacionalidad. Es decir, que las emociones, con su contenido
evaluativo, entren como elemento fundamental en la deliberacién moral,
implica hacerse cargo del hecho de que la razdn, en su ejercicio préctico,
es limitada, y esto por dos razones: el acto mismo de objetivaciéon evalua-
tiva propio de la deliberacién es posterior a la evaluacién originaria noti-

214 ficada por las emociones. Y no puede tomar una distancia absoluta de esa
C '—) primera evaluacidn. Y, segundo, porque las emociones, en el momento de
l ser objetivadas, dejan de ser ‘sentidas’, por lo que pierden su propia valen-

cia emocional, o su fuerza emocional. Es decir, en la objetivacién de las
emociones hay algo que se pierde, en tanto queda ‘de espaldas’ a la misma
objetivacion. Y todo esto tiene una consecuencia radical: la aceptacion de
la propia vulnerabilidad.

Lo hasta ahora revisado nos lleva, por tanto, a pensar el acto mo-
ral y la libertad de tal acto desde una nueva perspectiva. Si bien la liber-
tad como autonomia depende de la deliberacién, antes de la posibilidad
misma de deliberacién hay polarizacién hacia determinados proyectos,
movidos por la evaluacién insita en el hébito. Eso implica aceptar que la
libertad, como afirma Merleau-Ponty (1994), es arraigada: no excluye lo
habitual, y pretenderlo es negar nuestro modo de ser. El acto libre no pue-
de pretender destruir la propia situacion, sino que lo que sucede, de hecho,
es que se ‘engrana con ella’ Y esto no es lo mismo que negar la libertad.
Somos seres libres, pero no somos seres absolutamente auténomos. De
hecho, la primera ‘autonomia’ (la del nifio que va siendo capaz de solu-
cionar los problemas y moverse en el mundo) es posibilitada por el habito
pre-reflexivo, que es la corporeizacion de la sincronizaciéon con el mundo,
y que es afectivamente notificada. La razén préctica puede hacerse cargo
de las evaluaciones afectivas y ponerlas en relacion con las realizadas por la
objetivacién racional, pero no puede pretender hacerlo desde una lectura
‘perfecta) nitida. En este sentido, las emociones, como el propio cuerpo
con sus habitos, no puede ser ‘objetivadas’ en sentido absoluto. “El cuer-
po no es, pues, objeto. Por la misma razén, la consciencia que del mismo
tengo, no es un pensamiento, eso es, no puedo descomponerlo y recompo-
nerlo para formarme al respecto uno idea clara” (p. 215).
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La accién deliberada tiene que contar con el hecho de que no pue-
de aplicar a la vida lo que ve intelectualmente (o racionalmente) como se
aplica una ley cientifica a la naturaleza. Porque tiene que contar con todo
aquello que ha incorporado (que es cultural, familiar, historia pasada, el
lenguaje desde el que evalio de manera pre-reflexiva la realidad), y que
es el modo de habitar el mundo. Y no puede ‘reclamdrsele’ a la cultura
(que condiciona nuestras creencias) o al lenguaje que impidan la libertad,
porque, segin hemos visto, sin esa ‘habitualidad’ tampoco podriamos ser
libres. El sujeto libre no es un sujeto autoconstituido desde cero desde si
mismo, como pretende la idea de sujeto auténomo. Es un sujeto en el que
siempre estd en juego el habito y la espontaneidad. Y la razén, en este sen-
tido, es precaria, por lo que el sujeto no puede evitar su vulnerabilidad.

La deliberacién moral no es, por tanto, equiparable a la accién cal-

culadora: los factores que entran en la ponderacién no pueden ser redu- 2&),5
cidos a digitos ni hay datos que se nos presenten de modo transparente @)
ante la conciencia objetiva. No es posible una accién ‘correcta, como es AL

correcto el resultado de una ecuacién, o la suma de ‘pros’ y ‘contras’ en el
andlisis de las consecuencias de la accién. El ‘provecho’ de la accién no es
la perspectiva adecuada para descubrir su valor moral, ni, por tanto, lo
puede ser tampoco la eficacia de la accién.

El modelo de la obra de arte:
uso tedrico y practico de la razon

De lo dicho hasta ahora podemos concluir que la razén tiene posibilida-
des mds profundas y radicales que el mero acto de matriz cientifica, por
el que se objetiva la naturaleza o los artefactos. Pero a la vez, tiene que
reconocer su precariedad. Cuando su objeto es el mismo ser humano y
su actuar libre, del que nace la cultura, la organizacion social, el lenguaje,
el arte, etc., no hay posibilidad de reducir el caleidoscépico mundo que
despliega datos comprobables, a datos positivos. No podemos poseer sin
residuo el mundo, desde la razén, lo que no implica que a la razén le esté
vedado todo campo en el que no puede ejercer un dominio absoluto.
Como dice Merlau-Ponty (1994):

El error de las filosofias reflexivas estriba en creer que el sujeto medi-
tante puede absorber en su meditacion, o captar sin residuo alguno, el
objeto acerca del cual medita, que nuestro ser pueda reducirse a nuestro
saber. Nosotros no somos jamds como sujeto meditante el sujeto irrefle-
jo que queremos conocer; pero tampoco podemos devenir enteramente
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consciencia, reducirnos a la consciencia trascendental. Si fuésemos la
consciencia, tendriamos que tener el mundo delante de nosotros, nues-
tra historia, los objetos percibidos en su singularidad como sistemas de
relaciones transparentes (p. 83).

La cuestién que queda aun por resolver es cudl es la posibilidad
real de la razon. En este punto resulta iluminadora la reflexién que lleva
a cabo Gadamer sobre la comprensién. La consideracién de la emociona-
lidad como parte integrante de nuestro conocimiento, asi como la consi-
deracién de la precariedad de la razén nos lleva a comprender la propia
capacidad de conocimiento de manera nueva. Lo primero: la compren-
sion de la realidad no se lleva a cabo solo desde la accion de la razén (en
su acto de objetivacién), sino también desde la pasidn, en la que reside la
recepcion del lenguaje, de las creencias familiares y culturales, y el habito,
como modo de sincronizacién entre lo recibido y la accién motora. Esta
precariedad lleva a que el acto de la razén quede mejor calificado desde la
nocién de contemplacién u ob-servacién (para rescatar el prefijo latino
ob, que significa que algo se pone en frente). Y esto porque en la misma
nocién de objetivacién resuena la idea de manipulacién, dominio, control
y comprobacidn, actos a los que la razén no puede aspirar en los domi-
nios que hemos analizado. El ser humano que se dispone a comprender el
mundo (no a actuar en él) seria entonces concebido como espectador que
participa, desde esa misma contemplacién, en el espectaculo.

Gadamer (1993) para mostrar qué implica la comprensién, acude
ala recuperacion de la nocién de teoria, tal como la entendian los griegos.
Theords, para los griegos era la persona que participaba en una embajada
festiva, en la que su funcién estaba determinada por la sola asistencia.
Este concepto remite al espectador en el sentido mds auténtico de la pala-
bra: participa en el acto festivo y dicha participacién determina su cardc-
ter juridico sacral. La filosofia griega entendia, por tanto, la teoria como el
asistir a lo que es, pero esta asistencia contemplativa no estaba determina-
da desde la accién de la subjetividad, sino desde lo contemplado.

La teorfa, desde esta perspectiva, era verdadera participacion, un
padecer el arrastre de la contemplacién mds que un hacer. El objetivo de
la actividad tedrica estribaba, por tanto, no en el control de lo observado,
como ocurre en la ciencia, ni la transformacién de lo observado, sino en
la participacion de la verdad manifiesta. Desde esta perspectiva, la razén
tedrica tendria como acto propio el detenerse o apartarse de la accién
cotidiana, de los pragma, para comprometerse en la contemplaciéon del
espectdculo de la realidad, pero no para transformarlo, sino solo para
contemplarlo, afirma Rivera (1999). Ahora bien, esta asistencia no es pu-
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ramente pasiva, sino que hay, como deciamos, una accién. O, mds bien,
dos: la primera seria la de disponerse a la contemplacién misma y la se-
gunda, atender a lo contemplado. Como ocurre en una obra teatral, por
ejemplo, quien se dispone a ser espectador, sabe que no tiene que actuar
frente a los hechos presentados como actuaria en la vida cotidiana. No
tiene que resolver problemas o deliberar sobre la accién moral en pos de
una decision. Es decir, su accién debe limitarse a la contemplacién, no a
la intervencién sobre lo que contempla. En este sentido, es una contem-
placién de que sucede ‘en sf, no ‘para mi’; no es una contemplacién con
vistas a la accién. El paradigma de la contemplacién como participacién
sirve, por tanto, a Gadamer, para caracterizar el acto propio de la razén
en su uso tedrico.

El ejemplo paradigmatico, para este autor (1993), de este tipo de

participacién contemplativa se da en la tragedia griega, pues en ella el 2&),7
objetivo no es la simple presentacién de unos acontecimientos, sino la ca- CD)
tarsis del espectador. El efecto sobre el espectador de la obra es parte, por A

tanto, de la esencia de lo trdgico. Por esto, la participacion del espectador
en la tragedia es constitutiva de la tragedia misma, y su contemplacion es
una estricta participacion. La presencia del espectador no se le afiade a la
obra como algo accidental. Ahora bien, esta participacién del espectador
no es una accién que interfiera en la trama presentada por la obra tragi-
ca: él solo puede aceptar los acontecimientos. Sin embargo, los hechos
presentados estdn ahi para lograr el efecto en el espectador. Su papel de
observador, no de actor, es crucial, pues de lo contrario la obra tragica
no existiria. Para él es para quien se actda, para quien se hace tragedia.
Pero lo que interesa es la obra en si. Desde esta perspectiva, la nocién de
razon teérica recupera lo que para Aristoteles era un afin exclusivamente
humano: el saber por saber.

Ahora bien, el modelo de la tragedia nos provee atin otro elemento
para nuestra reflexion: ser humano, cuando contempla el mundo desde
la ‘distancia’ de la observacién, se compromete con él y lo hace también
desde sus disposiciones afectivas. Es decir, si en la vida misma la primera
esfera de valoracion es la emocionalidad, el ejercicio por excelencia de la
raz6n no puede sino comprometer esa misma esfera de valor, pero ahora
desde la distancia que provee el acto de razén tedrica. Cuando la razén se
dispone a ob-servar el mundo humano sin actuar en él y sin el objetivo
de utilizarlo, la esfera de las emociones también se pone en juego, como
sucede en la tragedia, que tiene como objetivo la catarsis del espectador.
En este sentido, la misma contemplacién de la realidad implicarfa una
catarsis existencial, una liberacién. El espectador de la obra, ademas, sabe
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que su propia comprensiéon de la misma depende de la interpretacién que
hacen los actores, y, mds alld, el mismo director. Y no solo eso: ante una
obra queda en evidencia que esa misma interpretacién estd impregna-
da de valoraciones emocionales, con las creencias insitas que conllevan.
No hay, por tanto, una comprensién neutral o clara, reductible a datos.
Como tampoco la hay del mundo.

Nussbaum (1995), por su parte, también se sirve del modelo de la
tragedia griega, pero con un objetivo diferente al de Gadamer. Como en
toda su obra, su interés se centra en la razén prictica, en la cuestion de la
deliberacién moral. Para esta autora, la tragedia trata esencialmente de la
vulnerabilidad del ser humano, del problema de su libertad, que muestra,
por una parte, la racionalidad del hombre, que pretende y cree dominar
el decurso de su vida, y la confrontacién con la fortuna, con todo aquello

218 que le ocurre a la persona sin su intervencion activa, lo que simplemente
(l) le sucede. De lo que trata la tragedia es justamente de mostrar el fracaso
de “(...) la aspiracién a la autosuficiencia racional en el pensamiento ético

griego; dicha aspiracién puede caracterizarse como el deseo de poner a
salvo de la fortuna el bien de la vida humana mediante el poder de la
razén” (p. 31). La seduccidn del alma del espectador apunta precisamen-
te a una participacién en este fracaso, que implica un conocimiento de
la vulnerabilidad humana. Esta vulnerabilidad se da en tres niveles: el
primero es el de las actividades y relaciones que, por su naturaleza, son
especialmente vulnerables al cambio y a la mudanza. Toda relacién inter-
humana estd sujeta a esta vulnerabilidad inmanejable de quien las ejerce
y de la persona con la que entra en relacién. El segundo nivel es el de las
relaciones mutuas entre las actividades que el ser humano lleva a cabo,
actividades que, de hecho, en mas de un momento se oponen, y requieren
cursos de acciéon incompatibles. El tercer nivel designa la relacion entre la
autosuficiencia de la razén y las partes menos gobernables de la estruc-
tura interna del ser humano. El efecto de la purgacién, la seduccién de la
tragedia, no solo, dice la autora, mostrard estos tres niveles de conflicto,
sino que hara participar al espectador de esta vulnerabilidad.

El tipo de conocimiento al que invitaba la tragedia, para los grie-
gos, no era, por tanto, segiin Nussbaum (1995) solo el de una reflexién
tematica de la cuestion ética, sino una mostracién del problema ético de la
vulnerabilidad y una participacién del problema desde el efecto catértico,
que manifestaba esa misma vulnerabilidad. Para los griegos no existia una
radical separacién entre lo que hoy consideramos textos filoséficos y los
textos literarios: ambos eran reflexiones igualmente importantes del asun-
to ético: “Para ellos existian las vidas humanas y sus problemas, y, por otra
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parte, diversos géneros en prosa y verso en cuyo marco se podia reflexionar
sobre tales asuntos” (p. 40). La importancia de la exhibicion de la verdad
se muestra, entonces, en la dindmica de la tragedia, en la que el espectador
encuentra una verdad, que se le manifiesta. La participacion, por tanto, lo
es en el sentido mds estricto de la palabra. No solo se le exhibe al espec-
tador la verdad mostrdndole un mundo, que ‘remite a’ o ‘abre un nuevo
sentido’ a su mundo, sino que él mismo participa de ese mundo abierto
y comprende su verdad desde su propia experiencia frente a la obra. Para
quien cobra sentido, hace una experiencia de la verdad que tiene ante los
o0jos, uniendo a la actividad cognoscitiva una respuesta emotiva.

El hecho mismo de que la respuesta del espectador implique la
emotividad, es para la autora un hecho crucial, pues la misma contempla-
cién nos lleva a poner en juego el dispositivo psicofisico con el que cuenta

el ser humano para acceder a la esfera del valor. De este modo, tanto la 2&),9
tragedia como cualquier obra literaria nos provee de una experiencia de @)
nuestra propia situacionalidad emocional, pero de un modo diferente a A

como esta se pone en juego en la acciéon cotidiana: lo hace desde la dis-
tancia de la representacién. Lo que el espectador contempla, suscita una
emocion, que se liga, por tanto, con su esfera intima de valor. El hecho
de que estas emociones emerjan frente a la obra narrativa o a la tragedia,
tiene como ventaja que lo hacen fuera de la esfera de la accién, en la que
se exige una respuesta inmediata. Es decir, en medio de los pragma, las
emociones suelen ser motores de accién, y, en muchos casos, de una ac-
ci6én no deliberada. O bien, en la deliberacién misma, el apremio por una
respuesta de cara a la accion exigida suele llevar a que no reparemos en
el contenido cognitivo de la emocién. Justamente porque lo que se exige
es una accion.

Para Nussbaum, por tanto, las obras literarias se presentan como
una oportunidad para que el ser humano descubra lo que realmente va-
lora o cree. Son, por eso, ocasiones privilegiadas para la deliberacién mo-
ral. Cuando accedemos a la historia narrada, nos comprometemos, segin
veiamos, como lectores-espectadores, con la narracion. Pero el compro-
miso no es, en sentido primario, moral, sino ficcional. Esto permite un
escenario menos riesgoso, mas controlado, que el escenario vital para la
emergencia de la emocién. Y permite la toma de distancia —de una dis-
tancia relativa— necesaria para la deliberacion, a la vez que permite ha-
cernos cargo de la esfera de la emocionalidad, sin pretender controlarla.
La literatura, por tanto, nos permite contemplar la propia emocionalidad
de un modo mas libre, es decir, en un momento de libertad que no esté
urgida por la necesidad de tomar una decision. Esta libertad propicia, por
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tanto, una reflexién profunda de nuestro propio ser, que tiene ante si no
solo el futuro, la accién futura que debemos realizar, sino el pasado, pues
en la emocién se acredita un reconocimiento de nuestra historia y de
nuestra situaciéon cultural, nuestro modo de habitar el mundo, impres-
cindible para una deliberacién moral genuina.

Una dltima cuestién, que no trataremos en profundidad pero que
nos parece importante apuntar, es la relevancia que la autora otorga a
la literatura en la formacién de ciudadanos democriéticos. Para ella, la
imaginaciéon narrativa nos permite forjar la empatia, pues a través del
ejercicio de ser lectores o espectadores nos podemos poner en la situaciéon
del otro desde el lugar de la propia vulnerabilidad, para comulgar, en ese
lugar, con la vulnerabilidad del otro. Es decir, mediante la imaginacidn,
la literatura nos lleva a ocupar posiciones que no son las que tenemos en
la vida real, y en esas posiciones emergen emociones que nos trasladan,
desde nuestra esfera primaria de valor, a la esfera de valor de quien si
ocupa esa posicion en la vida real. Esto nos hace capaces, por tanto, de
un didlogo genuino con el otro mds humano, pues estd propiciado por la
empatia. Y nos hace, mds ain, descubrir las valoraciones comunes, pues
si somos capaces de empatizar, es porque hay, latentes en las emociones,
valoraciones primarias del mundo compartidas.

Conclusiones

El hecho mismo que el primer estrato de valoracién no sea deliberado,
implica que la accién misma de la razén es mucha mds compleja de lo
que suele creerse desde las teorias objetivistas. En la emocionalidad, que
es el primer dispositivo de valoracion, se encuentran insitas creencias y
modos de abrazar la realidad que no son triviales, y que no pueden se
ignoradas en la deliberacién moral. Solo podemos acceder al plano del
valor desde la emocidn, por lo que no se debe suprimir ese plano, porque
de hacerlo limitamos ese mismo acto deliberativo.

Ahora bien, comprender el acto propio de la razén tedrica des-
de el paradigma de la contemplacion y participacion, resulta, por tanto,
fundamental para una reorientacién del acto de la razén practica. Solo
porque el acto de la razdn tedrica, que es el acto por medio del cual el
ser humano busca lo que el mundo es ‘en si, puede, desde las perspec-
tivas aqui revisadas, tener por objeto al propio ser humano y el mundo
que este construye, es posible comprender el acto de deliberaciéon mo-
ral incluyendo en él la propia emocionalidad. Es decir, solo si la misma
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emocion puede ser llevada a contemplacién, puede la deliberacién moral
incluir las valoraciones insitas en ella como parte de su ponderacién. Esta
posibilidad, segiin vimos, es ella misma limitada por la complejidad de
factores que implica la emocién y porque la razén misma, en su accién,
depende de presupuestos (presupuestos que estin también inscritos en la
emocionalidad y que no pueden ser poseidos sin residuo en la reflexién).
Esta limitacién implica la aceptacién de la propia vulnerabilidad, en tan-
to la deliberacién no puede asumir en su reflexién todos los factores que
inciden en la construccién del mundo. Y no solo eso, implica disponerse
a experimentar esa vulnerabilidad, pues en el ejercicio de contemplacién
de las propias emociones nos enfrentamos a esas mismas emociones en
las que se acredita la falta de control sobre nosotros mismos.

El desafio que nos plantea el tema aqui abordado tiene multiples

aristas. Una de ellas apunta directamente a la educacién. Y esta, desde 22}, 1
diferentes perspectivas. Una de ellas es la que plantea Cepeda (2021) en ’Q D)
su estudio sobre el sujeto en las ciencias cognitivas: L

Enfatizar las emociones como proceso de desarrollo humano es una
tarea que puede y debe insertarse en el terreno educativo, el funciona-
miento del cerebro estd intimamente ligado con la dimensién emocio-
nal, y esta a su vez, con las experiencias que se van registrando a partir
del contacto con el medio ambiente, por lo tanto, retomar esta conside-
raciéon no solo se concibe como un panorama favorecedor para el sujeto,
sino también para la sociedad (p. 131).

Muy congruente con la anterior es la perspectiva que aborda
Nussbaum en Sin fines de lucro (2010): la tarea que resulta urgente es
la formacién de ciudadanos democraticos, y para ello es crucial la edu-
cacion en las artes y la literatura, pues estas disciplinas permiten la for-
macién de la empatia. La aceptacién de la propia vulnerabilidad y el en-
cuentro con el otro desde esa vulnerabilidad propicia, segiin deciamos,
un didlogo profundo con el otro, pues se derriba la natural actitud de
defensa hacia el otro. Ademas, con ello se reestablece la confianza, ya no
entendida como resultado del control absoluto, sino como fe en otro que
es a la vez vulnerable. Nussbaum (1997) afirma:

Las obras literarias que promueven la identificacién y la reaccién emo-
cional derriban esas estratagemas de autoproteccién, nos obligan a ver
de cerca muchas cosas que pueden ser dolorosas de enfrentar y vuelven
digerible este proceso al brindarnos placer en el acto mismo del enfren-
tamiento (p. 30).
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Ahora bien, no solo es importante la educacién en las artes para
este fin. También es importante en la medida en que la formacién artis-
tica lleva a recuperar una actividad propia de la razén: la contemplacién.
La puesta en prictica de esta actitud en el proceso de educacion lleva al
desarrollo de la capacidad de interesarse gratuitamente por la verdad. En
el campo de las artes, esta gratuidad es esencial, por lo que se presenta
como un escenario propicio para volver a una relacién con la verdad que
no esté marcada por la utilidad o provecho. Es decir, no solo es necesario,
como propone Nussbaum, recuperar la literatura y el arte como lugar de
reconocimiento de la situacionalidad propia y la del otro, en pos de una
deliberacién mads rica y del reconocimiento de la propia vulnerabilidad,
sino también recuperar el ejercicio mismo de la contemplacién gratuita,
para volver al ejercicio del saber por saber, que detond la filosofia.
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Resumen

El desafio actual de la posverdad que amenaza el funcionamiento de la democracia surge desde los limites
de nuestro conocimiento y la interferencia de las emociones y los valores. Dos corrientes comunes, la ética del
discurso, y la politica agonista, son insuficientes para resolver este desafio. En la comprensién de la politica de
Aristételes estos dos elementos ya estaban presentes. El presenta a la politica como un campo de saber determinado
no exclusivamente por el saber, sino al mismo tiempo por los limites del saber y por el cargo emotivo.

El objetivo de este articulo es proponer una concepcién contemporanea de un discurso politico phronético,
incorporando las caracteristicas clave de una phronesis aristotélica. La hipotesis es que un discurso politico
phronético contemporéneo no se puede fundar en el bien, ya que la pluralidad de las concepciones del bien es
lo que separa la politica moderna de los tiempos aristotélicos. En su lugar, y siguiendo a los debates en la ética
neo-aristotélica, se deberia buscar el fundamento en el desarrollo del caracter de los (futuros) participantes en
dicho discurso. Por consiguiente, la educacion es el punto de partida esencial para reforzar las capacidades y los
hdbitos de los participantes del discurso a fin de mejor manejar, en la medida de lo posible, las limitaciones de
nuestro conocimiento y nuestro compromiso personal con el campo politico.
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Abstract

The current challenge of post-truth that threatens the functioning of democracy, arises from
the limits of knowledge and the interference of emotions and values. Two common schools of
thought, discourse ethics and agonist politics, fall short of resolving this challenge. In Aristotle’s
understanding of Politics, these both elements are already present. He presents politics as a field
of knowledge determined not only by knowledge as such, but also by the limits inherent in that
knowledge and the emotive weight.

The aim of the present article is to propose a contemporary conception of a phronetic political
discourse, incorporating the key characteristics of an Aristotelian understanding of phronesis.
The proposed hypothesis is that such a phronetic political discourse in a contemporary context
cannot be founded on the good, as the plurality of conceptions of the good is what separates
modern politics from Aristotelian times. Instead, and following debates in neo-Aristotelian
ethics, the foundation should be sought in the character development of (future) participants in
said discourse. Education is, then, the key starting point to enforce the capabilities and habits of
discourse participants required to best manage, as far as this is possible, the limitations of our
knowledge and our personal commitment to the political realm.

Keywords

Post-truth, political discourse, Aristotle, phronesis, values, character.

Introduccion

Este trabajo parte del problema de la posverdad desde un enfoque practi-
ca en el campo politico. De manera introductoria, se presenta brevemen-
te al problema de la posverdad tal como ha surgido en los tltimos afos
en el espacio politico. Luego, el primer paso argumentativo consiste en
contrastar dos propuestas para la organizacion del espacio politico: la éti-
ca del discurso segiin Habermas, y su contraparte agonista segin Laclau
y Moulffe, entre otros. Ambas propuestas fallan en reconocer parte de la
raiz del problema actual de la posverdad.

Luego se presentard la phronesis aristotélica como tercer alternativo,
el cual reconoce al mismo tiempo la insuficiencia de la exclusiva razén en el
discurso politico, y la necesidad de una experiencia de comunidad o de un
compromiso emotivo. Desde esta propuesta, se desarrollara una concepcioén
neo-aristotélica de una practica politica como phronesis, es decir como ciencia
préctica tal como lo entendia Aristdteles, pero traducido hacia el contexto ac-
tual, determinado en especifico por la pluralidad de las concepciones del bien.

A fin de llevar la politica como phronesis a la actualidad, se inda-
gard en el papel de la teleologia en el pensamiento de Aristételes, y su
pertinencia particular en el 4mbito del quehacer humano. Aunque una
caracteristica de la modernidad es de haber acabado con la mirada teleo-
l6gica Aristotélica, en el ambito politico sigue pertinente la inclusion de
una consideracién de los fines. Sin embargo, este fin, en relacion con el
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quehacer humano y en el dmbito politico contemporaneo, se demostrard
siendo un fin indeterminado.

Por tultimo, desde los andlisis anteriores se podrd articular la pro-
puesta para una praxis politica phronética contempordnea. Luego de ha-
ber apuntado sus caracteristicas mas pertinentes, el articulo termina con
unas sugerencias por considerar para la formacién de los futuros agentes
de una tal politica phronética.

Punto de partida: el problema de la posverdad

Uno de los problemas mas fundamentales y complejos en el campo po-
litico actual es el de la posverdad. La verdad ya no obedece a un criterio

objetivo, sino que se ha vuelto un adagio subjetivo, sometido a usos es- 227
tratégicos. Hombres politicos hacen pasar mentiras flagrantes por certi- /\CWD

dumbres evidentes, insistiendo en su razén por anadir un vacio “es cier-
to”. Los oyentes, mientras tanto aceptan su palabra por verdad absoluta,
hasta no dejarse convencer por ninguna refutacién tan obvia que pueda
ser (Blackburn, 2018).

Por cierto, el uso de falsedades en la politica no es nada nuevo, y
las raices del problema de la posverdad se extienden mads alld de la actua-
lidad. Su rol central en la época contempordnea origina notamente con
el desplazamiento que realiza Nietzsche (2006) de la verdad como funda-
mento del saber, y la comprensién mds bien estratégica y util de aquella.
Su analisis de la utilidad de la historia “para la vida y para la accién”, entre
otros textos y observaciones, marca el inicio del fin de los grandes relatos
autoevidentes, y notamente de la fe en la objetividad de las ciencias y de
la existencia de una verdad objetiva. Demuestra que lo que se llama ‘ver-
dad’ es mas bien el resultado de un conjunto de perspectivas, elecciones,
e interpretaciones, todo aquello en servicio de fines propias (Heit, 2018).

La urgencia del problema reside en el hecho de que un tal uso es-
tratégico de la verdad en el campo politico conlleva su socavo, lo que al
ultimo instante puede contribuir al fracaso de la democracia contempora-
nea. Ya que la democracia presupone la capacidad para que cada ciudadano
votante pueda dar direccién a las instancias politicas en base a su propia
racionalidad y razonabilidad. Pero cuando la racionalidad no es la facultad
primaria en la toma de decision, ni en el manejo del discurso politico, en-
tonces el proceso democratico mismo puede perder su sentido de ser.

Se puede identificar a por lo menos dos fenémenos demasiado hu-
manos que distraen asi de la racionalidad del discurso politico: las emo-
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ciones, y la ignorancia. Por un lado, los actores politicos pueden reclamar
apelaciones a la verdad por el simple hecho de que sus oyentes no pueden
saber de todo, ni siquiera ellos mismos pueden saber todo. Los fact-chec-
kers corren por definicion detrés de los hechos, cuando ya se ha realizado
el argumento y marcado el punto politico. En una sociedad siempre mas
diferenciada y especializada, y desde luego siempre mds compleja, la ig-
norancia parcial o a veces casi total es siempre mayor e inevitable.

Por otro lado, el campo politico se distingue por el compromiso
emotivo de los temas tratados. Para un actor politico, tiene mayor rendi-
miento debatir de inmigrantes o de delincuencia, que de convenios inter-
nacionales de colaboracién econdémica o de sistemas tributarios. Ya que
aquellos temas apelan a la emocién de los votantes; evocan ira, miedo,
indignacion. Asi el discurso politico en una democracia tiende natural-

228 mente a hacer mover seres humanos ‘de carne y hueso’, antes de dirigirse a
(l) seres racionales (Escobar & Ramirez, 2020). El participante politico expe-
rimenta un compromiso emotivo con los discursos politicos, y el manejo

de ‘hechos’y ‘verdades’ encuentra sus limites tanto en los actores politicos
cOmo en sus oyentes.

Por ultimo, cuando la ignorancia y la emocién toman el lugar de la
racionalidad y la razonabilidad, uno de los resultados logicos es el popu-
lismo creciente en los ultimos afios, acompanado de muy cerca con una
desconfianza en general en contra de la politica. Y paraddjicamente esta
desconfianza estd acompafiada por una ciega obediencia a los hombres
politicos a los cuales uno se suscribe, incluso ante la falsificacién compro-
bada de sus postulados. En breve, la posverdad conlleva a la suscripcién
de posiciones politicas a partir de una identificacién emotiva y a pesar
de sus falsedades comprobadas. Por lo tanto, resulta urgente buscar una
respuesta al problema de la posverdad.

La phronesis como alternativa
a la ética del discurso y el agonismo

Se presentan algunos modelos para ubicarse ante el desafio de la pos-
verdad. Por supuesto se puede aspirar a un regreso y una defensa de la
verdad. Mientras se puede dudar incluso si algiin dia ha existido ‘La Ver-
dad’, una tal ‘busqueda por la verdad perdida’ parece una vana esperanza.
La misma complejidad de la sociedad contempordnea identificada por
Morin (2005), conlleva que ya no hay, ni puede haber, una sola mirada
al mundo en su totalidad. También implica que nuestro posicionamiento
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en el mundo no es un proceso puramente racional, sino siempre también
emotivo (2004).

Luego, se pueden distinguir dos alternativas opuestas para asumir
el problema de la posverdad en el discurso politico. Por un lado, estdn los
intentos para disefiar un marco formal dentro del cual se puede realizar
acuerdos politicos, por ejemplo, en base a ciertas reglas de participacién. La
ética del discurso de Habermas (1985) es uno de los mds representativos de
esta opcion. Su modelo participativo requiere y presupone ‘solamente’ a la
suscripcién formalista de las reglas de participacion del discurso. Esta so-
lucién requiere la exclusién de la base emotiva tan corrosiva en el discurso
politico contemporédneo. Se exige que los participantes suspenden sus valo-
res personales mas fundamentales a fin de asumir “un punto de vista libre
de controversias”, 0 lo que en terminologia prestada del psic6logo Lawrence

Kohlberg se denomina una posicién moral postconvencional. 22),9
Sin mencionar la inocencia de la que se ha acusado a menudo esta CD)
propuesta, se trata de la prolongacion de la confianza en la razén humana. A

Con ello se pasa por encima del compromiso emotivo y valorativo —un
elemento inextirpable, tal como demostro la crisis actual de la posverdad.
Los valores en los que se combaten y se toman las decisiones politicas no
son una incomodidad, sino que son el motor mismo de la politica. El ma-
lestar que persigue las democracias en los tltimos afos lo demuestra: una
tecnocracia deja impasible a la gente; una democracia (es su condiciéon de
existencia) apela a la gente, la involucra en la toma de decision. Tal como
lo constata Nussbaum (2001), las emociones que vivimos demuestran lo
que mds importa a uno. La alegria, la ira, la decepcidn, incluso la apatia,
indican a lo que uno valora més. Y estos valores en su lugar contienen un
contenido cognitivo. Las emociones son racionales. En vez de excluirlas
del discurso politico a todo precio, se deberia reconocer que las mismas
constituyen el punto de inicio de tal discurso. En vez de renunciar lo que
mads se valora, podria ser incluido en la discusion politica.

Al otro extremo del mismo campo de juego, se ubica el agonismo
politico tal como de Laclau y Mouffe (2015). En esta perspectiva, no se
formaliza la confrontacién, tal como en Habermas, sino que se la radica-
liza. Mientras la ética del discurso excluye al pathos, el agonismo tiende a
reducir el discurso politico a solamente el pathos. El agonismo pone cen-
tral a la confrontacién entre percepciones y convicciones conflictivas, y
considera que cualquier regla previa del discurso forma parte de una he-
gemonta, y por lo tanto revela una predisposicién desequilibrante. Desde
luego, el objetivo es cada vez de nuevo socavar un discurso establecido y
centralizar lo antes excluido.

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 225-243.



Afrontar la posverdad desde un fundamento neo-aristotélico de la educacion

Facing post-truth from a neo-aristotelian foundation of education

Un riesgo de este camino se visibiliza en la fragmentacién de la
izquierda en muchos paises. Para los fines del presente, un problema im-
portante es que la brecha entre las asi denominadas hegemonias (Laclau
& Moulffe, 2015) y a quienes representan, por un lado, y las alteridades y
los excluidos por otro lado, se hace insuperable. Los campos de ‘izquierda’
y ‘derecha’ ya no se pueden encontrar, sino que se quedan encerradas en-
tre sus muros ideoldgicos respectivos, sobre los cuales se proyecta al ‘otro’
como mero antagonista caricatural. Se rechaza de antemano cualquier
comunidad o campo de juego compartido, considerado o una imposibi-
lidad a priori, o una estrategia hegemonica de poder.

Una alternativa a ambas opciones se presenta desde una mirada
phronética de la discusion politica, del concepto de verdad en ello, y de
la participacién en la discusion. Se considerara que el discurso ético re-

230 quiere de una sabiduria practica adecuada, que el concepto de verdad y el
(l) bien que conlleva se constituyen dentro del mismo discurso, y que, por lo
tanto, no es dicha verdad que funda a la politica, sino es la actitud de los

participantes. De hecho, el problema de la posverdad estaba ya implicito
en la concepcién de la misma verdad en el tipo de saber que presenta la
politica, asi como la ética. Luego, a partir de la concepcién del discurso
politico como campo de phronesis y del lugar de la verdad en el mismo
discurso, se pueden indicar unos elementos constitutivos para la partici-
pacién en aquel discurso, y por lo tanto en la contribucién a una relacién
adaptada a la verdad. Y considerando que los participantes (y no la ver-
dad) constituyen el elemento fundamental, resulta crucial la educacién.

Las presuposiciones implicitas
en la politica como phronesis

El estatus problematico de la verdad en la politica tiene sus raices en Aris-
toteles. Aquel considera que la politica es una ciencia practica, o phro-
nesis, y no una ciencia pura. Desde luego, se puede identificar al menos
las siguientes caracteristicas de la phronesis, por un lado, considerdndola
como ciencia practica, por otro lado, como virtud dianoética tal como se
la presenta también en la Etica Nicomdquea (1985)".

En primer lugar, la verdad de la phronesis no es absoluta. Se dis-
tingue del saber cientifico tal como la matemadtica por “lo que es objeto
de ciencia es necesario [...] luego es eterno” (1139b20%). La phronesis,
entendido como saber practico, no concierne tales verdades eternas, sino
trata de lo contingente (Aubenque, 1963). Su objeto no es ‘La Verdad,
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si tal se considera eterna y absoluta. Concierne, al contrario, saberes lo-
cales y particulares. Como simple ejemplo puede bastar el contado de
los presentes en una manifestaciéon. Una manera comun para contar el
nombre de participantes en una manifestaciéon o un evento politizado es
de tomar el promedio entre los organizadores de la misma manifestacién,
y sus opositores. Ya que ambas cifras se encontrardn a gran distancia, y la
‘verdad’ seguramente se encuentra en algtin lugar en el medio. Por lo que,
cuando Kelly-Anne Conway defiende al contado de los asistentes a la in-
auguracion del presidente estadounidense distingue entre una falsedad y
‘hechos alternativos’ (NBC News, 22 enero, 2017%), su propuesta no es tan
extrafia como puede parecer. En efecto, la ‘ciencia politica’ permite una
pluralidad e indeterminacién de los hechos, propio a la phronesis. Por su-
puesto, una consecuencia es que el discurso politico estd amenazado por

el logos mismo (Aristdteles, 1990, 1356al-4). Tanto la referencia politica a 22, 1
la verdad, como su justificacién en los hechos, resultan ser problemdticos. CD)
En segundo lugar, tal como demuestra Aubenque (1963), Arist4- A

teles (1985) previene que la ‘ciencia politica’ siendo un saber practico,
contiene verdades que conciernan al ser humano. Su objeto consiste en
“lo que es bueno y mala para el hombre” (1140b2-5; el énfasis es nuestro).
Por lo tanto, la phronesis no trata de verdades cualquiera, sino de verdades
que afectan al ser humano, que le importan. Desde luego, si se entiende
a las emociones como los indicadores de lo que importa a los seres hu-
manos, resulta l6gico que la politica apela a nuestras emociones (pathos).
Aqui también basta un ejemplo del mismo campo politico estadouniden-
se contempordneo. Cuando se confronta al politico conservador Newt
Gingrich que las estadisticas oficiales demuestran una bajada de la delin-
cuencia y de la violencia en la mayoria de las ciudades de Estados Unidos,
aquel responde que “siendo hombre politico, prefiero confiar en lo que la
gente experimenta” (CNN Live, 22 julio, 2016*). En la politica, no sola-
mente se relativiza al logos o la racionalidad, sino también, por concernir
al humano, por conmoverlo, se incorpora el pathos, las emociones.

No obstante (y desde la perspectiva de la phronesis como virtud
mds que como ciencia), el asunto no se queda en un plano puramente
subjetivo. De antemano, Aristételes (1985) inicia su andlisis de la sabi-
duria préctica con la constataciéon de que “en cuanto a la prudencia, po-
demos llegar a comprender su naturaleza, considerando a qué hombres
llamamos prudentes” (1985, 1140a24-25). Para saber qué es ser prudente,
se ha de mirar al hombre prudente (phronimos), y seguir su ejemplo. La
circularidad del argumento es tan obvia que forma parte del argumento
mismo. A un nivel general, la phronesis se propulsa por la relacién per-
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sonal con los demds, por el sentido comun. Por lo tanto, su ‘verdad’ mas
general es intersubjetiva.

Dicha intersubjetividad atraviesa la Etica a Nicémaco y la Politica
en general. En esto es significativo que Aristdteles dedica dos de los diez
capitulos de su mayor obra ética a la amistad (philia). El amigo, es decir
el otro concreto, funciona entre otros como un alter ego para medir y
mejorar mi propia excelencia. Y no se trata exclusivamente del amigo tal
como se lo entiende hoy en dia: en general, la philia es lo que vincula
también a los ciudadanos entre ellos. Aristételes refiere a la relacion entre
hermanos, siendo una entre iguales, basado en el amor (philia), como
paralelo familiar a la relaciéon entre ciudadanos. Dicho de otra manera,
lo que vincula para Aristételes los ciudadanos de una sociedad, no es so-
lamente un interés propio o un célculo de ganancia; se trata también de

232 un vinculo emotivo.
(l) Paralelamente, en la Politica, Aristoteles (1988) vincula la natu-
1 raleza social del hombre con el logos. Su descripcién del hombre como
zoon politikon es bien conocido (1253a2-14). Esta pertenencia politica se
basa en el estar dotado de la razén, logos. Se puede tomar esta referencia
al logos de manera literal, siendo el requisito de un lenguaje en comun.
Solamente un ser dotado de lenguaje puede expresar sus necesidades y
sus sentimientos. Solamente un ser poseedor de una razén compartida
es capaz de hablar de temas como de justicia e injusticia. La comunidad
politica se basa en el lenguaje compartido de sus miembros; se requiere
literalmente un ‘sentido comun’. “Esto es lo propio del hombre frente a lo
demds animales: poseer, él solo, el sentido del bien y del mal, de lo justo
y de lo injusto, y de los demds valores, y la participacién comunitaria de
estas cosas constituye la casa y la ciudad” (1253a18). En breve, la inter-
subjetividad de la phronesis se basa tanto en la parte emotiva (la philia)
como en la parte racional (logos) del ser humano.

Este ultimo punto es de importancia central. El logos, junto con
la philia, forma la base de la sociedad. De hecho, los miembros de una
comunidad se pueden llamar philoi. Aristételes recuerda que una comu-
nidad cualquiera depende para su existencia en un interés compartido
(1988, 1252a1-7). En una comunidad sana, cada miembro tiene su papel
en el conjunto, su contribucién a la finalidad de la sociedad.

Ahora bien, al introducir el concepto de una finalidad en el debate
politico, se toca por un lado al punto que mas distingue la época contem-
poranea de la antigiiedad, ya que el gran giro de la modernidad ha con-
sistido en deshacer la cosmovision de sus marcos teleolégicos y cambiarlo
por un mundo natural y determinado. Pensar una politica ‘teleolégica’
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parece muy problematico e incluso indeseable en un marco posteleolégi-
co. Por otro lado, el repensar la finalidad de la sociedad politica desde el
angulo de la phronesisy de la eudaimonia permitird formular una concep-
cidén alternativa del fin de la sociedad, basado en la constante discusiéon —
en la cual el mismo concepto del bien no precede tanto al discurso, sino
que forma parte y objeto del mismo discurso.

La teleologia y la phronesis: una finalidad indeterminada
Hasta ahora, se ha destacado el cardcter no-absoluto, comprometido, e (in-

ter)subjetivo de la phronesis. Es decir, se entiende el aspecto concreto de
lo que Iris Murdoch denomina “universales concretos” (Murdoch, 1970).

Ahora se deberd indagar su misma universalidad. Por un lado, la phronesis 233
alcanza hasta donde lo permite su objeto, es decir el actuar humano con- /\CWD
creto. No obstante, el segundo fundamento consiste en que “la prudencia es

un modo de ser racional verdadero y practico, respecto de lo que es bueno
y malo para el hombre” (Aristdteles, 1985, 1140b4-5; el énfasis es nuestro).
En paralelo con la tendencia subjetiva, intersubjetiva y contextualizada, la
phronesis para Aristételes tiene también una base objetiva.

Al vincular la verdad de la phronesis con su objeto, el actuar hu-
mano, se hace el vinculo con el fin de lo mismo, siendo el lo bueno y lo
malo para el hombre. Con ello, se reactualiza el ntcleo teleoldgico de la
filosofia de Aristételes, como marco metafisico, en su ética y politica. Al
mismo tiempo, vale la pena distinguir claramente el marco metafisico y
fisico de aquel fundamento teleoldgico con la aplicacién de lo mismo en
el campo de las sabidurias practicas. El fundamento teleoldgico ha sido
generalmente abandonado al entrar en la modernidad (se puede pensar
por ejemplo en la devastadora critica que hace Thomas Hobbes al Estagi-
rita, en el capitulo 46 de su Leviatdn, 1988). A fin de valorizar adecuada-
mente a la teleologia en el presente contexto, vale reubicar Aristoteles en
su contexto histérico.

Con su propuesta teleoldgica, Aristételes (1994) su opone a dos
tendencias centrales y opuestas en su tiempo. Por un lado, Platén (1992)
suponia que el mundo de las cosas particulares es una mera representa-
cién particular de un mundo aparte, trascendental, que llama el mundo
de las Ideas. Los drboles, las nubes y los hombres surgen y perecen, si-
guiendo los modelos eternos ante los cuales siempre quedan incomple-
tos, imperfectos. La matematica es aqui la ciencia modelo, del cual la filo-
sofia toma su ejemplo. El ‘para qué’, de las cosas particulares, su sentido,
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es transcendente a estos mismos entes, tal como las leyes matematicas son
transcendentes y externas a tridngulos y sumas particulares.

Por otro lado, estd la tradicién materialista, segin la cual el princi-
pio de ordenamiento del mundo solo puede existir en las cosas del mismo
mundo. Los atomistas presocraticos han formulado variedad de maneras
para entender la complejidad del mundo y de sus fenémenos desde una
interaccion conjunta de elementos bdsicos. Demdcrito, el tltimo de los
grandes fysiologoi y un contempordneo de Platén, propone que el azar,
0 una especie de ciega seleccién natural, es el principio que ordena el
mundo (Kirk & Raven, 1957). Para Demdcrito, el ‘para qué’ de las cosas
solamente se puede explicar desde las cosas mismas, en combinacién con
el azar que rige a un mundo exclusivamente material.

La teleologia es la respuesta Aristotélica a ambos extremos, idealis-

234 mo y materialismo. En contra del materialismo de Demdcrito, propone
(l) que el ordenamiento del mundo no puede explicarse solamente desde la
materia misma. A partir de los elementos simples, el azar no es una razén

suficiente para explicar la complejidad de las cosas existentes. Al mismo
tiempo se opone a Platén en considerar que tal principio ordenante de la
complejidad no puede ser trascendente a los mismos entes surgidos. Los
elementos no obedecen, que sea por imposicién de un demiurgo o no,
a ideas transcendentes o a esencias ejemplares. Es decir, aunque hay un
principio ordenando al mundo y a las cosas, este principio es inmanente
al mismo mundo y sus entes.

Ahora bien, en el marco de la filosofia natural, un tal marco te-
leolégico ha sido abandonado hace mucho tiempo por una cosmovisién
mecanicista. En un tal mundo (no tan lejano de lo previsto por Demd-
crito), no hay lugar para causas finales. La lluvia no existe ‘para irrigar las
plantaciones), las narices humanas ya no son lo que son ‘a fin de sostener
los lentes’. Pero ;qué implica esta superaciéon del pensamiento teleoldgi-
co para nuestro entendimiento del actuar humano, y desde luego de las
sabidurias précticas de la phronesis? La primera frase de la Etica Nicoma-
quea afirma el fundamento teleolégico del quehacer humano: “Todo arte
y toda investigacion e, igualmente, toda accién y libre eleccién parecen
tender a algin bien” (1094al1-3). El ‘para qué’ del actuar humano es un
tema profundamente teleoldgico. Y, mientras el mundo fisico y la natu-
raleza han superado a tal marco metafisico, el comportamiento humano
sigue siendo profundamente teleoldgico, es decir lo entendemos a partir
de los fines que se busca alcanzar.

Por lo que, al preguntarse por el bien a lo que se dirige el actuar hu-
mano, Aristételes formula una pregunta teleolégica. En oposicién a tanto
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Platén como Demdcrito, este bien a lo que se dirige el actuar humano, no
es transcendente. No hay una Idea trascendental del Bien, sino que es algo
inmanente a la existencia humana particular. El bien es inmanente en que
se trata del “cumplimiento mds completo de nuestra potencia” (1045b33-
36) que se puede alcanzar. La excelencia ética es ser lo mejor de lo que
uno puede ser —no ante un ideal impuesto desde afuera, sino desde las
capacidades y los objetivos propios del mismo ser humano. Sin embargo,
en las dreas de la ética y de la politica, este cumplimiento de la potencia
humana no se puede entender de manera puramente materialista. El bien
humano no es determinado de manera mecanicista; no estd en manos de
la fysis ni del azar. ;Entonces qué es?

La pregunta por el fin o el telos del actuar humano coincide para
Aristételes con el bien. El objetivo del quehacer humano, el punto final, es

el bien. Por consiguiente y siguiendo lo anterior mencionado, no se trata 235
de una Idea transcendental del Bien, sino del cumplimiento inmanente ’\CD)
del potencial que un ente porta en si. Al mismo tiempo, este potencial del A

ente no es un efecto mecanicista de las causas, sino se trata del potencial
humano personal. Como tal, el bien del actuar humano no habia estado
determinado antes de su actuar. El acto precede ontolégicamente a la po-
tencia. La indeterminacién inherente al bien humano resuena a lo largo
de la Etica a Nicémaco. En el caso de la phronesis como ‘ciencia practica’
repercuta a lo largo de la ética de Aristételes la imposibilidad de formular
verdades universales; ya que hay una pluralidad de actos y de intenciones
concernidos. En el caso de la phronesis como virtud se ha mencionado ya
la circularidad de definirla refiriendo al mismo hombre prudente para
saber qué es ser prudente.

El discurso politico phronético

Desde el analisis anterior es posible ahora proponer una definicién ten-
tativa del discurso politico en su sentido phronético. Un discurso politico
phronético es un espacio compartido basado en la participacién com-
prometida de los agentes que retine la pluralidad de perspectivas en una
discusion dedicada a temas de politica y de valores. Se podria elucidar
brevemente cada elemento de la siguiente manera:

+ El punto de partida es el discurso politico, considerando la base
en la complejidad que subyace el desafio de la posverdad, un
problema contemporédneo tipicamente politico. Como tal, se
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trata del espacio del ordenamiento y del manejo de la polis, o
sea de la sociedad en la cual se convive.

+ En la politica se trata de un espacio compartido; se considera
que los seres humanos tienen que vivir juntos. Y el vivir juntos
presupone al menos un logos compartido, un sentido comun.

+  Se considera ademds que toda participacién es comprometida,
es decir que importa a los ciudadanos tanto el proceso como su
resultado, y ello no solamente para nosotros mismos, sino para
la sociedad. La sociedad, en el modelo phronético, estd basada
en una forma de philia, un vinculo emotivo entre conciudada-
nos, una base de valores compartidos.

+  Sin embargo, cuales valores se comparten, y més precisamente
cual concepcién del bien final se anhela, queda fundamental-
mente indeterminado. Por lo tanto, lo que constituye la base
o el fundamento del discurso politico phronético no es la fi-
nalidad como eudaimonia, sino son los participantes mismos.
Se trata, en palabras de Michael Slote (2010), de una mirada
basada en el agente.

+ Este fundamento en el caracter vincula tanto el aspecto cogni-
tivo como emotivo, valorativo, del mismo agente.

+  Ya que el objetivo final del espacio phronético es precisamente la
confrontacién y la discusién de las argumentaciones y verdades
en favor de las diferentes concepciones del bien, asi como estas
concepciones mismas. Es decir, la concepcién del bien es un
tema del mismo discurso (MacIntyre, 1984°).

La concepcién phronética del discurso politico rehtisa, por un lado,
la exclusion del tema del bien de la discusién. La presencia de la posver-
dad parece un elemento ya constitutivo de la politica en una época de
complejidad. Asumiendo que la crisis politica contemporanea demuestra
la imposibilidad de sacar lo emotivo de lo politico, se busca mds bien in-
corporar los valores mas fundamentales para los participantes. El debate
politico no se deja reducir a un simple célculo de intereses, o una admi-
nistracion de bienes, tal como lo han soniado filésofos politicos a lo largo
de todo el espectro ideolégico.

Por otro lado, es necesario partir de un fondo en comun, de un senti-
do comtin y de una experiencia de comunidad, a fin de no caer en oposicio-
nes insolubles. Para que haya didlogo politico, debe haber didlogo alguno,
en su sentido etimoldgico, dia-logos. Es inherente a la comunidad politica
contemporanea la necesidad de vivir juntos con personas con quienes tene-
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mos diferentes creencias, valores, convicciones, y deseos. Y, sin embargo, al
fin y al cabo, cualquier bien comun ya no es comun. Al contrario, la inde-
terminacion del telos de la actividad humana en Aristételes ha dejado lugar
a una flagrante pluralidad. Por lo que, ‘el bien’ ya no puede ser asumido de
antemano, sino que ha de ser objeto mismo del discurso politico.

Visto que el fondo para el discurso politico no se encuentra en una
misma concepcién del bien, y visto que la pluralidad es lo que determina
profundamente al discurso politico contemporédneo, se ha de buscar el
fondo en otro lugar. Desde el campo del neo-aristotelismo contempora-
neo se puede tomar como un fondo mds propicio la constituciéon de los
participantes al discurso, es decir el cardcter de los agentes en el discurso
politico phronético, sin referir a alguna concepcién previa de ‘lo bueno’ o
‘lo correcto’ (Van Zyl, 2019). Ahora bien, cualquier descripcién exhaus-

tiva de tal cardcter conlleva una contradiccion en si, y seria un retrocedo 227
ante la aceptacion de la imposibilidad de formular un solo concepto fun- ’\CD)
dador del bien en relacién con la phronesis. De la misma manera que en la A

ética de Arist6teles, la excelencia ética solo se puede describir a través de
ejemplos concretos y por lo tanto en una pluralidad indefinible, el carac-
ter de lo politico mantiene la pluralidad indefinida en si mismo. Por con-
siguiente, en lugar de articular en todo detalle tal cardcter, se puede mas
bien explorar los elementos clave para facilitar una adecuada participa-
cién en el discurso politico. En vez de mirar al carécter requisito, se puede
indagar en mayor detalle los elementos constitutivos en su formacion, a
fin de permitir el mantenimiento de la pluralidad de sus constituciones.

Apuntes para la formacion del agente hacia la phronesis

En tal formacién phronética, no es posible asumir una determinada con-
cepcidn del bien. Dado que los agentes deben estar preparados para una
participacién en un campo plural y complejo, resulta imposible simple-
mente asumir una identidad fijada, con su finalidad determinada. Y, si se
decide ensefiar alguna identidad dominante, se ha de siempre tomar en
consideracion su particularidad histérico-social contingente y su relati-
vidad ante un campo plural. No obstante, esta restriccion, el mismo Aris-
toteles nos da unas pautas para pensar una formacién mds adecuada para
preparar el agente a la participacién en un discurso politico phronético.
Termina su Etica a Nicémaco con la llamada a aspirar la mayor excelen-
cia que se pueda alcanzar por medio de la naturaleza, la costumbre, y la
educacion (1179b21-23)°.
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En primer lugar, al mirar la naturaleza, se encuentra al mismo
tiempo la antigua herencia de la teleologia aristotélica y la apertura que
contiene aquella en el pensador antiguo al tratar del quehacer humano.
Tal como se ha argumentado, la herencia teleolégica no impide, en el
caso del actuar humano, una apertura y la pluralidad de diferentes fines
coexistentes. De hecho, Christine Swanton (2003) articula una interpre-
tacién pluralista de la teorfa de las virtudes a partir de Aristételes. Entien-
de a las virtudes como “un buen trato del cardcter, mds especificamente
una disposicion para responder a, o reconocer, los asuntos dentro de un
campo o campos de una manera excelente o suficientemente buena” (La
traduccién es nuestra). Por lo tanto, la pluralidad depende para Swanton
del campo en el cual uno estd actuando.

La naturaleza humana consiste en un conjunto de capacidades que

238 se puede o no desarrollar, reuniendo tanto la parte racional como la parte
(l) irracional del ser humano. La parte emotiva, aunque en si no es racional,
depende de la racionalidad (Aristdteles, 1985, 1102a27-1103al1). Con-

siderando que se propone partir del agente, y no de una concepcién fija
del bien, la pregunta es como se busca manejar la naturaleza. A través de
la pluralidad de los campos ante los cuales nos constituimos, el agente es
el punto de partida, no un resultado reactivo. Sin embargo, tampoco se
puede repensar al agente a la medida de algtn criterio fijo que precede al
mismo agente como tal, que sea de manera transcendental o fisioldgica.
Aunque el campo en el cual el agente ha de actuar se distingue por su
pluralidad irreducible, el cardcter de cada agente debe constituir una uni-
dad. Se propone pensar a partir del cardcter, asumiendo el campo (o los
campos) del actuar como un dado. Desde luego, la unidad del cardcter no
implica su simplicidad, ni su bondad teleoldgica, sino mas bien se refiere
a su firmeza. Aristdteles considera que, al fin y al cabo, la vida feliz no de-
pende ni del destino, ni exclusivamente de nuestro actuar en el momento,
sino de nuestra actitud. Una vida lograda se mide segtin la firmeza del ca-
rcter que uno demuestra tener (1103a6-11). Por consiguiente, en cuanto
a la phronesis, lo importante es en qué medida una persona mantiene
cierta actitud firme ante sus propios limites e impedimentos, especial-
mente racionales y emotivos, y bajo presion por las exigencias del campo.

En segundo lugar, un elemento central en la educacién que pre-
para un agente a la participacién en una participaciéon phronética es la
creacion de los hédbitos (1103a24-26). Para Aristételes, las virtudes del
cardcter se constituyen no solamente a partir de la naturaleza o de la ma-
teria dada como agente particular, sino también se lo trabaja a través del
ejercicio y del esfuerzo. Ahora bien, ante la ausencia de un bien determi-
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nado, asi como la imposibilidad de determinarlo en un discurso politico,
junto con la inevitable presencia de concepciones del bien en aquel dis-
curso, queda claro que el ejercicio no puede concentrarse en el contenido
o en un resultado por obtener. Por lo que, en vez de enfocar el ejercicio
en una busqueda determinada por el bien o su verdad, el ejercicio puede
enfocarse en la forma de la busqueda.

En concreto reviene al ejercicio, no la formulacién o la bisqueda
de un bien particular o de un conjunto de valores preestablecidos, sino el
ejercicio de la constate evaluacién y comprobacién de las propuestas en
el discurso politico y de sus proponentes. Al (futuro) agente phronético
se puede a lo mejor preparar su capacidad de reconocer la validez de los
argumentos propuestos, asi como su aptitud a identificar y comprender
los participantes mismos que manejan dichos argumentos. Consideran-

do que resulta imposible sacar la dimension emotiva del discurso politi- 239
co, ante la ausencia de verdades definitivas el mejor ejercicio consiste en ’Q D)
permitir a lo mejor reconocer la veracidad de un discurso. L

Obviamente es un esfuerzo imposible y el objetivo es inalcanzable.
Sin embargo, una formacién adecuada deberd incorporar esta facultad
critica del carécter y de los motivos de los agentes, y no solo de los ar-
gumentos manejados. Se trata a menudo de un trabajo a posteriori, tal
como en el caso de las virtudes, donde no siempre se sabe por dénde
dirigir el esfuerzo antes de haber estado en una situacion real. Asi, por
ejemplo (y para usar un ejemplo tipico de Aristételes), el guerrero solo
puede reconocer sus propias fuerzas y debilidades en cuanto a su valentia
después de haber estado en una situacion real de peligro mortal. Desde
ahi resulta posible buscar los ejercicios adecuados y corregir en la direc-
cién 6ptima para cada uno. El hecho de que esta direccién 6ptima ya
no depende de una medida establecida, sino de un campo complejo del
actuar humano constante, no facilita el trabajo por realizar, sino lo hace
siempre mds importante y mas urgente.

En tercer lugar, en relacién con la educacién propiamente dicha se
demuestra por excelencia el trato intersubjetivo antes mencionado. Un
educador es, muy concretamente, aquel otro que brinda un ejemplo y un
modelo del actuar adecuado e inadecuado, y que ayuda al refuerzo tanto
en la construccién de los buenos hdbitos como en la articulacién y el
refinamiento del propio ser. Por lo que, es en la educacién propiamente
que se concentra la formacién de los agentes necesarios para manejar y
formar el campo del discurso politico phronético.

El educador es el ejemplo, no en su propuesta de una verdad o de
un bien determinado, sino en su actitud y en su ser agente. Desde ahi, en

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 225-243.



Afrontar la posverdad desde un fundamento neo-aristotélico de la educacion

Facing post-truth from a neo-aristotelian foundation of education

la educacion se ha de enfocar en el desarrollo de los dos elementos pro-
blemadticos indicados al inicio; es de la racionalidad, y de la razonabilidad.
Es en la educacién que se ha de preparar a agentes capaces de descifrar
sus propios argumentos, asi como sus sentimientos, para desde ahi ser
capaces también de descifrar los aportes racionales y emotivos dentro de
un discurso politico. En la educacion el agente debe desarrollar la reque-
rida firmeza del cardcter, no para buscar (o peor ain, apropiarse) algin
discurso particular o alguna concepcién del bien, sino en su capacidad de
comprobar cualquier reclamo de verdad, de valor, o de veracidad.

Desde luego, una educacién enfocada en una agencia phronética
ha de combinar tanto la facultad critica como la facultad autocritica.
Este trabajo no excluye el reforzar sus propias concepciones del bien. Al
contrario, un agente en un discurso phronético es capaz de entender, de

240 formular, y de transmitir sus propios valores y convicciones. Y en la edu-
(l) cacién se puede reforzar una tal capacidad —no desde los valores, sino
desde el agente mismo. Al mismo tiempo, se desarrolla en el agente la ca-

pacidad de entender, de analizar y de criticar a las propuestas formuladas
en el campo politico. Esta capacidad no es exclusivamente racional, sino
también emotiva y valorativa. En breve, se sugiere que la mejor manera
para contrariar el derrumbe de la democracia es preparar debidamente
a los (futuros) ciudadanos para manejar la condicién de complejidad y
para vivir la realidad de la posverdad.

Conclusiéon

Las ultimas consecuencias de la complejidad de la sociedad contempora-
nea a nivel politico son tanto la ignorancia inevitable como el compromiso
irreducible. El problema actual de la posverdad demuestra el rasgo de com-
plejidad inherente al discurso politico contempordneo. La politica, enten-
dida como una ciencia prictica, contiene tanto la apelacion a la racionali-
dad y al sentido comtn (logos) como un compromiso emotivo innegable.
Desde luego, no se puede evitar una ignorancia parcial en los ciudadanos y
los participantes politicos, ni tampoco su compromiso emotivo.

Para contrarrestar este desafio politico, este articulo propone de-
sarrollar una participacién en el discurso politico, no a partir de reglas
formales que excluyen los valores mds profundos y las concepciones del
bien que cada participante aporta, ni a partir de un modelo de lucha que
excluye de antemano la posibilidad del encuentro entre ciudadanos en un
lugar comun y excluyendo la posibilidad de una racionalidad comparti-
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da, sino desde el modelo de la phronesis (neo-)aristotélica. Este modelo
presupone la no-universalidad de los dichos y el compromiso ético de los
participantes en el discurso politico phronético. Luego, se presume una
intersubjetividad, tanto desde la racionalidad (logos) como desde el com-
promiso (philia), constitutivo del mismo discurso.

Para Aristételes, el anclaje teleoldgico de su filosofia es central. Al
traducir el modelo de la phronesis a la actualidad se mantiene este marco
teleol6gico, pero no como fundamento del discurso en una concepcién de
una finalidad o de un bien supremo determinado del hombre. Mdas bien
se incluye aquella finalidad como valor supremo y fuente del compromiso
de los agentes que participan al discurso. Las concepciones del bien man-
tenido por los ciudadanos forman objeto de un discurso marcado por su
pluralidad. Dicho de manera breve, se ha de hablar de lo que importa.

Esta pluralidad requiere de una educacién que prepara a los (futu-
ros) agentes para la participacién en el discurso politico phronético. Des-
de luego, el enfoque de una tal educacioén no se encuentra en la bisqueda
de una verdad o de finalidades tltimas, sino en la capacidad de investigar
reclamos de verdad, de valor, de finalidad, y de veracidad. Luego, una
educacion adecuada no busca superar los limites del conocimiento, ni
excluir el compromiso ético. El objetivo es més bien explicitar y articular
aquel compromiso propio, asi como desarrollar la facultad de reconocer
y respetar los compromisos distintos de otros agentes, y de reconocer y
manejar las limitaciones de uno mismo y de los demis.

Por dltimo, el objetivo de una educacién preparativa a la praxis
phronética es la constitucién y el reforzamiento del cardcter del (futuro)
agente. Se considera que el mejor remedio a los retos de una sociedad
compleja consiste en solidificarnos ante sus riesgos. El fundamento de una
politica phronética no se encuentra en una concepcién del bien, ni tam-
poco en la exclusion de los valores de lo politico, sino en el agente como
participante constitutivo de un espacio plural y complejo. Por lo tanto, la
educacion del agente es la base de una consolidacién del campo politico.

Notas

1 Sigue siendo objeto de debate el lugar y de la interpretacion del concepto de phronesis
en la obra de Aristoteles, especialmente de su uso mds cercano a una virtud en los
escritos éticos, y su sentido mds bien como ciencia en otros textos tales como la Me-
tafisica (1994). Para los fines de la presente investigacion, se acerca més a la lectura de
Aubenque (1963), sin repetir los pasos argumentativos realizados en dicho debate.

2 Para las referencias a la obra de Aristoteles se ha incluido las referencias segun la
edicion Bekker.
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3 https://bitly/3m3G3sY

https://bit.ly/3E2gzIU, consultado el 12-12-2019, la traduccién es nuestra.

5 Maclntyre define a una préctica (practice) de la siguiente manera: “cualquier forma
coherente y compleja de una actividad humana cooperativa socialmente establecida
a través de la cual se realicen bienes internas a esta forma o actividad al intentar
llegar a tales estandares de excelencia convenientes a, y parcialmente definitiva de,
aquella forma o actividad, a fin de que se extienden sistemdticamente las capaci-
dades humanas para lograr la excelencia y las concepciones humanas de los fines y
bienes concernidos” (p.187; la traduccién es nuestra).

6  Stanley Cavell (2004) incorpora a Aristételes en su desarrollo de un perfeccionismo mo-
ral, una propuesta y una terminologia que la presente investigacion suscribe enteramente.
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Resumen

El vinculo entre ciencias cognitivas y filosofia es fructifero y diverso. Sin embargo, son pocas las tentativas
filos6ficas que examinan el concepto de aprendizaje en su relacién con aplicaciones para el campo educativo. El
pragmatismo filoséfico ofrece un marco teérico sustentable para efectuar esta tarea. Este estudio se plantea como
una aproximacion al concepto de aprendizaje desde el pragmatismo contemporaneo de Robert Brandom (1994,
2001). Concretamente, analiza este concepto como una instancia de la idea de ‘précticas sociales, a partir de la
concepcion sobre normatividad que Brandom propone, evaluando las ventajas epistemoldgicas de esta postura.
Al mismo tiempo, advierte las implicancias de reducir el aprendizaje a regularidades causales o naturales, tal
como se desprende del abordaje cognitivista en educacion. A tal fin, el articulo sitta las filiaciones de tradicion y
conceptuales de la idea de ‘pricticas sociales’ en la filosofia reciente, y a partir de dicha reconstruccion muestra
que es posible un abordaje del aprendizaje mds alld del cognitivismo (sin cuestionar sus contribuciones posibles).
Asimismo, sefiala los vinculos entre aprendizaje y norma, asi como también entre aprendizaje y lenguaje. Como
resultado, este andlisis permite situar el aprendizaje formal en el marco de las practicas sociales, explicar su
naturaleza normativa y definir el tipo de condicionamiento que el lenguaje adquiere en él.

Palabras clave

Aprendizaje, cognitivismo, Brandom, pricticas, sociales, educacion.

Forma sugerida de citar: Saharrea, Juan Manuel (2022). El aprendizaje fuera de lugar como una critica
pragmatista de las ciencias cognitivas. Sophia, coleccién de Filosofia de la
Educacion, 32, pp. 245-273.

*  Doctor en Filosofia por la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC). Becario post-doctoral
del CONICET en Temas Estratégicos, area de Filosoffa. Dos veces becario de la Asociacién del
Grupo Montevideo. Investigador en el Instituto de Investigaciones Psicoldgicas (IIPSI), UNC.
Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET. Docente concursado de
Filosofia en el Profesorado de Educacién Especial de la Facultad de Humanas de la Universidad
Nacional de San Luis (UNSL). Actualmente, sus dreas de investigaciéon son: Epistemologia de la
Educacion y Filosofia de la Educacién en John Dewey.

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



El aprendizaje fuera de lugar como una critica pragmatista de las ciencias cognitivas

Out-of-place learning as a pragmatist critique of the cognitive sciences

Abstract

The relationship between cognitive sciences and philosophy is fruitful and diverse.
Nevertheless, there are few philosophical attempts to analyze the learning concept regarding its
link to applications in the education field. The philosophical pragmatism provides a sustainable
theoretical framework to complete this task. The aim of this study is to offer an approximation
to the learning concept from the perspective of Robert Brandom’s contemporary pragmatism.
Specifically, it analyzes the learning’ concept as an instance of the ‘social practices’ idea based on
Brandom’s proposed normativity conception. The article defends the epistemological advantages
of considering learning according to this conception. At the same time, it warns about the
consequences of limiting learning to causal and natural regularities, as it is the case of the cognitive
approach to learning. To this end, this work determines the traditional and conceptual affiliations
of the social practices idea in recent philosophy. Based on such reconstruction, it shows that a
learning approach beyond cognitivism is possible (without questioning its possible contributions).
Additionally, it states the relationships between learning and normativity, as well as between
learning and language. As a result, the analysis allows placing formal learning within the scope of
social practices, explaining its normative nature and defining how language is conditioned by it.

Keywords

Learning, cognitivism, Brandom, practices, social, education.

Introduccion

El vinculo entre ciencias cognitivas y filosofia es fructifero y diverso.
Fuentes, Umana, Risso, & Facal (2021) recientemente han demostrado la
incidencia de este vinculo para la configuraciéon del campo de la psicolo-
gia educativa a lo largo del siglo XX, en particular en el contexto regional
(y especificamente ecuatoriano). Sin embargo, son pocas las tentativas
filosoficas que examinan en concreto el concepto de aprendizaje en su
relacién con el campo educativo. Esto resulta extraiio y problematico.
Extrafio, porque el fendmeno del aprendizaje es ampliamente estudiado
en el complejo y variado campo de las ciencias cognitivas. Por otro lado,
segun argumenta José Luis Bermudez (2014), pe se a que la filosofia de
la educacion es una disciplina independiente, son pocos los cruces entre
esta y la filosofia de la mente, donde sin dudas el aprendizaje tiene su im-
portancia. En cuanto a su cardcter problemadtico, desde el punto de vista
conceptual, sin una delimitacién clara del aprendizaje se corre el riesgo
de no proporcionar a los enfoques experimentales criterios de aplicacién
estrictos. Experimentalmente, la ponderacion de resultados podria ado-
lecer de vaguedad en tanto no se especifiquen sentidos ni se delimiten
contextos. En particular, como sefalan Terigi (2016) y Baquero (2017),
esto resulta probable pensando en el campo educativo y en concreto aten-
diendo al aprendizaje formal.

Este trabajo se propone comenzar a delimitar esta carencia o va-
cio en el camino de una filosofia del aprendizaje. Para ello, se examina
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el concepto de ‘aprendizaje’ como una instancia de la idea de ‘practicas
sociales’ dentro de un abordaje en particular, a saber: el pragmatismo, en
la versién de Robert Brandom (1994, 2001), cuyo desarrollo ha dado en
llamarse ‘inferencialismo seméntico’ debido a la tesis de que el contenido
semadntico tiene cardcter inferencial. A partir de la concepcién de norma-
tividad del citado autor, el trabajo defiende la naturaleza normativa de
las précticas sociales y advierte las implicancias de reducir las pricticas a
regularidades causales o naturales. Se expone, finalmente, la viabilidad de
analizar el aprendizaje formal a partir de este marco teérico.

Se espera que la propuesta tenga un impacto en el debate, al inte-
rior de la filosofia de la educacién anglosajona, respecto de la importancia
de la teoria en la configuracién del campo de investigacion experimental
en educacion. A este respecto, Siegel (2018) ha sefialado la relevancia de

abordar este punto. Mds ampliamente, se espera que incida en la actual Zéj
discusion en la region respecto de la fundamentacién de las politicas edu- CD)
cativas sobre el rendimiento escolar. Si bien el concepto de ‘aprendizaje’ A

es complejo y carece de un abordaje tinico, estd claro que los procesos de
ensefianza-aprendizaje desde mediados o fines del siglo pasado han sido
objeto de desconfianza y evaluacién en toda Latinoamérica. De acuer-
do con Tenti Fanfani y Grimson (2015), este fenémeno de ‘sospecha en
torno de la escuela, muy vigente en la actualidad, ha sido clave en cierta
demanda concreta por parte de los educadores, quienes exigen repensar
las estructuras y los procesos tradicionales a fin de crear nuevas formas
de ensenanza y, sobre todo, nuevos ‘fundamentos’ para el aprendizaje. En
este sentido, por ejemplo, los datos provenientes de la neuroeducacién
relacionados a cémo aprende el cerebro, comienzan a tener una vigencia
destacable para los educadores. Asimismo, el vinculo entre neurociencia
cognitiva y educacién va teniendo un lugar creciente en la agenda publica
de nuestros dias.

Tomando en cuenta esto, mediante la delimitacion del aprendizaje
a partir de la teoria de Brandom, se pretende senalar la importancia de
que se comprenda este fenémeno en otro marco comprensivo, en linea
con lo que Bakhurst (2011) llama un proceso de ‘Formacién de la razén.
Esto involucra fundamentalmente cuestionar y limitar —no censurar—
cualquier abordaje cientifico-naturalista de las practicas educativas.
Como resultado de dicha interpretacion es posible establecer disidencias
en diverso grado con el marco conceptual del proyecto neuroeducativo.
No obstante, este fin polémico no forma parte prioritaria del desarrollo.
A los fines de orientar a quienes pretendan ahondar en esta linea de pro-
duccion, el proyecto neuroeducativo es una version extrema de lo que se
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denominard ‘enfoque naturalista de las pricticas sociales’ Por el contra-
rio, si forma parte del objetivo de este trabajo exponer ciertas criticas a
cualquier abordaje que entienda que las ciencias cognitivas ‘bastan’ para
delimitar el aprendizaje como fenémeno educativo. El impacto de esta
conclusion en el debate sobre politicas educativas es relevante en contras-
te con el escaso lugar actualmente asignado a la filosofia de la educacién
y las ciencias de la educacion.

La estructura del este trabajo es la siguiente: en el primer aparta-
do, se realiza una caracterizacion del pragmatismo para comprender los
antecedentes de la idea de précticas sociales y su vinculo con la nocién de
aprendizaje. En este recorrido se exponen los compromisos centrales de la
metodologia adoptada. En las secciones segunda y tercera, se describe el
abordaje naturalista de las practicas sociales. Para ello se utiliza un ejem-

248 plo: el del antrop6logo que arriba a una comunidad extrafa. Se intenta
(l) asi poner de relieve que las précticas sociales ofrecen un tipo de norma-
tividad especifico. En las secciones cuarta y quinta, se presentan las ra-

zones por las que ciertas variantes en torno de la normatividad deberian
descartarse. Asimismo, se reconstruye la argumentacién de Brandom en
torno de la normatividad y se explican las razones de su rechazo tanto del
denominado ‘regulismo’ como del ‘regularismo’ de las précticas sociales.
Como corolario, en la tltima seccién se expone la concepcién de norma-
tividad implicita en las practicas y bajo su luz se analiza el aprendizaje.
De esta manera, se plantea que el enfoque pragmatista de Brandom per-
mite comprender dos aspectos centrales del fendmeno del aprendizaje:
por un lado, su cardcter normativo y, por otra parte, el lugar concreto que
juega el lenguaje en un proceso de ensefianza-aprendizaje direccionado
a intervenir en las practicas sociales. No obstante, se puede senalar cierta
limitacion del enfoque brandomiano (a saber: no aborda el vinculo entre
cognicidon y emociones) toda vez que se remarca en qué punto el abordaje
cognitivista todavia tiene un impacto dificilmente cuestionable (a saber:
ofrece un desarrollo cognitivo desde fases tempranas de comprension, lo
cual es necesario para dar cuenta del aprendizaje formal).

La idea de practicas sociales y el movimiento pragmatista

La idea de précticas sociales ha comenzado a jugar un papel preponde-
rante las tltimas décadas en la denominada Philosophy of the social scien-
ces o Social Ontology, un espacio de especializacion perteneciente a la filo-
sofia contemporanea donde confluyen filosofia de la mente, del lenguaje,
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metafilosofia, epistemologia y otras disciplinas. Como bien lo resume
Epstein (2018), esta se propone delimitar la naturaleza de los fenémenos
sociales. Dentro de las diversas concepciones situadas en dicho campo,
se ha consolidado un programa de investigacién que tiene por objetivo
ofrecer una aproximacion social de la mente. Conforme a esta aproxima-
cién, a la cual adhieren Haugeland (1990), Satne (2016), Rouse (2007) y
Kiverstein (2016), las practicas sociales otorgan contenido a los estados
mentales, tales como la creencia, el deseo, la intencién y la accién huma-
na. Siguiendo esta tesis, Satne (2016) también denomina a esta posicién
un “comunitarismo de la intencionalidad” (p. 528).

Es innegable el impacto que este enfoque tiene dentro de las dis-
cusiones conceptuales y empiricas en ciencias sociales. Sin embargo, en la
especificacion de estos debates, a menudo se pierden de vista dos aspectos
importantes: hay un movimiento que coloca la concepcién de ‘préctica
social’ en el nucleo de sus intereses; y dado el lugar de dicha tradicién en
la filosofia contemporanea, toda referencia a las practicas merece —como
minimo— tomarla en cuenta a modo de antecedente. El movimiento en
cuestion es el pragmatismo norteamericano.

En efecto, los pragmatistas' ya desde sus comienzos, entre finales
del siglo XIX y principios del XX, apelan a la concepcién de las practicas
para establecer un contraste con las meras teorizaciones que desconocen
su efectiva aplicacion en la vida corriente®. Bajo esta dptica, la apelacién
a las précticas se constituye como consigna, tanto en lo que concierne a
senalar el objeto de estudio como en lo que respecta a delimitar el drea de
intervencién para la reflexion filoséfica.

El pragmatismo es un ‘movimiento’ filos6fico que surgié prime-
ramente en reuniones informales de las que participaban William James
(1842-1910), Charles Sanders Peirce (1839-1914) y el jurista Oliver Wen-
dell Holmes (1809-1894), entre otros. Mds tarde, estos encuentros impac-
taron en el modo de ensefiar filosofia en prestigiosas universidades como
Chicago o Harvard. James (1907), uno de los principales pragmatistas
clasicos en las conferencias Pragmatism: A New Name for Some Old Ways
of Thinking (1907) —texto que puede considerarse como una declaracién
de principios pragmatistas—, comenta que entre las principales motiva-
ciones del movimiento estaba la necesidad de sacar la filosofia fuera de
la universidad®. Justamente se refiere al dambito de las practicas, el terreno
del plain man, donde lo que prima son acciones concretas en un marco de
experiencia cotidiana (en la historia de la idea hay una pista al respecto: td
prdgmata en griego significa ‘las cosas’ en el sentido ordinario del térmi-
no, a saber, las cosas del mundo ordinario o corriente). En ese sentido, el
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pragmatismo se propone abordar los problemas cotidianos en contraste
con la actitud de cierto modo de hacer filosofia, fuertemente arraigado en
la tradicién, que toca temas en un grado de generalidad que dificilmente
permitan pensar en algin tipo de impacto social.

Si bien ciertas filosofias no se proponen resolver problemas tal y
como si se tratara de brindar soluciones a conflictos ptblicos, Faerna
(1996) cuenta que el pragmatismo supo condenar un gesto de excesiva
especulacion propio de ciertas tendencias filoséficas del momento, sobre
todo de cufio hegeliano. No obstante, la critica pragmatista hacia filoso-
fias que no se propongan intervenir en asuntos publicos cobré resigni-
ficacién en la obra de Rorty (1979), quien a menudo simplificé algunas
posturas tradicionales en filosofia (no sin antes reconocerlo) para sefia-
lar su falta de compromiso con los asuntos publicos y, en muchos casos,

250 su cardcter problemadtico, pensando en sus implicancias para el presente.
(l) Aun reconociendo que dificilmente esta critica pragmatista haga justicia
a la riqueza de la tradicién filoséfica, lo cierto es que el pragmatismo

encontré una caracteristica distintiva en la necesidad de abordar directa-
mente temas como la educacién, los medios de comunicacion, los parti-
dos politicos, los fallos juridicos, que en otras tradiciones se trataban con
un perfil menos ‘intervencionista’

Este contraste entre una filosofia mds intervencionista y otra me-
nos, no deberfa asociarse a una normatividad moral, segtn la cual ser
intervencionista o pragmatista estd bien y no serlo estd mal. Precisamen-
te, el pragmatismo ha insistido en la necesidad de tolerar diversos pun-
tos de vista en cualquier instancia de investigacién. Si posiblemente un
gesto mds discutible del pragmatismo sea mostrar las implicancias que
ciertas filosofias tradicionales (como el ‘platonismo’ o el ‘cartesianismo’)
tendrian para la actualidad. Implicancias a menudo negativas. Excede
al interés de este articulo desarrollar tal cuestion, aunque resulta pru-
dente conservar esta tension: las tradiciones que el pragmatismo critica,
raramente apuntan a un autor en particular, y reconocidos pragmatis-
tas como Dewey (1921) o Rorty (1979) advierten que, al recuperar a un
autor, dejan de lado aspectos contextuales con el fin de ‘hacer dialogar’
a ciertas ideas con problemdticas actuales. Esta decisiéon metafiloséfica
respecto de no reconocer la importancia del contexto de un autor es cues-
tionable, pero también lo es considerar que el contexto de un autor define
sus ideas y que estas no son trasladables a conflictos de otro tiempo. En
todo caso, el pragmatismo justifica la eleccién por la primera via.

Una vez hechas estas aclaraciones, es importante notar que, para el
pragmatismo, una prioridad indiscutible a la hora de reflexionar es que la
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teoria se relacione con las précticas sociales. Lo cual no es una mera prefe-
rencia dogmatica, sino que se fundamenta en una critica a un modelo de
conocimiento referenciado de manera estratégica en el ‘cartesianismo™.
Tal como sostiene el notable pragmatista contemporéneo Richard Berns-
tein (2013):

El pragmatismo comienza con una critica radical a lo que Peirce lla-
mo “el espiritu del cartesianismo”. Por tal Peirce entendié un sistema
de pensamiento que llegé a dominar mucha de la filosofia moderna
—donde son trazadas marcadas dicotomias entre lo que es mental y
fisico, asi como entre lo subjetivo y lo objetivo; donde el conocimiento
«genuino» presumiblemente descansa sobre fundamentos indubitables;
y donde podemos poner entre paréntesis todos los prejuicios mediante
la duda metédica (p. 23).

251
Como han senalado, entre otros, Faerna (1996) y Malachows- /\CWD/\
ki (2013), esta reaccién critica propia del pragmatismo cldsico pervive i

en sus diversas ramificaciones contempordneas. Bernstein (2013), por
ejemplo, argumenta que tales supuestos cartesianos predisponen ciertos
problemas filoséficos interrelacionados: el problema del mundo externo,
el problema de nuestro conocimiento de otras mentes y el problema de
cémo representar correctamente la realidad. Los pragmatistas, en gene-
ral, muestran que tales dificultades, por mds naturalmente que se presen-
ten, estin montadas en las dicotomias expuestas en el ‘espiritu del carte-
sianismo’. Al proponer este diagndstico en torno del cartesianismo, mds
alld de las salvedades hechas, indudablemente hay una lectura que pasa
por alto aspectos revolucionarios en el pensamiento de Descartes. Entre
ellos cabe destacar, como bien ha demostrado Harfield (2007), el impacto
que ha tenido Descartes para la ciencia de su época, concretamente para
la matematica y para la teoria de la visién, sin dejar de reconocer, por
cierto, sus aportes a una psicologia mecanicista todavia en vigencia. En
otra ténica diferente, Richard Popkin (1979) ha senalado la influencia
de Descartes en los debates epistemoldgicos de su tiempo relacionados
con el escepticismo, el cual habia recobrado una enorme influencia por
entonces a través de debates teoldgicos que derivaron en el problema de
la naturaleza de la verdad®.

Dejando de lado este importante recaudo, la actual relevancia de
la nocién de précticas sociales dentro del pragmatismo no hubiera sido
posible sin la recuperacién que Richard Rorty hizo de la tradicién prag-
matista cldsica, y ello en clave de reaccién a estos supuestos cartesianos.
A partir de su obra, también se comprende la relevancia de la teoria de
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Brandom en el panorama filoséfico actual y sus derivaciones efectivas y
posibles para el estudio de la educacién y el aprendizaje.

Se propone dicha contextualizacién, en este punto, ya que la recu-
peracién de la idea de practicas sociales se configura mds ampliamente
en décadas recientes, desde una versién neo-pragmatista proveniente de
lo que Maher (2013) sistematizé como la ‘Escuela de Pittsburgh’. Esta es-
cuela surge, entre otros factores, a partir de la influencia de Wilfrid Sellars
(docente e investigador en Pittsburgh) y del propio Rorty, en la segunda
mitad del siglo pasado. Asimismo, sus principales representantes contem-
poraneos son el propio Brandom y John McDowell, ambos profesores en
la misma universidad.

Rorty es uno de los principales exponentes contemporaneos del
pragmatismo, y quizds el mds influyente y prolifico. Adquiere reputacién

252 internacional en los medios especializados a partir de su célebre ensayo
(l) Philosophy and the Mirror of the Nature (1979). A lo largo de su obra
recupera y muestra la originalidad de diversos aspectos del pragmatis-

mo clésico, referenciado en sus tres figuras pioneras y principales: Peirce,
James y Dewey (1859-1952). Tanto en su obra magna como en articulos
posteriores, Rorty (1979, 1997) reaviva diversos elementos de estos pen-
sadores para proponer una critica radical del conocimiento y de la cultu-
ra, conflando —en linea con el pragmatismo cldsico— en que la filosofia
tiene una tarea en la agenda publica.

Un rasgo fundamental del rescate pragmatista de Rorty es, justa-
mente, su critica del espiritu cartesiano. Rorty (1979) puso de relieve los
alcances de esta concepcion epistemoldgica para la cultura de Occidente
y destacé sus caracteristicas en dos puntos: 1) la insistencia en que co-
nocer es evitar el error, y 2) la obsesién por lograr una representacion del
mundo a partir del solipsismo epistémico. En contraposicion a este mo-
delo y siguiendo las criticas de los pragmatistas cldsicos®, Rorty reivindica
una manera de investigar que parte de una comunidad de hablantes que
discute y revisa ciertos problemas que presenta la convivencia dentro de
un entorno determinado. En dicha comunidad de hablantes, las dudas
escépticas radicalizadas que obsesionaban a Descartes no aparecen como
graves problemas. Tampoco figuran las disquisiciones en torno de cémo
vincular la mente privada con el mundo externo. Los términos pragma-
tistas de la discusion quiebran tales dificultades de manera radical.

Por otra parte, al hablar de ‘revisar’ el conocimiento, los pragma-
tistas cldsicos ponen un peso especifico. Para ahondar sobre este aspecto
cabe sefialar las dos caracteristicas distintivas que, de acuerdo con Put-
nam (1999), distinguen al pragmatismo: (1) su desconfianza ante el es-
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cepticismo y (2) una concepcién falibilista de la verdad. Desconfianza
ante el escepticismo porque, segin los pragmatistas, la duda debe tener
tanta justificacién como la creencia. Respecto al falibilismo, el pragma-
tismo sostiene que hasta las creencias mds arraigadas pueden someterse
a revision, si se presenta el contexto adecuados; si la experiencia exige un
cambio de creencias, entonces deberian revisarse.

Lo que Kuhn (2006) llama “anomalias” (p. 92) en las teorfas cienti-
ficas son un ejemplo de esto. Tales anomalias obligan a modificar ciertas
creencias dando lugar a nuevas teorias. En linea con esta idea, Rorty (1997)
argumenta que, en el plano de la moral, un principio podria resultar incon-
veniente frente a un caso particular; en algunas situaciones es mejor pasar
por alto el principio, por ejemplo, de que estd mal mentir para evitar la
duda y la inaccién. Por ambas peculiaridades, el pragmatismo se consolid6

como la contribucién estadounidense a la filosofia contemporanea. 22,3
El pragmatismo, en tal sentido, reivindica la idea de propésito y CD)
de interés como elementos que articulan la creencia y la acciéon huma- A

na. Por este motivo, usualmente critica todo discurso en torno a la idea
de representacién ultima del mundo. Los pragmatistas, en lugar de esto,
plantean que una teoria deberia limitarse a dar soluciones a ciertos pro-
blemas. Para justificar esta concepcién reivindican los procedimientos
cientificos como una forma ejemplar de pensamiento. Histéricamente, el
pragmatismo surge en el momento en que el evolucionismo de Darwin se
coloca como un paradigma de método cientifico. Como recientemente lo
ha demostrado Cowles (2020), en la obra de Dewey se registra el impacto
notable de esta concepcién.

Anticartesianismo y falibilismo son dos elementos permanentes
en el movimiento pragmatista. Con el advenimiento del positivismo
légico, el pragmatismo dejé de tener —al menos explicitamente— el
impacto que tenia hasta entonces en el campo académico, para dormir
un largo suefio hasta la irrupcién de Rorty, principalmente, en la escena
filoséfica contemporanea. Rorty consideré que el pragmatismo bastaba
para declarar la superacién de la epistemologia como reflexién normati-
va independiente de las ciencias naturales. Si bien este proyecto no se ha
cumplido estrictamente, como muestran los trabajos de Scotto (2017), la
epistemologia se dirige, en muchas de sus tendencias centrales, en dicha
direccién naturalizada.

Las lineas abiertas por Rorty, por otra parte, fueron profundiza-
das por otros neopragmatistas. Uno de sus mds destacados discipulos es
Brandom, quien lleva adelante el desarrollo del pragmatismo dentro de
la filosofia del lenguaje. Brandom (1994, 2001) aborda dos puntos fun-

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 245-273.



El aprendizaje fuera de lugar como una critica pragmatista de las ciencias cognitivas

Out-of-place learning as a pragmatist critique of the cognitive sciences

damentales: en primer lugar, toma las practicas como criterio para una
reflexién sustentable y, en segundo término, rechaza la prioridad del con-
cepto de representacién para elaborar una teoria de los conceptos y del
significado. Para Brandom dicha nocién supone ciertos compromisos
que llevan a aceptar que hay un mundo en si, independientemente de las
précticas sociales.

Brandom (1994) elabora su propia concepcién del significado a
partir de los usos que los hablantes hacen de sus conceptos en las préc-
ticas. Por este compromiso puede ser considerado un pragmatista, en la
medida en que antepone la pragmadtica a la semantica en el orden de la
explicacion en torno del significado. Por otra parte, al igual que Rorty; es
muy habil en hallar elementos en autores muy diversos entre si, en res-
paldo de su teoria. Justamente uno de sus hallazgos mds distintivos es el

254 modo en que Wittgenstein —pensador que, como ha sefalado Putnam

(l) (1999), no se reconoce como pragmatista pero que ha sido ubicado o
relacionado como tal— apela a la nocién de practicas en Philosophical
Investigations (1953).

Segun el inferencialismo semdantico de Brandom (1994, 2001), la
idea de que las précticas brindan fundamento a la nocién de norma es
un elemento central en la filosofia de Wittgenstein. Dicho de otra for-
ma: el modo apropiado de fundamentar la normatividad se encuentra en
Wittgenstein (1953). Puntualmente, la reflexién de este tltimo en torno a
‘seguir una regla’ ofrece un marco hermenéutico adecuado para entender
cémo es que los hablantes logran captar los usos de un lenguaje y actuar
correcta e incorrectamente en funcion de ellos. A esto Brandom (2001) lo
denomina “pragmatica normativa’, y sefiala los alcances de la idea witt-
gensteniana segun la cual seguir una regla es una “préctica” que como tal
no puede seguirse “privadamente” (sino, por implicacién, comunitaria-
mente). Hay pardgrafos de Wittgenstein (1953) que apoyan claramente
esta interpretaciéon’. Es importante mencionar que el propio Brandom
(2011) cree que este aporte de Wittgenstein no es un rasgo independiente
que él suma a su adhesién al pragmatismo. Por el contrario, la concep-
cién de las précticas de Wittgenstein lo ubicaria dentro de los compromi-
sos fundamentales del movimiento.

A partir de la obra de Brandom, la nocién de ‘pricticas sociales’
comienza a experimentar un amplio desarrollo al punto de trascender el
ambito de la filosofia del lenguaje. Son muchas sus ampliaciones y entre
ellas cabe destacar, primero, y tal como lo hace Kiverstein (2016), la teoria
social de raigambre filoséfica en el espectro diverso de la Social Ontolo-
gy o Philosophy of Social Sciences. Por otra parte, Schaufthauser (2014)
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ha mostrado cémo la idea de practicas ha llevado a hablar de un ‘giro
pragmatista’ en sociologia, que puede revitalizar diversos aspectos meto-
doldgicos del estudio de los fenémenos sociales®. Por tltimo, se registra
su aplicacion en el dmbito de la epistemologia de la educacién y en espe-
cial del aprendizaje. En este caso, el aporte de Brandom es explicitamente
reconocido.

Confluyen al menos dos razones que habilitan a los diferentes pen-
sadores a trasladar ciertas tesis de Brandom acerca de la naturaleza del
lenguaje a las pricticas educativas: i) en primer lugar, su reivindicacién
del uso de razones como herramienta necesaria para la adquisicion y el
dominio ‘gradual’ de conceptos. ii) Su defensa respecto de que el razona-
miento es una préctica de cardcter social donde el seguimiento de nor-
mas juega un papel fundamental. Estas dos caracteristicas de su teoria
hacen posible relacionarlo a una delimitacién conceptual de la nocién de
aprendizaje formal.

Asi se ha apelado a su enfoque pragmatista para diversos fines pe-
dagégicos. Entre las contribuciones mds destacadas sin lugar a dudas se
encuentra el proyecto de Jan Derry (2017), de fundamentar la didéctica
de la matematica a partir del inferencialismo semantico, y el cuestiona-
miento de la relacién entre respuesta y posesion de conceptos de los test
de multiple opcién en la escuela primaria por parte de Marabini y Moret-
ti (2017). Asimismo, a un nivel estrictamente conceptual, la propia Derry
(2008, 2013) ha apelado a la concepcién de Brandom (1994, 2001) para
examinar y valorar las practicas epistémicas que ocurren en el aula. En tal
sentido, se destaca su defensa de una idea de racionalidad para dar cuen-
ta del aprendizaje frente a una fuerte tendencia a reducir el contexto de
ensefianza-aprendizaje a una respuesta practica alejada de toda instancia
de objetividad en el conocimiento.

Respecto de esto tltimo, el objetivo de este articulo es contribuir
a la viabilidad de dicha aplicacién en un sentido netamente conceptual.
Se asume que el marco brandomiano de practicas sociales permite situar
el aprendizaje en un lugar inédito para la reflexién contemporénea, habi-
tuado (por el impacto de las ciencias cognitivas) a asociar el aprendizaje
con una facultad analizable en términos de funciones psicoldgicas. De
alli que este trabajo se propone colocar al aprendizaje ‘fuera de lugar’ (en
un sentido de conceptualizacién tedrica) al relacionarlo a un fenémeno
concebible a partir de las préicticas sociales. En lo que sigue ahondard mas
en esta imagen espacial que empleamos para explicar la relevancia de la
presente reflexion.

255

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 245-273.



El aprendizaje fuera de lugar como una critica pragmatista de las ciencias cognitivas

Out-of-place learning as a pragmatist critique of the cognitive sciences
El programa naturalista y las ciencias cognitivas

El programa de investigacion de las ciencias cognitivas propone un abor-
daje de la mente naturalista o materialista. De acuerdo con el materia-
lismo’, la mente es o tiene relacion causal con fenémenos fisicos y pun-
tualmente con el cerebro. Como enfoque general se puede mensurar su
impacto con el modo en que Searle (2004) define la porcidn de historia
mds importante de la filosofia de la mente en el siglo XX, a saber: “una
saga del materialismo” (p. 49), siendo indudablemente su punto mas alto
el funcionalismo computacional ligado a las ciencias cognitivas.

Las ciencias cognitivas, a su vez, son impensables sin la metafora
computacional que se sustancia a partir de la analogia entre la mente y un
ordenador. Segin esta concepcion, el cerebro es un hardware y la mente

256 un software. Un engranaje clave para que esta analogia se comprenda es el
(, i) funcionalismo. El funcionalismo, en filosofia de la mente, parte de la idea
l de que el concepto de funcion captura mejor la naturaleza cognitiva de

la mente. Las ciencias de la computacién ofrecen un modelo apropiado
para caracterizar las funciones. Por tal motivo es posible hablar de un
‘funcionalismo computacional’ Un tercer elemento que se suma a este
esquema general es que la mente, como tal, puede ser concebida como
una mdquina de procesamiento de informacién o cémputos. El presti-
gioso filésofo de las ciencias cognitivas Bermuidez (2014) sostiene que el
compromiso general que retne a las ciencias cognitivas es este precisa-
mente. En este marco materialista de abordaje de la mente, el concepto de
aprendizaje ocupa un lugar especial.

Bermudez (2014) afirma que los estudios experimentales sobre
el aprendizaje han sido un drea de desarrollo prioritario dentro de las
ciencias cognitivas. Durante las tltimas décadas, diversas ampliaciones
tecnoldgicas y experimentales de la neurociencia cognitiva la han situa-
do como algo mads, a saber: un drea promisoria. Es decir, se proyectan
resultados de impacto notable en los préximos afos, de la mano de esta
subdisciplina dentro del programa cognitivista.

A modo estrictamente ratificatorio de esta tendencia, la Academia
Sueca decidié otorgar en el afio 2000 un Nobel al neurocientifico Eric
Kandel, quien ha aportado principalmente al campo del aprendizaje y
de la memoria. A partir de esto y debido a otros factores contextuales,
diversos neurocientificos y educadores han intentado recuperar una vieja
propuesta tedrica de consolidar una ‘neuro-educacion’ El objetivo de esta
propuesta, tal y como la planteara Bruer (1997), estd orientado a fun-
damentar insumos tedricos que puedan garantizar un mejoramiento en
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las practicas educacionales, al darles un genuino fundamento cientifico
creando un ‘puente’ entre neurociencias y educacion.

Este trabajo pretende separarse de esta tendencia que, partiendo
del materialismo en filosofia de la mente, articula la idea de aprendiza-
je como un fenémeno conceptualmente psicolégico —en el sentido de
funciones psicolégicas— e instanciado en el cerebro, es decir un fenéme-
no, en dltima medida, de cardcter neurocientifico. Este modo de concep-
tualizar el aprendizaje tiene consecuencias por fuera del dmbito estricto
de la filosofia de la mente. Se ha sefialado su impacto en los modos de
construir subjetividad. Se ha afirmado, por ejemplo, que alimenta lo que
Rodriguez et al. (2019) llaman una “subjetividad neoliberal”, caracteriza-
da por un fuerte individualismo que asocia el rendimiento escolar a una
eficacia irrestricta, donde el riesgo y el fallo no tienen lugar o son con-

denados dentro del proceso educativo. En una linea de argumentacion 22,7
similar, pero desde un enfoque que cruza filosofia y psicoandlisis, Cepeda CD)
(2021) ha defendido que, sin una matriz interdisciplinaria diferente de AL

la actual, las ciencias cognitivas corren el riesgo de promover “una visién
reduccionista de la subjetividad” (p. 142), al desatender aspectos como
la historia y la constitucion subjetiva de los educandos. Si bien la critica
propuesta desde esta reflexion se sitda en el contexto de la filosofia de la
mente y del aprendizaje, estos enfoques podrian resultar complementa-
rios a nuestro objetivo de discutir los alcances de las ciencias cognitivas
para el campo educativo.

Se pretende hacerlo, mediante una estrategia de ‘descentramiento),
por asi decirlo, que es metafiloséfica en parte y en parte pragmatista. Por
un lado, se apela a un concepto de aprendizaje en el convencimiento de
que la filosofia, al llevar adelante su tarea, puede aportar a la delimitacién
conceptual sin estar enteramente condicionada por las ciencias (este es el
compromiso metafiloséfico del articulo). Por otra parte, se concibe que el
pragmatismo ayuda a orientar conceptualmente este compromiso general,
seguin el cual el pensamiento, en un sentido fundamental, es un fenémeno
que debe situarse dentro de un marco social (o intersubjetivo) de practicas
sociales. Esto no hace incompatible al pragmatismo con el aporte de las
neurociencias en linea con una ciencia del cerebro para la educacién. Sen-
cillamente ‘propone’ limites y dialoga con ella en una linea similar a como
lo ha propuesto, hace poco mds de una década, Bakhurst (2008).

Si se tiene en cuenta el marco general de las ciencias cognitivas y el
abordaje pragmatista del aprendizaje, el enfoque aqui propuesto puede pre-
sentarse como una forma de filosofia ‘critica’ de las ciencias cognitivas. Esto
no es tampoco original sin més. El propio Brandom (2009) asume dicho
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compromiso en articulos en los que discute, por ejemplo, “cémo la filosofia
analitica le fall6 a las ciencias cognitivas” (p. 197). Con esto alude a que el
marco tedrico supuesto por la analogia funcionalista y el aporte de las cien-
cias computacionales incluyen discutir, previamente, un concepto central
para entender los estados mentales, a saber, el concepto de ‘normatividad’.
Segun la teoria de Brandom, las ciencias cognitivas no logran explicar el ca-
récter normativo que la mente tiene en las diversas tareas cognitivas.

El enfoque naturalista de las practicas sociales

La mente representa el mundo. Esta frase no es incuestionable, pero es
bastante intuitiva. Salvo criticos furibundos —incluido el propio Bran-

258 dom (1994)— puede decirse casi undnimemente que una tarea impor-
( '—) tante de la filosofia de la mente es explicar cémo la mente representa.
Pues bien, las ciencias cognitivas proponen una manera de explicar este

fenémeno. Como Skidelsky (2015) lo resume recientemente en el marco
de su abordaje cognitivista, los estados mentales son portadores de una
propiedad que es la de representar el mundo externo. Esta representacion,
se estima, establece vinculos causales con funciones cognitivas que son las
que le dan origen. De esta forma, es posible explicar la representacion si
se da cuenta tanto de estos vinculos causales como de su instanciacion.
Sobre este marco general, son muchas las variantes de explicacion
naturalista en el marco del cognitivismo. Sin embargo, el elemento cen-
tral de este marco general, tal y como lo ha indicado Putnam (1994), es
que la representacion es un fendmeno reducible a vinculos causales. Esta
tesis supone un tipo de reduccionismo de lo normativo. Para hacer mds
comprensible esta concepcion de los estados mentales, sin embargo, es
necesario abordar dos cuestiones. Por un lado, la exposicién de la visién
reduccionista o naturalista de lo normativo, y para tal fin este articulo se
propone como ejemplo. Por otra parte, es necesario exponer los argumen-
tos de Brandom omitiendo cierta jerga técnica que, a los fines especializa-
dos de este articulo sobre aprendizaje, impedirfan la factibilidad de la de-
limitacién conceptual que exige el desarrollo. Ambos tépicos permitirdn
poner de relieve la visién cognitivista sobre lo mental y a la vez compren-
der la critica brandomiana al marco cognitivista o naturalista de la mente.

La atribucion de normatividad en los seres humanos

La imagen del antropdlogo llamado a investigar una comunidad com-
pletamente desconocida es célebre en el cine y la literatura v, sin duda,
Sophia 32: 2022.
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hunde sus raices en hechos reales o al menos verosimiles. La empatia
que por lo general produce esta situacién se traduce en pensar cudles
son los primeros pasos para alcanzar un minimo de comprension de esa
comunidad extrafia a la cual él se enfrenta. ;C6mo hace para empezar a
comprender sus conductas? ;En dénde comenzar a buscar? ;Debe el an-
tropdlogo atender a su lenguaje y tratar de vincularlo con las conductas
de los nativos? ;O debe abstraerse de su lenguaje y juzgar su modo de vida
de manera independiente? ;O bien la comprensién debe tomar en cuenta
tanto el lenguaje como la conducta? ;Pero cémo empezar a traducir esa
lengua si, supongamos, fuera totalmente desconocida?

Alguien podria reducir esto a un problema disciplinario y argumen-
tar que la antropologia debe tener herramientas especializadas para resol-
ver el asunto y que, por tanto, habria que dejarles a los propios antrop6lo-
gos lidiar con esta dificultad. Sin embargo, como insiste Geertz (2003), esta
pregunta no ha sido ajena a la propia antropologia ni al resto de las ciencias
sociales —puesto que no solo la antropologia busca analizar o interpretar
una comunidad extrafia— y atin mads: se ha considerado como la pregunta
mds importante para las ciencias sociales durante mucho tiempo.

Para cierta tendencia de pensamiento, sin embargo, este no se pre-
senta como un problema. Se trata de un enfoque de cufio cientificista,
naturalista, para el que investigar una comunidad desconocida y toda ac-
ci6n humana en general no es muy diferente de estudiar un fenémeno
natural como la fotosintesis, las constelaciones solares o la estructura de
los &tomos. Son muchas las razones que conducen al naturalismo. La mds
prevalente es aquella que da por hecho que es la ciencia natural la que
describe el mundo y que todo objeto de interés investigativo es un objeto
natural. A su vez, como bien ha defendido el filésofo del lenguaje Huw
Price (2011) este ‘naturalismo ontoldégico’ usualmente va acompanado
de un ‘naturalismo epistemolégico), a saber: toda forma de conocimiento
valida proviene de las ciencias naturales.

Desde un punto de vista ‘naturalista’ hay ciertos ‘patrones’ o ‘re-
gularidades’ que pueden extraerse de la conducta de los individuos. Por
‘conducta’ no solo se hace referencia aqui al movimiento de los cuerpos
de las personas, sino también a su lenguaje, considerado a menudo nada
mds que como un fenémeno fisico o relacionado a procesos fisicos. En
cualquier caso, esta estrategia reivindica como una ventaja no apelar a
los estados mentales o intencionales de los miembros de una comunidad
para explicar su modo de vida (o al menos solo apelar a ellas de forma
derivada). Esta conviccion se basa en una consideracién de la naturaleza
de los estados mentales como fenémenos naturales.
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El abordaje cognitivista de la educacion

Al ser una tendencia de pensamiento, el naturalismo reaparece a lo largo
de la historia. Bruner (2005) afirma que el naturalismo se expresa ac-
tualmente de manera clara en las ciencias cognitivas. Para las ciencias
cognitivas, el pensamiento se sitia a un nivel subintencional, es decir,
a un nivel que estd ‘por detrds’ de las acciones o estados intencionales y
que, por regla general, es una instancia no accesible a la conciencia de los
agentes. Siguiendo a Bermudez (2014), es esta manera de entender la na-
turaleza de la mente la que permite afirmar que “el supuesto orientador
fundamental de las ciencias cognitivas es que las mentes son procesadores
de informacién” (p. 37). Respecto de esto, es posible senalar una premi-
sa central que sintetiza el ‘enfoque naturalista de las practicas sociales’:
conforme al abordaje naturalista, las précticas sociales son reductibles a
fenémenos naturales.

éSon las prdcticas sociales posibles gracias a reglas explicitas?

Si se pone entre paréntesis el reduccionismo propio del abordaje cogni-
tivista, e incluso si se lo rechaza provisoriamente de manera dogmatica,
se obtiene como ventaja mantener la diferencia entre préicticas sociales y
comportamientos que llevan adelante otras especies que carecen de len-
guaje discursivo; e incluso entre aquéllas y ciertos objetos de la naturaleza
que responden a estimulos del entorno y, por tanto, establecen vinculos
causales con tales estimulos. Esto no implica que esas diferencias sean
insalvables, aunque si significa que cualquier analisis, incluso cuando de-
cida posteriormente rechazarlas, no deberia pasarlas por alto.

Ahora bien, esta postura no reduccionista a menudo se asocia a un
excesivo racionalismo (a veces llamado también ‘intelectualismo’) que,
durante las dltimas décadas, es sospechado de cierto prejuicio académico.
Se trata, segun Searle (2004), de una variante de antropocentrismo que
asume que los seres humanos, por principio, son el modelo para calificar
lo que es el pensamiento sin tomar en cuenta la conducta de otras espe-
cies. De esta forma, dado que ninguna otra especie tiene los atributos del
ser humano, a priori se deja al resto de las especies fuera de toda posibili-
dad de que se le atribuyan conceptos o creencias.

Una de las formas de concebir ese ‘antropocentrismo), por otra
parte, es ofrecer una imagen en un punto inverosimil de los individuos
como idealmente racionales. En este sentido, la dificultad m4s sobresa-
liente para tener cierta claridad respecto de las practicas sociales es dar
por supuesto que toda practica social es indefectiblemente ‘la puesta en
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acto de una teoria o de uno o més enfoques teéricos’ en el sentido de un
conjunto explicito de principios o reglas.

Sin embargo, esta manera de plantear las cosas conduce répida-
mente a una confusién conceptual. Si bien es cierto que las practicas so-
ciales dependen de reglas, definir la naturaleza de esas reglas es un punto
que abre alternativas muy diferentes entre si. Si las normas concebibles en
la practica deben ser ‘normas explicitas’, tal como supone esta alternativa,
fijan una condicién que resultaria bastante restrictiva: todo aquel que lle-
ve a cabo una practica social deberia adoptar ciertos principios explicitos
como ‘condicién’ para efectuar su préctica. Es decir, principios explicitos
tales como juicios o creencias que un sujeto pone en acto, previamente a
realizar una accién determinada y justificada por esos juicios.

El fil6sofo Dreyfus (en Schear (ed.), 2013) plantea que, de asumir-

se esta concepcion explicita de las normas, se seguiria que todas las con- 2& 1
ductas humanas estan saturadas de “conceptualidad” (p. 15) y no existiria ’\CD)
la posibilidad de que haya conductas irreflexivas, al menos para el caso Ie

de los seres discursivos. Esta consecuencia parece dificil de ajustar con
la cotidianidad, donde decididamente se realizan acciones de tipo irre-
flexivo. De modo que el modelo de reglas explicitas no parece explicar la
naturaleza de las normas ni de las précticas sociales.

El enfoque pragmatista de las practicas sociales

El ejemplo del antropélogo plantea la idea de que hay un ‘cardcter nor-
mativo especifico’ que caracteriza a las practicas y que es importante de-
limitar para no perder de vista cierta imagen de lo social que es distintiva
(aun cuando haya aspectos que el naturalismo permita elucidar dentro
de esta imagen). Ahora bien, es necesario relacionar estas puntualiza-
ciones con la teoria de Brandom. A tal fin, se establecen los siguientes
paralelismos.

1. Las précticas sociales no se reducen a regularidades naturales cuyos
actores no pueden ser conscientes de las normas que rigen sus conductas.

Brandom (1994) al presentar su teoria sostiene que ofrecera un
enfoque sobre “la naturaleza del lenguaje, es decir de las précticas sociales
que nos distinguen como criaturas racionales, de hecho, 16gicas y usua-
rias de conceptos” (p. 10). Un requisito clave de esta concepcién consiste
en darle una ‘interpretacién normativa’ a los estados mentales. El vinculo
entre el lenguaje y la norma proviene de atar el significado con lo norma-
tivo. Esta asociacién, para Brandom la expresa claramente Wittgenstein
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(1953) en su época: “Nuestra comprension ordinaria —afirma— de esta-
dos como actos de significar, comprender, tener intencién de o creer algo
es una comprension de ellos como actos que nos ‘comprometen o nos
obligan’ a actuar y pensar de determinadas maneras” (Brandom, 1994, p.
13). Es decir, comprender es algo que se registra en nuestro comporta-
miento, ya que este puede ser correcto o incorrecto.

Ahora bien, lo normativo acepta a simple vista varias acepciones.
Brandom se percata de esto y la primera opcién que descarta es la mds re-
conocida y que puede atribuirse a lo que se ha denominado anteriormente
‘abordaje cognitivista. Casi todo abordaje naturalista asume esta concep-
cién. Se trata del ‘regularismo’ de las précticas sociales. El regularismo sos-
tiene que las précticas son reductibles a patrones causales de estimulo y
respuesta, de forma tal que ser considerado correcto es lo mismo que ser

262 correcto (la conciencia de seguir una regla se deja de lado como elemento
(l) relevante o atendible). Ya se ha argumentado anteriormente que el cog-
nitivismo es reduccionista. El regularismo permite explicar por qué lo es.

Esta reducciéon hace perder de vista el cardcter de lo normativo
como tal, porque si una norma se reduce a que algo pueda ser considera-
do correcto sin que haya conciencia de reglas, entonces es posible atribuir
normatividad no solo a seres no lingiiisticos sino también a objetos que
responden al medio o al entorno. A esta consecuencia Brandom (1994) la
denomina ‘pansiquismo’ —Ia tesis de que todo objeto podria tener men-
te— vy la juzga un precio demasiado alto para incluir a otras criaturas,
aparte de los seres humanos, como usuarias de conceptos (pp. 26-30).

El siguiente punto de la recapitulacion defiende que:

2. Las practicas sociales tampoco pueden identificarse con la eje-
cucién de ciertos principios tedricos que preceden a la actuacion de la
préctica, tal como si los individuos pensaran principios que justifiquen
cada cosa que hacen.

Brandom (1994), luego de descartar el regularismo, pasa a enfren-
tar la idea de que seguir una regla signifique la aplicacion de ciertos prin-
cipios explicitos. A esto lo denomina ‘regulismo’ de las practicas sociales
(p- 20). El problema con esta concepcidn es que, si todo seguimiento de
reglas requiere de la explicitacién de una regla, se corre el riesgo de un
regreso al infinito. Aqui su fundamentacion requiere de la apelacién a
un complejo argumento denominado ‘escéptico’ y que estd lejos de los
objetivos de este articulo. Al respecto, en un articulo anterior se han
desarrollado los alcances y las complejidades del argumento escéptico
(véase: Saharrea, 2014). En resumen, se trata de que toda aplicacién de
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regla acepta una interpretacién posible. Siguiendo la argumentacién de
Kripke (1981), en un universo convencional podria darse que 3 mds 3
sea 7, dado que es perfectamente posible exponer una férmula que ofrez-
ca este resultado'. No hay un hecho semantico que impida interpretar
3 mdés 3 de ese modo. Desde el sentido comun podria razonarse que el
resultado es indiscutiblemente 6. Ahora bien, ese resultado es correcto
conforme a ‘la manera de actuar cotidianamente’, en la préctica corriente
de la matemdtica.

Sin embargo, la interpretacién libre, fuera de toda préctica, es posi-
ble desde un escepticismo de la regla. Wittgenstein enfrenté esta objecién
argumentando que por principio toda regla es interpretable y alli donde
hay interpretacién nunca hay regla. El relativismo se come toda accién
posible pensado a priori, es decir, sin apelar a un contexto de précticas.

Este argumento es retomado por Brandom para descartar el regulismo 2g3
(el cual merece un mayor desarrollo, pero excede los alcances de este arti- CD)
culo). La moraleja del regulismo es que, para que haya comportamientos AL

correctos e incorrectos, es necesario poner los estados mentales en un
contexto de pricticas sociales.

De esta manera se llega a la necesidad de una alternativa tanto al re-
gulismo como para el regularismo. Porque, por un lado, si bien el regularis-
mo da una explicacién objetiva del seguimiento de reglas, pierde de vista,
en su reduccionismo, el sentido de la norma como tal. El regulismo, por su
parte, respeta este sentido a cambio de considerar toda practica montada
en el terreno de las interpretaciones libres. Entonces: ;a qué reducir la na-
turaleza de las précticas, si no son ni regularidades ni normas explicitas?

Es aqui donde Brandom ofrece una comprensién especifica sobre
la normatividad como solucién al problema. Pensar el lenguaje conlleva
a pensar el significado; pensar el significado conduce a pensar en las nor-
mas; las normas, a su vez, son concebibles solo en el marco de las pric-
ticas sociales. En las practicas sociales, las normas no son regularidades
naturales. Los seres discursivos pueden ser conscientes de las normas que
siguen. Por ejemplo, pueden explicar en qué consiste que sea correcto
avanzar con el automévil cuando la luz del seméforo da verde. Un perro,
en cambio, no podria dar razones de ello, aun cuando pudiera compor-
tarse de manera similar a una criatura lingiiistica (podria avanzar en un
semdforo de peatones junto con otras personas, cuando el indicador da
paso permitido). Podria atribuirsele un tipo de protoconciencia propia
de un entrenamiento, por caso, pero nunca el tipo de conciencia racional
que depende del lenguaje entendido como el uso de razones.
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Por otra parte, las practicas sociales no ofrecen normas explicitas
sino mds bien normas implicitas que estdn instituidas dentro de la misma
comunidad. Es de esta manera que, para entender toda la vida mental de
seres que actuan correcta e incorrectamente, es necesario pensar la mente
en el marco de las practicas sociales. De acuerdo con Brandom (1994),
solo en este marco intersubjetivo se comprende que la vida de los seres
lingiiisticos es la de seres capaces de significacion. La intersubjetividad es
un elemento fundamental que garantiza que las acciones de los indivi-
duos tengan significado. Es, en definitiva, lo social lo que garantiza que
los seres humanos puedan significar. Tal como afirma Brandom:

En este enfoque, se considera que la clave de la importancia de lo social
reside en la posibilidad de que la comunidad a la que pertenece el indivi-
duo evaltie, responda o trate en la practica las actuaciones que producen
los miembros individuales de la comunidad. Se puede considerar que
un individuo asuma o respalde una actuacién como correcta simple-
mente produciéndola. La comunidad, a diferencia del individuo, no ne-
cesita que se la considere como habiendo tomado una actitud practica
con respecto a la propiedad de la actuacién solo en virtud de que esa
actuacién haya sido producida por uno de sus miembros. La clase de
actuaciones producidas por sus miembros, mas bien, determina cudles
caen dentro del alcance de las actitudes comunitarias, que son suscepti-
bles de aprobacién o repudio comunitario (1994, p. 37).

El autor defiende que hay un sentido especifico de normatividad que
solo es explicable atendiendo al cardcter de las précticas sociales. Ellas fun-
damentan la vida de los seres lingiiisticos, explican el funcionamiento de su
racionalidad. A la luz de este compromiso general desarrolla su tesis, en la
cual sostiene que las que otorgan contenido a los conceptos son las redes
inferenciales que se derivan en su uso. Precisamente, la centralidad de esta
tesis habilita a llamar a la teoria de Brandom ‘inferencialismo semantico’

Esta idea es la puesta en practica de un compromiso pragmatis-
ta a nivel metodolégico: es el uso o la prictica de los conceptos lo que
consolida su contenido. Brandom (2001) expresa esta idea en la tesis de
que es la pragmitica la que precede a la semdntica y no al revés, tal como
usualmente lo plantean los enfoques cognitivistas. Morabini y Moretti
(2017) han demostrado que este enfoque inferencialista resulta un mol-
de propicio para evaluaciones pedagdgicas que se proponen saber si un
alumno posee 0 no un concepto.

Ademds de este uso del inferencialismo semdantico a nivel pedagé-
gico, a nivel general el marco de las pricticas sociales permite concebir
el aprendizaje de una forma apropiada para su abordaje educativo. Al

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 245-273.



JUAN MANUEL SAHARREA

colocar el aprendizaje dentro de este marco tedrico, pueden explicarse
dos de sus aspectos fundamentales: 1) el caracter normativo del apren-
dizaje (aprender es poder hacer o decir algo correcta o incorrectamente
en un sentido muy bdasico); y 2) el rol que la racionalidad y el lenguaje
adquieren en la préctica de aprender, sin recaer en la idea de que todo
aprendizaje es memorizar una regla explicita. Para Brandom hay normas
que estdan implicitas en las pricticas.

En este articulo no se plantea que el enfoque de Brandom ofrezca
una filosofia del aprendizaje sin més. Por el contrario, un enorme desafio,
que propone este modo de entender la normatividad de las précticas pero
que no es abordado por Brandom, es el siguiente: ;Cémo se explica la in-
troduccién a una préctica totalmente nueva (es decir, desde cero)? Si bien
el filésofo de Pittsburgh da una descripcién especifica de las practicas muy

conveniente para pensar el aprendizaje, en su desarrollo no se registra una 235
tentativa en este sentido. Por su parte, como advierte Bermudez (2014), el ’\CD)
abordaje cognitivista contempla el desarrollo de las funciones cognitivas A

como eje de sus modelos explicativos. Este punto favorable al cognitivismo
se suma al proyecto —en los dltimos afios asociado a Damasio (2003)— de
vincular las emociones a la cognicién. Esta articulacién de enorme rele-
vancia para el estudio del aprendizaje formal no estd incluida, sin embargo,
en la agenda del inferencialismo semantico. No obstante, la atencion de
Brandom a las précticas como un tipo de comportamiento propio de seres
racionales en un contexto comunitario rescata una complejidad intrinseca
del contexto de ensenanza-aprendizaje, que es el dambito donde se desarro-
llan y son posibles las préicticas educativas.

El aprendizaje formal desde un abordaje pragmatista

La aplicacién del abordaje pragmatista resulta plausible con una mayor
especificacion en el andlisis. Las practicas pedagdgicas que constituyen el
aprendizaje pueden juzgarse, sobre el background pragmatista, un sub-
conjunto de las pricticas sociales. Este punto merece ciertas precisiones
y recaudos.

sEsto significa que se dan caracteristicas tnicas en el aprendizaje
que no se dan en otras practicas sociales? En un sentido, la respuesta es
negativa. No obstante, una mayor especificacion es necesaria para poner
de relieve la utilidad de la teoria pragmatista a este respecto. Y en este
punto si aparece un aspecto disciplinar caracteristico de los educadores:
su tarea, a menudo, consiste en ‘introducir’ a ciertos sujetos en practicas
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sociales. Su funcién consiste no en identificar el cardcter normativo en
précticas consolidadas —précticas normalizadas, podria decirse— sino,
mads bien, en proponer y acaso modificar (o intervenir) ciertas practicas
determinadas, que tal vez el propio educador puede juzgar, en ultimo
caso, que no contribuyen a ningtn fin pedagégico.

Teniendo en cuenta este papel caracteristico del educador o pe-
dagogo, se deducen, a simple vista, ciertas consecuencias metodoldgicas
concernientes al tipo preciso de normatividad que posibilita las précticas
sociales y que, por tanto, hace concebible el aprendizaje como tal:

1. Si las précticas sociales involucran una normatividad que no
consiste en normas explicitas, se sigue que la funcién del educa-
dor, con vistas a proponer ciertas practicas, resultaria un fraca-
50 si se acota solamente a transmitir ciertos principios o reglas.
Educar no puede consistir en transmitir informacién o datos
de conocimiento. ;Por qué? Porque esa sola tarea no garantiza
la adquisicion de las précticas sociales, asi como la memoriza-
cidén de las reglas del ajedrez no garantiza que uno ya sepa jugar
al ajedrez. No obstante, esto no equivale a negar la necesidad,
en ciertos aspectos de la ensefianza, de transmitir contenidos o
trabajar a partir de principios.

2. Laldgica de las practicas orienta ciertos criterios de evaluacion
del conocimiento: dado que las précticas no se constituyen de
normas explicitas, reducir una evaluacién del desempenio —en
cualquier instancia— a la repeticiéon de informacién no garan-
tiza el aprendizaje. El aprendizaje siempre es de practicas, po-
dria decirse, nunca es de reglas explicitas. Si bien esta critica
en torno de una concepcion intelectualista del aprendizaje es
un locus communis en los discursos pedagogicos actuales, no es
habitual hacerlo a partir de un enfoque sobre la naturaleza de
las précticas sociales''.

3. Por dltimo, y solo como una mencién para profundizar, si las
normas contenidas en las practicas tampoco son patrones o re-
gularidades —tal como operan los fenémenos naturales— se
deriva una puesta jaque de muchos abordajes sobre el apren-
dizaje que parten de una concepcién naturalista —al menos
extrema— de las practicas sociales.

No se intenta argumentar que todo abordaje naturalista de la edu-
cacién sea inconducente en todos los casos, sino que, a los fines de des-
cribir el aprendizaje sin mayores reservas o aclaraciones, resulta limitado.
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Por lo demds, como se deriva de Bakhurst (2008), asumir un enfoque
como el brandomiano, por una parte, no impide reconocer las enormes
contribuciones que han realizado los estudios sobre aprendizaje desde la
neurociencia cognitiva. Pero, por otra parte, tampoco impide problema-
tizar que el propio enfoque brandomiano presenta algunas dificultades,
como la anteriormente expresada en torno a la introduccién desde cero
en la préctica inferencialista. Dicho de otro modo: si bien el modo en que
Brandom plantea la comprension se ajusta a diversos comportamientos
corrientes (didlogos o conversaciones), resta explicar cdmo un niflo que
no maneja el uso de razones de manera natural, logra adquirir dicha
practica ‘progresivamente’. De nuevo, es necesario hacer explicitos ciertos
limites a modo de propuesta. La concepcién pragmatista de la normati-
vidad es un molde que se ha descrito en las secciones precedentes, pero,

sin dudas, queda un largo camino por recorrer hasta llegar a su efectiva 237
aplicacion al campo educativo. CD)
Conclusiones

En el articulo se ha hecho una breve caracterizacién del pragmatismo
para referir la importancia de la teorfa de las practicas sociales de Bran-
dom dentro de los enfoques sobre el aprendizaje. Se ha argumentado que,
atendiendo a este marco conceptual, es posible establecer ciertos limites
conceptuales en zonas especificas como el aprendizaje formal. La segunda
seccion se ha ocupado en describir el abordaje naturalista de las précticas
sociales mediante el ejemplo del antropélogo, el cual intenta no tanto
simplificar sino ir al grano en cuanto a que las practicas sociales ofrecen
un tipo de normatividad especifico. En la tercera seccion se expusieron
las dos variantes en torno a la normatividad anteriormente delimitadas,
asociandolas a la propia estrategia de Brandom. Luego se examinaron las
razones del rechazo tanto del ‘regulismo’ como del ‘regularismo’ de las
précticas sociales. Como corolario de estos puntos, en la tltima seccién se
expuso la concepcién de normatividad implicita en las practicas y, final-
mente, se propuso una delimitaciéon conceptual del aprendizaje.

El articulo defiende que el marco conceptual de précticas sociales
permite rescatar dos aspectos centrales para el aprendizaje formal: por
una parte, su naturaleza normativa y, por otra, su relacién con el lenguaje
y especificamente con el uso de razones. Es importante, antes de mencio-
nar tareas que pueden realizarse a partir de este enfoque brandomiano
del aprendizaje —apenas esbozado— despejar una objecion respetable.
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Algunos naturalistas podrian argumentar que desde hace décadas
las ciencias cognitivas atienden al factor social para explicar el conoci-
miento; que ha quedado atrds el compromiso dogmatico con el solipsis-
mo metodoldgico que fuera criticado, entre otros, por Putnam (1999) y
que, como bien indica Scotto (2017), las ciencias cognitivas actuales han
consolidado un campo concreto que es el de la neurocognicién.

Esta objecién apunta a mitigar cierto reduccionismo usualmen-
te lanzado como ataque a concepciones naturalizadas. Es cierto que, en
la diversidad de enfoques de las ciencias cognitivas —aunque en menor
medida en las actuales tentativas neuroeducativas— usualmente se re-
conoce el valor de lo social en sus enfoques y experimentaciones. Aun
concediendo este punto, la teoria de Brandom apunta a que la concep-
cién de normatividad propia de lo social es irreductible. Actuar correc-

268 ta o incorrectamente requiere de una comunidad de hablantes donde se
(l) discuta en términos de dar y pedir razones, y donde las conductas de
los individuos puedan evaluarse y ratificarse o repudiarse. Este contexto

de practica social es irreductible. Su traslacién a algo diferente pierde de
vista el cardcter normativo de la vida mental. Y este limite conceptual
que Brandom propone no es una censura en contra de un tipo de expe-
rimentacién —como a veces se lo interpreta— sino un insight necesario
para elaborar experimentaciones cuyo alcance sea quizd mds acotado. En
cualquier caso, la propuesta de Brandom es a sumar fuerzas de manera
interdisciplinaria en el tratamiento del aprendizaje formal. Un enfoque
naturalista en soledad no basta. La filosofia en soledad, tampoco.

Por ultimo, la tarea que decanta del encuadre ofrecido por Bran-
dom es explicar el desarrollo que permite que los individuos se introduz-
can en el marco de las practicas sociales. Esta tarea excede el interés de
Brandom, y es propia de una teorfa educativa en consonancia con una fi-
losofia de la educacién. Por lo demds, la plataforma brandomiana resulta
util como criterio evaluativo y como fundamento del perfil adecuado que
hay que darle al lenguaje en el aprendizaje: ni colocarlo como el tinico
elemento ni alejarlo de la idea de practica.

El abordaje pragmatista del aprendizaje, por dltimo, propone rom-
per con la dicotomia entre teoria y practica, para pensar la comunidad
educativa como un espacio donde lo que ocurre son précticas correctas
e incorrectas que merecen ajustes y desajustes, criticas y ratificaciones.
En el fondo, el aula deberia parecerse a la vida fuera del aula. La escuela,
como lo decia el viejo pragmatista Dewey (1916), no es un ‘medio’ para
la vida. Ella misma es vida.
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Notas

1 Para la caracterizacién histérico-conceptual del pragmatismo seguimos principal-
mente a West (2008). Algunos datos lo tomamos de Faerna (1996).

2 Tanto Rouse y Satne, como los diversos autores compendiados en Kiverstein (2016),
senalan a Philosophical Investigations (1953) de Wittgenstein como el fundamento
de la nocién de pricticas sociales. Como se vera a lo largo del trabajo, esta caracte-
ristica del pensamiento de Wittgenstein permite ubicarlo dentro del pragmatismo.
Mis alld de cuestiones de autoria o antecedentes proponemos interpretar, tal como
lo hace Brandom, el pragmatismo como un tipo de teorfa de las précticas sociales.
Contando con estas salvedades, la lectura de Wittgenstein como un pragmatista es
plausible (cf. Misak, 2016; Putnam, 1999).

3 Alolargo del trabajo citamos la obra de los pragmatistas cldsicos aludiendo al afio
de publicacién original. En las referencias bibliogréficas colocamos el afio original y
el de la traduccion empleada, separados por una barra.

4 Por “estratégica” debe entenderse aqui una descripcion de un autor o teoria que

busca apoyar una teoria explicitamente. No se trata de una mera manipulacién sino 269
un reconocimiento de que el fin de la descripcién no es meramente exegético. El AN
pragmatismo de Rorty fundamentalmente ha sido asociado, con sus pros y contras, Q

a este modo de hacer uso de la historia de la filosofia (Faerna, 2014). A

5 Por otra parte, Descartes fue uno de los primeros fil6sofos en proponer una reflexién
conjunta entre los desarrollos cientificos de su tiempo y diversas cuestiones filoséficas.
Por lo que es como minimo imprudente calificar a Descartes como un pensador que
solo ofrecid falsas dicotomias y problemas a la historia de las ideas. Si bien es cierto que
el pragmatismo usualmente habla de cartesianismo como una tendencia o matriz de
pensamiento, es necesario ubicar a Descartes como un pensador con matices que per-
mitan reconocer el enorme impacto que tuvo en la filosofia posterior. Incluso uno de
los rasgos mds recurrentes dentro del pragmatismo, que es el enorme respeto por los
desarrollos cientificos, no hubiera sido siquiera concebible de no ser por la relevancia
que dio a la ciencia natural la filosofia moderna. Uno de los artifices de dicha filosofia,
sin lugar a dudas, fue Descartes. Agradezco a los revisores anénimos de Sophia por
advertirme sobre la necesidad de mencionar algunos recaudos junto a la presentaciéon
del cartesianismo dentro de la tradicién pragmatista.

6 Pragmatistas cldsicos parece una simplificacién. Lo es. Sin embargo, es de uso co-
rriente en la bibliografia especializada para referir a aspectos —fundamentalmente
criticos— que Peirce, James y Dewey comparten (v.g. West, 2008).

7  Convencionalmente, Philosophical Investigations se cita de este modo (esto es §
201) aludiendo a los pardgrafos en los que estd organizado. Este trabajo suscribe
a esta idea general, segin la cual no es posible seguir una regla privadamente. Sin
embargo, excede a este trabajo especificar en qué sentido concreto de ‘comunidad’
es posible atribuir a Wittgenstein la idea de que es la comunidad la que garantiza
la conformidad a una norma. Los debates en torno a la interpretacién de Kripke
(1983) sobre Wittgenstein muestra la dificultad de determinar este punto.

8 Schauffhauser (2014) ha mostrado cémo la idea de précticas ha llevado a hablar de
un ‘giro pragmatista’ en sociologia que puede revitalizar diversos aspectos metodo-
logicos del estudio de los fenémenos sociales.

9  Seguimos la caracterizacién del materialismo en filosofia de la mente de Searle (2004).

10 Saul Kripke pensé este ejemplo en su célebre objecion escéptica.

11 Un ejemplo seria el intento de Perkins (2009) en el marco de su teoria de la comprension.
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Resumen

La concepciéon de una formacion de cardcter humanista ha sido un tema multipresente en la educacién
profesional universitaria. Tanto en declaraciones institucionales, como en propoésitos formativos mds
particularizados, aparece con frecuencia la importancia de alcanzar una educacion orientada por principios de
inspiracién humanista. Esto dltimo, con independencia del debate actual referente a las implicancias de una
concepcién de hombre como entidad superior en el universo. Este articulo examina el asunto de la formacién
humanista desde una arista poco tematizada, pero a nuestro juicio especialmente relevante: la dimension epistémica.
En ese sentido, aunque se trata el tema a partir de una perspectiva teérica singular, no se pretende presionar en
direccion de una lectura hegemonica del Humanismo, en oposicién con un enfoque mas cldsico de orientaciéon
valérica. Con estos antecedentes, se plantean tres dominios para enfocar el andlisis tedrico, que se nombran como:
el epistémico practico, el epistémico disciplinar y el epistémicamente humano. Asi, en este trabajo se arguye que una
formacién profesional con base en un Humanismo contemporéneo, debe contribuir educativamente a desarrollar
una comprension de los problemas epistémicos integrados a la actuacién profesional. Esto supone, al menos, una
nocién amplia de racionalidad, consciente de sus limites y alcances, asi como un compromiso con la complejidad
inherente de los problemas individuales y sociales; y con el mismo significado de la condicién profesional.
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Abstract

The conception of humanistic formation has been an omnipresent subject at college
professional education. Both, in institutional statements and in more specific formative purposes,
the relevance of education oriented by humanistic foundations frequently seems to be brought up.
That is, regardless the debate related to the implications of conceiving to human beings as superior
entities. In this essay, the humanistic formation is examined from a distinct perspective and scarcely
thematized. However, as far as it is concerned, especially significant: the epistemic dimension.
Accordingly, even though this topic is analyzed from a particular view, an hegemonic interpretation
of Humanism does not pretend to be exposed, in contrast with its more classical sense of value
orientation. With this background, three domains are proposed in order to focus the theoretical
analysis, which are labeled the practical epistemic, the disciplinary epistemic, and the epistemically
human. Thus, it is argued that college professional formation based on contemporary Humanism
should educationally contribute to develop a comprehension of epistemic problems involved to the
professional performance. This last statement comprehends, at least, a broad notion of rationality,
with awareness of its limits and scope, as well as a strict commitment with the inherent complexity
of personal and social problems, and ultimately, with its own meaning of professional condition.

Keywords

Higher Education, humanistic formation, professional, epistemology of practice, critical
humanism, philosophy of education.

Introduccion

Por definicién, un profesional es una persona habilitada institucional-
mente para utilizar conocimientos, con el propdsito de desempenar una
tarea o enfrentar determinados problemas. Con frecuencia, se trata de
conocimientos desarrollados fuera del universo profesional, particular-
mente desde el mundo de la investigacion cientifica y la actividad uni-
versitaria, que luego se interiorizan y se convierten en herramientas para
la bisqueda de soluciones concretas. Asentada sobre bases de caracter
disciplinario, la actividad profesional gira en torno a las realizaciones y
la ejecucion en una esfera practica y publica (Forman, 2012, pp. 60-61).

En el ejercicio profesional, la apropiacidn y aplicaciéon de conoci-
mientos es un hecho medular, dado que su accidn tiende a la generacion
de soluciones en un marco acotado y en tiempos precisos. Correlativa-
mente, un profesional siempre es, de algin modo, profesional de algo. Di-
cho ello, siempre es bueno recordar que una formacién profesional no se
reduce a disponer de conocimientos y técnicas. No se trata simplemente
de acumular hechos, herramientas, referencias y teorias: un buen profe-
sional debe tener una respuesta; pero también una manera de pensar, una
sensibilidad, y una forma de situarse en el mundo, que articuladamente y
de modo especial, sean emancipadoras.

Todo lo anterior, considerando que simultdneamente el conoci-
miento en sus manos (del profesional) tiene distintas facetas, puesto que
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cualquier accién en este plano junto con involucrar aspectos filoséficos,
cientificos y tecnolédgicos, implica aspectos éticos, econdémicos, legales y
sociales en su amplia extension.

En un plano epistemolégico, ademds, resulta evidente la dependen-
cia que tiene la formacién profesional con la generacién de conocimiento.
Por una parte, es obvio que el desarrollo del conocimiento representa una
multitud de nuevas oportunidades para el sector profesional. Por otra, su
propia evolucion hace que las profesiones pierdan actualidad con crecien-
te rapidez, lo que obliga a mantener procesos de formacién continua. En
consecuencia, una condicién esencial de la formacién universitaria de-
mandard la creacion de actitudes para aprender, desaprender y reaprender.

Asi, la dindmica del conocimiento es simultdneamente una opor-
tunidad, un riesgo y un desafio para las profesiones y las instituciones

formadoras. No es tarea simple para una institucién universitaria man- 217
tener un alto estandar de actualizacién. En especial, porque para lograrlo ’\CD)
se requiere de un esfuerzo colectivo, de politicas institucionales definidas, A

tendientes a establecer los intercambios apropiados con el entorno; y de
una estructura de interacciones internas capaces de favorecer el apren-
dizaje reciproco. Esto no puede ser visto como un problema de caréc-
ter individual, que pueda resolverse adecuadamente mediante la simple
suma de empefios bienintencionados. En propiedad, esta es una cuestién
que atafie a la constitucién de una amplia comunidad académica (Garcia,
2012, pp. 182-189).

Por otro lado, bajo toda evidencia se ha producido un formidable
aumento en el volumen de conocimiento, una acumulacién creciente y
acelerada, sin embargo, ello no garantiza consecuentemente una concien-
cia compartida sobre el estatuto de ese saber. En particular, lo respecto a
su equivalencia epistemoldgica, a su complementariedad, a sus relaciones
de interdependencia y de jerarquia.

Al mismo tiempo, se ha dado lugar al surgimiento de espacios
epistémicos hibridos, reuniendo diversos dmbitos interdisciplinares y/o
campos temdticos entrelazados conceptualmente. Ello, no obstante, ha
elevado barreras para la transposicion de los saberes involucrados, las
que van desde disensos metodoldgicos hasta un tipo significativo de in-
conmensurabilidad entre los lenguajes y practicas de disciplinas distintas.
Por cierto, esto interviene de manera sustantiva al momento de definir
los proyectos educativos.

Pese a constatar el aumento exponencial del conocimiento dis-
ponible, atn no se han disipado algunas preguntas que permanecen en
el espacio académico contempordneo, como: ;Qué significa que existan
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més cientificos desde la mitad del siglo XX, comparado con toda la his-
toria anterior? A partir de este hecho: ;Estamos autorizados para afirmar
que los aportes de este amplio grupo de cientificos son superiores a los
aportes del pasado? ;Demuestran, en efecto, un proceso continuo de per-
feccionamiento y progreso? (Thom, 2000, p. 54).

Ciertamente, y aunque podrd senalarse que es efectivo el aumento
en volumen de conocimiento, ello no dice mucho sobre su mérito epis-
témico, su complementariedad y sintesis; y, sobre todo, su aplicabilidad.
La inflacién experimental, verificable desde la modernidad, ha provocado
una considerable produccién de informacién y datos, pero no se sigue
de ahi un progreso cientifico lineal de igual magnitud. El conocimiento
no avanza por simple acumulacion. Este es un hecho sobre el cual existe
mucha literatura critica, antigua y reciente (Finnur, 2016, pp. 75-76).

278 Las transformaciones del conocimiento obligan a cuidadosas elec-
(l) ciones en el plano formativo. Ningtin conocimiento tiene un valor asegu-
rado, de modo que los aprendizajes memoristicos y las aplicaciones dis-

cretas estdn condenadas a la infertilidad. La necesidad de incorporar una
concepcién de racionalidad abierta, con actitudes favorables a la toma de
decisiones bajo evidencia incierta, o la posibilidad de desplegar cursos de
acciéon multiple, asoma como una alternativa ineludible para cualquier
proyecto educativo.

En medio de esta complejidad, tiene un lugar seialado la forma-
cién humanista, particularmente por su caracter amplio e integrador. En
los hechos, una buena parte de las instituciones de educacién superior en
el mundo, se muestran favorables a reconocer los beneficios positivos de
un modelo de educacién con estas caracteristicas.

El Humanismo, alternativamente, pone a la vista una extensa her-
menéutica, no solo trazable a partir de un andlisis histérico del concepto,
sino también desde su propia reflexion critica. En efecto, muy dificilmen-
te se encontrard un panorama univoco en los centenares de paginas que
se han escrito para reconfigurarlo. En este sentido, el estudio del pensa-
miento humanista por parte de la comunidad académica ha abierto paso
a una amplia variedad de interpretaciones, entendiendo que cada una
de ellas agrega un nuevo horizonte de comprensién a las ideas originales
(Chatelier, 2016, pp. 1-2; Said, 2004, pp. 53-80).

Desde el punto de vista metodoldgico, este trabajo corresponde a
una investigacién de cardcter filoséfico-conceptual. Es decir, equivale a
un modelo de trabajo intelectual que se inicia con una exhaustiva selec-
cién y revision bibliografica (documental), y se despliega interpretando,
contextualizando y proyectando criticamente los elementos seleccio-
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nados, conforme a criterios coherentes con la definicién de un nucleo
problemadtico, como lo es la vinculacién epistémica entre la formacion
humanista y la educacién profesional universitaria. Fundamentalmente,
su propdsito, desarrollo y conclusién, enmarcados en un ambiente con-
ceptual, se enfocan al tratamiento del problema determinado, el que por
definicién admite multiples aproximaciones, y presenta variadas oportu-
nidades para proponer derivaciones y relaciones tedricas.

En este articulo, en concreto, se examina la dimensién epistémica
de la formacién humanista, y su posibilidad de una articulacién coheren-
te con la educacién profesional contempordnea. Se soslaya, dltimamente,
las discusiones y debates que se han producido en torno a la cuestién
valdrica, sin con ello presionar por una interpretacion incompatible. Bajo
esta asuncion, e integrando las ideas de un Humanismo critico, se sostie-
ne que una formacién profesional universitaria guiada por los cdnones
del Humanismo actual puede ser reconstruida a través de una compren-
sién amplia de racionalidad y conocimiento profesional'.

Luego, se intentard mostrar que una formacién humanista, en nin-
gun caso, puede ser inteligida bajo un tnico tipo de racionalidad cienti-
fica. Especialmente cuando esta dltima, al interior de un dominio epis-
témico, aparece permeada por determinantes irreductibles a un sentido
exclusivamente instrumental. Orientados por este motivo, el argumento
integra nociones histérico-criticas comprometidas en el significado de
Humanismo, con una aproximacién a la formacién universitaria, enten-
dida como tarea intelectual y educativa.

Enseguida, el documento intentara responder a la articulacién de
estos ideales humanistas, en especial aquellos asociados a la critica epis-
témica, cuando se pretende que formen parte de un proyecto de forma-
cién universitaria. Ademds, y sin apelar a un reduccionismo argumental,
expresard el cardcter inacabado de una integracién tedrica univoca del
proyecto humanista.

En la seccién (1) se muestra una breve visién histérica del Huma-
nismo. Se atienden a algunas consideraciones respecto de su origen cla-
sico, de manera simultdnea, se sugieren puntos de encuentro entre ellos
y las exigencias de una formacion profesional universitaria. Con el lente
del Humanismo, y basados en el ejercicio de la critica como su praxis, tres
dimensiones para el analisis de la arista epistémica de la educacién uni-
versitaria contemporanea son propuestas, cuyas secciones corresponden
a: el dominio epistémico préctico (2), el epistémico disciplinar (3) y lo
epistémicamente humano (4). En cada uno de estos dmbitos, se ofrecen
argumentos respecto al modo en que una formacién humanista amplia
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la comprensién de los procesos formativos, y al mismo tiempo cémo el
ejercicio de la critica como expresién del pensamiento humanista debe
influir en la educacién profesional universitaria actual.

Humanismo: consideraciones preliminares

Humanismo es un vocablo lleno de historia, pleno de significados y de
enorme resonancia actual. Polisémico por excelencia, inicialmente se aso-
cia con una corriente espiritual del Renacimiento que contempla una alta
valoracion del ser humano, y de la humanidad como un valor supremo.
En un sentido definido se aplica a un movimiento surgido en Italia hacia
fines del siglo XIV, y luego extendido a otros paises de Europa durante

280 los siglos XV y XVI. Al margen de este origen situado, y aun cuando ha
(' '—) sido llamada la “filosofia del Renacimiento”, el Humanismo ha tenido un
l despliegue amplio que desborda esos limites, llegando a nuestros dias con

una vitalidad apreciable (Aloni, 2003).

Se designa de esta manera una concepcién general de la vida, con-
templando todos sus aspectos, fundada en la conviccién de la superiori-
dad de la condicién humana. Se afirma en la creencia firme en los recur-
sos que posee el propio ser humano para asumir su desarrollo, impulsar
sus busquedas y lograr su plenitud. Con un fuerte énfasis en los valores de
la creatividad, libertad y la felicidad, asi como en los derechos humanos
universales (Lopez Pérez & Saavedra, 2020, pp. 2-6).

Cuidadoso de las palabras, el filésofo Jorge Millas se pregunta sy
qué es esto? Su respuesta es breve: “Simplemente, el interés y la valoracién
superlativos del hombre en cuanto tal” (1960, p. 43). El ser humano como
un microcosmos, una totalidad en si misma: en el mundo y abierto al
mundo, permanentemente en proceso de ser, como posibilidad. Asi, dos
polos se veran histéricamente en pugna: el énfasis por la autonomia per-
sonal y la busqueda de una concepcién amplia de humanidad universal
(Vetigelers, 2011, pp. 1-7).

Si algo distingue al Humanismo, como una cualidad atemporal,
es una evidente conflictividad que resulta de los mdltiples intentos de
comprension. En su génesis, proviene de humanitas (humanidad), voca-
blo que dio lugar a studia humanitas (maestro de humanidades), perso-
na que inicialmente se ocupaba de disciplinas como gramética, retérica,
poesia, historia y filosofia moral. Estas expresiones se usaron en Roma
antes de nuestra era, y fueron mantenidas en el sistema medieval de edu-
cacion, comprendiendo lo que se llamo las siete artes liberales. A lo me-
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nos desde el siglo XII, la universidad medieval reconocid siete artes, agru-
padas en dos categorias desiguales: los secretos del lenguaje y los secretos
de la naturaleza. En el primer caso estaba el Trivium, (retérica, gramdtica
y légica); y en el segundo el Cuadrivium, (musica, aritmética, geometria
y astronomia). A este segundo grupo se incorporé la medicina (Moller,
2019, p. 221).

En lo fundamental, se referian a una forma de educacién genuina-
mente humana. Fue mucho después, en el siglo XIX, cuando se retoma-
ron estas expresiones con el propésito de destacar el valor formativo de
los clasicos griegos y latinos. De esta manera, se quiso relevar la unidad
del pensamiento y la accién centrada en un determinado ideal humano,
caracterizado por su potencial creador. El encuentro entre una vida acti-
va y contemplativa, una articulacién entre la accién transformadora y la

formacién intelectual y ética, entre la politica y su estudio. 2§F 1
Como estd sefialado, reformular univocamente el significado de CD)
Humanismo resultaria inacabable. Sin embargo, es posible distinguir a A

lo sumo dos trayectorias tedricas: un rastro de origen germdnico, donde
encuentra una profusa conexién con la idea de bildung (formacién); y
otra rama mads tradicional, cuyos trazos se aprecian como fruto de los
distintos movimientos histéricos, socioculturales y politicos ocurridos en
el resto de Europa y América. Esta tltima es la rama que este documento
pretende explorar (Zovko & Dillon, 2018, pp. 555-557).

De las labores clasificatorias destacadas, hoy ampliamente recono-
cida, se cuenta la realizada por el fildsofo israeli Nmrod Aloni (2003) en
su célebre texto Enhancing Humanities. The Philosophical Foundations of
Humanistic Education. El trabajo de Aloni no solo destaca por su riqueza
descriptiva, sino también por la heuristica que propone para tratar un
término tan dilemético como el de Humanismo. En concreto, y luego de
un examen inteligible como una racionalidad histdrica, presenta una cla-
sificacién del Humanismo a partir de cuatro estadios paradigmadticos, a
saber: un periodo cldsico-cultural; un naturalistico-roméntico; uno exis-
tencial; y finalmente uno critico-radical. Escapa a los propdsitos de este
articulo, detenerse en cada una de estas etapas, no obstante, una merecida
atencidn a algunas ideas parece requerirse cuando el Humanismo conflu-
ye como fundamento de proyectos educativos institucionales.

En un comienzo, para la concepcion cldsica del Humanismo, la
funcién principal de la educacién tenia un caracter civilizatorio, una in-
vitacion a cultivar la belleza, la virtud y la rectitud, a partir de la expre-
sion mds humana: el uso de las facultades racionales. Tanto la belleza de
las formas, la justicia, la prudencia, el equilibrio y el bien, serian encon-
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trados en la medida en que los recursos cognitivos provistos por la ra-
z6n guiasen al hombre a su encuentro. La forma del bien seria alcanzada
solo a través de la nocién metafisica/normativa del conocimiento, y este
ultimo no era sino el medio socrético hacia la bondad. Al respecto, es
obligatorio considerar a Platén, particularmente los didlogos Repiiblica
y Leyes. Desde luego, con el paso del tiempo, esta concepcidén clésica ha
sido discutida y sometida a amplios debates. Hay un cuestionamiento a
la forma occidental de concebir la racionalidad, acusdndola de constituir
una especie de control europeizante hacia el resto de las civilizaciones
mundiales. A través de ella prevaleceria un tnico tipo de orientacién in-
telectual, una exclusiva condicién del saber, y finalmente, una dnica idea
de mundo y progreso (Chatelier, 2016, pp. 4-5). Similarmente, produjo
ciertas conductas aristocratizantes o intelectualmente elitistas, por cuan-
to solo accedian a los textos en las lenguas maternas, quienes pertenecian
a los grupos sociales de la nobleza.

Del mismo modo, se imputé al Humanismo cldsico trasmitir una
especie de exagerada confianza en los alcances de las facultades raciona-
les, reparando en que conductas orientadas exclusivamente por esa idea-
lizacién terminan por hacer colapsar otras dimensiones del individuo
que surgen solo como producto de la subjetivacién de la existencia. Son
clasicas las criticas de Heidegger y de Sartre a este respecto. Sartre (2012)
por ejemplo senala:

El hombre es el tnico que no solo es tal como él se concibe, sino tal
como él se quiere. El hombre no es otra cosa que lo que él se hace. (...)
El hombre empieza a existir, es decir, que empieza por ser algo que se
lanza hacia un porvenir, y que es consciente de proyectarse hacia el por-
venir (pp. 138-39).

Presentado de esta manera, el papel del Humanismo es a la vez
complejo y dificil, mas, le corresponde hacer una contribucién a la for-
macién de los seres humanos que es irremplazable. Adicionalmente, le
es casi obligatorio cumplir con una tarea que estd pendiente, consisten-
te en completar estas antiguas concepciones con enfoques y demandas
mas recientes. Necesitamos hoy agregar comprensivamente contenidos
que no fueron considerados en otras épocas. En una relacién critica, es
preciso hacerse cargo de la necesidad de integrar los elementos culturales
que provienen de modos de ser no occidentales, incorporar las posiciones
poshumanas, los planteamientos hechos desde las perspectivas de género,
y por cierto las miradas ecoldgicas, que relativizan el cardcter saper he-
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gemonico del hombre, situdndolo en una relacién mas armoniosa con la
naturaleza. Edward Said (2004), por ejemplo, expresa:

Tal como entiendo hoy dia su relevancia, el humanismo no es un
modo de consolidar y afirmar lo que ‘nosotros’ siempre hemos sabido y
sentido, sino mds bien un medio para cuestionar, impugnar y reformular
gran parte de lo que se nos presenta como certezas ya mercantilizadas,
envasadas, incontrovertibles y acriticamente codificadas, incluyendo las
contenidas en las obras maestras agrupadas bajo la rabrica de clésicos
(p-49).

La cita de Said es iluminadora y expresa con claridad, por un lado,
la esfera critica del pensamiento humanista, ubicindolo como una po-
sicién intelectual dindmica y en permanente cambio, y, por otro, repa-

rando en el posible déficit de inteleccién histdrica, la que a su juicio ha 283
clausurado las reconstrucciones de la razén humana. Asi, en el corazén ’\CD)
del pensamiento humanista se encontrard la critica como praxis. De he- AL

cho, el mismo autor sefalara:

El Humanismo no tiene nada que ver con el alejamiento de la rea-
lidad ni con la exclusién. Mds bien al contrario: su propdsito consiste en
someter al escrutinio critico mas temas, como el producto del quehacer
humano, las energias humanas orientadas a la emancipacién y la ilustra-
cién o, lo que es igualmente importante, las erréneas interpretaciones
humanas del pasado y el presente colectivos (pp. 42-43).

Dimension epistémica practica

En la actualidad la formacién profesional se plantea en un escenario de-
safiante, en primer lugar, en lo que se refiere a determinar los sustentos
tedricos y metodoldgicos destinados a orientar esta empresa.

Relativo a esto tltimo, el dominio de lo prictico del campo de ac-
cién profesional, presenta ciertas caracteristicas que deben considerarse
al momento de disenar propuestas educativas. Subsecuentemente, y en
diversas ocasiones, el dmbito préictico se verd invadido por condiciones
epistémicas de indeterminacién. A consecuencia de ello, los factores de-
terminantes de los eventos serdn, a menudo, imposibles de controlar y
determinar en su totalidad —y a diferencia de los escenarios experimen-
tales— todos confluirdn simultdneamente, haciendo que los juicios de los
agentes sean siempre incompletos, ya sea por insuficiente informacién
obtenida, o por una seleccién inapropiada de la que se dispone. Por esta
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razon, la conducta del profesional tendrd una relevante cuota de incerti-
dumbre (Schon, 1983).

Pensemos en un ejemplo actual: imaginemos el escenario préctico
que enfrentan los profesionales de salud en medio de la actual pandemia
COVID-19. Considérese la cantidad de variables indeterminadas (incluso
por la epidemiologia contemporénea) respecto al comportamiento del vi-
rus en los huéspedes (pacientes), las manifestaciones clinicas, la interaccién
con otras morbilidades, la evolucidn clinica, los deterioros funcionales aso-
ciados, etc. Todas ellas ponen a los profesionales en un escenario de altisima
incerteza. Sus conductas, por consiguiente, estardn gobernadas por escasos
antecedentes previos y muy insuficiente informacién predictiva.

Otro elemento epistémico de la esfera practica podria denominér-
sele como la condicién de incompletitud. Junto a lo arriba mencionado,
los cursos de accion y juicios de los agentes no reportardn siempre los
resultados deseados, y, ain mads, los sujetos no estardn en condiciones de
reconocer el o los factores que impidieron que la meta sea cumplida. En
ese sentido, los profesionales deberdn lidiar con una significativa sensa-
cién de insatisfaccién y vaguedad con el producto final de sus determina-
ciones. Dewey (1916)?, por ejemplo, propondra el camino de la reflexién
para subsanar esa limitacion epistémica.

Frente a un panorama como el descrito, no hay duda que se re-
quieren procesos formativos comprometidos con la practica, en los cua-
les el desarrollo del pensamiento reflexivo sea un objetivo esencial. La
dimensién multiple del dominio practico no es reducible a una técnica
productiva; no existen métodos fuera de las condiciones de agencia del
sujeto. Ahora bien, ;cdmo tratar ese caracter inasible de la practica a par-
tir de una formacién humanista?

Dentro de los fundamentos de un Humanismo contemporaneo se
admite con relativa naturalidad la condicién de finitud cognitiva del indi-
viduo. En gran medida, este tltimo reconoce las inevitables limitaciones de
acceso epistémico que poseen los sujetos cuando intentan conocer y actuar
en el mundo. Desde los tiempos cldsicos, la formacién humanista destaca
lo inacabado del pensamiento y la razén humana. Incluso la concepcion
kantiana de pedagogia, la que podria comprenderse como una idealizacién
de la normatividad de la razén, admite y propugna esa idea de finitud del
pensamiento racional. De hecho, asentado en los propios principios de la
critica, Kant formula que la conduccién del entendimiento y el juicio estdn
siempre constrefiidos por las posibilidades de aprehensién del objeto. No
puede actuarse mds alld de lo que nuestra experiencia cotidiana sensible
nos ofrece sensorialmente (Kant, 1960; Chatelier, 2015, pp. 83-84).
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Para la educacién humanista, esta aproximacion a lo perceptible
destaca la necesidad de atender a una sensacién de estar arrojados a una
experiencia que por definicién es inconclusa e interminable. Por este mo-
tivo siempre serd preciso advertir sobre la necesidad de afinar la mirada,
asi como de retrotraer la atenciéon hacia el aprendizaje del propio pensa-
miento, desarrollando la comprensién y la creatividad. Muchos conoci-
mientos caducan, lo que prevalecera sera el pensamiento.

Por otro lado, involucrar al Humanismo como eje medular de un
proyecto formativo supone valorar ciertas disposiciones intelectuales que
tienen directa relacién con el dilema de la préctica. Luego, debiese ser
admitido que el ejercicio profesional no se reduce a disponer de meros
conocimientos parcelados y técnicas especificas: un profesional debe dar
una respuesta, pero también una manera de pensar, una sensibilidad,

y una forma de situarse en el mundo, que articuladamente y de algin 285
modo especial, sea emancipadora y proyecte una identidad. Este sentido CD)
dialéctico (proyectivo y estacionario) de la accién, al tiempo que visibiliza A

una posiciéon definida del sujeto, manifiesta una manera de ser y estar,
denotando que las conductas situadas del profesional vivifican su propia
construccion identitaria, lo que propicia posteriormente el desarrollo de
la deriva profesional (Copson, 2015, pp. 9-14; Tubbs, 2013, pp. 480-483).

En estos términos, la tarea humanista en la formacion universita-
ria exige definiciones cuidadosas. En primer lugar, todo proceso educativo
tiende a desbordar los limites de sus objetivos programéticos directos, dado
que inevitablemente se vincula con todas las dimensiones de la existencia
del individuo. No solo las conductas del profesional se expresan en aquellas
cuestiones educativas intencionalmente declaradas, sino también se esce-
nifican las propias significaciones y subjetivaciones junto a su permanente
relacién con la experiencia vital (Kincheloe, 2017, pp. 95-96).

Un proyecto educativo fundado en las bases del Humanismo, por
su propia naturaleza, ha necesariamente entonces, de problematizar so-
bre la temporalidad de la accién buscando colmarla de sentido. En otras
palabras, la educacién humanista se orienta tanto a la conservacién y al
cambio; al pasado, al presente y al futuro; se apoya tanto en valores epis-
témicos como los no epistémicos recientes; se sitia en una realidad con-
creta y en otra imaginada. En ese contexto, debe ser capaz de preservar y
transmitir el pasado; quienes asumen la tarea educativa deben seleccionar
aquello que importa del pasado, con el propésito de pensar el presente
y proyectar el futuro. La tarea educativa, como enfatiz6 Hanna Arendt
(2016), tiene inequivocamente una funcién conservadora, que facilmente
se ensombrece en nombre de alguna finalidad futura; pero es precisa-
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mente para garantizar la evolucion y el progreso, para generar las mejores
condiciones de actualizacién personal y social, que tiene que ocuparse del
elemento histérico.

Este ultimo punto puede también examinarse desde una perspec-
tiva diferente, aunque no disociada del asunto central. En cierto sentido,
hay una coincidencia en la comprensién tedrica de la educacién como un
fenémeno de trasmision y replicacién intracultural. Asi, los profesionales
suelen reproducir y legitimar sus saberes practicos a lo largo del tiem-
po, teniendo como guia y modelo sus propios pares. Hay una especie de
comunioén de sentidos en la accién. Ello permite comprender cémo una
dimensién epistémica de la préctica reposa en procesos de conservaciéon
temporal de las acciones al interior de las comunidades. Tanto asi que
el campo profesional manifestara actos de ritualizacién, consagracién y
ontologizacion de algunas conductas, problemas, respuestas y saberes, los
que tenderdn a ser perpetuados (Latour, 1984; Abbott, 2001, pp. 121-153).

Lo anterior demanda una tarea formativa vital al Humanismo:
enfatizar que en el dmbito de los saberes préicticos del dominio profe-
sional; una concepcién de racionalidad® abierta estard mejor preparada
para asumir, mediante decisiones individuales y esfuerzos colectivos, los
problemas epistemoldgicos que se plantean cada vez con mds urgencia en
la préctica. Tal y como se ha sefialado, las caracteristicas de la episteme
préctica, usando una jerga foucaultiana, dado que admite causalidades
no lineales, relaciones de superveniencia, relaciones de recursividad y
circularidad epistémica, no tiene un camino prefigurado y no puede ser
inteligida mediante un sistema cerrado de pensamiento.

Por este motivo, la formacién humanista tendrd que relevar la no-
cion de saber pensar, esto es, ser capaz de recurrir con autonomia a los
recursos propios del pensamiento, en presencia de problemas, desafios u
oportunidades, consciente de un concepto tan difuso como el de limite.
Consistente con ello, deberd desplegarse en contextos y situaciones de
conflicto permanente, por ejemplo: ;Cémo desarrollar una visién global
y compleja, desde la fértil especulacién de las humanidades, la fragmen-
tacién de la cultura cientifica y la tecnificacién de las profesiones? ;Cé6mo
recoger la reflexividad de la cultura humanista, para articularla con la
objetividad de la cultura cientifica? ;Cémo satisfacer la aspiracién a un
conocimiento genuino, considerando que el saber préctico presenta una
indisoluble relacién con la agencia humana? ;Cémo superar los limites
de la especializacion, sin caer en generalizaciones tedricas imprecisas, ga-
rantizando una actuacién competente?
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Lo epistémico disciplinar

Durante varios siglos el conocimiento cientifico ha ocupado un lugar de
prestigio en las sociedades contempordneas. Paralelamente, podemos ve-
rificar también que en la medida en que ha evolucionado; la especializa-
cidn, especificacion y atomizacion de las areas del conocimiento generan
un saber cada vez mds elaborado. Desde esta perspectiva, el desarrollo
disciplinar ha llegado a ser el devenir natural de los procesos de sofis-
ticacién y profundizacidn de los saberes cientificos. Asi, una vez que el
conocimiento se organiza a través de una disciplina, una serie de eventos
ocurren en su logica interna, ya sea en los modos de produccion, replica-
cién o en la legitimacion del saber. De la misma manera, cuando el cono-
cimiento forma parte de tal estructura disciplinar, a menudo constituird

un esfuerzo por describir, comprender y/o explicar sisteméticamente la 287
realidad desde multiples aspectos, pero siempre a partir de distintos én- AR
fasis (Becher, 1994, pp. 151-153; Turner, 2000, pp. 46-55). \CD

Por otro lado, el sistema disciplinar, entendido como un conjunto
de pricticas epistemicas que sostienen ciertos valores epistémicos, repre-
senta un modelo de produccién de discursos y narrativas; y, mds impor-
tante, fija reglas y especifica limites tedricos. Ello regula de modo invisible
qué tipo de relaciones, métodos, supuestos, procedimientos, problemas,
entre otros, pueden ser resueltos al interior de la comunidad cientifica
(Donald, 2002, pp. 7-30; Politi, 2018, pp.130-132).

Concebida la naturaleza del conocimiento disciplinar como un
producto humano, la formacién humanista debe abrir horizontes de
comprension, insertar cuestionamientos y reflexiones criticas alli donde
las confianzas en las disciplinas yacen con comodidad. No hay discrepan-
cia alguna en que un profesional éticamente responsable, exhiba un nivel
de justificacién epistémica para apoyar sus juicios y decisiones, muchas
de ellas alojadas al interior de narrativas disciplinares. Muy distinto es,
sin embargo, quien advierte un tipo de razén fundada en solo una nocién
justificatoria. Dicho ello, una formacién humanista est orientada a mos-
trar que alli donde no existe reflexion tedrica, los saberes disciplinares no
son mas que una coleccién de archivos, datos y cifras estadisticas, y, ade-
mas, sus resultados presumiblemente se hardn inaplicables a los escena-
rios situados y locales. Los grandes progresos cientificos no se deben solo
al hallazgo de nuevos hechos, sino a nuevas maneras de pensar e inter-
pretar hechos conocidos. El progreso cientifico no ocurre exclusivamente
por procesos de formalizacién y abstraccién, sino por la capacidad de
contextualizar, reinterpretar y relacionar hechos previamente teorizados.
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Considerando esa tarea epistémica de la educacién humanista, su
propésito serd desarrollar un tipo de orientacién intelectual para que el
sujeto sea consciente de sus propios supuestos e implicaciones, asi como
de las razones y evidencias en las que se apoyan sus conclusiones. Capaz
de examinar sus metodologias, sus procedimientos y sus puntos de vista;
preparando a los profesionales para identificar los factores que llevan a la
parcialidad, al prejuicio y al autoengafo; estimulando la reflexién sobre
los procesos cognitivos de la misma forma que se piensa sobre el objeto.
Favoreciendo la aparicién de una capacidad racional para problematizar
la préctica con un criterio de viabilidad, y con principios organizadores
que puedan articular los conocimientos y dotarlos de sentido, alertando
para hacer frente a las inevitables incertidumbres y educando para la com-
prensién humana. Solo de este modo serd posible aprender el valor del
conocimiento, sus alcances y sus restricciones. Solo asi se podra formar
profesionales que esencialmente puedan advertir la diferencia entre tener
un conocimiento y ser capaz de acceder a él cuando es necesario; entre
poseer una competencia y aplicarla con provecho; entre conocer métodos
y técnicas, y saber cudndo, dénde, cémo y por qué utilizarlas. Més aun,
solo a través de ello serd posible trascender el pensamiento instrumental,
apartandose de la exigua relacién de medios y fines, e incorporar en su
proceso lo que no estd sujeto a cdlculo o medicidn; aquellos aspectos como
el sufrimiento, la dignidad, y el tejido de las interacciones intersubjetivas.

Otro de las consideraciones criticas que la formacién humanista
tiene en mente para la formaciéon profesional es problematizar sobre el
estatuto del método cientifico y la evidencia. Como se sabe, hace ya varias
décadas que en educacién viene resonando una cuasi-apologia a la infa-
libilidad de la investigacién empirica, en particular, a lo relacionado con
promover una busqueda afanosa de la evidencia de esta indole. Aparente-
mente, la comprensién de que el conocimiento es solo el resultado de un
tipo exclusivo de procesos formadores de creencias epistémicamente jus-
tificadas, se ha apoderado del relato y construido un imaginario de verosi-
militud inapelable. Desde luego, se ha entronizado una muy estrecha con-
cepcién de lo que es evidencia, sin que esta dltima sea lo suficientemente
aquilatada racionalmente. De hecho, y aun cuando se sabe que sus escritos
nos son de interpretacion didfana, Wittgenstein (1999) ya lo advertia en el
paragrafo 5.1363 del Tractatus “Si del hecho de que una proposicién nos
resulte evidente no se sigue que es verdadera, entonces la evidencia tam-
poco es justificacion alguna para nuestra creencia en su verdad” (p. 39).

Asi mismo, el pensador alemédn Gert Biesta (2010) ha cuestionado
sistematicamente la idea que la educacién es una empresa cuya cuali-
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dad tedrica nuclear es la neutralidad ideoldgica disciplinar. Sus criticas se
dirigen al renombrado proyecto de “Educacién basado en evidencia” Al
respecto sefala:

El proyecto de la préctica basada en evidencia, necesita por esto urgente-
mente ser pensado en modos que tomen en consideracion los limites del
conocimiento, la naturaleza de la interaccion social, las maneras en las
cuales las cosas funcionan, los procesos de poder que estan involucrados
en ello, y mds importantemente, los valores y orientaciones normativas
que constituyen las practicas sociales tales como la educacion* (p. 201).

Para la educacién humanista contemporénea, la actual reconstruc-
cién del discurso evidencialista produce una pauperizacién de diversos
ambitos formativos claves para la educacién universitaria: valéricos, éti-

cos, afectivos, democrdaticos, entre otros. En estas condiciones, solamente 289
.« ., . . . . ., . ., s 1. A
una visién deficitaria de la ciencia reduciria la dimensién multiple del /\CD/\

conocimiento a una actividad programatica o a una técnica productiva.
No existe un método fuera de las condiciones en las que se encuentra el
sujeto que investiga en su disciplina. Siempre existirdn nucleos tedricos
que se admiten y otros que se excluyen, siempre habrd alguna anomalia
que la misma disciplina no explique. Asi mismo, no puede (el método)
presentarse como un recurso cerrado, anterior a la experiencia, porque
en su sentido genuino este solo surge como parte de la busqueda, y re-
cién termina por configurarse al final del recorrido. Cualquier método,
asi concebido, permanece disponible para nuevas indagaciones.

La tarea de la formacion humanista no se encasilla, ni suscribe
Unicamente a los géneros heredados, y por ello admite que un camino
improvisado, una exploracién libre y no exenta de riesgos, formard parte
de la tarea cientifica. Esto dltimo puede expresarse con enfoques ensa-
yisticos, genealdgicos o etnograficos, los cuales tienen que incorporarse
como aspectos legitimos y necesarios para la formacién profesional. De
la misma manera, discute férreamente el asi llamado “métodocentrismo”.
La creencia de que ciertos métodos pre-determinados son factores con-
dicionantes de la validez e importancia en la calidad de la investigacién
educacional. En esa linea, no cierra las posibilidades de llevar a cabo una
praxis humanista comprendida como un ejercicio intelectual critico y
dialégico respecto de los limites disciplinares (Biesta, 2007, pp. 18-20;
Weaver & Snaza, 2016).

Un conocimiento que alcanza significado, que aparece dotado de
sentido e integrado en un quehacer o en una perspectiva, es siempre y en
todas partes un resultado que contiene y consuma su propio proceso (Mure,
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1998). No existe otro camino, porque el pensamiento es forzosamente un
proceso circular. Cualquier procedimiento, centrado en la fragmentacion,
por mas didéctico que pueda ser, llevard una vez mds a la pérdida de la
unidad. Desarrollar una conciencia de los objetos, sin desarrollar paralela
y simultdneamente una conciencia de si mismo, estaria por debajo de las
exigencias formativas que deberian promoverse (Dewey, 1916).

Finalmente, no parece un simple sentido literario, el que lleva a
Edgar Morin (2001) a decir que la mayor aportacién del conocimiento
del siglo XX ha sido el conocimiento de los limites del conocimiento; a
Pascal (2011) a sostener que los dos mayores excesos son excluir la razén
y no admitir mds que la razén; y a Paul Valery (citado en Lépez, 2009)
a advertir que los dos peligros que amenazan sin cesar al mundo son el
orden y el desorden.

Lo epistémicamente humano

La tarea educativa de la formaciéon humanista, si se acepta como idea
central su cardcter emancipador, no estd definida para escribir el porvenir
de las personas o para imponer un destino, sino para procurar que cada
cual pueda descubrir y obtener lo mejor para si mismo, tanto como su-
jeto individual o social. Entre ese vaivén se construye también, la deriva
del profesional. Como ocurre en el recorrido de Odiseo: cada ser humano
tiene la tarea irrenunciable de encontrar la concordancia consigo mismo;
y por, sobre todo, su propio lugar en el mundo. No importa cudntos dio-
ses haya en la conciencia, al final siempre importa la autodeterminacién y
el esfuerzo personal. El camino sinuoso, duro el incierto de Odiseo, segin
el relato de Homero, una de las metaforas mas potentes de la literatura
occidental, en su sentido dltimo pone en juego una sabiduria practica.
Se refiere a un proyecto que jamds viene dado (no revelado), porque no
se presenta como una imposicién ni como un obsequio, sino como una
construccion personal. Se trata de una vida que acepta su finitud y su pre-
cariedad, pero que apuesta por una existencia realizada en una armonia
consigo mismo y con los otros (Lopez, 2010, pp.167-174).

Tal encuentro entre la bisqueda de la autonomia (agencia) y el im-
pulso gregario hacia una humanidad universal, constituye uno de los pila-
res de la educaciéon humanista contempordnea. En ese vinculo se reflejan,
ademids, ciertos desafios histdricos, por ejemplo: ;cémo lo individual —la
autodefinicién y autorrealizacion de proyectos personales— no acaban mi-
nando las posibilidades de convivencia y fraternidad con los pares?
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Para interrogantes como la previa, una formacién humanista cri-
tica no elude ni desprecia la orientacién intelectual que provee la razén
humana. Simplemente, morigera sus alcances y evalda sus limitaciones,
concientizando su finitud e imperfeccion.

Contrariamente a la opinién comun, el desarrollo de habilidades
intelectuales generales permite un mejor desempefio de competencias
particulares o especializadas. Cuanto mds poderoso es el pensamiento,
en su mds amplio sentido, mayor es su capacidad para tratar problemas
acotados y situados El pensamiento es un recurso interminable y con un
extenso rango de aplicabilidad, tanto en términos instrumentales como
reflexivos. No se agota ni se desvanece por el tiempo ni por el uso: mien-
tras mds se usa, mas se perfecciona y permanece disponible ligado a todos
los aspectos de la experiencia. Enfatizar dicotomias artificiales, como la

pretendida contraposicién entre pensamiento y emocién, por ejemplo, 221
carece de fundamento. El pensamiento es un recurso de enorme poten- ’Q D)
cialidad para producir todo tipo de aprendizajes y abordar cuestiones tan A

diversas como la solucién de problemas, la convivencia, el autoconoci-
miento, la formacién de actitudes, la toma de decisiones y la expresién de
los sentimientos. Simultdneamente, la potencialidad de pensar colabora-
tivamente admite la integracién de la otredad y el desarrollo de un senti-
do de humildad epistémica conforme al noble valor de la empatia como
impulsora de la comprensién y orientacion reflexiva (Damasio, 2006).

Histéricamente ha existido una oposicién entre dos maneras de
utilizar la razén en los dilemas humanos, que se pueden rastrear a lo largo
de la filosofia. Por un lado, una racionalidad cerrada, donde la razén esta
confundida con la l6gica, y que desemboca inevitablemente en sistemas
autosuficientes, coherentes y consistentes, pero sin relacién con la vida
y la inmensidad de los encuentros y desencuentros humanos. Y, en con-
traste, una racionalidad abierta, donde la l6gica siendo importante, no
llega a constituirse en el tinico elemento sancionatorio durante el curso
del pensamiento y, sobre todo, sus afanes de comprension. Esta tltima
rebasa el hecho singular y lo proyecta hacia el pasado y su futuro, y en
todas las direcciones del presente, intentando conservar la herencia cul-
tural, la fidelidad a las raices; buscando un modo de vivir que no reniega
de un cardcter funcional, no obstante, agrega un profundo componente
humano (Cordua, 2013, pp. 14-17).

Morin (2001), aunque no ha sido sindicado con el rétulo de pensa-
dor humanista, se plantea la urgente necesidad de una reforma del pensa-
miento en esta direccidn, a partir de la cual se superen los enfoques disyun-
tivos y reductivos, y se avance hacia una forma de conocer por distincién y
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conjuncién. Un pensar dotado de una aptitud general para plantear y tratar
los problemas, y de principios organizativos destinados a unir los saberes
dotédndolos de sentido. Su propuesta recoge, precisamente, la naturaleza his-
térica, cultural y social del saber humano, agregdndole un concepto potente:
el azar. Aun cuando todo lo realizable este sistemdtica y justificadamente
planificado, lo imprevisto siempre estara presente, ya sea a favor o en contra.

Desde el punto de vista formativo, luego, la cuestiéon de cémo guiar
y conducir los procesos antes seialados, con el fin de que se reconoz-
can e integren en un modelo de pensamiento, impone un reto educativo
mayusculo. Sin embargo, podrian esbozarse algunas ideas potenciales, a
saber: su desarrollo no puede ser un acto aislado ni un proceso indepen-
diente. Solo puede haber aprendizaje del pensamiento cuando las per-
sonas valoran lo que hacen, movilizan disposiciones favorables respecto
de aprender a pensar, como una capacidad deseable y de posibilidades
amplias. Una cosa es tener una disposicién y otra, una capacidad para
utilizarla y desarrollarla. El desarrollo de habilidades intelectuales aisla-
das no es ttil por si mismo, a menos que se cultive paralelamente una
disposicién para pensar en contextos en que hacerlo adquiere un sentido.
Las disposiciones racionales presiden el desarrollo del pensamiento y se
transforman realmente en el nicleo de todo buen pensar (Parfit, 2011).

Pensar y pensarse sobre una concepcién de racionalidad dispuesta
para examinar criticamente la extendida creencia que convierte a un tipo
de ciencia (empirica) en el mds alto grado de conocimiento posible; y en
un discurso privilegiado de verdad universal. Este cientificismo norma-
tivo, herencia directa de la modernidad y el iluminismo, es cada vez mas
dificil de sostener; y no solo en las ciencias sociales, sino también en la
fisica o la biologia, incluidos por cierto todos los dominios pricticos de
actuacion profesional (Cartwright, 1999).

En consecuencia, una formacién humanista siempre alzard su mano
y preguntard: ;Podemos, realmente, seguir suscribiendo que la ciencia
equivale a un conjunto unificado de conocimientos, expresados rigurosa-
mente en lenguajes formales? ;Podemos aceptar que la actividad cientifica
no tiene limites y puede extenderse a todos los rincones de la naturaleza y a
todos los dmbitos de la experiencia y vida humana? ;Podemos soslayar que
la ciencia no tiene supuestos epistémicos? ;Podemos repetir que los méto-
dos que guian el quehacer cientifico garantizan el cardcter universal de sus
resultados? ;Podemos confiar en que no hay mads criterio de verdad que
la correspondencia? Una tarea importante de la formacién humanista no
es, desde luego, promover un discurso anticientificista 0 un negacionismo
cientifico, ello serfa tan poco humanista como el objeto mismo de su criti-
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ca. Pero si advertir, mostrar y discutir sus limites, en tanto la ciencia es un
producto cultural propio de seres constitutivamente imperfectos (Aloni,
2003; Joyce & Cartwright, 2020, pp. 1068-1071).

Unido a todo este relato y fundado en una praxis critica humanis-
ta, es evidente también que se reconozca la incubacién de un “nuevo hu-
manismo postmetafisico y postnietzschiano”, segtin la expresién de Luc
Ferry (2008, p.105), que ya no sitda a los valores epistémicos (verdad,
racionalidad, evidencia, validez, etc.) en un plano superior, de cardcter
ideal, separados y finalmente refiidos con la vida. En esta nueva apro-
ximacién, muchas personas, jovenes y viejos, renuncian a conceder im-
portancia a entidades sacrificiales situadas por encima de la experiencia
concreta. Ello transgrede y agrede todos los grandes discursos de la edu-
cacién profesional universitaria; normas, autoridades, exigencias, valores,

estrategias, etc. serdn impugnados, si no se conectan con el sujeto en sus 223
multiples dimensiones existenciales. CD)
Conclusiones

Todo lo anterior representa un panorama demasiado amplio como para
reducirlo ahora a afirmaciones simples. En principio, y en términos de
coherencia, se postulan los siguientes ejes destinados a orientar los es-
fuerzos formativos humanistas universitarios:

Formar y mantener una comunidad académica, entendida como
una clave fundamental para responder a la necesidad de generar una
cultura humanista, con amplia disposicion al didlogo y capacidad para
contribuir a la produccién, divulgacion y aplicacion del conocimiento.
Una comunidad académica auto consciente y activa, donde tengan ca-
bida todos los debates y desencuentros propios de la vida universitaria,
convertida en depositaria de la responsabilidad de mantener una mirada
intensa y permanentemente critica sobre su plan formativo.

Reconocer y compartir una concepcién plural y compleja de todo
el universo del saber. Pluralidad enfocada tanto para estimular un pen-
samiento complejo y multidisciplinario, como al tratamiento de los as-
pectos epistemoldgicos, tedricos, metodoldgicos y todas sus implicancias
formativas; como una manera de estar a la altura de las demandas que
presenta el panorama del conocimiento contemporaneo, traspasado de
dilemas y debates de evidente profundidad. Admitiendo una concepcién
compleja que en su sentido medular rechaza las representaciones dico-
témicas de la realidad, que suelen dar por supuesto un realismo de tipo
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ingenuo, y ciertos formatos explicativos basados estrictamente en una
correlacién o causalidad lineal. Postulamos una idea del conocimiento
actual como el equivalente de un tejido de elementos heterogéneos, con
altos niveles de diferenciacién y dispersion, que vuelven infértiles los re-
cursos escoldsticos, centrados en la construccién de jerarquias reduccio-
nistas, taxonomias simples y organizaciones artificiales.

Establecer una opcién respecto a una formacién pluralista en lo ted-
rico, epistemoldgico y metodoldgico, con el propésito de desarrollar en los
futuros profesionales competencias orientadas a reconocer, enfrentar y ar-
ticular las polaridades, discontinuidades y tensiones que caracterizan el co-
nocimiento actual y por extensién la préctica profesional. Una formacién
centrada en el objetivo de favorecer el desarrollo de un sujeto auténomo,
dispuesto para contextualizar, concretar y comprender la complejidad del
ser humano y su entorno. Capaz de tomar a su cargo su propio desarrollo y
el de la comunidad a la que pertenece, con sentido ético y social.

Notas

1 Este dmbito practico-epistémico (conocimiento profesional) donde los profesiona-
les actdan, puede rastrearse desde Schén (1983) como “Epistemologia de la practi-
ca”, Foucault (1966) como “Episteme”, Polyani (1958) como “Conocimiento tacito”
y Anscombe (1957) como “Conocimiento de intencién”

2 Naturalmente, comentar la nocién de reflexién en Dewey como orientaciéon de la
accion, excede los propositos del articulo. Queda por decir que, para Dewey, el vin-
culo entre conocer y reflexionar es epistémicamente constitutivo.

3 Lanocién de racionalidad empleada aqui supone un caracter sustantivo, y consis-
tente con lo sefialado por Scanlon (1998); las razones son consideraciones que cuen-
tan a favor de una @. En donde @ se refiere a una forma verbal en infinitivo.

4 “The ‘project’ of evidence-based practice therefore urgently needs to be rethought in
ways that take into consideration the limits of knowledge, the nature of social inte-
raction, the ways in which things can work, the processes of power that are involved
in this and, most importantly, the values and normative orientations that constitute
social practices such as education” (Traduccién de autores).
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Resumen

Hay ocasiones en que, en lugar de un lenguaje referencialmente riguroso, formalizado, estructurado y
controlado, las ciencias apelan a recursos explicativos que no provienen de la actividad disciplinar misma. Este
fendmeno va creando metaforas que se vuelven paulatinamente parte del Iéxico cientifico corriente al ser eficaces
para aumentar nuestra comprension. Pero si se quitaran del todo las metaforas, muchas explicaciones cientificas
no se sostendrian, puesto que su significacién propia no depende de otras expresiones ‘mas literales’. La metéfora
filogenia-ontogenia marcé fuertemente el modo en que, por ejemplo, las incipientes antropologia y sociologia,
pero también la pedagogia, pensarian al ser humano y a la sociedad. Mediante el andlisis de fuentes bibliograficas
y articulos especializados, este trabajo busca hacer un modesto anélisis de su l6gica interna para revisar algunos
efectos de esta metafora en el campo educativo. No aboga por dejar de usar metéforas, antes bien pretende
lograr mayor conciencia de cémo obstaculizan modos de pensar divergentes. En especial interesa destacar que la
mencionada metafora ha sustentado la construccién de un cuerpo de saberes acerca de la infancia y la educacién
que operan antes de la concreta realizacién de cualquier situacion educativa. El problema es que esos saberes a
priori, al modo de obstéculos epistemoldgicos, restringen la emergencia de nuevas ideas y/o soluciones para las
dificultades que enfrenta la escolaridad hoy.
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Abstract

There are occasions in which, instead of a referentially rigorous, formalized, structured
and controlled language, sciences appeal to explanatory resources that do not come from the
disciplinary activity itself. In time, this phenomenon creates metaphors that eventually become part
of the common scientific lexicon, as they are effective in increasing our understanding. However,
should the metaphors be removed, very many scientific explanations would not sustain, given that
their own meaning does not depend on other ‘more literal” expressions. The phylogeny-ontogeny
metaphor had a very strong influence in the way that, for example, the emerging anthropology and
sociology, but also pedagogy, would think about human being and society. Through the analysis
of bibliographical sources and specialized papers, this paper seeks to carry out a modest analysis
of its internal logic in order to examine some of the effects this metaphor has in the educational
field. It does not stand for getting rid of all metaphors, but rather for gaining awareness of how they
hinder divergent ways of thinking. It is especially interesting to stand out that the aforementioned
metaphor has sustained the construction of a body of knowledge about childhood and education
which works before the concrete realization of any educational situation. The problem is that this a
priori knowledge, in the manner of epistemological obstacles, restricts the emergency of new ideas
and/or solutions for the difficulties schooling is facing today.

300

Keywords

Evolution, childhood, political philosophy, colonialism, teacher education, power.

Introduccion

Este trabajo buscara analizar los supuestos que dan sustento a una me-
tafora epistémica que ha resultado clave tanto en el desarrollo de la cien-
cia moderna, como en la construccién de posiciones de poder, esto es, la
metéfora de la homologacion filogenia-ontogenia. Partiendo del andli-
sis esgrimido por Fallilone (2017), se puede sostener que esta metéfora
constituye un mojon en la formacién del relato mitico de la Modernidad
eurocéntrica, y que desmontar su andamiaje puede contribuir a pensar
una ‘Trans-Modernidad’ desde América Latina. Las consecuencias del de-
sarrollo de la mencionada metafora abarcan desde la antropologia hasta
la biologia, pasando particularmente por el campo de la educacién; ha
dado lugar a la construccién de saberes efectivos y ‘cientificos’ acerca de
la educacién y la escolaridad, que a su vez tienen consecuencias concretas
en lo que sucede en las aulas. Es por esto que se buscard, ademas, estable-
cer algunas perspectivas politicas —en sentido amplio— para pensar las
practicas educativas. Para lograr esto, se apelara al andlisis de fuentes his-
toricas y bibliografia especializada; el recorrido podra parecer algo erra-
tico por momentos, pero todo tiende a un punto comun de confluencia.

Se iniciard con una revision histérica de algunos elementos que
fueron clave en la construccion de una escala imaginaria del desarrollo
evolutivo del ser humano y su cultura, poniendo especial foco en la deci-
sioén politico-colonialista de colocar una figura particular como #élos de
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esa escala, y no otras. Luego, se analizard un ejemplo muy significativo de
las marcas que esta metafora puede imprimir en lo educativo. Para fina-
lizar, con las categorias de obstdculo epistemoldgico y pedagdgico se arti-
culardn unas dltimas consideraciones sobre el tema, procurando brindar
algunos elementos que puedan eventualmente contribuir a consolidar un
campo de filosofia politica de la educacién.

Metaforas epistémicas y educacion

El uso de recursos literarios, como metéforas y analogias, para explicar fe-
ndémenos complejos no es algo extrafio ni infrecuente desde la moderni-
dad; su valor literario es innegable. Es imposible hablar de los fenémenos

sin hacer uso de adjetivos e imdgenes descriptivas. Generalmente se han 301

consentido o tolerado en los discursos cientificos porque presumible- /\CWD

mente ayudarfan al lector no especializado a comprenderlos mejor, con
<A

la consecuencia de que esos discursos despojados de toda parafernalia se
consideran ‘mads cientificos’ Pero la presencia de estos recursos expresivos
hace algo mds que solamente aportar un valor literario o decorativo a las
explicaciones; por el contrario, permiten a cualquier lector aumentar sus
posibilidades de comprensién del mundo y de la realidad. Si las metaforas
e imdgenes fueran removidas por completo, muchas explicaciones cien-
tificas no se sostendrian, puesto que ellas aportan efectivamente un valor
cognoscitivo, es decir, tienen una significaciéon propia que no depende de
otras expresiones ‘mds literales’ Precisamente, el profesor e investigador
Héctor Palma (2014; 2015) se ha dedicado a examinar este aspecto del
uso de metaforas en ciencias, que él nombra como funcién epistémica.

El uso de metéforas en la divulgacion cientifica o en la ensefianza se to-
lera en tanto mero recurso didactico-pedagdgico y la filosofia estaindar
de la ciencia, en el siglo XX, ha reconocido en las metaforas, a lo sumo,
un papel heuristico sin valor cognoscitivo. Sin embargo, la profusién de
metéforas en las ciencias permite sospechar que su presencia es mds la
regla que la excepcion. Solo a modo de ejemplo: el universo es un orga-
nismo, o una maquina; la sociedad es un organismo; el conflicto social
es una enfermedad [...]. Dificilmente pueda atribuirse a las expresiones
precedentes tan solo funciones didacticas, heuristicas o retdricas. Pri-
mero porque las consecuencias tedricas, practicas e instrumentales de
esas metdforas forman parte de la ciencia y, segundo, esas expresiones
no sustituyen a ninguna otra expresion literal que el cientifico tendria
para si y para sus pares. Quizds, entonces, deba repensarse el estatus
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epistémico y las funciones cognoscitivas de estas verdaderas ‘metaforas
epistémicas’ [...] (Palma, 2014, p. 107-108).

Hay ocasiones en que en las ciencias se apela a recursos explicativos
que no provienen de la actividad cientifica misma’, en lugar de apelarse a
un lenguaje referencialmente riguroso, formalizado, pautado y controla-
do. Asi van credindose metédforas que se vuelven paulatinamente parte del
léxico corriente de la ciencia al ser eficaces para aumentar las posibilidades
de comprensién del mundo y de la realidad. De acuerdo con Palma (2014),
ocurre con estas metdforas que lo que comienza siendo una novedad dis-
cursiva, un recurso que presenta un punto de vista novedoso e inesperado,
con el tiempo se vuelve una expresién considerada literal y propia del dis-
curso cientifico, y entonces pasan a ser analizadas epistemoldgicamente en

302 vez de literariamente. En este sentido, Palma (2014) afirma:
(l) Una cualidad importante de las ME [metaforas epistémicas] es que res-
tringen fuertemente el campo de lo posible y, sobre todo delimitan clara-

mente el campo de lo imposible, de aquello que ya es desechado porque
no puede ser pensado en términos de racionalidad de la época (p. 112).

La llegada de los vecinos europeos al continente americano contri-
buy6 a la formacién de una de esas metaforas, una que tuvo gran y largo
impacto en teorizaciones posteriores, dando lugar a la construccién de un
corpus teérico mayor. El objetivo de este trabajo es hacer un aporte para con-
siderar los efectos de esta metafora y el alcance que ha tenido en un dmbito
no siempre puesto en relaciéon con la misma, como es la educacién escolari-
zada, ya que la metafora y su corpus asociado contribuyen, siguiendo los se-
falamientos de Fallilone (2017), a reducir la educacion “a una transmision
acritica de conocimientos y la adaptacién a una serie de normas para ser
promovido” (p. 234), ocultando toda “referencia que nos haga particulares”
(p.234). Desandar el camino de las construcciones cristalizadas mediante el
uso de esta metafora epistémica resultard en un aporte para elaborar, como
propone Fabelo Corzo (2021), una ‘resistencia epistemoldgica’

La mirada europea sobre América

En un trabajo sobre las representaciones gréficas que los europeos hacian

del ‘Nuevo Mundo’, Alfredo Bueno Jiménez (2015) sostiene que los pri-

meros contactos de cronistas y conquistadores, al momento de ser repre-

sentados por los ilustradores europeos, fueron asimilados a los elemen-

tos mds extrafios que la imaginacion europea admitia. Entre el contacto

directo que los viajeros europeos tenian con las poblaciones locales y las
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ilustraciones que se hacian en las tierras europeas, tomaba lugar la me-
diacién de las narraciones que los primeros elaboraban. Bueno Jiménez
(2015) sostiene al respecto:

Debido a la dificultad que existia para describir la realidad americana,
a menudo cronistas y conquistadores catalogaban de ‘monstruoso’ o
‘extrano’ lo desconocido y recurrian a la imaginacién para convertir la
realidad en algo diferente que los artistas se encargarian de ilustrar. La
representaciéon del monstruo no era solamente aquello que excedia de
lo normal en cuanto a lo fisico, sino también a las costumbres sociales y
culturales del hombre occidental (p. 108).

Lo que estos hombres europeos experimentan en las tierras ame-
ricanas es el encuentro con sociedades y culturas radicalmente otras, y

en consecuencia necesitan dar sentido a esas diferencias. Estas marcas 303
iniciales de la relacién colonial, tenidas de monstruosidad, bestialidad y /\CWD/\

misticismo, lejos de ser refutadas o cuestionadas, van a ser consolidadas
en el tiempo. El andlisis de Bueno Jiménez da pie para pensar que, en
principio, las explicaciones tuvieron un tono mas magico que empirico.
En el trabajo referido, Bueno Jiménez hace un recorrido muy preciso por
ilustraciones que los artistas hacian —o los editores encargaban— a par-
tir de las cartas y diarios de viaje que recibian desde el ‘nuevo’ continente.
Luego, examina esas ilustraciones a la luz de mitos y leyendas europeas
tradicionales o historias populares de la época, a fin de mostrar cémo los
huecos y faltantes en las descripciones y narrativas de los viajeros eran
completados con elementos propios de aquellas otras historias. Por men-
cionar un solo ejemplo, cuando analiza las ilustraciones realizadas por
Levinus Hulsius en 1599 para representar a las habitantes de la regién que
llamaron ‘el Amazonas’?, Bueno Jiménez (2015) senala cémo las repre-
sentaciones de las mujeres americanas se asemejan a las representaciones
de las diosas greco-romanas e incluso de la Eva biblica. En los tres casos
coinciden los cuerpos desnudos, las lineas y proporciones, y los cabellos
largos y ondulados (pp. 95-101).

Si bien muchos de estos elementos magicos fueron abandonados
a medida que se profundizaba el contacto y las potencias europeas con-
solidaban su dominio sobre América, cabe senalar que las marcas de esta
primera mirada sobre el ‘Nuevo Mundo’ sobrevivieron y se perpetuaron
en explicaciones posteriores. Fabelo Corzo (2021) pone el énfasis en la
violencia epistémica que esto implicé, en tanto “el pensamiento occidental
moderno, clésico, eurocéntrico y colonial” (p. 48) presentaba “[s]us estu-
dios sobre lo humano-particular, fundamentalmente sobre lo propio y eu-
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ropeo, [...] como el conocimiento de lo universal humano. Sus particula-
res experiencias eran elevadas al rango de conocimiento universal” (p. 48).

Una idea en especial tuvo un fuerte impacto, la idea de que la vida
en América representaba la vida ‘primigenia’, es decir la vida como habria
sido en el pasado, despojada de ‘civilizaciéon’ en los primeros tiempos hu-
manos, como ninos infantes que atn no habrian ‘aprehendido la cultura’.
Inclusive hubo quienes pensaron que la América representaba el paraiso
biblico®. Sin embargo, sostenido desde una perspectiva universalista de la
cultura, eso tampoco les valié un mejor status a los americanos, tal como
lo senala Adriana Puiggrds (2003):

Los espanoles se instauraron a si mismos como los tinicos con derecho
a educar, tarea que identificaban con la evangelizacién. No solamente
consideraban a la hispdnica una cultura superior, sino la dnica forma-
cién digna de tal nombre. Sentfan que era un deber imponerse a los
indigenas, como habian hecho con los moros y los judios (p. 27).

;Como operaron esas explicaciones, anos después, para continuar
teniendo repercusiones en la manera de entender dar sentido a las dife-
rencias culturales? Realizar este andlisis no es una tarea sencilla, en par-
ticular porque se cristaliza como visiéon de una época, visién en la que
confluyen teorizaciones de diversas disciplinas. Abordar este punto solo
ameritaria un trabajo mds extenso. Este escrito se limitard a mencionar
algunos aspectos fundamentales para entender esa visién de época, visién
que se impregnd en las fibras latinoamericanas, causando que, como sos-
tiene Fabelo Corzo (2021), “[i]ncluso la autoimagen que tiene el propio
sujeto (ex)colonizado, en mucho depende del discurso que sobre él ha
construido Europa, Occidente” (p. 46). Especialmente se abordardn aqui
tres cuestiones: el espiritu de progreso indefinido que llevaba consigo el
positivismo; el recurso explicativo al estudio de ‘el hombre salvaje’ para
entender el presente; y la consolidacién de las relaciones coloniales.

La perspectiva positivista con su idea de progreso indefinido, flore-
cida en los siglos XVII y XVIII*, establecié una manera propia de pensar
la historia, no solamente para imaginar el futuro, sino también para ima-
ginar el pasado. Si bien en ese momento primaba el interés por figurarse
el futuro, era la misma légica la que a la vez proyectaba eventos futuros
y daba sentido a los eventos pasados. De modo que, si se podian hacer
predicciones y especulaciones acerca del futuro, era a razén de saber que
la humanidad habia ido por un camino de mejoras continuas, es decir,
habia progresado. En otras palabras, el estado actual de la humanidad se
explicaba por la concatenacién ordenada de causas en el pasado, causas
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que no habian sido aleatorias sino teleoldgicas, y cuyo efecto implicaba
una mejora respecto del estado de cosas anterior, desembocando en el
hombre ilustrado, industrial y republicano europeo. Ahora bien, ;cudl se-
ria el estado de cosas anterior?

El hombre era pensado como atado, igual que todas las cosas, a las
‘leyes de la naturaleza, leyes de funcionamiento perfecto y sincronizado,
como un mecanismo de relojerfa. La certeza que se tenia sobre las leyes
naturales y su causalidad era lo que permitia reconstruir el imaginado
estado de cosas anterior. Se hablaba, entonces, de ‘el hombre salvaje’ y
se proporcionaban anélisis y descripciones de cémo habia sido la vida y
cémo habia sido la humanidad en esos tiempos ya olvidados para expli-
car —y claramente justificar— el modo de ser y vivir del hombre con-
tempordneo —léase, el hombre europeo. Ejemplos de esto son los relatos

como el Discurso sobre el origen y los fundamentos de la desigualdad entre 325
los hombres de Rousseau, o las descripciones que realizan Hobbes o Locke ’\CD)
entre sus reflexiones politicas. Esas reconstrucciones resultaron de vital AL

importancia porque permitian revestir de naturalidad a los cambios so-
ciales y productivos que se iban desarrollando, a la vez que permitian
resaltar como defecto o virtud alguna caracteristica en particular. Si una
caracteristica habia permitido y favorecido el ‘avance’ de la cultura en esa
concatenacion causal teleoldgica, entonces esa caracteristica era conside-
rada esencial, y debia ser protegida y salvaguardada. En cambio, si una
caracteristica habia sido abandonada en ‘el camino del progreso’ enton-
ces habria de ser considerada indeseable, atdvica, primitiva, incivilizada,
y por ende ‘ser superada’ o ‘corregida’ en caso de constatarse en el presen-
te. El ‘Nuevo Mundo’ confrontaba a Europa con modos de organizacién
social bien diferentes de los conocidos por ellos hasta entonces. Y toda
caracteristica diferente fue captada con esa mirada de progreso.

Asi confeccionada la figura del ‘otro), estos relatos sobre un pasado
originario de la humanidad ofrecieron una justificacién de la superiori-
dad de unas culturas sobre otras, segiin poseyeran o no esas caracteristi-
cas ‘de avanzada’ En la argucia argumentativa, era necesario contar con
este ‘otro’ para consolidar la dominacién productiva. Pero no hay que
olvidar que es, al fin y al cabo, un artificio.

Las construcciones tedricas parecian encontrar su apoyo en la rea-
lidad, en el contacto con estas ‘nuevas evidencias), y la consolidacién de
las relaciones coloniales terminé de ordenar el mundo con este criterio,
plasmando una meticulosa jerarquia de los pueblos. Todo esto se tradujo
eventualmente en una ‘division internacional del trabajo’, una asignacioén
de tareas y funciones, de permisos y prohibiciones, de posibilidades y li-
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mitaciones a cada pueblo y a cada region geogréfica segiin su forma de
vida en relacién con esos relatos originarios’, consolidando, conforme
Fallilone (2017) lo plantea, el relato del ‘mito moderno’

Alos ojos de los europeos de aquel momento estas maneras de pen-
sar no presentaban mayores inconvenientes, y los relatos derivados de ellas
eran considerados perfectamente cientificos. Sin embargo, como se puede
notar con facilidad, estos relatos no cumplen ni con su propio criterio de
cientificidad, puesto que no hay realmente evidencias de que la vida haya
sido alguna vez como la describe, por ejemplo, el mito contractualista.
Todas estas explicaciones se basan en elementos de alta carga epistémico-
metaférica y literaria, no reconocidos como tales, por supuesto.

Esta manera de pensar la cultura podria parecer muy ajena a nues-
tros tiempos, sin embargo, falta todavia senalar una cuestién mas que

306 contribuyé a la unificacién de esta perspectiva, que a tal punto le dio soli-
(l) dez y fuerza que todavia hoy, a pesar de que han sido cuestionados y am-
pliamente discutidos, encontramos politicas y opiniones publicas funda-

mentadas en los mismos supuestos. A las tres cuestiones mencionadas se
sumo una cierta interpretacion de la teoria de la evolucién. Es necesario
aclarar que cuando se hable aqui de ‘evolucionismo’ o ‘teoria evolucio-
nista’ no se estard haciendo referencia a la obra de Charles Darwin, sino,
siguiendo a los antropélogos Boivin, Rosato y Arribas (1989), a la inter-
pretacién antropoldgica abierta por E. Tylor y H. Morgan®.

Boivin et al. (1989) senalan que fue a finales del siglo XIX que co-
menzaron a difundirse estas interpretaciones que, mediante explicacio-
nes que hacfan uso de criterios y mecanismos tomados de la evolucién
bioldgica, se proponian dar sentido a las diferencias observadas entre las
distintas agrupaciones humanas de las que se tenia registro. En el mar-
co de estas perspectivas, y a diferencia de lo planteado por Darwin, la
evolucién era cargada con un fuerte peso teleoldgico. La hipdtesis era
que ciertos individuos entre los grandes monos fueron creando una di-
ferenciacion por un proceso de evolucidn, variacién genética y seleccion
natural que finalmente hizo que sugiera la humanidad como una especie
bien diferenciada de los grandes monos. De este modo, siguiendo el ana-
lisis de los autores, se podia afirmar que la especie humana constituia una
unidad uniforme en su crecimiento y aspectos bioldgicos.

Pero los aspectos animales fisioldgicos no resultaban suficientes
para definir la especificidad del hombre, y, segtin seiialan Boivin et al.
(1989), Tylor propuso que lo que diferencia a los hombres de los gran-
des monos es la capacidad de generar cultura. Esto, ademds de incluir al
hombre entre la generalidad de los animales, quitindole toda dignidad
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especial o divina, ponia en relacién el ser natural del hombre con su ser
espiritual, pretendiendo explicar el desarrollo cultural como una rama
de las ciencias naturales. De modo que el hombre seria mas propiamente
humano, y menos animal, cuanto mds floreciera su capacidad de generar
cultura. De acuerdo con esta perspectiva, se imagina que el proceso de
evolucién que habria seguido la humanidad iria desde los grandes monos
sin comportamientos o creaciones mas alla de los instintos de supervi-
vencia, hasta el humano actual, creador de la ciencia y las artes. Y como
la gran multiplicidad de individuos conforman una especie sola, con una
misma naturaleza, la evolucién humana es una, unificada y tnica, tanto
en lo fisiolégico como en lo cultural. Por lo tanto, la evolucién sigue un
unico camino que toda la humanidad recorrerd eventualmente, como un
desplegar, desenvolverse de la propia especificidad humana. En conse-

cuencia, podriamos conocer el nivel de evolucién de los grupos humanos 307
segun el desarrollo cultural presente en ellos. Midiendo de algin modo la ’\CD)
‘cantidad’ de cultura generada, se podria ficilmente ubicar a los diferen- A

tes grupos humanos en una ‘escala evolutiva) segtin estuvieran mds cerca
de lo meramente animal o mds cerca de lo especificamente humano.
Boivin et al. (1989) sefialan tres criterios con los que se clasifican
a los grupos humanos dentro de esta escala evolutiva (p. 29), a razén
de una complejizaciéon creciente de los ‘niveles de cultura), es decir un
aumento o multiplicacién de productos culturales y una mayor especia-
lizacién y diferenciacién. El primer criterio es el grado de acumulacién
de cultura, segtin el cual la mayor cantidad y complejidad de las produc-
ciones culturales denotan una cultura ‘mds avanzada’ El segundo criterio
es de una cierta accién causal en ese supuesto camino de la evolucién
cultural. Esto es, las formas culturales ‘simples’ y ‘primigenias’ son causa
del grado siguiente e inmediatamente superior. Las ‘nuevas’ producciones
culturales de un grupo humano, y su consecuente acumulacién, produ-
cen una suerte de salto cualitativo hacia grados mayores y posteriores
de cultura. El tercer criterio de clasificacién es la relacién temporal, que
ubica esa causalidad en el marco del tiempo cronoldgico sucesivo. Asi, los
grupos humanos ‘primigenios’ serian antecedente y pasado de los ‘avan-
zados’. Implica a su vez que todos los grupos humanos que hoy presen-
tan caracteristicas ‘avanzadas’ en algiin momento fueron necesariamente
‘primigenios’ En el mundo colonial del siglo XIX, sostienen los autores,
“el ‘otro’ contempordneo, lejano en el espacio, representa las huellas del
pasado en el presente (nocién de supervivencia). La lejania espacial y cul-
tural relata en vivo la lejania temporal” (Boivin et al., 1989, p. 29). Es de-
cir, estas teorias les hacen pensar a los europeos que en América —o bien

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 299-321.



Relaciones politicas entre la metafora filogenia-ontogenia y el “ser adulto” como télos escolar

Political relations between philogenic-ontogenic metaphor and “being an adult” as school tellers

en otras colonias— se encuentran cara a cara con el pasado primigenio
de si mismos y de la humanidad.

A partir de estas reflexiones, es posible ubicar tres puntos clave en
esta supuesta escala evolutiva. En un extremo, el grado cero seria el origen
de la humanidad, lo mds primitivo, simiesco o animalado. En algin pun-
to mds cercano al extremo opuesto de la escala, estaria el hombre actual.
Entre esos dos puntos se ubicarian cualificadas, jerarquizadas y ordenadas
todas las sociedades americanas y de las otras colonias. A las antiguas cul-
turas griega y romana también se les asigna un lugar en la escala, en un
punto bastante posterior a las sociedades del ‘Nuevo Mundo’. Como se tra-
ta de un enfoque teleol6gico, el tercer punto clave de la escala, el extremo
opuesto al cero, representa el ideal de humanidad, o modelo ideal de rea-
lizaciéon humana. En efecto, esta manera de concebir las diferencias entre
grupos humanos solo cobra sentido al colocar un modelo al final de esa
escala, al cual se supone que tiende toda la escala. Ese extremo ideal podria
0 no coincidir con el hombre europeo colonizador, pero lo que es seguro
es que la cultura europea es la que se encuentra mas avanzada en la escala.

Sirva esto para resaltar cémo la seleccién de quién o qué sea que
ocupe el puesto final, puede modificar la interpretacién y el sentido de la
escala. Por ejemplo, no seria lo mismo poner como modelo ideal-final a un
guarani del siglo XV que a un inglés del siglo XIX; la escala se veria total-
mente resignificada. Y no es casual la eleccién de términos. Decimos ‘mo-
delo ideal de realizacién humana’ e ‘ideal-final’ porque las explicaciones
de este tipo tienen unas marcadas resonancias aristotélicas. ‘Realizacién’ va
de la mano con la idea de que cada cosa posee una ousia o forma esencial
que debe desplegarse en todo su ser. En este caso, aquello esencial que debe
desplegarse para ser plenamente humanos es la cultura, y en particular la
cultura ilustrada. Se volvera sobre esta cuestion un poco mds adelante.

En tanto este esquema explicativo, por ponerlo en términos aristo-
télicos, hace coincidir la causa formal con la causa final, no es suficiente
hablar de ‘ideal’ o ‘final’ por separado, y la expresién ‘ideal-final’ cobra
sentido. Es decir, ese ideal es concebido como la expresidn cabal o acaba-
da de la esencia humana (causa formal). Pero a la vez, haciendo una lec-
tura filogenética, ese ideal es colocado como la versién mds evolucionada
de la especie, como el objetivo al que tenderia la evolucion (causa final).
De este modo quedaria justificada la ‘natural disposicién’ de todos los
grupos humanos a ser alguna vez como ese ideal, en el camino evolutivo
de desplegar totalmente o realizar los rasgos esenciales de la humanidad.

Entonces, aunque los grupos ‘primigenios’ o ‘primitivos’ todavia
no hubieren realizado o alcanzado ese ideal, es decir no fueren atin ple-
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namente humanos, si se podria decir que poseerian en si mismos ese ideal
de humanidad en potencia. Y esa causa final-formal es la que mueve a
estos grupos mas ‘primigenios’ por el camino de volverse o convertirse en
ese ideal. Asi como una semilla de roble es un roble en potencia, un agru-
pamiento humano ‘primigenio’ es una sociedad plenamente humana en
potencia. En este punto resulta claro cémo se resignifica la cadena de
desarrollo segtin se piense ese ideal-final de humanidad de una manera
u otra, como guaranies del siglo XV o como ingleses del siglo XIX. Pues
bien, por factores histéricos y de poder —que exceden a la extension de
este trabajo—, el puesto de humanidad ideal fue ocupado por la cultura
occidental judeo-cristiana europea, de las Revoluciones Industriales, la
Revolucién Francesa y el Giro Copernicano, y dentro de ella, por el hu-
mano masculino, caucdsico e ilustrado.

Pero hay todavia otro aspecto del asunto que es ciertamente muy 329
conocido, pero en ocasiones olvidado. Se trata de una caracteristica que ’Q D)
se cuela en la descripcion de ese ideal de humanidad junto con la de ser A

ilustrados. Llegar a ser ilustrados implica para los individuos alcanzar la
mayoria de edad. Y junto con esta valoracién de la ilustracién y la mayo-
ria de edad, se juega una valoracion implicita de la adultez en detrimento
de la nifiez o la infancia. Algunas de las consecuencias politicas de esta
valoracién implicita no han sido atn elaboradas de todo. Sera necesario
un pequefio rodeo para abordar esta cuestion.

En el trabajo de Auguste Comte Curso de filosofia positiva se en-
cuentra una version bien conocida de lo que se estd tratando aqui. En el
mencionado Curso, Comte recurre a la llamada ‘analogia entre filogenia y
ontogenia. Es decir, el origen y desarrollo evolutivo de la especie humana
(filogenia) es puesto en paralelo con el origen y desarrollo evolutivo del in-
dividuo (ontogenia). Témese un solo fragmento a modo ejemplificativo:

Esta revoluciéon general del espiritu humano puede ser ampliamente
constatada, de una manera sensible, aunque indirecta, al considerar el
desarrollo de la inteligencia individual. El punto de partida, al ser for-
zosamente el mismo en la educacién del individuo y en el de la especie,
hace que las diversas fases principales de la primera deban representar
las épocas fundamentales de la segunda. Asi, cada uno de nosotros, al
examinar su propia historia, yno recuerda haber sido sucesivamente, en
lo que respecta a sus nociones mds importantes, un te6logo en su infan-
cia, un metafisico en su juventud y un fisico en su madurez? Esta verifi-
cacidn serd ficil para todos aquellos espiritus que sientan al unisono con

el nivel de su siglo (Comte, [1830-42] 2004, p. 24).
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Segun esto, las diversas fases de la inteligencia del individuo re-
presentan las épocas fundamentales de la especie, en tanto el espiritu hu-
mano es uno solo en todas sus manifestaciones. La mirada evolucionista
que sostiene Comte crefa que habria una ‘nifiez’ de la humanidad, una
‘juventud’ y una ‘madurez. Més adelante en el mencionado capitulo, el
autor va poniendo mds detalles a todo esto. Un ser humano nace bebé,
sabe poco, es dependiente, no posee autonomia ni capacidad de decisién
propia. Todos estos rasgos los va incorporando a medida que crece. In-
corpora el lenguaje, la capacidad de razonar correctamente, la compren-
sién poética. Pero, siendo todavia joven, no puede controlar las pasiones
y es impulsivo. Tampoco puede, segtin esta mirada, diferenciar la fantasia
de la realidad, o sea las explicaciones miticas o religiosas de las cientificas.
Poder diferenciar y apreciar estas tltimas es uno de los rasgos fundamen-
tales de la madurez racional del individuo. La participacion politica, el
desarrollo de la ciencia, el cultivo de las artes, son otros rasgos propios
de la adultez. Desde este punto de vista, el origen y desarrollo evolutivo
de los nifios y las nifias es nacer para convertirse en adultos, y del mismo
modo, segln esta analogia, la humanidad en su conjunto nacié para ser
cientifica, republicana y mercantilista —tal como son los paises europeos
mds pujantes. Siguiendo este razonamiento evolucionista teleoldgico, la
adultez y la cultura europea ocupan la misma jerarquia, por lo que se
las hace coincidir y se les atribuyen los mismos rasgos a ambos. Asi, los
hombres europeos, caucdsicos, cientificos, ilustrados resultan la mejor y
mis fiel expresion del ideal de humanidad; ellos resultan més plenamente
humanos porque han desarrollado mas cabalmente esas caracteristicas
que se piensan esenciales de la humanidad.

A nivel de la filogenia, esto seria: los grupos humanos comienzan
a producir cultura ‘infantilmente’, para llegar a convertirse en algiin mo-
mento en grupos humanos con cultura ‘madura’ o ‘adulta’ El efecto la-
teral de la analogia entre ontogenia y filogenia es que las caracteristicas
de la niflez empiezan a ser consideradas como indeseables porque son
asociadas a las formas de cultura ‘simples), ‘toscas), ‘mdgicas, ‘barbaras’ e
‘involucionadas’ Y al mismo tiempo las caracteristicas de la adultez pa-
san a ser valorizadas como modelo ideal de humanidad, porque son las
que se atribuyen a las culturas ‘complejas), ‘finas), ‘cientificas), ‘civilizadas’
y ‘evolucionadas’

Para comprender las consecuencias de esta analogia, no se debe
perder de vista otro movimiento valorativo que produce, que es acom-
panar la ‘falta de evolucién’ con una atribucién de inferioridad. En este
punto vale retomar las palabras del investigador indio Ashis Nandy
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(1985), quien analiza las relaciones entre las metaforas de infancia y el
imperialismo colonial:

En la medida en que la adultez misma es valorada como simbolo de com-
pletitud y producto final del crecimiento o desarrollo, la infancia es vista
como un estado transicional imperfecto en el camino a la adultez, la nor-
malidad, la socializacién y humanizacién plenas. [...] El resultado es el uso
frecuente de la nifez como figura de la inmadurez o, lo que es lo mismo,
inferioridad, politica y cultural (p. 360). (La traduccion es nuestra’).

El movimiento valorativo al que se hacia referencia mds arriba
pone a la nifiez a la par de los estadios ‘primigenios’ de la escala evolutiva.
Asi, ya sea entre grupos humanos o entre edades, la diferencia es per-
cibida como inferioridad, y ademds como una inferioridad natural, en
tanto las desigualdades entre grupos humanos serian consecuencia de un 311
‘orden natural de las cosas’. Al cabo, ser nifio resulta algo tan poco digno 1N
de estima como ser ‘indigena’.

Nandy (1985) también hace referencia al filésofo escocés James
Mill (1773-1836), quien formara parte de la Compaiifa Inglesa de las In-
dias Orientales, como el mejor ejemplo para mostrar cémo se legitima la
intervencién imperialista britdnica en India. Una curiosidad que Nandy
destaca es que, aunque Mill brinda un marco intelectual para justificar
y defender indirectamente al imperialismo britdnico, no lo hace con un
especial sentimiento de xenofobia. Antes bien, Nandy sostiene que Mill se
posicionaba en una perspectiva patriarcal. Segtin la misma, asi como los
padres tienen autoridad y responsabilidad en encaminar la vida de sus hi-
jos, del mismo modo las sociedades ‘mds maduras’ tienen una autoridad
y responsabilidad en encaminar la vida de las naciones ‘mds jovenes’ e
inmaduras. Con esto, no es necesario explicar demasiado la legitimacién
del sistema colonial que esta perspectiva produce. Baste agregar que la
intervencion se realiza en nombre de la humanidad, en nombre de la cul-
turay el progreso, pero no con sentimientos de odio o menosprecio, sino
con la superioridad y benevolencia de un padre que sabe qué es lo mejor
para el hijo. Por supuesto, no se espera otra cosa del hijo més que aceptar
gustoso el gesto paternalista.

Un poco més adelante, Nandy agrega una consideraciéon respec-
to de la metafora de infancia en la Europa pos medieval. Nandy (1985)
considera que el calvinismo y el espiritu protestante también jugaron un
papel muy importante en esta configuracién de la nifiez. Por un lado,
difundieron la visién de “el adulto varén como la mejor creacién de Dios
y como estado mundano final para todos” (Nandy, 1985, p. 361)%. Esta
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es, como se vio antes, la mirada evolutiva y teleoldgica. Y, por otro lado,
sostiene Nandy, calvinismo y espiritu protestante consolidaron la idea de
que la debilidad o fragilidad fisica de los ninos y las nifias va de la mano
de una debilidad moral y emocional. Esto nuevamente legitima la inter-
vencién imperialista-colonialista, ya que semejantes debilidades deben
ser ‘corregidas’ y ‘enderezadas’ con la ayuda de personas ‘mds maduras.
En palabras de Nandy (1985), “sin esta correccidn, se crefa que el nifio se
quedaba a mitad de camino entre los animales ‘inferiores’ y la humani-
dad” (p. 361)°.

Filogenia y ontogenia en educacion

Algunos aspectos de las posibles relaciones entre la analogia filogenia-
ontogenia y la educacién han sido ya trabajados por importantes inves-
tigadores. Se ofrecerd a continuacién un breve repaso para aportar otros
elementos al andlisis aqui realizado.

Siguiendo investigaciones realizadas algunos anos antes por Adria-
na Puiggrés (1990) y Pablo Pineau (1997)', Marcelo Caruso e Inés Dus-
sel (1999) muestran las grandes influencias que los pedagogos ‘norma-
lizadores’ y las posturas positivistas han tenido en el sistema educativo
argentino. Entre los referentes de los normalizadores cabe destacar a Her-
bert Spencer, quien en sus Ensayos sobre pedagogia de 1861 exponia los
siguientes principios pedagdgicos:

1) ir de lo simple a lo compuesto;

2) de lo indefinido a lo definido;

3) de lo concreto a lo abstracto;

4)la educacion del nifio debe concordar, en su modo y orden, con la marcha
de la humanidad. El supuesto es que la ontogénesis (desarrollo de un indi-
viduo) repite la filogénesis (desarrollo global de la especie), y que la ciencia
sigue los mismos pasos para avanzar en el nifio que en la historia social;

5) ir de lo empirico a lo racional;

6) estimular el desarrollo espontaneo del nifo, diciendo lo menos posi-
ble y obligandole a encontrar lo mds posible, confiando en la disciplina
de la Naturaleza;

7) guiarse por los intereses y excitaciones del nifio: si un conocimiento
es agradable para él, es el indicio mds seguro de que vamos por camino
correcto. Si esto no surge espontineamente, debe fomentarse su interés,
motivandolo para la experiencia (Spencer, 1983, en Caruso y Dussel,
1999, p. 153).

En el punto 4 se encuentra unas primeras consecuencias de la ana-
logia filogenia-ontogenia en la escolaridad, ya que expone muy claramen-

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 299-321.



CARMINA SHAPIRO DONATO

te como debe ser el principio ordenador de la educacién. Yuxtapuesto
al punto 6, cabe preguntarnos qué es lo que se pretende nombrar como
‘espontdneo’ en este contexto, siendo que el desarrollo de la nifiez estaria
atado a unas leyes universales de la historia y de la naturaleza. Entonces,
squé es realmente lo que quedaria librado a decisiones espontdneas? El
punto 7 dice indirectamente al lector que, si un nifio no gusta de un co-
nocimiento por si mismo y ‘espontdneamente), si encuentra dificultades o
le produce rechazo, entonces es un indicio mas que seguro de que vamos
por el camino incorrecto y, en consecuencia, el docente debe fomentar y
motivar al nifio para que se interese. Y no solo debe fomentar y motivar
al nifio para que se interese, sino que debe instarlo a que experimente
empiricamente y por si mismo. Hay una confianza en que el contacto con
el mundo y con la naturaleza encauzara al nifio por el camino de la evo-

lucién del espiritu, ‘espontdneamente’. Esto implica que habria cosas que 3&),3
han de interesar al niflo ‘naturalmente’, y si algin individuo no encon- @)
trara en si mismo ese interés ‘espontdneo, entonces ese individuo estarfa )i

en desarreglo con la naturaleza y su desviacién admitirfa la aplicacién de
correctivos. Asi planteado parece que la espontaneidad se limita a seguir
y asumir como propio —o por el contrario no hacerlo— el camino del
espiritu y de la ciencia, el camino de la madurez de la humanidad que son
representados por el docente y el curriculum en el aula.

Resulta interesante resaltar ademas otra cuestién. En el fragmento
citado, Spencer sefala abiertamente que el supuesto con el que él trabaja
es ‘que la ontogénesis repite la filogénesis’ (punto 4). Sin embargo, puede
hallarse que hay un supuesto previo operando de manera subyacente en
esa afirmacion. Ese supuesto es el camino de progreso que se mencionaba
mds arriba en este trabajo. Es decir, para poder sostener aquel supuesto
es necesario suponer antes que una cierta causalidad enlaza diferentes
estadios humanos, de modo que los estados consecuentes resultan ‘supe-
radores’ de los estados antecedentes y por eso ‘mejores. Este supuesto de
causalidad es fundamental para explicar por qué quienes se encuentren
en los estados consecuentes estarian autorizados para conducir, evaluar y
normalizar a quienes se encuentren en estados antecedentes. Esta expli-
cacién, puesta en el marco cronoldgico de la existencia humana, lleva a
la conclusién que invita a pensar Nandy (1985): que, sin la intervencién
adulta e ilustrada, los nifios y las ninas se quedarian a mitad de camino
entre la animalidad y la humanidad.

Entre los pedagogos normalizadores, Caruso y Dussel destacan
también a Rodolfo Senet (en Caruso & Dussel, 1999), quien supo intro-
ducir algunas variaciones sobre el método del aula global:
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[...] apareci6 un énfasis muy fuerte sobre la necesidad de adaptar la pe-
dagogia a la psicologia del educando, no solo en términos de su interés,
como decia Herbart, sino de mediciones mas sofisticadas sobre cudl es el
umbral de atencién de un nifo (20 minutos, entre los 7 y 10 afios, y 25
minutos, entre los 10 y 14, decia Senet), qué memorias puede ejercitar,
qué imagenes deben estimularse (p. 151).

Esta puntualizacién de los autores resulta interesante porque pone
de relieve cémo los recursos cientificos —las mencionadas ‘mediciones
mids sofisticadas’— vienen a colaborar en la construccién de un cuerpo de
conocimientos sobre los nifios y las nifias, que existe a priori de cualquier
contacto que un docente pudiera tener. La psicologia es enfocada desde
el espiritu positivista con la misma impronta que veiamos en Spencer, es
decir, con la idea de que unas leyes universales rigen el orden ‘correcto’ de
los intereses y los aprendizajes. A tal punto se superpone la psicologia a la
pedagogia, que Senet indica ordenar y organizar los contenidos y activi-
dades escolares de acuerdo con el umbral de atencién correspondiente a
cada edad, suponiendo que esos umbrales expresan la evolucién natural
del espiritu en tanto han sido medidos con herramientas cientificas sofis-
ticadas. En consecuencia, la légica escolar se hace con todo un conjunto
de saberes sobre los nifos y las nifias, validados y garantizados por su
impronta cientifica, incluso antes de que cualquier sujeto de carne y hue-
so ingrese a sus recintos. Antes de conocer a cualquier grupo de nifios y
nifias, el docente asi formado ya sabe qué esperar de ellos, qué y cudnto
pueden aprender y a qué velocidad.

Estos conocimientos a priori terminan funcionando como obs-
taculos epistemoldgicos en la mirada docente. Como afirma Bachelard
([1948] 2013), “es caer en un vano optimismo cuando se piensa que sa-
ber sirve automdticamente para saber” (p. 17). En otras palabras, ese sa-
ber que parece inmediato y espontdneo en algunas ocasiones puede mds
ocultar que iluminar. Se presenta certero en si mismo por la facilidad con
que emerge ante nuestros sentidos o nuestras conciencias, pero oculta el
hecho de que fue alguna vez la hipétesis para resolver un problema, la res-
puesta para una pregunta. En el momento en que esa relaciéon pregunta-
saber se desdibuja, se difumina, se deshace en afirmaciones ‘evidentes’ y
se pierde el problema que le dio sentido inicialmente, entonces ese saber
empieza a funcionar mas como un obstdculo que como incentivo para
las futuras investigaciones. Es que “entre la observacion y la experimen-
tacién no hay continuidad, sino ruptura” (Bachelard, [1948] 2013, p. 22).
Y en el sitio de esa discontinuidad es donde se instalan los obstéculos,
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que pueden ser tanto los saberes de la ciencia, como los saberes de la vida
cotidiana, generando una aparente sensacién de continuidad.

Cuando Bachelard ([1948] 2013) habla del obsticulo pedagégico
como un tipo de obstdculo epistemoldgico, analiza el caso de la ensefianza
de las ciencias. Y afirma que uno de los principales errores de parte de los
profesores de ciencias es creer, al disefiar sus clases, que el trabajo comien-
za ‘de cero) o sea, con estudiantes que no poseen ningiin conocimiento
acerca de lo que se va a ensefar, como tabulas rasas. Pero no es asi, los estu-
diantes poseen conocimientos fundados en la vida cotidiana y en transmi-
siones orales, y la ensefianza de las ciencias encuentra cada vez dificultades
similares. Bachelard ([1948] 2013) lo explica del siguiente modo:

No han reflexionado sobre el hecho de que el adolescente llega al curso de

Fisica con conocimientos empiricos ya constituidos; no se trata, pues, de 315
adquiriruna cultura experimental, sino de cambiar una cultura experimen- AN
tal, de derribar los obstdculos amontonados por la vida cotidiana (p. 20). Q;

Esto hace necesario pensar en la formacién docente, donde la ense-
nanza puede demasiado fécilmente centrarse en resolver las vicisitudes del
quehacer practico en detrimento del andlisis acerca de los supuestos que
cada docente asume para encarar su tarea. Centrarse solamente en desa-
rrollar las actividades planificadas y cumplir los contenidos curriculares,
postergando una y otra vez las preguntas acerca de todas aquellas ideas que
dan base a las decisiones pedagdgicas en el aula, conlleva el riesgo de creer
que se estan transformando algunas cosas que en realidad estdn siendo afir-
madas y reificadas subrepticiamente al ser los supuestos sustentadores.

Se puede afirmar que sucede algo muy similar a lo que describe Ba-
chelard en el momento en que se estd preparando a un joven adulto para
ser profesor. Se olvida que esos jévenes ya tienen unas ideas acerca de la
educacion, elaboradas a partir de sus experiencias extraescolares, pero tam-
bién —y muy especialmente— a partir de sus experiencias escolares como
estudiantes de primaria y secundaria. Partiendo de la consideracién de que
los supuestos antropoldgicos y epistemoldgicos evolucionistas y positivis-
tas, abordados mds arriba, forman parte no solo de los fundamentos que
estructuran la division escolar en afios, niveles y ciclos, sino que ademads
forman parte de conocimientos y opiniones populares acerca de la edu-
cacién, deberia tenerse en cuenta que es ése el punto de partida para la
formacién docente y no una suerte de ignorancia inaugural. La idea de ‘for-
mar adultos’ —idea que inspira el titulo de este trabajo— estd fuertemente
impregnada por las teorias e ideas revisadas. Y como “frente al misterio de
lo real el alma no puede, por decreto, tornarse ingenua” (Bachelard, [1948]
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2013, p. 16), resulta necesario comenzar el trabajo derribando, o al menos
interrogando, los obstaculos adquiridos por los estudiantes en los afos pre-
vios. Resulta necesario que los futuros docentes al menos sepan que esas
ideas estdn condicionando la mirada, para que puedan adquirir ‘el sentido
del problema’ al que hace referencia Bachelard.

Conclusiones

Podria parecer que el argumento aqui elaborado pretende deslegitimar o
tirar abajo la estructura educativa tal como es hoy en dia, pero no es esa
la intencién. Son bien conocidos los muchos cuestionamientos que se
realizan a la manera en que la escuela ensefia hoy; y, sin embargo, a pesar
de todo, ella contintia funcionando. La institucién escolar perdura en el
tiempo y se mantiene, alimentada de esperanzas sociales e incluso estan-
do atravesada por problemas académicos, gremiales y de financiamiento
—porque hay algo que si continda pudiendo hacer. Es menester insistir
en que no se busca aqui desacreditar la escolaridad actual ni derribarla
con una critica radical. Antes bien, se busca sefialar algunas cuestiones
que impiden una reflexién mds profunda acerca de qué se entiende por
educacion y acerca de las condiciones de existencia de la institucion esco-
lar. Mediante un examen un poco mds amplio de la légica escolar, se ha
buscado aqui realizar un aporte para identificar algunos de los supuestos
profundos que la componen.

La teoria evolutiva nacié del estudio de la naturaleza, brindando un
marco fructifero para explicar los cambios en las especies y su variedad.
Y engendré al mismo tiempo unos conceptos percibidos como naturales,
objetivos e independientes de las subjetividades de quienes investigaban
precisamente por originarse en el estudio de la naturaleza. Cuando la 16-
gica o racionalidad de esta teoria fue extrapolada al campo de lo social y
lo cultural, produjo importantes consecuencias. En particular, fue clave
en la formacién de una de las metédforas epistémicas que condiciona la
mirada contempordnea sobre la infancia, la metafora filogenia-ontoge-
nia. En sus origenes histéricos, emergi6 para dar sentido a las diferen-
cias culturales que América planteaba a Europa, poniendo en relacién los
cambios culturales con los cambios que experimenta cualquier ser vivo al
crecer. Seglin esta metdfora o analogia, lo que ocurre con inevitabilidad
para un cachorro (crecer hasta convertirse en adulto), habria de ocurrir
para la cultura también de manera inevitable. Supone esto que de algin
modo el ser-adulto ya estd contenido en el ser-cachorro, al menos en for-
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ma latente como causa final. En el caso del desarrollo fisioldgico es dificil
discutir y/o rebatir el desarrollo del crecimiento, pero en el caso de las
culturas son muchas las preguntas que emergen con esta perspectiva. ;Es
que hay algo equivalente al ser-adulto en las culturas? De haberlo, ;qué
garantizaria que ese ser-adulto adopte una sola caracterizacion, univoca
y universal, cual expresién de una esencia?

En la fisiologia animal, los humanos no pueden elegir o decidir
voluntariamente cudl sea el ser-adulto que ocupe el final de un proceso
de crecimiento. Es decir, los mecanismos especificos por los cuales un re-
nacuajo se convierte en rana, un pichén en dguila o un bebé humano en
un humano adulto no estin —al menos por ahora— ni bajo el control ni
poder humanos. Sin embargo, aunque la fuente fisiolégica de la metafora
no lo admite, en términos culturales los investigadores realizaron una

decision artificiosa al concebir qué o quiénes eran colocados en cada uno 3&/,7
de los extremos de la cadena de desarrollo cachorro-adulto. Semejante CD)
accién fue la que luego dio sentido y legitimacion a las relaciones de po- Ie

der que se estaban construyendo. La consecuencia de todo esto fue que
las diferencias culturales fueron investidas de una fuerte valoracién mo-
ral y politica, que no solo tuvo consecuencias en el campo tedrico, sino
también en las decisiones econémicas y comerciales, sociales e incluso en
las educativas. Puesta en el marco cronoldgico de la existencia humana,
lleva a la conclusion que invita a pensar Nandy (1985), esto es que, sin la
intervencién adulta e ilustrada, la nifiez se quedaria a mitad de camino
entre la animalidad y la humanidad. El mayor problema de esta perspec-
tiva es que despoja de subjetividad politica a todo aquel que o bien no
esté escolarizado, o bien sea menor de edad. Tal vez mds que despojar de
subjetividad politica, habilita una sola posible.

El ser-ciudadano es considerado como uno de los rasgos del adulto
completo, por lo que no se podria decir de los nifios y las ninas —o de
los no escolarizados— que sean ciudadanos, y merece la pena pensar qué
consecuencias produce esta situacion. La pregunta en jaque es qué lugar
tienen los nifios en la pélis. Si no se quiere asignar a la infancia un mero
lugar pasivo de aceptar gustosa los gestos paternalistas, la alternativa que
primero se presenta es que sean los nifios y las nifas quienes tomen sus
propias decisiones. Pero no parece que esta sea una alternativa real ni va-
ledera, ya que, por lo general, como sostienen Dussel y Quevedo (2010),
ante el retiramiento de las figuras adultas cercanas, quien ocupa el lugar
de referencia no es una supuesta ‘naturaleza pura de los nifios y las nifias),
sino la razén de mercado, la I6gica del consumo, el marketing y las indus-
trias culturales a través de las pantallas y los dispositivos electrénicos. Y
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entonces los nifios y las nifias son considerados ‘inmaduros’ para discutir
ciertos temas, para pensar, preguntar y tener ideas sobre ciertas cuestiones,
pero son despreocupadamente expuestos a estimulos de alta significacién
politica y simbolica (como son las publicidades comerciales, los juicios
morales de las grandes productoras audiovisuales para niflos y ninas en-
treverados sutilmente en historias coloridas y alegres, o las apreciaciones
histérico-culturales mezcladas en los videojuegos!, por nombrar solo al-
gunos). Al fin y al cabo, la pregunta por el lugar politico de la infancia es
una pregunta por la identidad, por el grado de involucramiento que se le
permita tener a los nifos en el juego cultural de su propia cultura.

Desde otro punto de vista, se puede decir que la metéfora filogenia-
ontogenia funciona dando un sentido retroactivo a la formacién/educa-
cién. Teniendo a la vista el estado actual de las sociedades humanas y cudl
es el ‘estado mas evolucionado’ que deberian alcanzar, se podria saber con
una simple y rédpida revisiéon qué cosas cada una necesita cambiar, poner
0 quitar para no trabar ‘el natural desarrollo. Lo mismo se plantea en re-
lacién con la moral; se pretende hallar las causas de los malestares adultos
en la formacién recibida de nifios, y como la conexién entre esos estados
es concebida de una manera lineal, el desarrollo de la nifiez comienza a ser
un factor explicativo del presente. Primero se elabora esta explicacién des-
de el presente hacia el pasado, argumentando que los adultos de hoy son
tal o cual cosa porque de nifios fueron tal o cual cosa, y luego se invierte la
direccion del discurso desde el pasado hacia el presente, considerando que
si logramos que los nifos y las nifias sean de una cierta manera entonces
obtendremos o resultardn adultos de esa manera. Asi, la nifiez se vuelve
casi el unico blanco de politicas y juicios sociales morales.

Precisamente lo que se buscé hacer aqui es interrogar todo eso que
se cree saber con certeza acerca de nifios y de nifias, todo ese conoci-
miento que se presenta como inmediato y que no permite hacer otras
preguntas y pensar otros debates necesarios en la actualidad. El proble-
ma de estos conocimientos a priori es que estdn tan naturalizados, tan
incorporados a los saberes presuntamente intuitivos de un docente, que
se olvida que son construcciones culturales, histéricas, tedricas, politicas,
situadas y complejas, pero construcciones al fin. Valga decir que no son
un problema en si mismas y por si solas, y hasta valdria el atrevimiento
de decir que este tipo de afirmaciones son inevitables en la vida politico-
social de las instituciones, las cuales se constituyen basandose en diversos
supuestos sin los que no podrian existir. Pero pedagégica y filoséficamen-
te es pertinente tomarse el tiempo para ponerlas en perspectiva y pensar
y analizar el juego simbdlico que producen, qué permiten nombrar y qué
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queda oculto. No es pertinente, sino también necesario. Porque cuando
esos saberes toman el cardcter de obsticulos epistemoldgicos tienen el
efecto de obturar ciertas preguntas sobre la escolaridad y sobre la infan-
cia, sobre la ‘ilustracién’ y la adultez, y por ende de limitar toda capacidad
de pensar realmente otras alternativas, pedagdgicas o institucionales, a
los problemas que carga la escolaridad actual.

En el momento en que se deja de percibir la hechura de estas posi-
ciones como hechura, queda implicada y olvidada la compleja trama de
sentidos, practicas y significados que sostienen el estado de cosas. En este
sentido, Collado Ruano (2017) sostiene:

La repercusion del sistema de educaciéon formal no puede ser considera-
da neutra, puesto que todos estos elementos de poder y saber albergan
la capacidad de colonizar epistémicamente a los individuos con el fin

de sostener los propdsitos del fundamentalismo econémico [...] (p. 77). /3\1,,9
Siguiendo a Palma (2014), cabe resaltar que mientras que las me- ‘Q,

taforas literarias no pierden del todo su sentido expresivo con el paso del
tiempo, las metéforas epistémicas tienen éxito y se instalan en un con-
texto determinado, en una época determinada. Por lo tanto, debido a las
objeciones que se han presentado hasta ahora, se puede decir que habria
llegado la hora de revisar y replantear esta metafora evolucionista, no
tanto para hacerla funcionar en un contexto renovado, sino para buscar
nuevas maneras de pensar las relaciones con la infancia, el crecimiento
y la educacién. Desarmar la metafora y todas sus implicancias, requiere
una larga y ardua tarea. Una tarea que ciertamente no concluye aqui, pero
que, con suerte, se enriquezca con este trabajo.

Notas

1 Decimos ‘actividad cientifica misma’ en referencia a las actividades técnicas espe-
cificas de las investigaciones en ciencias, puesto que esta misma exposicién acom-
pana la pregunta de Palma, y otros investigadores en la misma linea, acerca de si
realmente podemos decir que exista algo ‘cientifico’ que no apele a explicaciones
extra-técnicas, o si existiria la ciencia sin el uso de recursos literarios e imaginativos.

2 Precisamente recibi6 este nombre por las semejanzas que los ojos europeos encon-
traban con la leyenda griega de las guerreras amazonas.

3 Véase Todorov (2007); también Puiggrés (2003).

4 Véase El positivismo o el principio del Bar6n Von Miinchhausen’ en Lowy (1986).Y
también ‘Saint Simon y la administracién de los industriales’ en Cappelletti (1968).

5 Enlos debates previos a la Revolucién de Mayo, e incluso después, podemos encon-
trar referencias a estas discusiones. Los escritos de J. B. Alberdi y D. E. Sarmiento son
dos claros ejemplos.
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6 Para una breve revision de esta diferencia, véase Palma (2014, pp. 113-115). Alli el
autor se detiene a sefialar las diferencias entre los principios que sigue H. Spencer y
los que sigue C. Darwin.

7  En el original: “To the extent adulthood itself is valued as a symbol of completeness
and as an end-product of growth or development, childhood is seen as an imperfect
transitional state on the way to adulthood, normality, full socialization and human-
ness. [...] The result is the frequent use of childhood as a design of cultural and po-
litical immaturity or, it comes to the same thing, inferiority” (Nandy, 1985, p. 360).

8 Original inglés: “the adult male as the ultimate in God’s creation and as the this-
worldly end-state for everyone” (Nandy, 1985, p. 361).

9 Original inglés: “Without this correction, the child was seen to stand midway bet-
ween the ‘lower’ animals and humanity” (Nandy, 1985, p. 361).

10 Caruso y Dussel hacen referencia a: Puiggrds (1990), y a Pineau (1997).

11 Las referencias son ensayos como el de Dorfman y Mattelart (1972), o videojuegos
como el Counter Strike o el Medalla de honor, por citar dos ejemplos.
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Normas de Publicacion en «Sophia»

de Filosofia de la Educaciéon

ion of Philosophy of Education

ISSN: 1390-3861 / e-ISSN: 1390-8626

1. Informacion general

«Sophia» es una publicacién cientifica de la Universidad Politécnica 325
Salesiana de Ecuador, editada desde junio de 2006 de forma ininterrumpida, SR
con periodicidad fija semestral, especializada en Filosofia de la Educacién y sus Q}
lineas interdisciplinares como Epistemologia, Deontologia, Estética, Estudios A

Criticos, Hermenéutica, Axiologia, Ontologia, Antropologia Filoséfica, Socio-
logia, Analitica Filos6fica... vinculadas al dmbito de la educacién.

Es una revista cientifica arbitrada, que utiliza el sistema de evaluacién
externa por expertos (peer-review), bajo metodologia de pares ciegos (doble-
blind review), conforme a las normas de publicacién de la American Psycho-
logical Association (APA). El cumplimiento de este sistema permite garantizar
a los autores un proceso de revisiéon objetivo, imparcial y transparente, lo que
facilita a la publicacién su inclusién en bases de datos, repositorios e indexacio-
nes internacionales de referencia.

«Sophia» se encuentra indexada en (SCOPUS) Emerging Sources Cita-
tion Index (ESCI) de Web of Science; en Scientific Electronic Library Online
(SCiELO); en el Sistema de Informacién Cientifica (REDALYC); en el directorio
y catalogo selectivo del Sistema Regional de Informacién en Linea para Revistas
Cientificas de América Latina, el Caribe, Espana y Portugal (LATINDEX), en
la Matriz de Informacién para el Andlisis de Revistas (MIAR), en Clasificacién
Integrada de Revistas Cientificas (C.I.R.C), en Academic Resource Index (Re-
search Bible), en la Red Iberoamericana de Innovacién y Conocimiento Cien-
tifico (REDIB), en el Portal de difusién de la produccidon cientifica (Dialnet);
en Bibliografia Latinoamericana en Revistas de Investigacion Cientifica y Social
(BIBLAT); en el Directorio de Revistas de Acceso Abierto DOAJ y en reposito-
rios, bibliotecas y catdlogos especializados de Iberoamérica.

La revista se edita en doble versiéon: impresa (ISSN: 1390-3861) y elec-
tronica (e-ISSN: 1390-8626), en espaiiol y en inglés, siendo identificado ade-
mds cada trabajo con un DOI (Digital Object Identifier System).
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2. Alcance y politica

2.1. Temdtica

Contribuciones originales en materia de Filosofia de la Educacion, asi
como dreas afines: Epistemologia, Deontologia, Estética, Estudios Criticos,
Hermenéutica, Axiologia, Ontologia, Antropologia Filos6fica, Sociologia, Ana-
litica Filoséfica,... y todas aquellas disciplinas conexas interdisciplinarmente
con una reflexion filosofica 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
Educacion, aceptando asimismo trabajos de investigacién empirica, redactados

326 en espafiol y en inglés.
(l) 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,
resimenes, descriptores, tablas y referencias.

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 publicacion en «Sophia» deberdn
cumplir con las caracteristicas propias de una investigacion cientifica:

Ser originales, inéditos y relevantes

Abordar temadticas que respondan a problematicas y necesidades
actuales

Aportar para el desarrollo del conocimiento cientifico en el campo
de la Filosofia de la Educacidén 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 publicacién.

Dependiendo de la relevancia y pertinencia del articulo, se consideraran
como contribuciones especiales y ocasionalmente se publicaran:

Sophia 32: 2022.
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2.4 Periodicidad

«Sophia» tiene periodicidad semestral (20 articulos por ano), publicada
en los meses de enero y julio; y cuenta por numero con dos secciones de cinco
articulos cada una, la primera referida a un tema Monografico preparado con
antelacién y con editores tematicos; la segunda, una seccién de Misceléneas,
compuesta por aportaciones variadas dentro de la temadtica de la publicacién.

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. Se
separardn con un espacio en blanco los grandes bloques (titulo, autores, resu-
menes, descriptores, créditos y epigrafes). La pdgina debe tener 2 centimetros

en todos sus mdrgenes. 327
Los trabajos deben presentarse en documento de Microsoft Word (.doc AR

o0 .docx), siendo necesario que el archivo esté anonimizado en Propiedades de \CD

Archivo, de forma que no aparezca la identificacién de autor/es. 4

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.

3.1. Estructura del manuscrito

Para aquellos trabajos que se traten de investigaciones de cardcter empiri-
0, los manuscritos seguiran la estructura IMRDC, siendo opcionales los epigra-
fes de Notas y Apoyos. Aquellos trabajos que por el contrario se traten de infor-
mes, estudios, propuestas y revisiones sistemdticas podran ser mas flexibles en sus
epigrafes, especialmente en Material y métodos; Anélisis y resultados; Discusion 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; Discusion, 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 (espaiiol) / 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.
Sophia 32: 2022.
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2) Datos de Identificacién: 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 deberd incluirse, el
nombre de la institucién en la que trabaja asi como la ciudad, el pais, el correo
electrénico y niumero completo de ORCID de cada autor aspectos que deberdn
constar de modo obligatorio en la Carta de Presentacién, ademds deberdn ser
cargados en el sistema OJS de la revista, en la seccién Metadatos y/o en un do-
cumento word adjunto al archivo que contiene el trabajo que se propone para
la evaluacién.

3) Resumen (espaiol) / Abstract (inglés): Tendrd como extensién mi-
nima de 210 y maxima de 220 palabras en espanol; y de 200 y médximo de 210
palabras en inglés. El resumen describird de forma concisa y en este orden: 1)
Justificacién del tema; 2) Objetivos; 3) Metodologia y muestra; 4) Principales

328 resultados; 5) Principales conclusiones. Ha de estar escrito de manera imper-
(' ") sonal “El presente trabajo analiza...”. En el caso del abstract no se admitird el
empleo de traductores automaticos 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 y en el de la propia revista localizado en
el siguiente enlace: https://sophia.ups.edu.ec/tesauro_sophia.php

5) Introduccion 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
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 mas
importantes, describiéndose, sin hacer juicios de valor, el material y métodos
empleados. Aparecerdn en una secuencia logica en el texto y las tablas y figuras
imprescindibles evitando la duplicidad de datos.

8) Discusién y conclusiones: Resumird 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 discusion 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 consideraran prioritarios los trabajos con aval de proyectos competiti-
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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 Presentacion 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 bibliogréficas deben resenarse 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 te6rico con
criterios de actualidad e importancia. Se presentardn alfabéticamente por el

primer apellido del autor. 329
q )
B. REVISIONES \QD/

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
segunda linea. Se aceptan como méximo 85 caracteres con espacio. El titulo
no solo es responsabilidad de los autores, también los Miembros del Consejo
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 numero completo de ORCID de cada autor aspectos que deberdn
constar de modo obligatorio en la Carta de Presentacién, ademds deberdn ser
cargados en el sistema OJS de la revista, en la secciéon Metadatos y/o en un
documento word adjunto al archivo que contiene el trabajo que se propone
para la evaluacion.

3) Resumen (espaiiol) / Abstract (inglés): Tendrd como extensién minima
de 210 y maxima de 220 palabras en espanol; y de 200 y méximo de 210 palabras
en inglés. El resumen describird de forma concisa y en este orden: 1) Justificacién
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del tema; 2) Objetivos; 3) Metodologia; 4) Principales resultados; 5) Principales
conclusiones. Ha de estar escrito de manera impersonal “El presente trabajo ana-
liza..”. En el caso del abstract 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 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 y en el de la propia revista.

5) Introduccién: Deberd incluir una presentacion breve del tema, la for-
mulacién del propésito u objetivo del estudio, el contexto de la problemdtica
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 descripcion de la estructura del documento. En la justificacion es nece-

330 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 exposicion, una actitud critica que deberd tender hacia la in-
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
dialdgica 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 investigacion. Las referencias bibliograficas deberdn ordenarse al-
fabéticamente y ajustarse a las normas internacionales APA, en su sexta edicion.

3.2. Normas para las referencias

PUBLICACIONES PERIODICAS

Articulo de revista (un autor): Valdés-Pérez, D. (2016). Incidencia de las téc-
nicas de gestion 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
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y juventudes: violencias, conflictos, memorias y procesos de construccién 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/
2Db3Me) (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.

Capitulos de libro: Zambrano-Quinones, 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., & Garcia-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/gfruh1). Todas las revistas y libros que no tengan DOI deben aparecer con
su link (en su version on-line, en caso de que la tengan, acortada, mediante Bitly:
https://bitly.com/ y fecha de consulta en el formato indicado.

Los articulos de revistas deben ser expuestos en idioma inglés, a excep-
cién de aquellos que se encuentren en espanol e inglés, caso en el que se ex-
pondrd 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 numerarédn en ardbigo. Irdn sin
caja completa de mayusculas, ni subrayados, ni negritas. La numeracién ha de

331
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ser como maximo de tres niveles: 1./ 1.1./ 1.1.1. Al final de cada epigrafe nu-
merado 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 gréficos o figuras se ajustardn al nimero minimo necesario y se
presentaran incorporadas al texto, segin 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 gréfico en formato TIFF,
PNG o JPEG.

4. Proceso de envio

La recepcién de articulos es permanente, sin embargo, considerando

332 que la publicacion de la Revista Sophia es semestral, el envio de los manus-
(’ 1) critos deberd 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-
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
apareceran:

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 prelacion, 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.

Resumen. Tendrd como extensién minima 210 y maxima 220 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 automdticos.

Descriptores. Médximo 6 términos estandarizados preferiblemente de
una sola palabra y del Thesaurus de la UNESCO y de la propia revista, separa-
dos por coma (,).

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 325-333.



Normas editoriales

Editorial guidelines

Keywords. Los 6 términos antes referidos traducidos al inglés y separa-
dos por coma (,). No utilizar sistemas de traduccién automaticos.

Ademds, se deberd incluir una: Declaracion (usar modelo denominado:
Presentacion) 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 OJS, 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,

estimdndose una carencia de cuatro nimeros consecutivos (2 anos). 333
©
5. Intervalo de publicacion i

(El tamano y estilo de la letra tal como se encuentra el numeral 4 (Pro-
ceso de envio)

El intervalo comprendido entre la recepcién y la publicacién de un arti-
culo es de 7 meses (210 dias).
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Publication guidelines in «Sophia»

> la Educacion
of Education

ISSN: 1390-3861 / e-ISSN: 1390-8626

1. General Information

«Sophia» is a scientific publication of the Salesian Polytechnic University
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 (SCOPUS) Emerging Sources Citation Index
(ESCI) from Web of Science; in Scientific Electronic Library Online (SciELO);
in the Scientific Information System (REDALYC); in the directory and selective
catalog of the Regional Online Information System for Scientific Journals of
Latin America, the Caribbean, Spain and Portugal (LATINDEX), in the Matrix
of Information for the Analysis of Journals (MIAR), in Integrated Classification
of Scientific Journals (C.I.R.C), in the Academic Resource Index (Research Bi-
ble), in the Ibero-American Network of Innovation and Scientific Knowledge
(REDIB), in the Portal for the dissemination of scientific production (Dialnet);
in Latin American Bibliography in Journals of Scientific and Social Research
(BIBLAT); in the Directory of Open Access Journals DOAJ and in repositories,
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), Spanish and English, each work being identi-
fied with a DOI (Digital Object Identifier System).
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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

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. 335
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-

ding title, abstracts, charts and references.
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
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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.

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
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) Identification data: Of each of the authors, organized by priority. A
maximum of 3 authors will be accepted per original, although there may be excep-
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tions justified by the topic, its complexity and extent. Next to the names must follow
the professional category, work center, email of each author and complete ORCID
number. Aspects that must be included in the Cover Letter, must also be uploaded
to the OJS system of the journal, in the Metadata section and /or in a word docu-
ment attached to the file containing the work proposed for the evaluation.

3) Abstract (Spanish) / Abstract (English): It will have a minimum length
of 210 and a maximum of 220 words in Spanish; and 200 and maximum 210 words
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 and
of the journal itself, located in the following link: https://sophia.ups.edu.ec/
tesauro_sophia.php, 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
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
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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.

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

338 topic; Its objective is to define the current state of the problem and to evaluate
F the investigations carried out. Its structure responds to the phases of the theme/
(l) problem, contributions of researchers or teams, changes in theory or main theo-

retical 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) Identification data: Of each of the authors, organized by priority. A
maximum of 3 authors will be accepted per original, although there may be excep-
tions justified by the topic, its complexity and extent. Next to the names must follow
the professional category, work center, email of each author and complete ORCID
number. Aspects that must be included in the Cover Letter, must also be uploaded
to the OJS system of the journal, in the Metadata section and /or in a word docu-
ment attached to the file containing the work proposed for the evaluation.

3) Abstract (Spanish) / Abstract (English): It will have a minimum
length of 210 and a maximum of 220 words in Spanish; and 200 and maximum
210 words 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 and
of the Journal itself 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
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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.

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 continui-
ty (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 reccommendations, evalua-
tions, 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

PErIODIC PUBLICATIONS

Journal article (author): Valdés-Pérez, D. (2016). Valdés-Pérez, D. (2016). In-
cidencia de las técnicas de gestién 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 tematico “Infancias y juventu-
des: violencias, conflictos, memorias y procesos de construccion 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).
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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-Quifnones, 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.

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/gfruhl). All journals and books that do not have DOI should appear with
their respective link (in their online version, if they have it, shortened by Bitly:
https://bitly.com/) 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

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) sys-
tem of the journal, for which it is necessary that the author previously registers in
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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:

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) It will have a minimum length of 210 and a maxi-
mum of 220 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...”

Abstract. Summary with all its components, translated into English and
in cursive. Do not use automatic translation systems.

Keywords (Spanish): 6 standardized terms preferably of a single word
and of the UNESCO and the Journal’s Thesaurus separated by commas (,).

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).

5. Publication interval

The interval between receipt and publication of an article is 7 months
(210 days).
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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 evaluacion 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 producciéon
cientifica 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-
- mico e informes objetivables sobre los originales.

(l) 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.

342

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 revisioén 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 Investigacion, 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 temadtica 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.

b) Redaccién @_S/\

La valoracion critica en el informe de revisiéon 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 investigaciéon?

Una buisqueda 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 32: 2022.
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La revision de la literatura debe resumir el estado de la cuestién 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 logica. Es importante revisar si las tablas o cuadros pre-
sentados son necesarios o, caso contrario, redundantes con el con-
tenido del texto.

En la discusion se deben interpretar los datos obtenidos a la luz
de la revisién de la literatura. Los autores deberan incluir aqui si
su articulo apoya o contradice las teorias previas. Las conclusio-
nes resumirdn los avances que la investigacion plantea en el drea
del conocimiento cientifico, las futuras lineas de investigacion 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 espanol o inglés, sino que informard 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 cuamplimiento de la normativa de la publicacion. En este sentido los
revisores deberdn atender a la valoracion cuali-cuantitativa de cada uno de los
aspectos propuestos en esta matriz con criterios de objetividad, razonamiento,
légica y experticia.

Sophia 32: 2022.

© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 342-346.



Normas editoriales

Editorial guidelines

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

Items valorables

Puntaje

01. Pertinencia del titulo (claridad, precisién y con un méximo de 85 caracteres).

0/5

02. Resumen (En un solo parrafo y sin epigrafes, minimo/maximo: 210-
220 palabras).

0/5

03. Introduccion (breve presentacion del tema; formulacion del proble-
ma; idea a defender o hipétesis a demostrar; objetivo; importancia del
tema; actualidad; metodologia; estructura del documento).

0/5

04. Revision de la fundamentacion bibliografica (Ademds de usar biblio-
grafia actual considerar la inclusién de documentos de Sophia).

0/10 @5}

05. Estructura y organizacién del articulo (capacidad argumentativa, co-
herencia y redaccién cientifica).

0/10

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-
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

INVESTIGACIONES

Items valorables

Puntaje

01. Pertinencia del titulo (claridad, precisién y con un maximo de 85 caracteres)

0/5

02. Resumen (En un solo parrafo y sin epigrafes, minimo/maximo: 210-
220 palabras).

0/5

03. Introduccion (breve presentacion del tema; formulacion del proble-
ma; idea a defender o hipétesis a demostrar; objetivo; importancia del
tema; actualidad; metodologia; estructura del documento).

0/5

04. Revision de la fundamentacion bibliografica (Ademds de usar biblio-
grafia actual considerar la inclusién de documentos de Sophia). Rigor
metodoldgico y presentacion de instrumentos de investigacion.

0/10

Sophia 32: 2022.
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05. Estructura y organizacion del articulo (capacidad argumentativa,
coherencia y redaccion cientifica). Anélisis y resultados de investigacion 0/10
con secuencia ldgica en el texto. Presentacion de tablas y figuras sin du-
plicidad de datos.

0.6. Aportaciones originales y anélisis contextualizados de los datos. 0/5
0.7. Discusién, conclusiones y avances que respondan al tema, al proble- 0/5
ma y al objetivo planteado.

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 seccién de
bibliografia debe constar en el cuerpo del articulo y viceversa).

Total maximo 50 puntos

346

([) 4. Cuestiones éticas

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.

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:

Sophia 32: 2022.

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.
Aceptacion sin revision.

Aceptacion condicionada y por ende con revisiéon (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-
phia» have an academic endorsement and objectifiable reports on the originals.

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.

Sophia 32: 2022.
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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
348
(’ ) 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?
«  Is 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

Sophia 32: 2022.
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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 349
difficulties or limitations for carrying out the research. @7)
+  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.

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:
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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- 0/5
nimum / minimal: 210-220 words).
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).
04. Review of the bibliographical foundation (Beside using current bi-
. . . . . 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-

S . - . 0/5
sists in the section of bibliography must consist in the body of story and
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- 0/5
nimum / minimal: 210-220 words).
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).
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- 0/10

tion with logical sequence in the text. Presentation of tables and figures
without duplicity of information.
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06.Original contributions and contextualized analyses of the information. | 0/5

07. Discussion, conclusions and advances that answer to the topic, to the 0/5
problem and to the raised aim.

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

vice versa).

Total 50 points

4. Ethical issues

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.

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

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.

+ Lasuma total de los items determinard la aprobacién o rechazo
del articulo. El puntaje minimo para que el articulo sea aproba-

do serd de 44/50.
Datos del articulo
Fecha envio evaluacién: | Fecha devolucién evaluacion: Cédigo articulo:

Titulo del articulo a evaluar:

SECCION: ESTUDIOS, PROPUESTAS, INFORMES Y REVISIONES

01.- Pertinencia del titulo (claridad, preci-
sién y con un méximo de 85 caracteres)

Comentarios obligatorios:

Valore de0 a5

02.- Resumen (En un solo pérrafo y sin epi-
grafes, minimo/mdximo: 210-220 palabras).

Comentarios obligatorios:

Valorede 0 a5

03.- Introduccién (breve presentaciéon del
tema; formulacién del problema; idea a
defender o hipétesis a demostrar; objetivo;
importancia del tema; actualidad; metodo-
logia; estructura del documento)

Comentarios obligatorios:

Valorede O a5

04.- Revision de la fundamentacion biblio-
gréfica (Ademds de usar bibliografia actual
considerar la inclusién de documentos de
Sophia)

Comentarios obligatorios:

Valore de 0 a 10

05.- Estructura y organizacién del articulo
(capacidad argumentativa, coherencia y re-
daccién cientifica)

Comentarios obligatorios

Valore de 0 a 10

Sophia 32: 2022.
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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-

Comentarios obligatorios:

te en la seccion de bibliografia debe constar Valorede 0a 5
en el cuerpo del articulo y viceversa)
353
Del total de 50 puntos AN
PUNTUACION OBTENIDA previsibles, este evaluador W
otorga: A
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
agreement 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

Date of submission for evaluation: | Date of return of evaluation: | Article code:

Title of the article to be evaluated:

SECTION: REPORTS, STUDIES, PROPOSALS AND REVIEWS

01.- Relevancy of the title (clarity, precision and
with a maximum of 85 characters)

Mandatory comments:

Value from 0 to 5

02.- They summarize (In an alone paragraph and
without epigraphs, minimum / minimal: 210-
220 words).

Mandatory comments:

Value from 0 to 5

03.- Introduction (brief presentation of the to-
pic; formulation of the problem; it designs to de-
fending or hypothesis to demonstrating; I target;
importance of the topic; current importance;
methodology; structure of the document)

Mandatory comments:

Value from 0 to 5

04.- Review of the bibliographical foundation
(Beside using current bibliography to consider
the incorporation of Sophia’s documents).

Mandatory comments:

Value from 0 to 10

Sophia 32: 2022.
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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

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”)

Sophia 32: 2022.
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Chequeo previo al envio del manuscrito

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 (mdximo 85 caracteres).

Las dos versiones del titulo del manuscrito son concisas, informativas y re-
cogen el mayor niimero de términos identificativos posibles.

356 Se incluye resumen en espafiol, en un solo pérrafo y sin epigrafes (minimo/
([) mdximo: 210/220 palabras).
Se incluye abstract en inglés, en un solo pdrrafo y sin epigrafes (minimo/

méximo 210-220 palabras).

Los resimenes en espaiol 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 identificacion 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 espanol, inglés, resumen, abstract, des-
criptores y keywords
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Normas editoriales

Editorial guidelines

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 andlisis 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 citacion 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 ntmero 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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Normas editoriales

Editorial guidelines

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, tamafo 12.

Se ha usado un interlineado sencillo (1) y sin tabulaciones.

358
( ) Se han numerado los epigrafes en arabigo de forma adecuada y
jerdrquicamente.

Se han suprimido los dobles espacios.

Se han empleado las comillas tipogréficas « » (con alt+174 y alt+175 para
apertura y cierre).

Se ha utilizado el diccionario de Word para correccion ortografica superficial.

Se ha supervisado el trabajo por personal externo para garantizar la grama-
ticay el estilo.

PRESENTACION

Se adjunta carta de presentacién indicando originalidad, novedad del tra-
bajo y seccion 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,
responsabilizdndose 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 presentaciéon y el
manuscrito.

Los documentos complementarios y anexos han sido publicados con
Figshare.
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Normas editoriales

Checklist prior to sending the manuscript

Editorial guidelines

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: 210/220 words).

The abstract in english is included, in a single paragraph and without epi-
graphs (minimum / maximum: 210-220 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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Normas editoriales

Editorial guidelines

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.

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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Normas editoriales

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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Editorial guidelines

Cover Letter

Secciéon (Marcar)
Dossier Monografico
Misceldnea

Titulo en espanol: 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

362 Nombre autor 2 (estandarizado)
¥ Categoria profesional, Institucion, Pais
(l) Correo electrénico institucional
ORCID

Nombre autor 3 (estandarizado)
Categoria profesional, Institucion, Pais
Correo electrénico institucional
ORCID

Resumen

Minimo 210 y méximo 220 palabras. Debe incluir 1) Justificaciéon 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 200 y mdximo 210 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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Editorial guidelines

Keywords

Los 6 términos referidos en inglés separados por coma (,). No utilizar siste-
mas de traduccion automdticos.

Apoyos y soporte financiero de la investigacion (opcional)

Entidad:

Pais:

Ciudad:

Proyecto subvencionado:
Coédigo de proyecto:
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Editorial guidelines

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

364 Name author 2 (standardized)
Professional category, Institution, Country

(l) Institutional email

ORCID

Name author 3 (standardized)
Professional category, Institution, Country
Institutional email

ORCID

Abstract (Spanish)

Minimum 210 and maximum 220 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 200 and maximum 210 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 (,).
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Editorial guidelines

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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Editorial guidelines

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 publicacion. 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 consideracion para su publicacién en ninguna otra revista u obra

editorial.
366 El/los autor/es se responsabilizan de su contenido y de haber contribui-
(l) 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 introduccién 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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Editorial guidelines

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
Firma 367
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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Editorial guidelines

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.

368 The author (s) are responsible for their content and have contributed
(, i) to the conception, design and completion of the work, analysis and interpre-
l tation of data, and to have participated in the writing of the text and its revi-

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

Signature 369

e
Note: Once saved the completed and signed document, it must be re- @‘_D
gister through the OJS system in the section “Complementary Files”.
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Convocatorias 2021-2025

ConvocaTorias 2021-2025

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

372 de la actividad mental y de la conducta; relacion filosofia de la mente con la psi-
(, i) cologia; filosofia de la mente y educacion; el poder de la mente en la educacion;
l estrategias pedagdgicas para el desarrollo de la mente; concepto de discapacidad

o disfuncién mental: implicaciones y propuestas en educacion.

Generacion 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 2021

Fecha de publicacion de esta edicion: 15 de julio de 2022

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; fundamentacion 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 recepciéon de manuscritos: 15 de julio de 2022

Fecha de publicacion de esta edicion: 15 de enero de 2023
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Sophia 35
Corrientes filosoficas y su incidencia en las orientaciones pedagogicas

Descriptores: La filosofia como base fundamental de las orientaciones
pedagégicas. 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-
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.

Generacion 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 publicacion de esta edicion: 15 de enero de 2024
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Sophia 37
Fisica, metafisica y educacion

Descriptores: Reflexiones filosoficas acerca de la interpretacion de la fi-
sica; la metafisica en el siglo XXI; historia de la fisica y su planteamiento edu-
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 mecanica cudntica; impli-
caciones filosoficas de la teoria cudntica; implicaciones filoséficas de la fisica
newtoniana; implicaciones filos6ficas de la teoria de la relatividad; estrategias
pedagdgicas en la ensenanza-aprendizaje de la fisica; propuestas educativas
para dinamizar la comprensién de la fisica; implicaciones filoséficas de la fisica
tedrica 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 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; aplicaciones
del método inductivo en la educacién; utilidad del método inductivo para la psi-
cologia; propuestas pedagdgicas de cardcter inductivo en las ciencias humanas.

Generacion 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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ANNOUNCEMENTS 2021-2025

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 375
with psychology; Philosophy of mind and education; The power of the mind AR
in education; Pedagogical strategies for the development of the mind; Concept QJ

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 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 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 375-377.
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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.

36 Deadline for receipt of manuscripts: December 15, 2022
( l) 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
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 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 375-377.
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Sophia 37
Physics, metaphysics and education

Descriptors: Philosophical reflections on the interpretation of physics;
Metaphysics in the twenty-first century; History of physics and its educational
approach; Relations between conceptions of physics in the history of 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 im-
plications of quantum theory; Philosophical implications of Newtonian physics;
Philosophical implications of the theory of relativity; Pedagogical strategies in
the teaching-learning of physics; Educational proposals to boost the understan-
ding 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 knowled-
ge; 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.

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

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 375-377.






