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Resumen

En este articulo de investigacion se reportan los resultados de un estudio cuasiexperimental que tuvo por objeto evaluar el impacto
de un ambiente de aprendizaje computacional. Este proyecto apoy6 la regulacion social en el aprendizaje y la autorregulacion de 166
estudiantes de Educacion Media en una institucion plblica de la ciudad de Bogota, Colombia. Mediante un disefio factorial 2x2, se
exploraron las posibles diferencias entre dos modelos de regulacién social y dos métodos de conformacion grupal, teniendo en cuenta
el estilo cognitivo de los sujetos enla dimension dependencia-independencia de campo. Las pruebas no paramétricas implementadas,
sefalaron que el ambiente impactd significativamente la comprension lectora, las creencias de control sobre el aprendizaje y la
autorregulacion metacognitiva de los participantes. Un Mancova no sefiald diferencias significativas entre los grupos experimentales,
luego de controlar el efecto de las covariables; no obstante, las tendencias en los datos indicaron que (a) regular la tarea beneficio
en mayor medida el logro y la autorregulacion, en comparacion con la regulacion de la comunicacion; (b) los grupos homogéneos
alcanzaron mejores resultados que los grupos heterogéneos; y (c) aunque los sujetos independientes alcanzaron mejores resultados
que los sujetos dependientes de campo, el ambiente logré difuminar las diferencias significativas que existian entre ambos estilos
cognitivos antes de la intervencion, en términos del nivel inicial de comprension lectora. Estos resultados sugieren que implementar
soportes computacionales para apoyar la regulacion de la tarea y la colaboracién, puede beneficiar el logro y la autorregulacion
durante el trabajo colaborativo en la educacioén a distancia.
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Palabras clave
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Abstract

This research article reports the results of a quasi experimental study that aimed to evaluate the impact of a computer-based
learning environment that supported social regulation on learning achievement and self-regulation, implemented in 166 high
school students of a public school in Bogota. Using a 2x2 factorial design, possible differences between two models of social
regulation and two methods of group formation were explored, considering the field dependence-independence cognitive
styles. Non-parametric tests indicated that the computer support significantly impacted reading comprehension, control beliefs
about learning, and metacognitive self-regulation in the students. A “mancova” rReported no significant differences between the
experimental groups, after controlling the effect of covariates; however, trends in data indicated that (a) task regulation benefited
achievement and self-regulation more than communication regulation; (b) homogeneous groups achieved better results than
heterogeneous groups; and (c) although independent subjects achieved better results than field-dependent subjects, the
environmentremoved the significant differences that existed between both cognitive styles before the intervention, in terms of the
initial level of reading comprehension. These results suggest that computer-based support for task and collaboration regulation

can benefit achievement and self-regulation during collaborative learning in distance education.

Keywords
collaborative learning; computer instruction; social regulation; group
formation; reading comprehension; cognitive style
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Resumo

Neste artigo apresentamos os resultados de um estudo quase experimental que visou avaliar o impacto de um ambiente de
aprendizagem baseado em computador que apoiou a regulamentagao social sobre o desempenho de aprendizagem e auto-
regulagdo de 166 alunos do Ensino Médio em uma institui¢do pablica em Bogota. Utilizando um desenho fatorial 2x2, foram
exploradas possiveis diferencas entre dois modelos de regulagdo social e dois métodos de formagao de grupos, levando
em conta o estilo cognitivo dos sujeitos na dimensao da dependéncia de campo-independéncia. Testes ndo-paramétricos
indicaram que 0 ambiente impactou significativamente a compreens@o da leitura, crencas de controle sobre a aprendizagem
e auto-regulagdo metacognitiva. Um “mancovA” ndo relatou diferencas significativas entre os grupos experimentais, apds o
controle para o efeito de covariaveis; entretanto, tendéncias em dados indicou que 1) a regulagdo de tarefas beneficiou mais
arealizagdo e a auto-regulagdo do que a regulagdo da comunicagao; 2) grupos homogéneos obtiveram melhores resultados
que grupos heterogéneos; e 3) embora sujeitos independentes tenham obtido melhores resultados que sujeitos dependentes
do campo, o ambiente conseguiu desfocar as diferengas significativas que existiam entre os dois estilos cognitivos antes
da intervencao, em termos do nivel inicial de compreensdo de leitura. Estes resultados sugerem que os apoios informéticos
a regulac@o das tarefas e da colaboragdo podem beneficiar a realizacao e a auto-regulagdo durante a aprendizagem em

colaboragdo no ensino a distancia.

Palavras chave

aprendizagem colaborativa; ensino por computador; regulacéo social;
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Introduccion

En el marco de las habilidades del siglo xx1, la
colaboracién y la comunicacion constituyen factores
fundamentales que promueven la creacion colectiva
en diferentes esferas de la sociedad (Trilling y Fadel,
2009). No obstante, la colaboracién en si misma no
garantiza el aprendizaje, menos aun al enfocarse en
escenarios computacionales (Kirschner y Erkens,
2013). Para que la colaboracidén sea efectiva, los
sujetos que trabajan desde este enfoque de apren-
dizaje requieren regular los comportamientos,
las cogniciones, las emociones y las motivaciones
propias, asi como las de los compaiieros (Rogat y
Linnenbrink-Garcia, 2011). A la luz de esta nece-
sidad, ha surgido el estudio de la regulacién inter-
personal del aprendizaje, paradigma que desde sus
origenes (McCaslin y Good, 1996) ha incrementado
el volumen de investigaciones sobre el tema en los
campos de la psicologia y las tecnologias educativas
(Hadwin et al., 2017).

Pese a la continua indagacién empirica sobre
la regulacion social en el trabajo colaborativo apo-
yado por computador, ain se desconoce el impacto
diferencial que distintos modelos de regulacion (p.
ej., regulacion de la tarea [Miller y Hadwin, 2015;
Winne y Hadwin, 1998; 2008] o regulacion de la
colaboracién y la comunicacién [Saab et 4l., 2007]

tienen en el logro de aprendizaje y la propia autorre-
gulacion de los sujetos. En la misma linea se ubican
los métodos de conformacién grupal (Webb et al.,
1997) y el estilo cognitivo en la dimensién depen-
dencia/independencia de campo (p1ic) (Witkin y
Goodenough, 1977), variables que, salvo contadas
excepciones (Lopez, 2010), han sido poco explora-
das en el campo de la regulacion social y el trabajo
colaborativo apoyado por computador.

El logro de aprendizaje, por su parte, abarcd
el nivel de comprension lectora en estudiantes de
educacion media. El estudio propuesto se centr6 en
este dominio especifico de conocimiento, pues, pese
a los esfuerzos gubernamentales por fortalecer las
habilidades basicas de los estudiantes colombianos
inscritos en los ciclos de educacion basica y media
(p. €j., el programa nacional Supérate y la estrate-
gia distrital A-probar [MEN, 2019; SED, 2015]), los
resultados obtenidos en pruebas internacionales
sefialan desempefios muy bajos, especificamente
en lo que concierne al lenguaje y la comprension
lectora (oECD, 2015).

Los resultados arrojados por la prueba pisa 2015,
ubicaron a Colombia en los tltimos 14 lugares de
los paises evaluados. Segun la Organizacion para
la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OECD),
mas del 40 % de los estudiantes colombianos se
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desempefi6 por debajo del nivel 2, en una escala
de seis niveles de competencia lectora. En otras
palabras, los estudiantes del pais apenas logran
hacer una conexion simple entre la informacion del
texto y su conocimiento cotidiano, evidenciando
dificultades para discernir la estructura y el propo-
sito del texto, asi como para localizar informacion
especifica en este (OECD, 2015). En tal sentido, es
necesario generar alternativas instruccionales que
fomenten el desarrollo de la comprension lectora
y la autorregulacion en estudiantes de educacion
media, con base en la integracion de las tecnologias
educativas, el trabajo colaborativo y la regulacion
interpersonal del aprendizaje.

En este orden de ideas, hemos propuesto un
estudio para evaluar el efecto que un ambiente
computacional disefiado para apoyar la regulacion
social del aprendizaje tiene en la comprension lec-
tora y la capacidad autorreguladora de estudiantes
de educacion media que trabajan colaborativamente.
El ambiente en cuestién permitié comparar dos
modelos de regulacidn social (regulacion de la
tarea o regulacion de la colaboracion) dependiendo
del método utilizado para la conformacién de los
grupos durante el trabajo colaborativo (grupos
homogéneos o heterogéneos segtin el nivel inicial de
comprension lectora), asi como su estilo cognitivo
en la dimension pic.

Referentes conceptuales

Aprendizaje colaborativo y conformacion grupal

El aprendizaje colaborativo ha sido definido como
un esfuerzo coordinado para resolver conjun-
tamente una tarea, compartiendo un espacio de
trabajo que integra metas, un estado inicial del
problema, conocimientos sobre posibles acciones
de resolucidn y asociaciones entre estos elementos
(Roschelle y Teasley, 1995). El aprendizaje colabo-
rativo tiene un impacto favorable en la cognicion,
la motivacion y el comportamiento de los sujetos.
Por ejemplo, promueve la construcciéon conjunta
de conocimiento (Brindley et al., 2009; Pea, 1994;
Roschelle, 1992), favorece el logro académico y el

pensamiento critico (Chiong y Jovanovic, 2012;
El-Deghaidy y Nouby, 2008; Garrison et al., 2001;
Gokhale, 1995), fortalece diferentes competencias
de orden académico e incide positivamente en el
aprendizaje autorregulado (Gilly, 1989; Kreijns
et al., 2003). Ademas, el aprendizaje colaborativo
contribuye en la comunicacion y el desarrollo de
situaciones sociales que generan actitudes positivas
hacia el aprendizaje (Gabbs, 2009; Lai, 2011).

Pese a las ventajas del trabajo colaborativo, algu-
nos investigadores han sefialado ciertos problemas
que encara este enfoque de aprendizaje. Tal es el caso
de las dificultades experimentadas por los sujetos
cuando interactian para solucionar un problema
(Manlove et al., 2006), situacion que genera resis-
tencia respecto a ser parte de un grupo (Brindley et
al., 2009). Asimismo, la participacion en el trabajo
colaborativo suele ser escasa y asimétrica (Jermann,
2004), convirtiéndose en un impedimento para
alcanzar las metas propuestas (Chiong y Jovanovic,
2012). De otra parte, muchos sujetos desconocen
cémo trabajar en equipo (The Metiri Group,
2009), haciendo que las interacciones tiendan a ser
inusualmente complejas, reduciendo la efectividad
del grupo colaborativo (Kreijns et 4l., 2003).

De esta manera, los resultados de investigacion
en este campo tienden a ser contradictorios (Cohen,
1992; Dillenbourg et al., 1995; Kreijns et 4l., 2003).
De hecho, el aprendizaje colaborativo depende de
multiples variables (p. ¢j., la composicién de los gru-
pos, la comunicacidn, las caracteristicas de la tarea,
etc.) y por consiguiente la colaboracion en si misma
no garantiza resultados favorables (Dillenbourg,
1999). Para que esta sea efectiva se requiere de
una interdependencia bien orquestada (Wasson,
1998), estructurando los procesos de aprendizaje o
regulando las interacciones ocurridas (Dillenbourg,
2002). En otras palabras, el trabajo colaborativo
debe apoyarse continuamente en la instruccion
(Saab et 4l., 2007), la retroalimentacion (Lai, 2011)
y la regulacion de la colaboracién (Jermann, 2004).

Ahora bien, la conformacion de los grupos en
el aprendizaje colaborativo (una de las variables
ampliamente estudiada en el campo) puede darse



en tres direcciones: a) los propios integrantes
del grupo deciden su composicion; b) el grupo
se conforma a partir de una decision ajena a sus
integrantes, basada en criterios externos, a través
de métodos de aleatorizacion simple o estratificada
(p. €j., combinando aleatoriedad y homogeneidad)
(Hilton y Phillips, 2010). Una tercera opcion invo-
lucrala combinacion de los anteriores métodos, una
alternativa que favorece la asignacion de los sujetos
a condiciones experimentales, sin afectar el grado
de empatia al interior del grupo: ) la conformacién
de grupos a cargo de los estudiantes, estableciendo
unas condiciones preliminares que orienten la
constitucion grupal con base en el grado de homoge-
neidad requerido experimentalmente (p. ej., segin
la habilidad estudiada, el estatus social, el género,
entre otros factores) (Pijls et 4l., 2003). Al respecto
cabe mencionar que el estudio propuesto abarcé
este ultimo método, involucrando el nivel inicial de
comprension lectora como criterio de homogeni-
zacion para la conformacion de los grupos durante
el trabajo colaborativo apoyado por computador.

Regulacion interpersonal del aprendizaje

La regulacién desempefia un rol fundamental en
el trabajo colaborativo, por cuanto este no implica
necesariamente el aprendizaje, antes bien, requiere
que los sujetos regulen tanto la solucién de la tarea
como la colaboracién en si misma (Hadwin et 4l.,
2011; Janssen et al., 2012; Jermann, 2004; Miller y
Hadwin, 2015; Volet et al., 2009). En el primer caso,
la regulacion de actividades asociadas con la tarea
abarca aspectos como la formulaciéon de metas, la
eleccion de estrategias, la planeacion de acciones y
la evaluacion del progreso (Winne y Hadwin, 1998;
2008). En el segundo caso, la regulacion de activi-
dades relacionadas con la colaboracién implica que
los sujetos organicen sus interacciones en funcién
de una comunicacién efectiva (Saab et 4l., 2007).

En la literatura sobre aprendizaje colaborativo
apoyado por computador, la regulacién general-
mente se ha soportado en dos elementos: guiones y
herramientas espejo (Miller y Hadwin, 2015). Los
primeros consisten en instrucciones asociadas con
lainteraccion, la colaboracién y la solucién conjunta
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del problema (O’Donnell y Dansereau, 1992). Por
su parte, las segundas corresponden a mecanismos
de concienciacidn sobre el conocimiento individual
y colectivo que se tiene acerca de las situaciones y
los hechos que emergen durante la colaboracién.
Tales procesos de concienciacion pueden ser de tipo
comportamental (acciones durante la colaboracion),
cognitivo (conocimientos y habilidades asociadas
con la solucion del problema) o social (grado de
participacion y empatia entre los participantes)
(Bodemer y Dehler, 2011).

Los guiones ofrecen instrucciones prescriptivas
sobre como regular el trabajo colaborativo, con-
templando para ello los cuatro procesos incluidos
por Winne y Hadwin (1998, 2008) en su modelo de
autorregulacion: definicion de la tarea, formulacion
de metasy planes, ejecucion de estrategias, y reflexion
individual conducente a la adaptacién metacogni-
tiva. Las herramientas de concienciacién grupal o
herramientas de visualizacion, también llamadas
herramientas espejo (Janssen y Bodemer, 2013),
permiten a los sujetos monitorear su progresoy el de
sus compaiieros, en términos de la definicion de la
tarea, la formulacion de metas y planes, y la ejecucion
de estrategias.

Ahora bien, en el marco de la regulacion social,
especificamente en ambientes colaborativos de
aprendizaje, Hadwin et al. (2017) precisan concep-
tual y tedricamente tres modos fundamentales de
regulacion, a saber: autorregulacion, aprendizaje
corregulado y regulacion socialmente compartida.
La autorregulacion se refiere a la planeacion, la
representacion de la tarea, la reflexion y la adapta-
cién metacognitiva, estratégica y deliberada de un
estudiante durante una actividad conjunta. Implica
que los individuos asuman la responsabilidad sobre
sus condiciones/estados cognitivos, comportamen-
tales, motivacionales y emocionales en la medida
que se necesite.

En palabras de Zimmerman (1989), la auto-
rregulaciéon corresponde al grado en que los
estudiantes son participantes activos (en términos
motivacionales, cognitivos y comportamentales) de
sus propios procesos de aprendizaje. Siguiendo los
planteamientos de Bandura (1986), Zimmerman
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sostiene que el aprendizaje autorregulado implica
una causalidad reciproca entre tres factores: la
persona, el comportamiento y el ambiente. Este
enfoque da lugar a tres tipos de estrategias: regular
procesos internos, cognitivos y metacognitivos,
que varian segun la especificidad disciplinar (p.
ej., las creencias individuales sobre su habilidad
para resumir textos), regular el comportamiento
(p. €j., planeando y eligiendo estrategias efectivas
para solucionar una tarea especifica), y regular el
ambiente (p. ej., ajustando su entorno en funcién
del ruido y la iluminacién).

La regulacion socialmente compartida implica
las mismas demandas cognitivas, metacognitivas,
emocionales y comportamentales de la autorre-
gulacion, pero enfocadas esta vez en el grupo, ya
no solo en el individuo. Por consiguiente, este
tipo de regulacion implica que los grupos tomen
control metacognitivo de la tarea a través de una
negociacion conjunta. Por su parte, el aprendizaje
corregulado implica la estimulacion transicional y
flexible de la regulacion, a través de las interacciones
interpersonales. La corregulacion, generada, guiada
o dirigida por cualquier persona en el grupo, implica
restricciones y oportunidades para que emerja el
aprendizaje autorregulado o la regulacion social-
mente compartida (Hadwin et 4l., 2017).

En este sentido, el estudio propuesto abarcé el
disefo y la validaciéon de un ambiente de apren-
dizaje para promover la regulacién interpersonal
durante la solucion de problemas de lectura en
lengua materna. Este ambiente involucrd guiones
y herramientas espejo para apoyar procesos de
planeacién conjunta al interior de cada grupo,
asi como procesos asociados con la ejecucion de
estrategias de comprension lectora, el monitoreo
y la adaptacion metacognitiva a nivel individual y
grupal. Ahora bien, entendiendo la regulacién del
aprendizaje como un sistema dindmico (Vauras y
Volet, 2013); es decir, un escenario colaborativo en
el que emergen los tres tipos de regulacion descritos
por Hadwin y sus colaboradoras (2017), se entiende
que la interaccién de los sujetos en el ambiente de

aprendizaje propuesto involucre por igual la emer-
gencia de dichos tipos de regulacion.

Comprension lectora

El estudio de la comprension lectora se remonta a
los origenes de la cultura occidental, no obstante, es
en pleno siglo xx cuando se le aborda como objeto
de estudio desde disciplinas como la lingiiistica, la
psicologia cognitiva, la hermenéutica y los estudios
del discurso. De acuerdo con la primera postura, la
comprension correspondia a un nivel de la lectura
en el que se buscaba desentrafar el significado de un
texto. En este sentido, la comprension se organizaba
jerarquicamente en habilidades lectoras relaciona-
das con la percepcion de palabras, la descodificacion
o comprension propiamente dicha, una respuesta
emocional frente a lo leido y una evaluacién del
texto (Dubouis, 2000). Desde esta perspectiva se
consideraba que el sentido de la lectura se encon-
traba tinicamente en el texto, dejando a un lado los
conocimientos y las experiencias del lector, cuyo
papel consistia en extraer el significado univoco
del documento.

En oposicion a este paradigma, disciplinas comola
psicolingiiistica y la psicologia cognitiva desplazaron
el papel protagonico del texto hacia el lector. En este
sentido, el énfasis fue puesto en los conocimientos y
experiencias que le permiten a un lector comprender
un texto (Grabe, 2003). Entendida de esta forma, la
comprension reposa en el procesamiento cognitivo
de la informacion superficial y semantica del texto,
al igual que en el almacenamiento de esta ultima,
en razon del modelo mental que va construyendo
el lector en su memoria (Kintsch y Van Dijk, 1983).
Este enfoque, denominado interactivo, concibe la
comprension como un proceso en el que el lector
construye en su mente un correlato del texto, a partir
de la relacién dinamica entre sus conocimientos y
la informacién que el texto involucra. Este enfoque
abarca procesos mentales que corresponden a los
niveles lingiiisticos del texto (Bower y Cirilo, 1985)
y a los componentes para el almacenamiento y el
procesamiento de la informacion (Rumelhart, 2003;
Van Dijk, 1992).



Desde este panorama, la lectura tiene como
finalidad la comprension y la produccion de sentido,
resultado de la interaccion entre texto y lector en un
contexto determinado. La lectura es entonces un
proceso interactivo y dialéctico entre tres variables:
a) el lector, sus conocimientos, objetivos y procesos
cognitivos; b) el texto que incluye una serie de
claves léxicas, formales, tipograficas y estructurales
necesarias para su comprension (Armbruster et al.,
1983); y c) el contexto expresado en tres dimen-
siones, una psicoldgica (intereses del lector), una
textual (relacion de enunciados) y una extratextual
(marco espacio-temporal) (Tardif, 2003). Este
proceso interactivo se estructura alrededor de dos
fases, una fisica que corresponde a la descodificacién
(percepcion fisica y reconocimiento de grafemas) y
una fase intelectiva que abarca cuatro subprocesos:
comprension (identificaciéon y reconstruccion
del significado del texto), interpretacién (juzgar,
valorar y confrontar conocimientos y expectativas),
retencion (almacenar informacion y reestructurar
esquemas cognitivos) y evocacion (retomar la infor-
macion para adelantar tareas) (Santiago et al., 2010).

Estilo cognitivo

En el campo de la estilistica educativa, el estilo cog-
nitivo ha sido definido en relacién con el término
estilo en cuatro ambitos, dos de los cuales son de
especial interés para esta investigacion: el de las
ciencias de la conducta (expresion de la personali-
dad respecto a ciertas habilidades cognitivas) y el de
la psicologia (detalles caracteristicos de la conducta
que influyen en la consecucion de una meta). Aqui,
el estilo cognitivo se define a partir de cuatro rasgos
fundamentales: a) un cardcter diferenciador, pues,
permite identificar una conducta individual; b)
evidencia cierto grado de permanencia y por ende
el estilo es estable; ¢) un atributo integrador pues
incluye diferentes dimensiones del individuo; y ¢) un
caracter neutral, es decir, no hay un estilo superior
a otro (Hederich-Martinez, 2013).

La diversificacion de estilos cognitivos en la
literatura, producto de la indagacién empirica y
la revisién sistematica en torno al tema (Martens,
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1975), abarcé inicialmente nueve dimensiones
cognitivas asociadas con la forma en que una
persona percibe, recuerda, piensa y resuelve pro-
blemas (Messick, 1969), a saber: dependencia/
independencia de campo; escaneo; categorizacion;
conceptualizacion; complejidad/simplicidad cogni-
tiva; reflexividad/impulsividad; nivelacion/nitidez;
control rigido/flexible; y tolerancia a experiencias
irreales. Posteriormente, los investigadores propu-
sieron modelos que agrupaban los estilos cognitivos
segun correspondieran a los procesos de percepcion,
memoria o pensamiento (Miller, 1987), pertenecie-
ran al enfoque centrado en la cognicién (Grigorenko
y Sternberg, 1995) o abarcaran distintos niveles de
complejidad y métodos de procesamiento (Nosal,
1990, citado por Kozhevnikov, 2007).

El estilo cognitivo en la dimensién dependencia/
independencia de campo (pic) ha ocupado un
lugar prominente en las anteriores clasificaciones.
Este estilo cognitivo, entendido como la habilidad
individual de desenmascarar informacion en tareas
perceptuales vinculadas a la inteligencia espacial,
abarca dos polaridades: una preferencia general
por aprender de forma aislada (independencia de
campo) en oposicion a privilegiar la motivacion
extrinseca, una necesidad por seguir estructuras e
indicaciones suministradas por el instructor (depen-
dencia de campo) (Witkin y Asch, 1948).

Si bien la literatura sobre este estilo cognitivo
generalmente ha clasificado los sujetos en alguna
de estas dos polaridades, a partir de los resultados
obtenidos en pruebas perceptuales como el embe-
dded figure test (Volkmar, 2013), estudios recientes
han optado por generar grupos intermedios
(polaridad intermedia, si se quiere) a partir de la
distribuciéon de los datos en distintos percentiles
(Hederich-Martinez y Camargo-Uribe, 2016;
Hederich-Martinez et 4l., 2016). En concordancia
con estas investigaciones, el estudio aqui descrito
involucrd el andlisis de los datos derivados del test
de figuras enmascaradas (Hederich-Martinez y
Camargo-Uribe, 1999), en funcién de distribuir la
muestra en terciles: en el primer tercil (puntuaciones
mas bajas) se ubicaron los sujetos dependientes, en
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el segundo tercil se ubicaron los sujetos intermedios,
mientras que en el tercero (puntuaciones mas altas)
se ubicaron los independientes de campo.

Ahora bien, varios estudios se han ocupado de
explorar la relacion entre el estilo cognitivo piC y
la lectura. Especificamente, la literatura al respecto
ha sefalado una fuerte asociacion entre dicho
estilo cognitivo y la comprension lectora (Sabet y
Mohammadi, 2013), teniendo en cuenta la velocidad
y la ejecucion de microprocesos lectores tales como
la decodificacion, el analisis sintdctico (Kirchner,
1987) y el andlisis semantico (Camargo-Uribe
y Hederich-Martinez, 2004). En esta direccion,
las investigaciones han reportado que los sujetos
independientes de campo obtienen mejores resul-
tados en pruebas de lectura (Hederich-Martinez y
Camargo-Uribe, 2016; Suh, 2009), especialmente
cuando dichas pruebas demandan habilidades anali-
ticas (Salmani-Nodousham, 2007), recuperacion de
informacion, uso de pistas contextuales y prueba de
hipoétesis (Sabet y Mohammadi, 2013).

Método

Esta investigacion cuasiexperimental buscé deter-
minar el impacto de un ambiente computacional
disenado para apoyar la regulacion social, en el logro
de aprendizaje y la autorregulacion de estudiantes
de educacién media en una instituciéon publica
de Bogotd. Mediante un disefio factorial 2x2, se
exploraron posibles diferencias entre dos modelos
de regulacién social (regular la tarea o regular la
comunicacién) y dos métodos de conformacion
grupal (grupos homogéneos o heterogéneos segun
el logro inicial), teniendo en cuenta el logro de
aprendizaje (en términos de comprension lectora
individual) y el nivel de autorregulacion (dado
en los resultados que arrojé un cuestionario de
autorreporte sobre el constructo en cuestion) que
los estudiantes alcanzaron luego de la intervencion.
Ademas de las dos variables independientes arriba
mencionadas, se incluyé como variable asociada
al estilo cognitivo en la dimensién dependencia/
independencia de campo.

10m=

Poblacion y muestra

En la investigacion participaron todos los estudian-
tes matriculados en el ciclo de educacién media de
la instituciéon educativa (N = 186). Tres criterios
se tuvieron en cuenta para hacer mas homogénea
la muestra: primero, se excluyeron los estudiantes
con discapacidad auditiva que formaban parte de la
poblacion (n = 11). Segundo, se excluyeron aquellos
estudiantes que estaban cursando por segunda oca-
sion el mismo grado (n = 2), en la medida que ya
habian participado en la prueba piloto del ambiente
de aprendizaje, realizada el afio anterior. Finalmente,
se excluyeron los estudiantes que participaron en la
primera etapa del estudio, pero que se retiraron de
la institucion antes de comenzar la implementacién
(n = 7). En suma, la muestra final correspondio
a 166 sujetos, 73 hombres y 93 mujeres, con un
rango de edad comprendido entre los 14 y 20 afos
(M =16,35,SD =1,07).

Materiales y mediciones

Ambiente de aprendizaje

El ambiente de aprendizaje consistié en un curso
de lectura colaborativa en modalidad b-learning,
recurriendo al uso de tecnologias computacionales
fueray dentro del aula de clase (Graham, 2005). El
curso se construyd en Moodle 3.2.1y se alojoé en el
servidor de la Universidad Pedagogica Nacional,
empleando principalmente cinco tipos de recursos:
paginas, encuestas, chats, wikis y cuestionarios. El
escenario computacional abarc6 dos componentes,
uno general para todos los estudiantes y otro
con dos versiones distintas dependiendo de la
condicién experimental, esto es, los dos modelos
de regulacién. El componente general, mddulo de
dominio especifico (apéndice A), se fundamento en
a) estrategias antes, durante y después de la lectura
(Pressley, 2002); b) el enfoque de estrategias transac-
cionales para la lectura (Brown et al., 1995); y c) el
enfoque de codificacion dual para representaciones
mentales (Paivio, 1990).

El componente para apoyar la regulacion social
tuvo dos versiones, una para apoyar actividades rela-
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cionadas con la tarea y otra para apoyar actividades
asociadas con la comunicacion y la colaboracién
(apéndice B). En el primer caso, el apoyo se basé
en los trabajos de Winne y Hadwin (1998; 2008)
sobre autorregulacion, asi como en las propues-
tas tedricas y metodoldgicas de Miller y Hadwin
(2015) para promover la regulacion socialmente
compartida (socially shared regulation —sSrR-) en
el aprendizaje colaborativo apoyado por computa-
dor. En el segundo caso, el soporte para apoyar la
regulacion de la comunicacion y la colaboracion,
se fundamenté en el enfoque sociocultural, la
cognicion situada (Masterman y Sharples, 2002) y
en algunos principios para favorecer los procesos
comunicativos (respect, intelligent collaboration,
deciding together y encouraging -RIDE-) durante el
trabajo grupal (Saab et al., 2005).

Logro de aprendizaje

El logro de aprendizaje se expresa en términos del
nivel de comprension lectora individual, teniendo
en cuenta el componente de lectura en las pruebas
PISA, componente que abarca cuatro dimensiones:
recuperar e integrar informacion, reflexionar sobre
el contenido de los textos, reflexionar sobre la forma
de los textos, e interpretar los textos (OECD, 2010).
Para determinar el nivel inicial de comprension
lectora en los sujetos, se empleo la prueba pisa 2006,
version reducida por Herrera y Pool (2007, citado
por Cerchiaro et al., 2011). El logro de aprendizaje
final se identifico a través de una prueba similar,
compuesta por reactivos provenientes de la prueba
PISA, versiones 2000, 2003, 2008 y 2009 (Cafién y
Luna, 2011). La confiabilidad del instrumento se
calcul6 teniendo en cuenta la fuerza de asociacion
entre los reactivos de ambas pruebas, pretest y
postest (» = 0,96), ademas del alfa de Cronbach
(a=0,82).

Autorregulacion

El nivel de autorregulacion en los sujetos se deter-
mino con base en el cuestionario sobre estrategias
motivadas para el aprendizaje (motivated strategies
for learning questionnaire ~-MsLQ-, Pintrich et al.,
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1991), aplicado antes y después de la intervencion
pedagégica. Para los efectos particulares de este
estudio se seleccionaron 42 reactivos distribuidos
en las seis subescalas que abarcan exclusivamente
la autorregulacion: motivacion intrinseca, valor de
la tarea, creencias de control sobre el aprendizaje,
autoeficacia, autorregulaciéon metacognitiva y
administracion del tiempo y el ambiente de estudio
(Hederich-Martinez et al., 2016). La aplicacion
inicial del instrumento arroj6 un alfa de Cronbach
de 0,92, en tanto la aplicacién final dio lugar a un
alfa de 0.90.

Estilo cognitivo en la dimension
dependencia/independencia de campo

El estilo cognitivo de los sujetos se identifico
mediante el test de figuras enmascaradas, instru-
mento desarrollado por Sawa (1966) a partir de los
estudios de Witkin y Asch (1948) sobre orientacion
en el espacio y percepcién en campos visuales. Esta
prueba permite identificar el estilo cognitivo de los
sujetos de acuerdo con su habilidad para encontrar
una figura simple en otra mas compleja (eficacia
dada en el niimero de aciertos). En esta prueba,
estandarizada por Hederich-Martinez y Camargo-
Uribe (1999), un puntaje alto es un indicador de
una tendencia hacia la independencia de campo,
en tanto que un puntaje bajo sefiala una tendencia
hacia la sensibilidad al medio. Segtn la literatura,
esta prueba ha mostrado buenos niveles de con-
fiabilidad en la poblacién colombiana, dados en
alfas de Cronbach que oscilan entre 0,91 y 0,97
(Hederich-Martinez, 2007).

Procedimiento

El estudio se desarroll en tres etapas. En la pri-
mera se presentd la investigacion a la comunidad
educativa y se recogieron los consentimientos
informados que registraron la participacién volun-
taria de los estudiantes (apéndice C). Se aplicaron
las pruebas de entrada para determinar los niveles
iniciales de comprension lectora y autorregulacion.
A partir de los resultados de la prueba de lectura
(logro inicial de aprendizaje), los estudiantes
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fueron clasificados en tres grupos: bajo nivel de
comprension lectora (n = 42), nivel intermedio
(n = 82) y nivel alto (n = 42).

Posteriormente, los sujetos fueron asignados
de forma aleatoria a una de las dos condiciones
experimentales para apoyar la regulacién social:
regulacion de actividades relacionadas con la tarea
(ssr, n = 82) y regulacion de actividades asocia-
das con la comunicacién y la colaboracién (ride,
n = 84). Enseguida, los estudiantes fueron asignados
aleatoriamente a una de las dos condiciones expe-
rimentales derivadas del método de conformacién
grupal: grupos homogéneos (n = 81) o heterogéneos
(n=85) de acuerdo con el nivel inicial de compren-
sion lectora.

La conformacion de los grupos de trabajo cola-
borativo se baso en la estrategia de Pijls et al. (2003),
para evitar que la empatia entre los integrantes de
cada grupo se convirtiera en una variable intervi-
niente que afectara los resultados del estudio. En
suma, se conformaron 50 grupos compuestos por 3
o0 4 integrantes, grupos distribuidos equitativamente
segin el modelo de regulacién social (ssr = 25,
RIDE = 25) y el método de conformacién grupal (24
grupos homogéneos y 26 heterogéneos).

La segunda etapa del estudio correspondié a
la implementacién del ambiente de aprendizaje.
La interaccion de los estudiantes con el escenario
computacional se desarrollé durante nueve sema-
nas académicas, dando lugar a un promedio de 30
sesiones de 55 minutos cada una. En modalidad
presencial, los estudiantes utilizaron el ambiente en
los laboratorios de idiomas, mientras que en modali-
dad no presencial, algunos grupos se conectaron en
horarios extraescolares, adelantando por su cuenta
algunas de las actividades del curso (apéndices A y
B). En la tercera etapa se aplicaron las pruebas de
salida respecto a las dos variables dependientes en
el estudio (prueba p1sa, componente de lectura, y
cuestionario MSLQ), asi como la prueba de figuras
enmascaradas para determinar el estilo cognitivo
de los sujetos en la dimension dependencia-inde-
pendencia de campo.

12 m

Analisis de los datos

Teniendo en cuenta el tipo de estudio y el disefio
aqui propuestos, se eligi6 un andlisis multivariado de
covarianza (Mancova) como el método estadistico
mas adecuado para dar respuesta a los interrogan-
tes de la investigacion. Ademas del Mancova, se
realizaron dos analisis complementarios: uno para
determinar si existian diferencias significativas
entre los grupos de cada variable independiente o
asociada antes de la intervencién; otro, emulando
un disefio preexperimental pretest/postest sin
grupo control (Campbell y Stanley, 2005), para
identificar si existian diferencias entre los valores
de las covariables (nivel inicial de comprension
lectora y autorregulacion inicial) y los puntajes de
las variables dependientes (logro final de aprendizaje
y autorregulacion final).

En relacion con los analisis complementarios, se
emplearon pruebas no paramétricas debido a que la
cantidad de casos atipicos que arrojaron las pruebas
de entrada excedia el 10 % de la muestra y, por tanto,
no era recomendable suprimir o transformar esa
proporcion de casos (Mertler y Vannatta, 2017). Por
consiguiente, se utilizé el test U de Mann-Whitney
para determinar si existian diferencias significativas
entre los grupos de ambas variables independientes,
en tanto el test Kruskall-Wallis permiti¢ indagar
acerca de posibles diferencias significativas entre
los tres grupos de la variable asociada. Por su parte,
la prueba de Wilcoxon Signed Rank se empled para
determinar si existian diferencias significativas en
el logro de aprendizaje y la autorregulacion, antes
y después de la intervencion. Cabe mencionar que
todas las pruebas (paramétricas y no paramétricas)
se realizaron en el programa 1BM spss Statistics,
version 21.0.

Resultados

Mediante el estudio se busco responder tres interro-
gantes: a) sexisten diferencias entre los grupos expe-
rimentales antes de la intervencion, en términos de
comprension lectora y autorregulacion, teniendo en
cuenta las tres variables independientes del estudio:
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modelo de regulacion social, método de conforma-
cion grupal y estilo cognitivo p1c'?; b) ;cudl es el
efecto del ambiente de aprendizaje sobre las dos
variables dependientes?; y c) ;existen diferencias
significativas en el logro de aprendizaje y el nivel
final de autorregulacion, entre los dos modelos de
regulacion social, los dos métodos de conformacion
grupal y las tres polaridades del estilo cognitivo,
luego de controlar el efecto de las covariables logro
y autorregulacion iniciales?

Respecto al primer interrogante, se encontré que
antes de la intervencién existian diferencias signifi-
cativas entre sujetos dependientes e independientes
de campo, en términos de comprension lectora ini-
cial. Al explorar el segundo interrogante, se encontré
un aumento significativo en la comprension lectora,
las creencias de control sobre el aprendizaje y la
propia autorregulacion de los sujetos. Por su parte,
al abordar el tercer interrogante, los datos no sefia-
laron diferencias significativas en términos del logro
de aprendizaje y la autorregulacion final, segtn el
modelo de regulacion social, el método de confor-
macion grupal o el estilo cognitivo de los sujetos.

Logro de aprendizaje y autorregulacion iniciales

Al explorar ambas covariables del estudio, uni-
camente se encontraron diferencias significativas
entre los sujetos teniendo en cuenta su estilo cog-
nitivo, a proposito del nivel inicial de comprension
lectora. En efecto, al considerar como hipdtesis
unilateral el hecho de que los sujetos independien-
tes de campo suelen obtener mejores resultados
en términos de logro de aprendizaje (Hederich-
Martinez y Camargo-Uribe, 2000), la prueba H de
Kruskal-Wallis senal6 diferencias significativas al
respecto (figura 1): (dependientes, n = 55; inter-
medios, n = 59; independientes, n = 52), X2 (2,
n=166) = 5,59, p = 0,034 (unilateral). Al emplear el
test U de Mann-Whitney para comparar parejas de
estilos, se encontro que las diferencias significativas

1 Paralos efectos del tratamiento estadistico de los datos, el disefio
se transformo en 2x2x3, involucrando al estilo cognitivo bic como
variable independiente, variable con tres valores: sujetos depen-
dientes, intermedios e independientes de campo.
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emergian entre sujetos dependientes (Md = 44,23) e
independientes de campo (Md = 50,0): U= 1071,50,
z=-2,23, p=0,025.

50.00-
49.00
48.00
47.00
46.00

45.00

Mediana Comprension lectora (inicial)

44.00-

1 [ T
Dependiente Intermedio Independiente

Estilo cognitivo DIC

Figura 1. Comparacion entre estilos cognitivos
en la dimension pic: comprension lectora inicial

Fuente: elaboracion propia.

Estos resultados coinciden con los hallazgos
reportados en estudios que han explorado el estilo
cognitivo en ambientes naturales (Guisande et al.,
2007; Hederich-Martinez, 2007; Tinajero et al.,
2012; Witkin y Goodenough, 1977), asi como en
ambientes apoyados por computador (Angeli et al.,
2009; Chen y Macredie, 2002; Handal y Herrington,
2004; Weller et 4l., 1994). En efecto, los resultados
de estas investigaciones sefialan reiteradamente
que los sujetos independientes de campo suelen
desempefiarse mucho mejor en la mayoria de
ambitos disciplinares, en comparacién con sujetos
intermedios y, fundamentalmente, dependientes
de campo.

Efecto del ambiente sobre el logro de
aprendizaje y la autorregulacion final

La prueba de Wilcoxon revel6 diferencias sig-
nificativas entre el nivel de comprension lectora
medido antes de la intervencion y al finalizar la
misma (figura 2): z = -8,393, p < 0,001, con un
tamario del efecto medio (r = 0,46). Estos resulta-
dos indican que el logro de aprendizaje luego de la
intervencion (Md = 61,90) fue significativamente
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superior al alcanzado por los sujetos antes de la
misma (Md = 47,12).

60.00—

40.007

20.00—

Comprension lectora  Comprension lectora (final)
(inicial)

Figura 2. Mediana de las puntuaciones obteni-
das en las pruebas de lectura aplicadas antes
y después de la intervencion pedagégica

Fuente: elaboracion propia.

Estos resultados respaldan las investigaciones
que han reportado correlaciones significativas entre
la regulacion social y el desempefio alcanzado por
grupos que trabajan colaborativamente (Janssen et
al., 2012; Jareveld et 4l., 2013; Jarvela et 4l., 2016;
Volet et 4l., 2009). En este sentido, los efectos de la
intervencion sugieren que combinar el desarrollo
de estrategias en un dominio especifico de conoci-
miento con soportes computacionales para apoyar
la regulacién social (bien sea de la tarea o de la
colaboracion), favorece el logro de aprendizaje. En
la misma linea, los resultados corresponden con
las investigaciones que han empleado soportes
computacionales para apoyar la regulacién social,
principalmente cuando se enfocan en la regulacién
de habitos de estudio y actividades asociadas con la
tarea (Hwang et al., 2015; Lin, 2018; Saab et 4l., 2007;
Zheng y Huang, 2016).

En relacion con el efecto de la intervencion
sobre la autorregulacion de los sujetos, la prueba de
Wilcoxon reveld diferencias significativas entre las
creencias de control sobre el aprendizaje, medidas
antes de la intervencion (Md = 5,25) y después de
finalizada (Md = 5,50): z = -2,950, p < 0,01 (figura
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3). Los mismos resultados emergieron al comparar la
autorregulacion metacognitiva antes (Md = 4,50) y
después de la intervencion (Md = 4,67): z = -2,928,
p <0,01 (figura 4).

5.50
540

5.307

Mediana

5.20

5.10

5.00—
Creencias de control Creencias de control (final)
(inicial)

Figura 3. Mediana de las puntuaciones obteni-
das en creencias de control sobre el aprendizaje,
antes y después de la intervencion pedagogica

Fuente: elaboracion propia.
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Autorregulacion (final)

Autorregulacion (inicial)

Figura 4. Mediana de las puntuaciones
obtenidas en autorregulacion, antes y
después de la intervencion pedagogica

Fuente: elaboracion propia.

A propésito del efecto que el ambiente tuvo en las
creencias de control sobre el aprendizaje, los resul-
tados sugieren que los estudiantes comprendieron
que los resultados de su aprendizaje se deben a sus
propios esfuerzos antes que a factores externos; por
ende, al asumir que tienen control sobre su desem-
pefo, los estudiantes comprendieron la efectividad
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de estudiar estratégicamente. Este valor agregado
se reflejo sobre la otra escala metacognitiva en la
que el ambiente impacté de manera significativa,
esto es, la propia regulacion metacognitiva. En esta
direccidn, los estudiantes progresaron significativa-
mente respecto a tres procesos clave en el marco de
la autorregulacion: la planeacion, el monitoreo y la
propia regulacion, es decir, la capacidad de calibrar
comportamientos, cogniciones y emociones, en fun-
cion de alcanzar las metas de aprendizaje y mejorar
el desempeiio (Pintrich et 4l., 1991).

Resultados del analisis
multivariado de covarianza

Antes de verificar los supuestos para correr el
Mancova, se identificaron datos atipicos (outliers) en
el interior de los grupos experimentales y los grupos
derivados del estilo cognitivo pic como variable
asociada. Para identificar datos atipicos univariados
se emplearon estadisticos descriptivos, diagramas
de caja y diagramas de tallo y hojas. Por su parte,
la identificacion de datos atipicos multivariados se
baso en la distancia de Mahalanobis (Tabanachi y
Fidell, 2014).

Después de identificar valores atipicos univa-
riados, se procedi6 a reducir su impacto en los
resultados del analisis, eliminando los casos que pre-
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sentaban el mayor niumero de outliers en la muestra
(n=2)ytransformando los valores atipicos restantes
(n = 8) mediante la técnica winzorinzing (Shete et
al., 2004). En cuanto los outliers multivariados, no
se encontraron distancias de Mahalanobis supe-
riores a las puntuaciones limite, segin los grados
de libertad asociados con la cantidad de variables
dependientes y covariables.

En suma, luego de remover los dos casos que
presentaban el mayor niimero de valores atipicos, asi
como otro caso que involucro datos perdidos en tér-
minos del nivel inicial de autorregulacion, la muestra
resultante para efectuar el analisis multivariado de
covarianza comprendid un total de 163 casos.

Efecto de las variables independientes
y las covariables sobre la variable
dependiente combinada

La prueba de contrastes multivariados (tabla 1)
sefialé que la nica covariable que incidié signifi-
cativamente en la variable dependiente combinada
fue la comprension lectora inicial (lecPreTr) [A de
Wilks = 0,795, F (7,138) = 5,093, p < 0,001, 7
multivariado = 0,205]. Por el contrario, las cova-
riables relacionadas con la autorregulacién inicial,
las variables independientes y la variable asociada,
no incidieron significativamente en la variable
dependiente combinada.

Tabla 1. Contrastes multivariados?

Interseccion 0,394 30,305° 7
lecPreTr 0,795 5,093° 7
motintPre 0,942 1,207° 7
valTaPre 0,955 0,923° 7
creConPre 0,941 1,225°b 7
autoEfiPre 0,938 1,305° 7
autoRegPre 0,971 0,597° 7
adTiEsPre 0,918 1,755¢b 7
Apoyo 0,915 1,831 7
formGrup 0,944 1,180° 7

138 0,000 0,606
138 0,000 0,205
138 0,303 0,058
138 0,491 0,045
138 0,293 0,059
138 0,252 0,062
138 0,758 0,029
138 0,101 0,082
138 0,086 0,085
138 0,318 0,056
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Ecdic 0,846 1,722> 14
apoyo * form-

Grup 0,96 0,817° 7
apoyo * ecdic 0,958 0,430° 14

formGrup * ec-
dic 0,902 1,049° 14

apoyo * form-
Grup * ecdic 0,925 0,788 14

276 0,051 0,08
138 0,574 0,04
276 0,964 0,021
276 0,405 0,051
276 0,682 0,038

2 Disefo: Interseccion + lecPreTr + motintPre + valTaPre + creConPre + autoEfiPre + autoRegPre + adTiEsPre + apoyo
+ formGrup + ecdic + apoyo * formGrup + apoyo * ecdic + formGrup * ecdic + apoyo * formGrup * ecdic

b Estadistico exacto

Fuente: elaboracion propia.

Efecto del soporte computacional para apoyar
la regulacion social en el logro de aprendizaje
y la autorregulacion de los sujetos

La prueba de los efectos intersujetos (tabla 2) corres-
pondiente al soporte computacional para apoyar la
regulacion social (apoyo), indic6 que esta variable
independiente solo afectd significativamente la auto-
rregulacion final de los sujetos [F (1, 144) = 3,946,
p =0,046, 77 parcial = 0,027]. No obstante, al modifi-

car el nivel de alfa con base en el ajuste de Bonferroni
(alfa de 0,05 a 0,007), se encontrd que esta variable
independiente no incidi6 significativamente en el
nivel de autorregulacion final, hecho que respalda
el bajo tamario del efecto reportado, pues el soporte
computacional (regulacion de la tarea vs. regulacion
de la colaboracién) solo habria explicado el 2 % de
la varianza en la variable dependiente.

Tabla 2. Prueba de los efectos intersujetos para la variable independiente
soporte computacional para apoyar la regulacion social

Suma de
cuadrados
tipo m

Variable dependiente

Comprension lectora (final) 372,478
Motivacion (final) 1,868
Valor de la tarea (final) 0,754
% Creencias de control (final) 0,429
= Autoeficacia (final) 0,018
Autorregulacion (final) 1,722
Administracién de T y A (final) 0,000

Media St
gl o F ig. cuadrado
cuadratica :
parcial
1 372,478 1,896 0,171 0,013
1 1,868 2,991 0,086 0,02
1 0,754 1,816 0,18 0,012
1 0,429 0,765 0,383 0,005
1 0,018 0,046 0,831 0,000
1 1,722 3,946 0,049 0,027
1 0,000 0,000 0,983 0,000

Fuente: elaboracion propia.
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En funcidn de estos resultados, algunos estudios han
encontrado que la regulacion social no necesaria-
mente beneficia el logro o incluso la propia autorre-
gulacién. Por ejemplo, Schoor y Bannert (2012) no
encontraron diferencias significativas entre diadas
con altos y bajos desempefios, en términos de las
frecuencias de las actividades reguladoras acaecidas
durante la colaboracion. Una situacion analoga fue
reportada por Perera et 4l. (2009), quienes tampoco
encontraron relaciones significativas entre el desem-
peno y las frecuencias y secuencias de las actividades
realizadas por grupos fuertes o débiles durante el
trabajo colaborativo en linea.

En la misma direccion se sitdan, a proposito
de los soportes computacionales, algunos estudios
que han recurrido a los guiones y las herramientas
de concienciacién para apoyar la regulacion social.
En el primer caso, los guiones no necesariamente
favorecen el logro, por cuanto suelen dificultar la
colaboracion al forzar a los sujetos a interactuar de
forma poco natural, al secuenciar linealmente las
tareas, afectando negativamente aquellos estudian-
tes que prefieren abordar los problemas de forma
holistica, e incluso al incrementar la carga cognitiva,
demandando esfuerzos adicionales para compren-
der y utilizar los propios guiones (Dillenbourg, 2002;
Panadero et 4l., 2015). En el caso de las herramientas
de concienciacidn, algunos estudios han reportado
que este tipo de apoyo computacional tampoco ha
impactado significativamente el logro de apren-
dizaje, argumentando que dichas herramientas se
centran en reflexiones retrospectivas, antes que
en la formulacion de planes, esto es, reflexiones
prospectivas conducentes a posibles adaptaciones
metacognitivas (Kirschner et al., 2014).

Aunque el escenario computacional impactd
positivamente en el logro de aprendizaje y la auto-
rregulacion de los sujetos (ver seccion “Efecto del
ambiente sobre el logro de aprendizaje y la autorre-
gulacion final”), no hubo diferencias significativas
entre los participantes dependiendo del tipo de
soporte utilizado para apoyar la regulacion (tabla
2). Tal como se ha mencionado, estos resultados
pueden explicarse a la luz de los estudios previos
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sobre el tema, sin embargo, ;como precisar dichas
explicaciones en esta investigacion en particular?
Por una parte, el hecho de que en algunos estudios
no se haya encontrado correlacion entre la regula-
ciény el logro (Perera et al., 2009; Schoor y Bannert,
2012) puede deberse a la complejidad de la tarea
(Kirschner, Paas y Kirschner, 2011) y al dominio
especifico de conocimiento (Zimmerman, 1989).

En el primer caso, las tareas propuestas en el
ambiente de aprendizaje correspondieron a pro-
blemas altamente estructurados (cuestionarios con
preguntas de seleccién multiple), actividades que
probablemente no demandaron elevados niveles
de regulacion por parte de los participantes. En el
segundo caso, el nivel de autorregulacion depende
dela experticia de los sujetos en determinado domi-
nio especifico de conocimiento, por ende, el hecho
de que ambas condiciones experimentales tuvieran
en comun el moédulo para apoyar la comprension
lectora (apéndice A) podria haber incidido en que no
emergieran diferencias significativas entre los dos
soportes para apoyar la regulacion, en suma, habria
tenido mas peso el componente disciplinar que el
componente regulador.

De otra parte, las investigaciones en el campo
han sefalado efectos heterogéneos de los guiones
y las herramientas de concienciacion, sobre el
logro y la regulacion de los sujetos. Mientras que
algunos estudios apelan por las bondades de dichas
herramientas (Lin, 2018; Su et al., 2018; Zheng y
Huang, 2016), otras investigaciones han reportado
resultados menos favorables (Kirschner et 4l., 2014;
Panadero et al., 2015). Por consiguiente, el que los
soportes computacionales en este estudio emplearan
ambos recursos, pudo incidir en el hecho que no se
presentaran diferencias significativas entre ambas
condiciones experimentales. En efecto, tanto la
version del ambiente para apoyar la regulacion de la
tarea (SSR), como la version para apoyar la comuni-
caciony la colaboracién (RIDE), recurrieron a guiones
para orientar procesos de planeacion y reflexion, asi
como a herramientas de concienciacion para apoyar
el monitoreo, la definicién de la tarea y la propia
solucion de los problemas de lectura (apéndice B).
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Efecto del método de conformacion
grupal en el logro de aprendizaje y el nivel
de autorregulacion de los sujetos

La prueba de los efectos intersujetos (tabla 3)
ejecutada sobre el método de conformacion grupal
(formGrup), indico que esta variable independiente
no incidié de forma significativa en ninguna de las
variables dependientes contempladas en el estu-
dio. Estos resultados contradicen gran parte de la
literatura sobre métodos de conformacion grupal,
investigaciones que abogan por la superioridad

de los grupos heterogéneos sobre los homogéneos
(Johnson y Johnson, 1989; Kagan y Kagan, 2009),
principalmente en lo que respecta al logro de apren-
dizaje (Webb, Nemer y Chizhik, 1997). En esta direc-
cion, suele afirmarse que los grupos heterogéneos
favorecen mucho mas a los sujetos con bajos niveles
de conocimientos previos (Zhang, Kalyuga, Lee y Lei,
2016), en tanto la homogeneidad grupal no beneficia
el logro de aprendizaje cuando los colectivos estan
compuestos exclusivamente por sujetos expertos
(Kirschner, Sweller, Kirschner y Zambrano, 2018).

Tabla 3. Prueba de los efectos intersujetos para la variable independiente método de conformacion grupal

Comprension lectora (final) 104,824
Motivacion (final) 0,364
o Valor de la tarea (final) 0,101
‘E Creencias de control (final) 0,667
= Autoeficacia (final) 0,635
Autorregulacion (final) 0,004
Admin. de T y A (final) 0,029

104,824 0,534 0,466 0,004
0,364 0,584 0,446 0,004
0,101 0,244 0,622 0,002
0,667 1,19 0,277 0,008
0,635 1,588 0,21 0,011
0,004 0,01 0,922 0,000
0,029 0,064 0,801 0,000

Fuente: elaboracion propia.

Por el contrario, los resultados de nuestro estudio
sefialaron que el ambiente de aprendizaje afectd por
igual a ambos tipos de grupos, llegando incluso a
beneficiar en mayor medida (aunque no de forma
significativa) a los grupos homogéneos, grupos que
obtuvieron mejores resultados en el logro de apren-
dizaje y en la mayoria de escalas de autorregulacion
(ver seccion “Estadisticos descriptivos respecto a
las variables independientes”). Estos resultados
sefialan el potencial del ambiente propuesto para
compensar las desventajas de los grupos homogé-
neos en términos de restructuracion y afinacion
del aprendizaje, en comparacién con los grupos
heterogéneos (Rumelhart y Norman, 1978). Por
supuesto, estos resultados no son tan extrafos en
la literatura sobre el tema, pues, coinciden con los
hallazgos reportados en otras investigaciones (Falk
y Johnson, 1977; Fiedler, Meuwese y Oonk, 1961).
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Alrespecto emergen varias explicaciones, en primer
lugar, los estudios previos han demostrado que los
grupos heterogéneos son mas exitosos entre hombres,
pero no entre mujeres (Ziller, 1955); teniendo en cuenta
que el criterio para conformar los grupos en nuestro
estudio correspondi6 al nivel inicial de comprension
lectora y no al sexo de los sujetos, seria comprensible
entonces que los grupos heterogéneos no hubiesen
superado alos grupos homogéneos. En segundo lugar,
el hecho de que los propios estudiantes conformaran sus
grupos pudo incidir positivamente en su desempefio
y autorregulacion (Brindley et al., 2009; Juwah, 2006).
En tercer lugar, los sujetos que integraron los grupos
homogéneos coincidian en términos de habilidades
y estandares asociados con su nivel de comprension
lectora, condicién que pudo favorecer la metacognicion
compartida en dichos grupos (Malmberg et al., 2017;
Winne, 2015).



Incidencia del estilo cognitivo en el logro de
aprendizaje y el nivel de autorregulacion

La prueba de los efectos intersujetos (tabla 4)
para el estilo cognitivo dic, sefialé que esta variable
asociada no incidié significativamente en ninguna
de las variables dependientes del estudio. De hecho,
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pese a que el efecto del estilo cognitivo sobre las
creencias de control parecia estar al limite del nivel
de significacion [F (2,144) = 2,898, p = 0,058,
% parcial = 0,039], luego de aplicar el ajuste de
Bonferroni, el posible efecto de esta variable asociada
desaparece por completo.

Tabla 4. Prueba de los efectos intersujetos para la variable asociada estilo cog-
nitivo en la dimension dependencia/independencia de campo

Comprension lectora (final) 940,243
Motivacion (final) 1,731
Valor de la tarea (final) 0,648
% Creencias de control (final) 3,249
Autoeficacia (final) 0,312
Autorregulacion (final) 0,086
Admin. de T y A (final) 0,558

2
2
2
2
2
2
2

470,121 2,393 0,095 0,032
0,866 1,386 0,253 0,019
0,324 0,779 0,461 0,011
1,624 2,898 0,058 0,039
0,156 0,391 0,677 0,005
0,043 0,098 0,907 0,001
0,279 0,611 0,544 0,008

Fuente: elaboracion propia.

Estos resultados indican que el ambiente de
aprendizaje difuminé la distancia que existia
inicialmente entre los sujetos independientes y
los dependientes de campo respecto al logro de
aprendizaje. Los hallazgos coinciden con otras
investigaciones que han conseguido reducir la
distancia entre estilos cognitivos mediante apoyos
computacionales (Lopez et al., 2012; Zehavi, 1995).
Una posible explicacion de estos resultados deriva
de las herramientas empleadas en nuestro ambiente
de aprendizaje, guiones y herramientas de concien-
ciacion. En efecto, otros estudios han demostrado
que utilizar preguntas (guiones) y mecanismos de
retroalimentacion favorecen distintos estilos cogni-
tivos (Myint, 1996; Pi-Sui-Hsu y Dwyer, 2004). Mas
aun, investigaciones en el area han demostrado que
la implementacién de estrategias afectivas, sociales
(p. €j., las incluidas en nuestra version RIDE) y cog-
nitivas (p. ej., las incluidas en nuestra version ssr)
favorecen especialmente a los sujetos dependientes
de campo (p. ej., Altun y Cakan, 2006).

Estadisticos descriptivos respecto a
las variables independientes

Aunque el Mancova no arrojé diferencias signifi-
cativas entre los modelos de regulacion social ni entre
los métodos de conformacion grupal involucrados en
el estudio, se examinaron los estadisticos descriptivos
y las medias marginales estimadas para identificar
posibles tendencias en la distribucion de los datos.
Al explorar el soporte computacional para apoyar la
regulacion social, en relacion con las tres variables que
mejoraron significativamente luego de la intervencion
(figura 5), se encontrdé que la condicién con apoyo
para regular actividades asociadas con la tarea (ssr)
gener6 mejores resultados en términos del logro de
aprendizaje (M = 63,17, ET = 1,60), las creencias de
control sobre el aprendizaje (M = 5,54, ET=0,08) yla
autorregulacion metacognitiva (M = 4,79, er=0,07).
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La figura de la izquierda (linea negra) indica el nivel de la variable antes de la intervencion.

La figura de la derecha (linea roja) indica el nivel de la variable después de la intervencion.

Figura 5. Logro de aprendizaje y autorregulacion antes y después de la intervencion, depen-
diendo del soporte computacional para apoyar la regulacion social

Fuente: elaboracion propia.
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Estos hallazgos son similares a los reportados
en otros estudios que han empleado guiones y
herramientas de concienciaciéon para apoyar la
colaboracion, asi como los procesos de planeacion
y reflexién metacognitiva (Lin, 2018; Su et al., 2018;
Wang et 4l., 2017; Zheng y Yu, 2015). En efecto, el
hecho que los guiones implementados en la condi-
cion ssr favorecieran los procesos de planeacion y
reflexion grupal, decant6 en el beneficio del logro de
aprendizaje y la autorregulacion de los estudiantes
(Jarveld etal., 2016; Zheng et al., 2017). En la misma
linea, las herramientas de concienciacién individual
y grupal favorecieron el monitoreo metacognitivo, la
construccién de conocimientos de alto nivel (Khosa
y Volet, 2014), los procesos de planeacién compar-
tida y la solucion de la tarea (Rogat y Linnenbrink-
Garcia, 2011).

En relacién con el método de conformacion
grupal, las medias marginales que arrojo el analisis
multivariado de covarianza (figura 6) seiialaron que
los sujetos que conformaron grupos homogéneos
(HM) obtuvieron mejores resultados en el logro de
aprendizaje (M = 63,44, ET = 1,60), las creencias de
control sobre el aprendizaje (M = 5,56, ET = 0,08)
y la autorregulacion (M = 4,69, er = 0,07). Estos
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resultados contradicen las investigaciones previas
que abogan por la superioridad de los grupos
heterogéneos frente a los homogéneos (Johnson y
Johnson, 1989; Kagan y Kagan, 2009; Webb et 4l.,
1997). Una posible explicacion al respecto reposa en
la propia literatura sobre la regulacién interpersonal
del aprendizaje, paradigma desde el cual se asume
que la metacognicion puede ser compartida en la
medida que los integrantes del grupo posean estan-
dares similares para el monitoreo metacognitivo, y
que cada sujeto tenga cierto grado de similitud en
términos de sus habilidades (Malmberg et al., 2017;
Winne, 2015).

En este sentido, el efecto que el ambiente de
aprendizaje tuvo sobre los estudiantes, principal-
mente sobre aquellos asociados en grupos homogé-
neos, pudo deberse a la implementacion de herra-
mientas de concienciacidn, en funcidn de facilitar
la autorregulacion y la adaptacion metacognitiva
(Fransen, Weinberger y Kirschner, 2013), beneficio
que en gran parte depende de la existencia de mode-
los mentales afines, compartidos, que propician la
formulacion de metas y el desarrollo de habilidades
cognitivas y metacognitivas (Zhou y Wang, 2010).
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La figura de la izquierda (linea negra) indica el nivel de la variable antes de la intervencién.

La figura de la derecha (linea roja) indica el nivel de la variable después de la intervencion.

Figura 6. Logro de aprendizaje y autorregulacion antes y después de la inter-
vencion, dependiendo del método de conformacion grupal

Fuente: elaboracion propia.

Conclusiones

El estudio propuesto permitié comparar dos mode-
los para apoyar la regulacién social durante el trabajo
colaborativo apoyado por computador, modelos
que no habian sido comparados con anterioridad
en la literatura sobre regulacion interpersonal del
aprendizaje. Por supuesto, previamente algunos
investigadores ya habian explorado los efectos de la
regulacion de la tarea y la regulacion social, sobre
el desempeiio de grupos que trabajaban colabora-
tivamente (Janssen, Erkens, Kirschner y Kanselaar,
2012); sin embargo, a la fecha no se habian abordado
puntualmente los modelos explorados en nuestro
estudio: regulacion de la tarea a partir del uso de
guiones y herramientas de concienciaciéon (Miller
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y Hadwin, 2015), en oposicién a la regulacion de
la comunicacién y la colaboracién con base en el
conjunto de reglas RIDE (Saab et al., 2007).

Nuestros resultados coinciden parcialmente
con los hallazgos reportados por Janssen y sus
colaboradores (2012), es decir, regular la tarea suele
beneficiar en mayor medida el desempefio, cuando
se enfoca en fortalecer los procesos de planeacion,
monitoreo y evaluacion durante el trabajo colabora-
tivo. No obstante, trascendiendo estas coincidencias,
también encontramos que la regulacion de la tarea y
la regulacion de la colaboracién, no solo favorecen
el desempeiio, sino que ademads impactan signifi-
cativamente la autorregulacion de los sujetos. Estos
resultados sugieren que involucrar ambos tipos de



regulacion en los entornos computacionales, puede
favorecer mucho mas estas variables dependientes,
en la medida que se combinen de manera efectiva,
guiones y herramientas de concienciacién que pro-
muevan la emergencia y el sostenimiento de com-
portamientos reguladores durante la colaboracion.

Involucrar el método de conformaciéon grupal
en nuestro diseio metodologico, también ofrece
aportes de valioso interés para las lineas de investi-
gacion en regulacion social y trabajo colaborativo
apoyado por computador. Los hallazgos reportados
en este estudio sugieren que la regulacion social,
sin importar el tipo de actividad que sea objeto de
regulacion (actividades asociadas con la tarea o con
la comunicacién y la colaboracién), favorece el logro
yla autorregulacion de sujetos que trabajan tanto en
grupos homogéneos como en grupos heterogéneos,
teniendo en cuenta conocimientos y habilidades
en un dominio especifico de conocimiento. Estos
resultados atafien no solo al ambito educativo, sino
también al teletrabajo colaborativo acaecido en
distintos contextos profesionales, entornos en los
que no siempre es posible generar condiciones de
heterogeneidad al conformar los equipos de trabajo
en los que se involucran sus empleados.

Otra de las fortalezas en nuestro estudio corres-
pondié a la inclusidn del estilo cognitivo en la
dimensién dependencia/independencia de campo,
en el marco de las investigaciones sobre regulacion
social durante el trabajo colaborativo apoyado por
computador. Si bien otros investigadores ya habian
considerado estas caracteristicas individuales en
relaciéon con ambientes hipermedia en modalidad
b-learning (Lopez et al., 2012), a la fecha no se
habia contemplado el estilo cognitivo en relacién
con modelos de regulacion social (regulacion de la
tarea o regulacion de la colaboracién), ni métodos
de conformacién grupal segtn las habilidades de
los estudiantes. En esta direccion, los resultados
aqui reportados sugieren que las diferencias que
emergen entre sujetos con distinto estilo cognitivo
al interactuar en ambientes computacionales pue-
den reducirse a través de modelos que apoyen la
regulacion interpersonal del aprendizaje durante
la colaboracion.
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Resumen

El presente articulo de investigacion explora las dificultades que enfrentan los estudiantes de cuarto grado de primaria en
la generacion de inferencias causales en la lectura de textos narrativos, los cuales formaron parte de las evaluaciones
estandarizadas aplicadas por el Ministerio de Educacion del Per( (ece 2016, ece 2018 y em 2019). El anélisis se realiza sobre
la base de la tasa de acierto y la dificultad del item, luego del procesamiento bajo el modelo probabilistico Rasch. El corpus
del presente estudio lo conforman 12 items de opcion mltiple (48 respuestas: 36 distractores y 12 respuestas correctas) que
evaluaron la capacidad de inferir relaciones causales en la lectura de textos narrativos. Segln la tasa de acierto de los items
seleccionados, los estudiantes evidencian problemas para discriminar informacion causal en el texto, sobre todo cuando hay
informacion en competencia. Esta dificultad tiene impacto en la comprension global del texto. Ademas, cuando los estudiantes
no encuentran X (la causa de la proposicion focal) optan por buscar una pista textual (elemento causal) proxima o una pista
muy notoria en el texto, y cuando no ocurre ello, activan sus conocimientos previos. Cuando esta activacion es inadecuada,
interfiere en la generacion de inferencias porque la aleja del texto.

Palabras clave
inferencia causal; textos narrativos; dificultades de comprension, procesos cognitivos

Abstract

This research article explores the difficulties that fourth grade students face when generating causal inferences in the
reading of narrative texts, which were part of the standardized evaluations applied by the Ministry of Education of Peru (ece
2016, ece 2018 and em 2019). The analysis is carried out on the basis of the hit rate and the difficulty of the item, processing
this information under the Rasch probability model. The corpus of the present study is made up of 12 multiple-choice items
(48 answers: 36 distractors y 12 right answers) that evaluated the ability to infer causal relationships in reading narrative
texts. According to the success rate of the selected items, students show problems in discriminating causal information in
the text, especially when there is competing information, affectingthe overall understanding of the text. Furthermore, when
students cannot find X (the cause of the focal proposition) they choose to search for a nearby textual clue (causal element)
oraverynoticeable clue in the text, and when this does not happen, they activate their prior knowledge. When this activation

is inappropriate, it interferes with the generation of inferences because this activation moves it away from the text.

Keywords
causal inference; narrative texts; comprehension difficulties; cognitive processes

Resumo

Este artigo de pesquisa explora as dificuldades enfrentadas por alunos da 4° série do Ensino Fundamental ao gerar
inferéncias causais na leitura de textos narrativos que faziam parte das avaliagdes padronizadas aplicadas pelo Ministério
da Educacdo do Peru (ece 2016, ece 2018 e em 2019). A anélise é feita com base na taxa de acerto e na dificuldade do item,
apos processamento no modelo probabilistico de Rasch. O corpus do presente estudo é composto por 12 itens de mdltipla
escolha (48 respostas: 36 distratores e 12 respostas corretas) que avaliaram a capacidade de inferir relagdes causais na
leitura de textos narrativos. De acordo com a taxa de sucesso dos itens selecionados, os alunos apresentam problemas
para discriminar informagdes causais no texto, principalmente quando hé informagdes concorrentes. Essa dificuldade tem
impacto na compreensdo geral do texto. Além disso, quando os alunos ndo encontram X (a causa da proposigao focal),
eles optam por procurar uma pista textual proxima (elemento causal) ou uma pista muito perceptivel no texto; se isso
ndo acontece, eles ativam seu anterior conhecimento. Quando essa ativacdo é inadequada, ela interfere na geragdo de
inferéncias porque a distancia do texto.

Palavras chave
inferéncia causal; textos narrativos; dificuldades de compreensao; processos cognitivos
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Introduccion

Para comprender un texto, no basta con decodificar
palabrasy oraciones. Se requiere conectar una red de
ideas proposicionales ya activadas a partir de la lec-
tura de un texto (Kintsch, 1998; Pressley, 2006). Esto
permite inferir nueva informacion. Las inferenciasyy,
en particular, las inferencias causales, se consideran
claves para la comprension e interpretacion de la
realidad (Fletcher, 1989; Noordman y Vonk, 1998;
Trabasso y Sperry, 1985; Trabasso y Van den Broek,
1985; Trabasso et 4l., 1989; Zunino, 2014; Zunino
et al., 2016; Zwaan, 2016; Leon y Escudero, 2017).
Ademas, las inferencias causales constituyen un
aspecto importante para la comprension, debido a
que permiten la representacion coherente del con-
tenido semantico del texto.

La generacion de inferencias causales como
resultado del proceso de lectura ocurre, de manera
general, gracias a la habilidad del lector para conec-
tar ideas que se tejen dentro del texto o conectarlas
con sus conocimientos del mundo. En algunos
casos, estas conexiones pueden ser simples (cuando
hay una unica causa) o multiples (cuando hay una
cadena causal o existe mas de una causa contigua).

Aunque las conexiones causales no son exclu-
sividad de un determinado tipo textual, estas son
abundantes en los textos narrativos. En este tipo
textual, existen muchas conexiones entre eventos,
como el orden temporal, la contigiiidad espacial, la
covariacion y dependencia contrafactica (Einhorn
y Hogarth, 1986) o la intriga (Adam, 1992). Estas
caracteristicas influyen en la dificultad que los estu-
diantes experimentan al enfrentarse a un texto de
regular extension en el que abundan las relaciones
causales.

Identificar las dificultades que los estudiantes
deben superar en la construcciéon de inferencias
causales es un desafio para los docentes. Es una
manera que permite ofrecer a los estudiantes
orientaciones pertinentes para guiar el desarrollo
de sus habilidades como lectores competentes. Estas
dificultades pueden verse influenciadas por varios
factores: relacionados con el lector (motivacién por
la lectura, las habilidades del lector, caracteristicas
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personales o culturales, etc.), con el texto (tipo
y formato textual, complejidad, densidad léxica,
estructura, etc.) y con la tarea (la habilidad que
evalda el item, los procesos cognitivos implicados,
el formato del item, etc.).

Si bien las dificultades de comprensién han
sido abordadas desde la psicolingiiistica con mayor
profundidad, en este articulo se ofrece una aproxi-
macién principalmente pedagdgica para explorar
las posibles dificultades que muestran los nifios en
el momento de establecer relaciones logicas causales
en el contexto de una prueba estandarizada. Para
ello, se analiza la tasa de acierto en items que eva-
luaron la capacidad de inferir relaciones causales,
los cuales formaron parte de la evaluacion de logros
de aprendizaje de estudiantes peruanos de cuarto
grado de primaria.

Estado de la cuestion

Diversas investigaciones han propuesto, desde
distintas perspectivas, numerosas taxonomias de
inferencias considerando varios criterios. Las infe-
rencias causales como un tipo de inferencia en la
comprension lectora fueron reconocidas desde hace
muchos afios (Van den Broek, 1990a; Cain et 4l,,
2000; Bowyer-Crane y Snowling, 2005). Asimismo,
dentro de estas taxonomias, las inferencias causales
fueron identificadas por Vonk y Noordman (1992),
y Graesser et al. (1994), mientras que autores como
McKoon y Ratclift (1992) proponen simplemente la
nocién de antecedentes causales. Kispal (2008) ubica
a las inferencias causales dentro de las inferencias
locales. Asimismo, Monfort y Monfort (2013) las
asumen como un tipo de inferencias l()gicas, centra-
das mas en la didactica. Asimismo, a partir del cri-
terio de necesidad, O’Brien et al. (1988) distinguen
dos clases de inferencias: requeridas y opcionales.
De acuerdo con esta taxonomia, las inferencias
causales se ubican dentro de las requeridas.

Existe evidencia de que los estudiantes pueden
hacer inferencias desde muy temprana edad a
partir de la lectura de un texto. Duque-Aristizabal
y Vera-Marquez (2010) investigaron sobre la com-
prension inferencial de textos narrativos en nifios
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preescolares en Colombia. Ellas encontraron que el
tipo de inferencia mas utilizada por los ninos es la
referencial, mientras que las de menor frecuencia
fueron las de antecedentes causales. Por su parte,
Bocaz (1993) estudid la generacion de inferencias
légicas en la produccion de discursos narrativos a
partir de un corpus de 144 relatos producidos por
estudiantes argentinos y chilenos de 3 a 11 afos.
Los resultados muestran que la integracion de
segmentos adyacentes se precisa preferentemente
mediante inferencias motivacionales y de causalidad
psicolégica y, en menor grado, por las de causalidad
tisica (especialmente en el caso de los estudiantes
de 3y 4 afos) y las posibilitantes.

Por su parte, Molinari y Duarte (2007) estu-
diaron la comprension del texto narrativo a partir
de un modelo de red causal. Segun este modelo,
la generacion de inferencias se activa a partir de
la lectura de cada nueva oracidn, la cual permite
establecer vinculos causales con elementos del
conocimiento previo. Esto ayuda a que cada oracién
tenga suficiente explicacion a través de una red
de acontecimientos vinculados entre si mediante
relaciones semanticas de implicacion causal.

Bowyer-Crane y Snowling (2005) investigaron
sobre la generacion de inferencias en estudiantes con
dificultades de comprension lectora. Su objetivo era
saber si, en general, los niflos con baja comprension
tienen escasas habilidades de comprension o si sus
problemas se limitan a algunos tipos de inferencia.
Para ello, se compar6 el desempeiio de 10 estudian-
tes con baja comprension (9 anos) con el desempefio
de 10 lectores con comprension normal (de la misma
edad) en dos pruebas de comprension lectora. Los
resultados sefialaron que los nifios con dificultades
de comprension obtuvieron bajos resultados en
las preguntas que requieren la generacion de infe-
rencias elaboradas y basadas en el conocimiento
(incluidas las relaciones causales). Es decir, los nifios
que tienen problemas para comprender un texto
tienen dificultades para aplicar su conocimiento
previo a un texto durante la lectura, lo cual conduce
a formular errores de inferencia.
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Ledn y Escudero (2017) sefialan que las infe-
rencias causales (tanto las inferencias hacia atras
como las inferencias hacia adelante) son compo-
nentes cruciales en los procesos de comprension
del discurso, porque son necesarias para establecer
una representacion coherente que proporcione una
base para predecir y explicar los comportamientos.
Estos autores ademas explican cuales son sus corre-
latos neuronales subyacentes y como influyen los
diferentes géneros discursivos en la formulacion de
inferencias causales.

Karlsson et al. (2018) demostraron que, gene-
ralmente, los estudiantes de 9 a 11 afios exhiben
los mismos perfiles lectores tanto al leer textos
narrativos como expositivos. Sin embargo, cuando
leen textos expositivos, generan menos inferencias
correctas respecto de las generadas en la lectura de
textos narrativos.

Finalmente, Cevasco y Van den Broek (2019)
revisaron cuatro modelos de conexiones causales:
de cadena causal, de red causal, generador de infe-
rencias causales y de paisaje. Sefialaron que estos
modelos contribuyen a facilitar el aprendizaje de los
estudiantes, dado que proporcionan herramientas
utiles para identificar la estructura de los textos con
el fin de promover el establecimiento de conexio-
nes significativas y la revision de las ideas previas
incorrectas de los estudiantes. Del mismo modo,
son beneficiosas para el disefio de intervenciones
que promuevan la generacién de inferencias y el
monitoreo de la comprension.

Existen diversas investigaciones sobre inferen-
cias causales en la lectura de textos narrativos. Sin
embargo, no estan centradas en las dificultades que
los estudiantes experimentan en el procesamiento
de la informacién cuando hay relaciones causales.
En general, coinciden en que una explicacion causal
en el orden natural del pensamiento (antecedente/
consecuente) facilita la comprension del texto y
lectores con menos conocimientos previos tienen
dificultades en la realizacién de inferencias elabo-
rativas (Leon y Pefalba, 2002).



Aproximacion tedrica a las inferencias causales

Durante la lectura, el lector construye una represen-
tacion mental a partir de las ideas o proposiciones
que se encuentran en el texto. Las inferencias son
uno de los mecanismos principales que permiten
que esa representacion sea coherente. La inferencia
causal cumple un papel central en la asignacion
de una coherencia ldgica al texto. Esta forma de
inferencia puede generarse de diversos modos, entre
ellos, a partir de un conjunto de conexiones o puente
entre dos frases o clausulas de informacion dentro
de la microestructura textual o haciendo conexién
con los conocimientos del mundo. Al establecer
estas relaciones, los lectores en formacioén pueden
cometer errores que desencadenan una mala infe-
rencia y, en consecuencia, una mala comprension
del texto.

El establecimiento de relaciones causales cons-
tituye un paso obligado por el que se identifica,
retiene y relaciona aquella informacion considerada
clave para seguir la pista de las ideas mas globales
(Escudero, 2010). En otras palabras, la identificacion
del tejido de relaciones causales intratextuales per-
mite configurar relaciones causales a nivel global.
Esto posibilita, a su vez, identificar la propiedad de
coherencia global que el texto requiere.

En el texto, las ideas suelen estar dispersas y
mezcladas en segmentos mas amplios de informa-
cion (por ejemplo, en parrafos, apartados, capitulos,
etc.). Discriminar, integrar y establecer relaciones,
sobre todo cuando hay informacién en competencia,
suele ser un desafio para los estudiantes de educa-
cién primaria. Por ejemplo, en la lectura de textos
narrativos, los eventos se representan organizados
en un contexto espacio-temporal y las acciones
generalmente se vinculan en forma de causa/efecto.

Los mecanismos de las inferencias causales

Se parte del siguiente principio: si X tiene condicién
necesaria y suficiente para que ocurra Y, entonces
Y es consecuencia de X. Las inferencias causales se
rigen por un conjunto de propiedades. Estas per-
miten al lector representarse las relaciones causales
planteadas en el texto. Van den Broek (1990a, 1990b)
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establece cuatro propiedades de causalidad: priori-
dad temporal, operatividad, necesidad y suficiencia
en las circunstancias. Estas propiedades pueden
usarse para determinar la informacién causal en
un texto.

De acuerdo con el criterio de prioridad temporal
una causa nunca ocurre después de una consecuen-
cia. Asimismo, segun el criterio de operatividad, una
causa se activa cuando la consecuencia ocurre. El
criterio de la necesidad en las circunstancias se refleja
en el hecho de que, si la causa no hubiera existido,
la consecuencia no habria tenido lugar. Finalmente,
el criterio de suficiencia en las circunstancias indica
que, si ocurre la causa, entonces la consecuencia
probablemente ocurrira también. Sobre la base de
estas propiedades, Van den Broek (1990a) propone
una férmula para determinar la fuerza causal:

C=TO(N+S)/2

En la féormula, C representa la fuerza de la rela-
cién causal (con rango entre 0 y 1); T indica si la
causa candidata ocurri6 antes (1) o después (0) de
la consecuencia; O indica si la causa candidata fue
operativa (1) o no operativa (0) cuando ocurri6 la
consecuencia; N y S representan la necesidad y la
suficiencia de las circunstancias, respectivamente,
para ver si cumplen o no como candidatos de
causa y efecto. Si lo son, entonces es posible una
relacion causal. Si uno de ellos no cumple, entonces
no hay relacidon causal. La prioridad temporal y
la operatividad son necesarias para toda relacién
causal. No obstante, la necesidad y la suficiencia se
pueden presentar en diversos grados y son las que
determinan la fuerza de la relacion causal.

Las relaciones causales pueden estar presentes
en cualquier tipo textual. En los textos narrativos, la
explicacion causal es un mecanismo recurrente. En
algunos casos, no se limitan a relaciones dicotomi-
cas, sino a una cadena causal: A causa un evento By,
asuvez, B causa un evento C. Entonces, los eventos
A, By C estan causalmente conectados. Desde una
perspectiva pedagdgica, reconstruir esta cadena de
relaciones causales puede constituir un desafio para
los estudiantes cuando se enfrentan a un texto.
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Las recientes teorias de la comprension del
discurso enfatizan el papel que desempenan las rela-
ciones causales en la estructura de un texto (Ledn y
Escudero, 2017; Mulder y Sanders, 2012; McMaster,
Espin y Van den Broek, 2014). Estas estructuras
causales evocan, ademds, otras inferencias, como
la predictiva. La representaciéon de un texto con
multiples relaciones causales, o con causalidades
multiples o multidimensionales, complejiza los
procesos cognitivos cuando se lee un texto.

Desde la pedagogia, cuando se lee un texto,
es relativamente mads facil captar relaciones
causales entre dos eventos o proposiciones que
vincular una consecuencia con un conjunto
de eventos o explicaciones causales. Esto es
un reto para los estudiantes, porque configu-
ran una estructura causal compleja (Zunino,
2016; Graesser, McNamara y Louwerse, 2003;
Monfort y Monfort, 2013)

Tipos de inferencias causales

Van den Broek (1990a, 1990b) clasifica las inferen-
cias causales a partir de la relacion basada en una
proposicion focal en un momento de la lectura.

1. Inferencias hacia atrds. Son las mas comunes.
Conectan la proposicion focal con proposi-
ciones anteriores o con los conocimientos
previos del lector. Hay tres clases de infe-
rencias hacia atrés: a) inferencias conectivas
(cuando el lector identifica una relacion
causal entre el acontecimiento focal e infor-
macion leida que permanecié activada en
la memoria de largo plazo); b) reposiciones
(cuando la informacidon anterior leida se
activa para facilitar la coherencia causal) y ¢)
elaboraciones causales (cuando el lector usa
sus conocimientos para explicar el aconteci-
miento focal).

En general, cuando el lector avanza en su
lectura, construye inferencias para establecer
la explicacion causal de un hecho o un fené-
meno. Sila informacion leida y procesada esta
aun activada, esta es usada para establecer
una relacion causal si retine las condiciones
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de suficiencia que la vincula con el evento
focal. Por el contrario, si la informacion leida
durante el proceso no provee explicacion
causal suficiente, se buscard una reposicion
o una elaboracion causal en base a los cono-
cimientos previos en la memoria de trabajo.

Si la informacién de la microestructura
textual se mantiene activada y se tejen las
explicaciones causales del hecho o fenémeno
focal, es posible construir una o mas relacio-
nes globales. Para Molinari y Duarte (2007),
lo determinante no es el caracter local o global
de las inferencias sino su funcién para el
mantenimiento de la coherencia.

2. Inferencias hacia adelante. Estas inferencias
permiten anticipar hechos o fendmenos sobre
la base de la informacion textual. Estas pue-
den ser de dos tipos: a) predicciones (cuando
el lector usa su conocimiento previo para
predecir futuros eventos) o b) mantenimiento
de activacion (cuando el lector anticipa el
rol de causalidad de la proposicién focal y,
por tanto, mantiene activada la proposicion
correspondiente).

Las relaciones causales en textos narrativos

Los lectores elaboran conexiones causales entre los
hechos relatados durante la lectura. En el texto, los
hechos se pueden presentar tanto de manera conti-
gua como lejana entre si. Molinari y Duarte (2007)
sefialan que el lector genera nociones intuitivas de
causalidad mientras se representa en la memoria y
las integra como un todo.

De acuerdo con estos autores, algunos estudian-
tes tienen dificultades para identificar inferencias
causales en textos narrativos, debido a la cantidad
de relaciones causales que el texto exige recrear.
Ellos comprobaron que las proposiciones mas den-
samente conectadas tienen un papel mas importante
respecto de la coherencia global del texto. Estos
autores sostienen que las proposiciones con muchas
conexiones causales deberian tener una mayor
probabilidad de recuerdo que las proposiciones
con menor numero de conexiones, puesto que para



las primeras hay una mayor probabilidad de que al
menos una via de acceso se convierta en via de recu-
peracion (Goldman y Varnhagen, 1986; Trabasso y
Van den Broek, 1985). Asimismo, identificaron que
las proposiciones mas conectadas eran consideradas
mas importantes (Trabasso y Sperry, 1985; Trabasso
y Van den Broek, 1985; Van den Broek, 1988) y
se inclufan con mayor frecuencia en resumenes
(Trabasso y Van den Broek, 1985; Van den Broek
y Trabasso, 1986) que aquellas proposiciones con
menos conexiones.

La complejidad de las relaciones causales puede
manifestarse, al menos, de dos formas. Por un lado,
seguin el modelo causal, la narracion puede contener
una cadena causal de acciones y estados desde el
principio hasta el final de la historia (Omanson,
1982). Como es ldgico, hay hechos que no forman
parte de la cadena causal, denominados dead-ends.
Por otro lado, segun el modelo de red causal, los
hechos de una narracién pueden tener multiples
causas (multicausal) (Trabasso y Sperry, 1985;
Trabasso, Van den Broek y Suh, 1989). En este
modelo, se asume que, generalmente, los hechos
de una historia son resultado de una combina-
cién de antecedentes causales y tienen multiples
consecuencias.

Metodologia

Participantes

Los participantes son estudiantes del cuarto grado
de primaria evaluados de manera estandarizada por
el Ministerio de Educacion del Peru a través de la
Evaluacion Censal de Estudiantes (ECE) 2016 y 2018,
y dela Evaluacién Muestral (Em) 2019. En la primera
participaron todas las escuelas que tienen mads de
5 alumnos; en la segunda, se utilizé6 un muestreo
estratificado y conglomerado con representatividad
nacional. Para el muestreo se consideraron los estra-
tos urbano-rural, gestiéon no estatal-estatal y sexo
(hombres y mujeres). En la ECE 2016, participaron
un total de 485 808 estudiantes, pertenecientes
a 19 640 escuelas. En la ECE 2018, participaron
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537 266 estudiantes de 20 326 escuelas. Por ultimo,
en la EM 2019, participaron 125 540 estudiantes.
En estas evaluaciones, participaron estudiantes
hablantes de espaiiol, cuyas edades oscilan entre los
10y 11 afos. Para el procesamiento de las respuestas
objeto de estudio, no se consideraron los estudiantes
de Educacién Intercultural Bilingiie (E1B), ubicados
principalmente en zonas rurales, ni estudiantes con
algun tipo de discapacidad.

Instrumentos

La Oficina de Medicién de la Calidad de los
Aprendizajes, responsable de las evaluaciones
de logros de aprendizajes del sistema educativo
peruano, elabord una prueba de lapiz y papel para
medir el desemperfio de los estudiantes en la compe-
tencia lectora segun los estandares establecidos en el
Curriculo Nacional de Educacién Bésica (Minedu,
2017). Dicha prueba, en cada evaluacién ECE 0 EM,
se conformo de 4 textos y 26 items el primer dia, y
otra cantidad similar el segundo dia de la evaluacion.
Del total de textos evaluados en la ECE y EM, se
seleccionaron solo los textos narrativos utilizados
en la evaluacién y aquellos items que evaluaron
la inferencia de relaciones causales. En total, se
seleccionaron 9 textos narrativos, 3 discontinuos
(historietas) y 6 continuos (cuentos), y un total de
12 items de opcién multiple de relacion causal (48
respuestas: 36 distractores y 12 respuestas correctas).
Estos constituyen finalmente el corpus de analisis. Al
tratarse de una evaluacion de logros de aprendizaje,
la complejidad de los textos guarda relacion con los
documentos curriculares vigentes. Estos describen
los textos a partir de dos aspectos: la estructura y el
vocabulario. Los textos empleados en las pruebas
tienen una estructura simple con algunos elementos
complejos. Se trata de textos en los que predomina
una secuencia textual. El vocabulario predominante
en estos textos es de uso frecuente, aunque pueden
emplearse palabras especializadas vinculadas a areas
de tematica escolar. En términos generales, la exten-
sién de los textos oscila entre una y dos paginas, y
un aproximado de 500 palabras.
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Procedimiento

Para analizar los items se consideraron la medida
en la escala Rasch y la tasa de acierto. A partir de
esta ultima, se analizaron de manera hipotética las
posibles razones por las que los estudiantes marca-
ron una alternativa incorrecta (la cual estd asociada
a un error de comprension), asi como también los
posibles procesos que sigui6 el estudiante para
marcar la respuesta correcta. De esta manera, se
pudo formular y caracterizar el tipo de error en el
que incurre el estudiante al resolver una tarea de
inferir la relacion causal a partir de textos narrativos.

“
)
’

© pueblo?

()
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-
.

Resultados

Las dificultades en la construccion de inferencias
causales pueden ser de diferente naturaleza. En este
caso, los errores de comprension se desprenden
de los distractores utilizados en las alternativas de
respuesta.

Antes de presentar los resultados, se muestra
como ejemplo el analisis de dos items de relacion
causal. Uno de un texto continuo (cuento) y otro,
discontinuo (historieta). El texto de la pregunta de
la figura 1 se presenta en el anexo 1.

En @l cuento, jpor qué los pobladores no podian regresar al

E] Porque no tomaron & camine corracio
E Poique estabon cansados por la celebracion.
¢ | Poique no podicn ver por ka cscuridad.

“d] Poiqus estaban dentic del sueno de ia nina.

Figura 1. Pregunta de inferencia causal evaluada en la em 2019 en cuarto grado de primaria

Fuente: Ministerio de Educacion del Pert (2020).

Tabla 1. Andlisis pedagogico del item de la figura 1 segln tasa de acierto

Tasa de

acierto
(%)

A. (Incorrecta) Los estudiantes que eligieron esta alternativa no lograron establecer la conexion entre las pistas para
realizar la inferencia. Ellos habrian logrado ubicar una de las pistas: la informacion de los péarrafos finales (“Volvieron

a caminar con cuidado de no equivocarse” o “el camino los condujo al punto de partida”), a partir de la cual logran
inferir erréneamente que los pobladores no podian regresar al pueblo porque no elegian el camino correcto. Estos

6,8

estudiantes no llegaron a ubicar la pista: “uno de los pobladores se dio cuenta...”, la cual permite distinguir entre el

espacio del sueno y el espacio de la realidad en el cuento.

B. (Incorrecta) Los estudiantes que eligieron esta opcién se habrian basado principalmente en su saber previo para
realizar la inferencia. Tal vez, habrian identificado la oracién “Luego de celebrar, decidieron tomar el camino de regre-
so al pueblo” y la habrian integrado con su conocimiento del mundo (luego de celebrar, las personas estan cansadas). 1,7
A partir de esta integracién, habrian inferido erroneamente que los pobladores no pudieron regresar al pueblo porque

estaban muy cansados por la celebracion.
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C. (Incorrecta) Los estudiantes que eligieron esta alternativa habrian considerado informacion del texto (“Llegé la
noche” y/o “Ala luz de luna”). Al relacionar estos datos con su saber previo, concluyeron que la oscuridad de la noche
no permitia a los pobladores regresar al pueblo. Ademas, es posible que los estudiantes hayan asociado la “noche” 4,3

con el “sueno” que se menciona en el texto (“comenzo a sohar”, “en su sueno” y la ilustracion) que ayudaron a reforzar
una inferencia inadecuada.

D. (Correcta) Los estudiantes que eligieron esta alternativa lograron deducir por qué los pobladores no podian regre-
sar al pueblo. Para ello, en primer lugar, tuvieron que identificar en qué parte especifica del texto ocurre el suefio de la
nifa (un momento distinto de los hechos de la realidad que el cuento recrea). En segundo lugar, tuvieron que integrar

. - . T . . . 86,6

dos ideas que se encuentran proximas entre si, una a continuacion de la otra (“Pasaron mucho tiempo intentando sa-

lir..." y “Entonces, uno de los pobladores..."). Asi, habrian inferido que los pobladores no podian retornar a su pueblo

porque estaban dentro de un sueno.

Fuente: elaboracion propia
Cabe resaltar que la tarea requiere de la inte- que esta inferencia resulto facil para los estudiantes

gracion de informacion, debido a que en el texto evaluados.
se omite el uso de conectores causales. Por ello, A continuacién, se analizala tasa de respuesta de
era indispensable relacionar dichas pistas o marcas una pregunta de relacion causal en un texto discon-
textuales para generar la inferencia. La medida del tinuo narrativo (figura 2) (ver texto en el anexo 2).
item en la escala Rasch es de -1,8, lo que significa

éPor qué una de las ninas dice: "ijiQué suerte hemos tenido!"?
[o] Poraue el gato les alegré el dia.

[5] Porque se enconird con su amiga.

Porque tiene una mufeca

CTCHPGTT @

[2] Porque el gato es hermoso.

Figura 2. Pregunta de inferencia causal evaluada en la ece 2018 en cuarto grado de primaria

Fuente: Ministerio de Educacion del Pert (2019).

Tabla 2. Anélisis pedagdgico del item de la figura 2 segln tasa de acierto

Tasa de

acierto (%)

A. (Correcta) Los estudiantes que marcaron esta respuesta debieron realizar varios procesos. Primero, ubicaron
la vifieta donde se presenta la frase “jQué suerte hemos tenido!”. Segundo, en la misma vifieta, es posible que ha-
yan ubicado lo que dice la otra nina (“Nos alegré el dia ese gatito, ;verdad?’). Ademas, debieron tener en cuenta la
reaccion de las nifas luego del encuentro con el gato. A partir de la relacion de las dos pistas mencionadas que se
encuentran proximas, los estudiantes posiblemente establecieron una relacién causal: la presencia del gato generd
alegria en las ninas, la cual produce en ellas una sensacion de buena suerte.

81,0

B. (Incorrecta) Los estudiantes que eligieron esta alternativa probablemente se apoyaron en las iméagenes de la
historieta que se muestra en la octava vifieta, que muestra a las dos nifas juntas y con rostros alegres o de felici-
dad. Es posible que hayan relacionado la idea de felicidad con su saber previo. A partir de esta relacion, elaboraron
una inferencia asignandole la causa a la presencia de su amiga, posiblemente por la recurrencia de las nifias en las
viietas. Ademas, este grupo de nifios probablemente no llegd a ubicar la pista principal (proposicion focal) a la que
se refiere la pregunta.

1.4
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C. (Incorrecta) Los estudiantes que marcaron esta alternativa tienen dificultades para discriminar informacion
relevante. Posiblemente, este grupo de nifos se centrd exclusivamente en la imagen, especificamente, en una parte

de la imagen poco relevante en la historia: la presencia de la muneca que una de las nifas lleva en brazo. Ademas, 2,0
influidos por su saber previo (munecas son juguetes que dan alegria), los estudiantes establecieron la relacion entre

estos dos elementos asignandole la causa a la presencia de las munecas.

D. (Incorrecta) Los estudiantes que eligieron esta alternativa se habrian enfocado en un aspecto especifico de la
historieta: la hermosura del gato que las nifas valoran. Esta informacién se menciona en la sexta y séptima vifetas.

Ademas, esta informacion compite directamente con la pista principal, pues esta es la causa de la alegria de las
ninas. Aqui hay una cadena causal, la hermosura del gato causa alegria, pero no llegan a identificar que la alegria

15,2

por ver al gato es la causa inmediata por la que manifiestan tener buena suerte las nifas. La dificultad esta en seguir
y distinguir la cadena causal. Los estudiantes no logran discriminar cuando la cadena causal tiene varios niveles.

Fuente: elaboracion propia

La medida del item en la escala Rasch es de -1,9.
Esta tarea también result¢ facil para los estudiantes
evaluados.

Después de realizar analisis similares con los
otros 10 items, se identificaron recurrencias en el
tipo de dificultad que muestran los estudiantes en
la generacion de inferencias causales en el marco de
una evaluacion estandarizada. Cabe destacar que
los items analizados tienen ajuste en la escala; es
decir, su funcionamiento psicométrico es adecuado
en la medida del constructo. Esto implica que los
distractores también funcionan, en este caso como
errores de comprension.

Uno de los hallazgos generales es que los items
de inferencia causal, tanto en la ECE como en la Em,
en comparacion con otras habilidades inferenciales,
resultan relativamente faciles para los estudiantes.
Casi todos estos items se encuentran en la parte
baja de la escala. En la ECE 2016, la pregunta mas
dificil de las habilidades inferenciales tuvo una
medida de 1,28, mientras que el item de relacion
causal mas dificil tuvo una medida de 0,49 (en un
texto argumentativo). Sin embargo, el mas dificil
en un texto narrativo tuvo una medida de -1,63 y el
mas facil de toda la prueba fue un item de relacién
causal, cuya medida fue de -0,71 (texto narrativo).
Enla ecE 2018, el item mas dificil de los inferenciales
tuvo una medida de 1,28. Sin embargo, el item mas
dificil de relacion causal tuvo una medida de 0,58 en
un texto argumentativo. Considerando unicamente
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los textos narrativos, el item con mds alta medida
alcanzé -1,85 y el mas bajo a -2,99, uno de los mas
faciles de todala prueba. Finalmente, en la Em 2019,
el item inferencial mas dificil mostré una medida de
1,26 (en un texto descriptivo), mientras que el item
mas alto en un texto narrativo registré una medida
de -0,29 y el mas bajo -2,99, también uno de los mas
bajos de la escala.

Como se observa, los items de relacidon causal
tienen, en general, menor medida que aquellos
que cuantifican otras habilidades inferenciales.
Sin embargo, si bien el estudio no se centra el
comportamiento de los items de relacion causal en
diferentes tipos de textos, se evidencia que en textos
narrativos tienen las medidas mas bajas y algunas de
ellas resultaron ser las mds bajas de toda la prueba,
incluso por debajo de los items de comprensiéon
literal. Esto implicaria que las relaciones causales
en textos narrativos resultan mas faciles para los
estudiantes de este grado que en otros tipos de texto,
y mas faciles que otras formas de inferencia. Esto
significaria que las relaciones causales estarian en la
base de la comprension y deberia ser, a nivel pedago-
gico, una de las prioridades basicas de comprension.

En general, las dificultades de comprension
surgen cuando los nifos, sobre todo en la edu-
cacion primaria, tienen problemas para conectar
un conjunto de redes de ideas que configuran, en
este caso, la coherencia interna del texto, es decir,
a nivel de microestructura. De acuerdo con la tasa



de respuestas, se muestra que la mayor dificultad
que tuvieron los estudiantes es cuando hay una
relaciéon multicausal (mas de una causa) y cuando
se presenta una cadena causal. En estos casos, hay
competencia de informacién entre las causas, lo que
genera dificultad para discriminar la informacién
causal. Estas dificultades son experimentadas por
al menos entre 10 % y 20 % de estudiantes a nivel
nacional; por ejemplo, en el segundo item analizado
marcaron 15,2 % de estudiantes.

También se ha observado que casi en las dos ter-
ceras partes de los distractores que representan los
errores de comprension, al parecer los estudiantes
logran ubicar la pista de la proposicion focal (Y)
propuesta en la pregunta y solo sobre la base de esta
infieren; es decir, al no ubicar la pista X (causa), no
hacen la conexién vy, por ello, realizan inferencias
inadecuadas centradas en una unica pista. Como
se sabe, la naturaleza de las inferencias causales
exige la relacion de al menos dos elementos (X-Y).
En este sentido, Y es una consecuencia de X. Se
tiene dificultades para inferir solo a partir de Y.
Esta dificultad en varios casos estd asociada con la
carencia de habilidades para restituir un conector
de causa cuando los eventos estan proximos y en la
secuencia convencional causa-efecto.

Asimismo, si bien el estudio no se centra en
los mecanismos de inferencia causal hacia atras o
hacia adelante, la verificacidn con la medida Rasch
muestra que los textos, de los cuales se desprenden
las preguntas, en los que X antecede a Y resultan
relativamente mds dificiles para los estudiantes que
en aquellos casos en que X aparece después de Y.

A continuacion, se clasifican los principales
errores de comprension sobre la base del corpus
analizado. Por supuesto, esta lista no es definitiva
ni concluyente, ya que con mayor corpus u otras
metodologias podrian encontrarse otras dificul-
tades. Estos estan restringidos al tipo error que
se evidencia en los distractores marcados por los
estudiantes en una evaluacion estandarizada.
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Tipos de errores en la elaboracion
de inferencias causales

1. Cuando el saber previo interfiere la compren-
sién. Un error frecuente en la generacion de
inferencias causales es que, luego de ubicar o
identificar la proposicion focal, los estudian-
tes no logran ubicar X, es decir, la informa-
cidn causal en el texto. Entonces, activan su
saber previo para explicar una causa posible.
Este saber previo puede estar apoyado en
algiin elemento del texto que puede llamar
la atencion del lector o un elemento externo
ajeno al contenido del texto. Posiblemente,
recurren a su saber previo porque no logran
discriminar informacion relevante en el texto
como causa de Y. Por ejemplo, en el caso de
la historieta, apoyados en su saber previo,
seleccionan una informacién poco relevante
para asignarla como causa: la mufieca explica
la felicidad desde la perspectiva del saber del
lector, pero no resuelve la relacion causal
por la cual se indaga. En otros casos, el saber
previo mal usado interfiere en el proceso de la
inferencia y los aleja por completo del texto.

Los distractores que se relacionan con el
saber previo tuvieron una tasa de respuesta
que varia entre 1 % y 19 %. Al parecer acti-
van el saber previo cuando hay un elemento
proximo a la experiencia del estudiante o
cuando hay informacioén que se repite y es
relevante para la historia; en cambio, cuando
la informacién es complementaria de un
hecho particular, es menor; es decir, menos
estudiantes marcan estos distractores.

2. Cuando no discriminan informacién debido
a que hay informaciéon en competencia. Los
estudiantes de este grado con frecuencia
muestran dificultades cuando el texto
contiene datos similares o informacion en
competencia que requiere discriminacion (la
tasa de error fluctta entre 10 % y 20 %). Esta
competencia de informacion se presenta de
dos formas.
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La primera, cuando hay una cadena causal. Si
en el texto se presenta una cadena causal del
tipo A causa B, B causa Cy, adicionalmente,
C causa D, resulta dificil para los nifios dis-
tinguir este tipo de cadenas causales, sobre
todo, de orden temporal en narraciones regu-
larmente extensas. Generalmente, tienden a
seleccionar y quedarse con la primera causa
(A) o la tltima, independientemente de que
esta esté proxima o distante de la proposicion
focal. Al parecer, distinguir varios niveles de
causalidad en el texto es un desafio para los
nifios de este grado porque hay informacion
en competencia.

La segunda, cuando hay informacién similar
a X (causa) o cuando se demanda distinguir
la causa principal de las otras poco relevantes
(multicausal). En este caso, generalmente,
estas informaciones estan proximas entre si
y tienden a confundir al lector para asignar
una causa X a la proposicion focal Y. Si bien,
los estudiantes logran ubicar informacién
de la proposicion focal, pero establecen una
mala relacién causal, porque seleccionan
un elemento textual plausible (segmento de
informacién) que no constituye la causa por
la semejanza en el tipo de informacion.

Cuando las pistas lingiiisticas estdn distan-
tes. Generalmente, resulta relativamente
complejo para los estudiantes de 4.° grado

de primaria establecer relaciones causales
cuando las pistas estan distantes entre si. Los
items con estas caracteristicas generalmente
tienen mayor medida en la escala que aquellas
cuando las pistas estdn muy proximas entre
si. Esto independientemente de la direccion
de la inferencia, ya sea hacia atrds o hacia
adelante. Al parecer, establecer relaciones
causales de dos segmentos de informacion
que se encuentran en dos parrafos distintos
o separados por mas de un parrafo resulta
una tarea demandante para los estudiantes
de este grado en textos narrativos.

Cuando la direccion de la inferencia es hacia
atrds. Un aspecto que también genera cierta
dificultad esla direccion de la inferencia hacia
atras, en comparacion con aquellos items que
demandan una inferencia hacia adelante. Al
revisar la comparacion, los items con pistas
lingiiisticas distantes hacia atrds tienen mayor
medida en la escala que aquellos en los que
la inferencia se construye hacia adelante,
teniendo como punto central la proposicién
focal. Esto significa que si X antecede a Y
resulta relativamente mas dificil para los estu-
diantes que aquellos casos en que X aparece
después de Y. Esto confirmaria la hipdtesis
de Ledn y Penalba (2002), que cuando una
explicacion causal sigue el orden natural ante-
cedente-consecuente facilita la comprension
del texto. La figura 3 puede ayudar a entender
mejor este tipo de relaciones causales.

Segmento de Proposicion focal
informacion (causa)

Proposicion focal Segmento de

informacidn (causa)

Figura 3. Direcciones de las inferencias causales

Fuente: elaboracion propia.
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5. Cuando hay causas multiples. Otra dificultad

que experimentan los estudiantes es cuando
no logran distinguir entre las multiples causas
presentadas en el texto. Esta tarea requiere
jerarquizar entre varias causas aquella que
es relevada para la construccion del sentido,
tal como lo sugiere el propio texto. Por lo
general, esta jerarquizacidon esta marcada
en el texto mediante conectores, cldusulas,

.

A
—
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modalizadores, etc. Posiblemente, los estu-
diantes con menor habilidad no reconocen
esas marcas como, “principalmente’, “el caso
mas resaltante”, “definitivamente”, etc. Al no
distinguir este tipo de marcas, eligen como
causa principal el primer o el Gltimo elemento
que se muestra en el texto. En este caso, tam-
bién hay informacién en competencia, lo que

dificulta ademads su discriminacion.

Proposicién focal Y

Figura 4. Multicausalidad en la generacion de inferencias

Fuente: elaboracion propia.

6. Cuando interfiere la emocion del lector (inter-

ferencia emocional). Cuando los estudiantes
leen una narracion, al parecer se identifican
con un personaje, sus acciones y sus motiva-
ciones, o generan cierta reaccidon emocional
frente al protagonista o antagonista. Es
posible que mientras lean activen emociones
y las atribuyan como una causa posible de
una proposicion focal (Y); por ello, hay estu-
diantes que marcan distractores que tienen
esas caracteristicas y que evidenciarian un
tipo de error al generar inferencias causales.
El impacto emocional mientras leen tendria
un efecto no solo en la asignacién como
causa de Y, sino que también influiria en la
reconstruccion de la macroestructura textual.
Posiblemente, también esté asociado con la
edad de los niflos. Un estudio mas especifico
revelaria cémo las emociones de los nifios
influyen en la comprensiéon de un texto y
tal vez les dificulta tomar distancia del texto
que leen.

7.
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Dificultades para integrar informacion. Otra
dificultad que se evidencia en las respuestas
(distractores marcados por los estudiantes)
es cuando hay informaciones contiguas o
dispersas y se requiere integrarlas previa
a la inferencia causal. Por lo general, en la
alternativa correcta se generaliza el conjunto
de caracteristicas o elementos similares de
informacién con una frase o una palabra.
Entonces, al no integrar informacién no
identifican dicha generalizacién y se quedan
con uno de los elementos o caracteristicas
que aparece en el texto. Por ejemplo, no
integran las caracteristicas del personaje que
pueden aparecer dispersas en el texto; por
el contrario, seleccionan una caracteristica
particular. A partir de esta seleccion, asignan
como causal de la proposicion focal (Y). A
falta de una integracion de informacién, X
no es condicidn suficiente para que ocurra
Y, es parcial. Es decir, X es necesario para
que ocurra Y, pero no es suficiente. Por
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tanto, se produce en un error de precision de
inferencia causal.

8. Cuando se encuentran con una barrera léxica.
Hay estudiantes que marcan un distractor
(respuesta inadecuada) en inferencias apa-
rentemente sencillas cuando las pistas estan
muy préximas entre si. Si bien hay muy pocos
items con esta caracteristica, se ha observado
que cuando una de las pistas contiene una
palabra poco usual o desconocida para
el estudiante o un conector de contraste
“pero” (que genera una especie de relaciones
contracausales), al parecer, produce un “blo-
queo” o desequilibrio en el procesamiento
y la generacién de inferencias. Por ello, los
estudiantes tienden a asignar como causa de
Y a cualquier elemento contiguo que retina
ciertas condiciones de plausibilidad. A pesar
de que una expresion o una palabra pueda
inferirse por el contexto, no logran deducir
y, por tanto, no llegan a inferir de forma
adecuada la causa. Este tipo de tareas de
inferencia causal requiere de una inferencia
previa: deducir el significado o la funcién de
una palabra o frase.

9. Cuando no se conecta la informacién verbal
con la imagen. Este tipo de error se repar6
principalmente en textos discontinuos (histo-
rietas) o textos con imagenes. Ocurre cuando
el estudiante se centra en las imdgenes sin
establecer relacion con la informacion verbal
de las vifietas. Al centrarse en las imédgenes,
selecciona una imagen recurrente o llamativa
desde su perspectiva o experiencia, y la con-
sidera como causa posible, siempre que esta
sea plausible. Por ejemplo, en la historieta
del anexo 2, atribuye a la amiga como causa,
porque en la mayoria de las vifietas se muestra
a las dos juntas. Es posible, ademas, que este
grupo de estudiantes no logre identificar,
en el texto, la proposicion focal dada en la
pregunta.

Dado que esta aproximacién es exploratoria,
es necesario sefialar que el propdsito del presente
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estudio no es generar una taxonomia de errores. Por
el contrario, consiste en mostrar algunas dificultades
recurrentes de los estudiantes cuando se les pide
realizar una tarea de inferencia causal en una prueba
estandarizada nacional. Es posible que un estudio
mas profundo en aula y con un corpus mas amplio
se pueda encontrar otras dificultades en el proceso
de generacion de inferencias causales.

Discusion y conclusiones

Los textos narrativos por su propia naturaleza
contienen un conjunto de relaciones causales. Para
elaborar inferencias, el lector va activando y reacti-
vando informacién ya leida o de su conocimiento
del mundo y lo conecta con la informacién que lee.
La inferencia causal exige la relaciéon de al menos
dos elementos (X-Y).

Un primer aspecto por considerar y que llama
la atencion es que las preguntas de relacion causal
resultan relativamente faciles para los estudiantes
de este grado en relacion con otras habilidades
inferenciales. Por ejemplo, una inferencia referida a
“deducir la emocidn de un personaje” en un cuento
tiene una medida mucho mayor (1,28 en la escala).
Una posible explicacion de estas diferencias es que
el patrén de las relaciones causales es transversal a
toda forma de comunicacion y claves para la com-
prension del texto (Trabasso y Van den Broek, 1985;
Trabasso et al., 1989; Zunino, 2014, Zunino et 4l.,
2016; Zwaan, 2016; Leén y Escudero, 2017). Es decir,
si un estudiante no llega a inferir relaciones causales,
tendria problemas para establecer la coherencia
interna del texto (Kintsch y Van Dijk, 1978) y, por
consiguiente, una mala comprension. Zunino (2016)
sefiala que la construccion de relaciones causales es
incluso independiente del grado de escolarizacion.
Todo ello tendria implicancias pedagdgicas, pues
los andamiajes deben partir de las experiencias de
comunicacion de los nifos, pues usan la inferencia
causal en diferentes circunstancias, no solo apren-
den en la escuela. Si los docentes aseguran en los
estudiantes una adecuada generacién de inferencias
causales, se construiria la base de la comprension,



sobre todo, en estudiantes con dificultades de
comprension.

Un segundo aspecto para considerar es la acti-
vacion del conocimiento previo. La mayoria de los
autores coinciden sobre el papel de los conocimien-
tos previos en la activacion de inferencias (Escudero,
2010; Graesser y Kreuz, 1993, Solé, 1992; Degand
y Sanders, 2002; Kendeou y Van den Broek, 2007;
Noordman y Vonk, 1998), sobre todo en el nivel
de representacién mads abstracto: el modelo de
situacion (Kintsch y Van Dijk, 1978). Sin embargo,
lo que comprobamos en el contexto de una prueba
estandarizada es que la activacion de los saberes
previos interfiere en la generacién de las relaciones
causales y lo aleja del texto base en estudiantes que
tienen dificultades de comprension. Cabe aclarar
que los errores de comprension se extraen en los
distractores usados en las alternativas. Por tanto, esto
no implica que en todos los casos interfiera el saber
previo en la generacién de inferencias causales. Es
posible que el estudiante que marcé un distractor
de saber previo haya activado su conocimiento del
mundo al perder una pista relevante para generar la
inferencia. Esta situacién entrafia un doble riesgo.
Por un lado, su conocimiento puede proveer y
activar su memoria de trabajo para proporcionar X,
pero que no se encuentra en el texto. Por otro lado,
lo que ocurre con frecuencia, especialmente en un
contexto de una evaluacion estandarizada donde no
recibe ningun apoyo del docente, es que el estudiante
active su saber previo, sin que este reuna las condi-
ciones necesarias y suficientes para que ocurra Y.
Esta dificultad es la mas frecuente en el proceso de
resolucion de items de relacion causal en estudiantes
con problemas de comprensién y coincide con las
hipétesis de Bowyer-Crane y Snowling (2005).

Otra dificultad detectada en el analisis de los
resultados es que les resulta complejo generar
inferencias cuando Y tiene multiples causas (X1,
X2, X3) (Trabasso y Sperry, 1985; Trabasso, Van
den Broek y Suh, 1989) porque hay informacién
en competencia. En este caso, cuando la narraciéon
tiene varios personajes y un conjunto de moti-
vaciones, intenciones y tensiones, la estructura
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causal se parece mas a una red. Generalmente, los
estudiantes que tienen dificultades pasan por alto
algunas marcas textuales que indican la relevancia
de una de las causas o generalizan una de ellas. Sin
embargo, cuando un item es “univariante” (Einhorn
y Hogarth, 1986); es decir, solo se cuenta con un
unico candidato causal (X) y un unico efecto (Y),
al parecer les resulta mas facil, pues la medida de
estos items es menor. Asimismo, cuando los textos
presentan cadenas causales de acciones y estados,
al parecer, reconocerlas resulta un desafio para los
estudiantes de este grado. Incluso cuando el orden
temporal en la historia estd marcado a través de
circunstanciales de tiempo o conectores logicos de
secuencia.

Cuando hay datos o informaciones similares
que compiten entre si en el texto, el lector debe
discriminar entre las posibles condiciones habili-
tadoras que permiten la ocurrencia de Y. Frente a
ello, los estudiantes tienden a elegir el elemento mas
cercano a Y, incluso cuando la explicacion causal es
insuficiente para el acontecimiento focal (Y). Esto
es independiente de que los datos estén contiguos o
dispersos. En aquellos casos en que los estudiantes
no hayan marcado un distractor que contenga un
elemento causal cercano a Y, sino otro muy ajeno
a la causa de Y, es posible que hayan considerado
que ninguno de los elementos similares posee
condiciones habilitadoras. Entonces, recurre a esce-
narios minimamente suficientes para Y (Einhorn
y Hogarth, 1986), pero, al no ser causa suficiente
para producir Y, incurre en un error de inferencia.

También se ha encontrado que cuando las rela-
ciones causales en el texto siguen el orden conven-
cional de X ocasiona Y,y estan proximos, al parecer,
les resulta mas facil encontrar la causa que cuando
el orden es inverso y distante. Esto confirmaria la
propiedad de contigiiidad temporal propuesta por
Van den Broek (1990b) y concuerda la hipétesis de
Leén y Peialba (2002). Es posible que un estudiante
que sigue linealmente el texto (primero encuentra X
y luego Y) construya la relacion causal sin la nece-
sidad de interrumpir su lectura; en cambio, si en el
proceso encuentra primero a Y porque lo pasé por
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alto o porque esta distante, se ve obligado a detener
lalecturay retroceder para elaborar una reposicion
de X. Este proceso para un lector menos estratégico
le resultaria dificil.

Estos resultados tienen varias implicancias
pedagdgicas. Los textos narrativos presentan una
variedad de conexiones causales (Omanson, 1982)
y por las caracteristicas de una prueba no todas son
comprobadas mediante las preguntas de compren-
sién. Por tanto, es necesario brindar andamiajes
de remediacion pedagogica en el aula que ayuden
a discriminar informacién causal, sobre todo en
estudiantes con problemas de comprension. Hacer
consciente de las operaciones o procesos previos
a la inferencia causal ayudaria a reconstruir estas
relaciones. Hay tareas que requieren integrar
informacion, jerarquizar la informacién o procesos
previos en los que primero se debe deducir, por
ejemplo, el significado de una palabra. En estas
circunstancias, reconstruir de manera explicita estos
procesos podria ayudar a reponer el eslabon perdido
(X) en el engranaje de la comprension.

La remediacion de estos procesos implicaria
también hacer explicito algunas estrategias de repo-
sicion del error que permita reparar la comprension
en el proceso de lectura. Reconstruir con los estu-
diantes la estructura o el tipo de relaciones causales
en el texto o encontrar el tejido de las relaciones
causales podria ayudar a los estudiantes a mejorar
su comprension, como sefialan Cevasco y Van den
Broek (2019). Para ello, es importante, por un lado,
ofrecer como parte de los materiales de trabajo en
aula textos que presenten una diversidad de rela-
ciones causales a partir de los cuales los estudiantes
puedan experimentar y reconstruir las relaciones
causales hacia adelante y hacia atras, distantes o
contiguas. Aunque el presente estudio se centra en
los textos narrativos, la diversidad textual a la que se
enfrente el estudiante repercutiria positivamente en
las oportunidades de aprendizaje sobre estas habili-
dades. Por otro lado, es necesario que las practicas
docentes propongan andamiajes necesarios para
que los estudiantes reparen el error en el mismo
proceso. Para ello, el modelado metacognitivo puede
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resultar valioso. A través de la lectura en voz alta,
el docente puede expresar la serie de acciones que
ejecuta al momento de reconstruir una diversidad de
relaciones causales en un texto, asi como de resolver
cuando se enfrenta a algin problema de compren-
sion. El modelado aporta una referencia para que
los estudiantes, lectores en formacion, tengan un
ejemplo de como un lector experimentado resuelve
a partir de las pistas textuales la identificacion de
los eventos focales, centrales para la realizacion de
inferencias de causa-consecuencia.
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Anexo 1

El sueio - Narrativo, continuo (em 2019)

£l suefio

Estu es lo historia de unn pequefio nifia de nueve afios. Ella chdaba pidiende
agua en una vasije de barre, parque en su puehlo hebio escaser de agua.
Tocoba uha pusrta y le decian:

—Mo hay agua. Ydyase, nififta.

Tocaba otra puerta ¥ le decian lo migmo. Habia recorrido fodo el pueblo.
Estaba prescupada y triste. Nadie queria darle agua, “Pabracita”,
comentaban les vecinos.

—El agun estd tan escasa gue no te lo pedemeos dor.

Llegd la neche. La nifia se dirigid fuera del pueblo con log cjos enrojecidos.
Caminé uha larga distancia entre piedras y tierra seca hasta llegar a los
CErros.
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Zunino, G. M., Abusamra, V. y Raiter, A. (2016).
Causalidad, iconicidad y continuidad: el efecto del
conocimiento previo sobre el mundo en la com-
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Lingiiistica, 60(2), 261-285.

Zwaan, R. (2016). Situations models, mental simulations,
and abstract concepts in discourse comprehension.
Psichonomic Bulletin & Review 23, 1028-1034.

A la luz de la luna, cansadn, la nifin se quedd dormids opoyada en un drbol
seco. Entonces. la nific comenzd o sofior que de las piedras ¥ lo tierra
geca salian gatitas de agqua, Une, des, tres, cuatro gatitas, y alli se fue
formando una pequefin lagune. Aparecid el verdor de la hierba y muchas
flores, Ahara, ella ¥ los pabladores pedrian compartir el ogua que tanta

necesitaban.

En su suefio, la nifio volvid al pueble para decirles lo que habio descubierta.

Los pobloderes salicren de sus cosos cen sus wasijas. Todos dijeron:
—iTendremos agua para lo tierral

—iLos animales fomardn agual

Agi, fban cotmentando mientras llenaban las ellas v los boldes. keion. Se
miraban en el agua, Se baflaban sin sacarse la ropa. Luege de calebrar,

decidieron temar &l caming de regreso al pueble.

5Sin embaorge, se dierch cuenta de que, aun si avanzabeon, ne podian ver
el pueble. El camine nuevamehte los llevaba o |lo loguna. Se miraron
azombrados, Yolvieren a caminar con cuidada de no equivocarse, pero
sucedia lo misme. Otra vez regresaban a la laguno. “MNe puede ser”, decian
gin entender qué egtaba acurriendo. Decidieron tomar atro caming que
las eyudara a llegar pronte con el agua que tanto necesitaban para bebar,
cacihar ¥ regor los plontos. Sin embarge, €l comine les conduje ol punta

de partida nuevamente,

Pagaren muche tiempe intentande salir de aquel lugar y mna pudieran,
Entonces, una de los pabladares se dio cuenta de gue estaban en el suefio

de la nifia que e habia guedade darmida apayada en un drbel seca,

De pranto, la hifia degspertd y empexzd o caminar de regreso o suU casa.

Cuando estabe a punto de llegar a su pueble, cemenzd a llover.

3% Enel cuento, jpor qué los pobladores no podian regresar al
hSay
puablca?

w

« | Porque no fomaren el camine corecto.
[B| Porque estobon cansados por la celebracion.

TH1APOL]

e

[=] Porgue no podian ver por la oscuridad.,
[d] Porque estaban denhio del sueho de la nifa.
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Anexo 2
Wrniivs @ #Por qué una de las nifios dice: "jQué suerle hemos fenidol"
—(sovumeﬂonmo‘ S0 PELIGROS0, QUIEN SE GRUCEENAL 3 g
SO0 ( navm@ CANTND TENDRA WALA SUERTE, [0] Porque el gato les dlegrd el da.
T -

o @ Porque se encontid con su amiga.

Porque fiene Una mufiecd.,

CTC14P0O0O377

@ Porque el gato es hermose.

VOV APASAR
DELANTE DE E5AS NIFlAs |
 ASTLASASUSTO. 4

TAY!PERO QUE 5Tl ELINDA IQUE SUAVECTTO
LINDO GATITO R ] G%IENEELPELO‘

NEGRO.

NOS ALEGRO L bEA 51 IQUE SUERTE ;
@mw 2VERDAD) 3 HENOS TENTEC) HALA SURRTE

g

Texto Mala suerte — Narrativo, discontinuo (ECE 2018)
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Segundo semestre de 2021 = pp. 51-60

Resumen

Apartir de lalinea de investigacion emprendida en mitesis doctoral, en la que estudié la mitificacion de Artigas (héroe nacional

oriental-u
analiza el
de la ciud

ruguayo) en un conjunto de manuales escolares de Historia entre 1980 y 2016, el presente articulo de investigacion
enunciado “*Hay que seguir en la lucha’, como dijo Artigas”, proferido por un vendedor ambulante en un émnibus
ad de Montevideo. El enunciado en cuestion evoca una serie de otros enunciados con los que entra en relacion de

complementariedad, polémica, etc., a partir de los cuales se produce, como principal efecto de sentido, la “identidad laboral”

delvende

dor ambulante. En este articulo de investigacion se discute, en suma, el problema de los efectos de sentido suscitados

por el juego dialdgico entre el decir propio y el decir ajeno, entre el enunciado del vendedor ambulante y la evocacion de la
historia como discurso que acude para producir tales efectos.

Palabras clave
discurso; historia; identidad nacional; sujeto.

Abstract

Taking into accountthe line of research that | assumed in my doctoral thesis, where | investigated the mythification of Artigas
(uruguayan national hero) in several school handbooks of History from 1980 until 2016, this article analyzes the following
sentence: Itis a mustto keep on fighting, as Artigas said, and also reproduced by a hawker on a bus of the city of Montevideo.
The sentence mentioned in this article alludes to other sentences, moreover, it shows that they are connected; the relation
between them is controversial, etc., from the moment that is pronounced, as the main effect of sense, the “work identity”
of the hawker. In this article it is discussed, to resume, the problems of the effects and meanings that are provoked in the
game -as a dialogue- where it is said the own thing besides what the other said, the connection between the sentence of

the hawker and the evocation of the history as a discourse that comes into sight to produce the effects named.

Keywords
discourse; history; national identity; subject

Resumo

A partir da linha de pesquisa desenvolvida em minha tese de doutorado, na qual estudei a mitificagdo de Artigas (herdi

nacional

oriental-uruguaio) em um conjunto de manuais escolares de Historia entre 1980 e 2016, o presente artigo analisa

o enunciado “Hay que seguir en la lucha”, como dijo Artigas, proferido por um vendedor ambulante em um 6nibus na
cidade de Montevideo. O enunciado em questdo evoca uma série de outros enunciados, com os que estabelece relagdo de

complem

entaridade, polémica, etc., a partir dos quais se produz, como principal efeito de sentido, a “identidade laboral” do

vendedor ambulante. Neste artigo se discute, em suma, o problema dos efeitos de sentido suscitados pelo jogo dialégico
entre o dizer proprio e o dizer alheio, entre o0 enunciado do vendedor ambulante e a evocacgdo da histéria como discurso

que “acu
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de” para produzir tais efeitos.

Palavras chave
discurso; historia; identidade nacional; sujeit



Por detrds de mi voz
—escucha, escucha-

otfra voz canta.

CIRCE MA1A (2018, p. 413).

Introduccion

Cierta vez, en un dia gris, lluvioso (esos dias en
los que la lluvia no es intensa, pero si incesante), a
punto de bajarme de un 6mnibus capitalino, subi6
un vendedor ambulante a ofrecer caramelos y afi-
nes. Pocos éramos los pasajeros, ninguno compro
nada. Cuando me dispuse a descender por la puerta
delantera, se ubicé primero el vendedor, también,
con intenciones de bajar. Fue entonces cuando,
coronando un dialogo inaudible con el chofer,

«c

sentencié: “Hay que seguir en la lucha, como dijo
Artigas™.

Sorprendido ante la cita —con toda seguri-
dad- contrafactual de un enunciado como ese, de
inmediato comencé a pensar en todo lo que podria
presuponer e implicar esa proferencia, los efectos
de sentido que podrian suscitarse para cualquiera,
incluso, y especialmente, a espaldas del enunciador.
sQué clase de analisis puede acercarse alo ocurrido?
sQué clase de analisis estd mas cerca de dar cuenta
del enunciado del vendedor ambulante en todos los
aspectos posibles y, aun asi, mostrar la incomple-
titud de la interpretacion? Pienso que ese analisis
tiene que ser discursivo, en el sentido profundo de la
palabra, pero sobre todo en el sentido psicoanalitico
de la profundidad.

Aspectos tedricos fundamentales

Un anilisis como el que quiero realizar se apoya
en una teoria del sujeto hablante de cufio psicoa-
nalitico. En efecto, se trata de un sujeto escindido,
dividido, que no controla plenamente el decir que
pone en funcionamiento. En consecuencia, siempre

1 José Gervasio Artigas (1764-1850): lider de la Revolucion oriental
de 1811 en el territorio de la Banda Oriental y procer nacional de
la Repablica Oriental del Uruguay.
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dice en déficit, en exceso o torcido y, en ocasiones
—supremo lio—, todo junto.

Desde este punto de vista, el sujeto, al no per-
tenecerse a si mismo, solo se reconoce como tal a
partir de y gracias al otro, a su mirada. Aqui radica
la escisién constitutiva del sujeto: para encontrarse
y reconocerse como sujeto, necesita de la mirada
del otro que, como é€l, también es un sujeto, cuyo
encuentro consigo mismo y cuyo reconocimiento
como sujeto deben pasar, igualmente, por la mirada
del otro, sin que este encuentro cierre la identi-
ficacién en una identidad, sin que pueda haber
completitud, unidad.

Como ya lo senalara Bajtin (2003), todo
enunciado es metadiscursivo, vale decir, todo
enunciado contiene siempre, en su interior, otros
enunciados, que constituyen la hechura misma de
aquel. Consecuentemente, el primer contexto de un
enunciado o discurso es ese exterior que compone el
interior del decir, la extimidad lacaniana (cfr. Miller,
2011). Asimismo, la naturaleza metadiscursiva de
todo enunciado supone que la palabra propia esta
hecha de la palabra ajena como respuesta y como
materia prima; esto es, la palabra del locutor necesa-
riamente esta orientada hacia un destinatario, cuya
realidad material y cuya participacion en el didlogo
puede no ocurrir de forma concreta: por defecto,
siempre estd presupuesta, contenida en la palabra
propia. Dos voces, pues, se articulan en el espacio en
que se despliega un decir considerado propio segiin
el imaginario de soberania y dominio del discurso,
resquebrajado por diferentes lugares, entre ellos, el
dela relacion desfasada entre las palabras y las cosas:

De la no coincidencia fundamental entre los dos
6rdenes heterogéneos que superpone la nomina-
cion —aquel de lo general, finito y discreto de los
signos, y aquel de lo singular, infinito y continuo
de las “cosas’-, de aquello que se ha llamado “la
falta de aprehension de la letra sobre el objeto”
(Leclaire [1971], 1982, p. 72), surge, en el principio
mismo de la nominacién, la dimensién de una
pérdida, de una “falta en el nombrar”. Y es de esta
falta en el nombrar —que, para el sujeto hablante,
es singularmente falta en el nombrarse, falta al
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decir la verdad, que “no se dice toda porque ahi
faltan las palabras” (Lacan [1974], 2012, p. 535)-
que se constituye estructuralmente el sujeto, en
diferencia irreductible consigo mismo, sujeto en
cuanto es hablante y, por consiguiente, de lo que
le falta. (Authier-Revuz, 2019, pp. 99-100)

Entonces, el lenguaje y el discurso son lugares de
la falta/falla entre las palabras y las cosas, de suerte
que nunca podremos lograr un estado en el que unas
y otras se acoplen perfectamente, definiendo una
estabilidad denominativa a resguardo del equivoco
y asegurando, por ello, la cegadora transparencia
del referente, y son lugares en los que el sujeto no
puede nombrarse a si mismo sin el reconocimiento
del otro, esto es, sin la puesta en juego del caracter
esencialmente intersubjetivo del lenguaje (cfr. Zizek,
2009). Lo contrario -la posibilidad del sujeto de ago-
tarse en la autonominacion y de agotar la realidad en
la descripcion o denominacion que escenifica con las
palabras- parte de la idea de un locutor dueno de si
mismo y del lenguaje que, como mera herramienta
comunicativa, pone en funcionamiento en cuanto
usuario de ella. Asi, la transparencia referencial hace
juego con la intencion del que utiliza las palabras
sin opacidad para hablar de ese exterior que, si no
etiqueta, al menos captura —con desperfecto, sin
duda-en el dmbito de su dominio (el defecto nunca
asume, aqui,el estatuto ontolégico que posee).

El locutor intencional de la pragmdtica, calcula-
dor de estrategias en el marco de la interaccién
comunicacional [...] tiene, sobre esta cuestion de
la relacién explicita con lo exterior a la lingiiistica,
un estado a menudo ambiguo: estd claro que
implica ciertas concepciones filoséficas, psicold-
gicas, socioldgicas del sujeto y de las relaciones
interindividuales, pero como estds van en el mismo
sentido que las evidencias experimentadas por los
sujetos hablantes, pueden integrarse facilmente a
las descripciones lingtiisticas sin tener necesaria-
mente que mostrarse por lo que son —opciones
tedricas extralingiiisticas—, sino con la apariencia
de neutralidad tedrica del sentido comun. Por el
contrario, cualquier referencia a teorias no subjeti-
vas del sujeto y del habla, necesariamente explicita
en cuanto estas van —“provocaciones tedricas”- en
contra de las evidencias narcisistas de los sujetos
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hablantes, parecera facilmente sospechosa de
disolver o de destituir el objeto lingiiistico en lo
no lingiiistico. (Authier-Revuz, 2011a, pp. 53-54)

De esta manera, como explica Authier-Revuz en
el camino de Bajtin, las palabras cargan con sus usos
anteriores, con sus resonancias y sus polémicas, con
el juego de sus multiples relaciones en el interior
de los diversos discursos que las dotan de sentido:

[...] ninguna palabra viene neutra “del dicciona-
rio”; estan todas ellas “habitadas” por los discursos
en que vivieron “su vida de palabras”, y el discurso
se constituye, entonces, por un encaminamiento
dialégico, hecho de acuerdos, rechazos, conflictos,
compromisos... por “medio” de otros discursos.
(Authier-Revuz, 2011a, p. 45)

El imaginario de dominio de la lengua en la
que se apoyan el pacto semdntico o la ingenuidad
comunicativa cubre todo el decir con el mismo
color de las palabras, donde los diferentes tonos
remiten a las distintas acepciones del diccionario y
no a un problema inherente y, por ello mismo, mds
acuciante: la heterogeneidad constitutiva de todo
discurso, la imposibilidad de aprehender la realidad
con las palabras, puesto que hemos renunciado a
ella desde el momento mismo en que el lenguaje
nos capturd en el juego de sus significantes, alli
donde aparecemos como y experimentamos una
division, una escision: la del sujeto que no se posee
a sl mismo ni es capaz de dominar plenamente lo
que dice y los efectos que este decir provoca en los
demas. El sujeto y el lenguaje son lugares de la falta
de lo real, de aquello que no puede ser enteramente
cubierto por la fantasia.

Desde el fondo de los tiempos: una
lucha, dos luchas, las luchas

En el enunciado del vendedor ambulante, varias
voces fisuran la superficie aparentemente homoggé-
nea del desarrollo del discurso. Su despliegue avanza
haciéndose eco, explicitamente o no, de diferentes
otros: Artigas; el decir popular, sin nombre, sin
identidad especifica; la escuela; cierta tradicion,
cierto relato comun; los principios individuales del



locutor, legitimados en esa voz de nadie que oficia
de soporte afectivo.

En el curso —aparentemente- “liso” de un enun-
ciado, un detenimiento-ante-palabras es una
apertura. Es la apertura, en el “uno” de la fuente
enunciativa que elige sus palabras, de un lugar de
escucha, de recepcion y de respuesta, a lo que llega
de las palabras. [...] Es también la apertura del
decir en el espacio delas nocoincidencias enuncia-
tivas, el que recorren las palabras “que no van de
suyo” y las respuestas metaenunciativas que susci-
tan: ahi donde la ilusién de un decir perfectamente
instrumentalizado consistiria en la transmision,
sin pérdida entre dos polos interlocutivos, de pala-
bras que aseguran sin equivoco una nominacién
sin borrosidad, el detenimiento-ante-palabra deja
a las palabras tiempo de ir y venir en el espacio
que las separa de las cosas, de difundir, desde el
espacio interdiscursivo, las palabras de otros lados,
sedimentadas por la historia. (Authier-Revuz,
2011a, pp. 112-113)

Ese espacio del nosotros en el que convergen
los interlocutores (el espacio de la comunicacion)
no es un lugar de coincidencias, de cierta pureza
semantica y pragmatica; por el contrario, es un
espacio hecho de girones y tensiones de significados,
de equivocos que tuercen las cosas y las vuelven,
mas aca o mas alla, oblicuas, sinuosas, pedregosas
¥, llegado el caso, imposibles.

Asipues, en el ejemplo del vendedor ambulante,
se muestran unas palabras atribuidas a Artigas
mediante el cldsico procedimiento del discurso
directo. Este procedimiento tiende a generar efec-
tos de transparencia, puesto que, como se sabe,
esta apoyado en el imaginario de la textualidad y
la fidelidad. Sin embargo, lejos de constituir una
representacion textual y fiel de la que se pueda decir
que es una especie de copia del decir ajeno, la mos-
tracion del discurso directo implica, como cualquier
procedimiento de cita, la descontextualizacidén/
recontextualizacion (Authier-Revuz, 2011b) de una
enunciacion otra, que es traida, como imagen, al
presente del hablante que cita.
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Discours sur du discours, acte dénonciation pre-
nant pour référent un autre acte dénonciation, la
pratique métadiscursive de la “représentation d'un
discours autre” (RpA) —ou du “discours rapporté”
met spécifiquement en jeu, dans le mouvement
par lequel elle articule deux plan énonciativo-dis-
cursifs— du représenté et du représentant -, les
dimensions langagiéres du sujet, de 'histoire
et, partant, celle du sens dans son essentielle
non-transparence. (Authier-Revuz, 2011b, p. 311)

El decir de Artigas aparece en las palabras del
decir del vendedor ambulante como una suspen-
sion localde la propiedad del decir: el discurso
del segundo le deja espacio a ~dramatiza- las
palabras del primero, cuya existencia no tiene la
menor importancia: basta con que sean evocadas
en términos de un fondo pretérito que oficia de
punto de apoyo y proyeccion de la voz del vendedor
ambulante.

Por una parte, entonces, el vendedor ambu-
lante, al citar las palabras que le endilga a Artigas,
construye, paradodjicamente, un espacio dialdgico
signado por la division, por la puesta entre parén-
tesis de la propiedad del discurso. De esta manera,
la ajenidad introducida en la que se respalda el
vendedor ambulante es convocada como una
referencia a un decir cuya veracidad no participa
como elemento relevante a la hora de considerar
los efectos de sentido suscitados; incluso mas, es
precisamente la falta de veracidad la que produce
los efectos que veremos.

Descartado el problema de la realidad de la
frase, el didlogo establecido entre la voz citadora y
la voz citada produce distintos efectos de sentidos,
entre los cuales se cuenta el juego del paralelismo
entre la épica artiguista (la independencia de la
Banda Oriental) y la pequena épica cotidiana del
vendedor ambulante. De este modo, por un lado,
tenemos la enorme gesta artiguista, cuyo punto de
maximo esplendor es el que, mucho tiempo des-
pués, fue llamado Exodo del pueblo oriental. Aqui,
contra todos los prondsticos adversos (climaticos,
politicos y militares), Artigas emprende una mitica
retirada del Primer Sitio de Montevideo, coronado
ya como el Jefe de los Orientales. La gesta artiguista,
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asimismo, es gesta porque ha estado fuertemente
signada por las desventajas en todos los 6rdenes
de la lucha por la independencia oriental (asi se la
ha cantado). Por otro lado, el vendedor ambulante,
con regularidad cotidiana, forja su propia gesta, la
de subir alos dmnibus, llueva o truene, a ofrecer sus
productos. Esta pequefia epopeya es, ademads, la de
un ser anénimo que no esta a la altura del procer
de la patria, del padre nuestro Artigas, pero que,
siguiendo su legado (a fin de cuentas, es el legado
paterno), emprende la lucha insistente por llevar el
pan, todos los dias, a la boca de su familia.

En este contexto, podemos pensar que, mas de
doscientos afos después del Exodo, el vendedor
ambulante se enlista en el pueblo oriental como
un soldado de Artigas, siguiendo, para el caso, sus
huellas, la herencia politica y moral que dejara el
mas elevado de los orientales (como se observa,
con toda claridad, en las frases sueltas que recorren,
como objetos a sublimados?, el discurso social:
Sean los orientales tan ilustrados como valientes, Mi
autoridad emana de vosotros y ella cesa ante vuestra
presencia soberana, Que los mds infelices sean los
mds privilegiados, Clemencia para los vencidos, No
venderé el rico patrimonio al bajo precio de la necesi-
dad). Si Artigas fue el gran conductor del pueblo, y
también el gran conducido; si Artigas fue el caudillo
magnanimo que definiera la tonica misma del ser
oriental, el vendedor ambulante, integrado a las

2 Le Gaufey (2013) ofrece la siguiente caracterizacion del objeto
a, en algunos aspectos inquietante: “Es de entrada una manera
decisiva de insistir sobre lo parcial, y casi es suficiente para apre-
ciar justamente la dificultad que existe para captar lo que implica
semejante acepcion del término ‘parcial’ que hay que considerar
como equivalente de ‘irrepresentable’. Ese a minlscula no tiene
representacion, no tiene Vorstellung: tiene, por el contrario, un
representante [...] y ese representante no es mas que un momento
de aphanisis del sujeto, un momento en el que el sujeto, al querer
aprehenderse a si mismo, al entrar en la reflexividad (para significar
su ser o su valor), se desvanece como sujeto” (p. 48). El asunto es
capital, aunque no constituye el centro de este articulo: cada frase
circula por el espacio social sin que tengan ya anclaje alguno en
un contexto histérico, con relacion al cual construye su sentido; o,
por el contrario, sus contextos han sido homogeneizados, como si
provinieran de la misma fuente de la realidad. De este modo, cada
enunciado parece querer capturar la esencia de Artigas como un
todo, sintetizar su fuerza revolucionaria, capaz de ser actualizada
cada vez que los enunciados en cuestién son actualizados (ya
evocados, ya discutidos...). Como fragmentos aislados, estos
enunciados nos hacen perder la historia.
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huestes artiguistas, hace carne, en su rutina anodina,
las ensefianzas del héroe de la patria a fin de ganarse
el pan con el sudor de su frente.

Aqui conviene anadir un aspecto central en
términos del juego dialdgico que se pone en funcio-
namiento y en virtud del cual el vendedor ambulante
construye su identidad laboral: se trata de ese espacio
institucional y no institucional de discursos en los
que Artigas se construye como personaje mitico,
acaso apenas manchado por las contingencias de la
historia: me refiero al discurso escolar (en las aulas,
en los actos patrios, en los libros de texto), ala circu-
lacion de las frases arriba citadas, a la interminable
iconografia que pulula en,yllegado el caso, polula, el
espacio publico laico (cfr. Atme y Andacht, 2011),
a la literatura y el cancionero popular (piénsese
en Ruben Lena’ y Los Olimarefios* “A don José”;
en Alfredo Zitarrosa’: “Vidalita a José Artigas”; en
Numa Moraes®: “La patria, compaiieros”; incluso
en Jaime Ross’ con letra de Enrique Estrazulas®:
“Usted General Artigas™; y también, claro esta, en
el “Himno a Artigas’, cuyo inicio es un calco de la
“Oracion al Senor”'9),

Asi pues, con y por el efecto de ese otro dis-
cursivo que subyace a, y es convocado y evocado

3 Poeta uruguayo.

4 Do uruguayo de canto popular compuesto por José “Pepe” Guerra
y Braulio Lopez.

5 Cantautor uruguayo.

Cantautor uruguayo.

~

Cantautor uruguayo.

[==)

Escritor uruguayo.

o

Como muestra, Ross canta en las dos primeras estrofas: “Nunca
se fue al viejo mundo/por galardones guerreros/donde le cuelgan
medallas/a los que nunca supieron/cerrar la rama del monte/para
dormir al sereno/con el poncho de cobija/y como almohada el
lampero.//Usted general Artigas/es el jefe del gauchaje/lo siguen
indios y negros/y le entregan su coraje./Usted el mas traicionado/
capeando calamidades/de los malos extranjeros/y peores orien-
tales”. En el sentido opuesto va la cancion “El dia que Artigas se
emborrach¢”, del grupo Cuarteto de Nos, que empieza diciendo:
“Mi autoridad es la hermana de vosotros/y ella se deja ante mi
presencia soberana”.

10 E/ Himno a Artigas (letra: Ovidio Fernandez Rios; musica: Santos
Retali) comienza diciendo: “El Padre nuestro Artigas/sefior de
nuestra tierra/que como un sol llevaba/la libertad en pos.//Hoy es
paralos pueblos/el verbo de la gloria/para la historia un genio/para
la Patria un Dios”.



por, las palabras del vendedor ambulante, emerge
la identidad laboral, deciamos, de quien responde
(debe responder) a la historia, de quien no puede
bajar los brazos y entregarse a la derrota, porque,
como dice Jaime Roos, Artigas tuvo que enfrentar
calamidades. Lejos de una sustancia identitaria, el
vendedor ambulante surge como vendedor ambu-
lante por el juego discursivo entre su palabra y la
atribuida a Artigas y por los efectos suscitados.

De esta manera, la evocacion de Artigas respalda
lalucha cotidiana del vendedor ambulante, es decir,
la anima y, desde el pasado, la ilumina. Desde este
punto de vista, la apelacion a la voz de Artigas (a
su lucha y a su obstinacion en ella) remite a esas
frases que andan en la vuelta, particularmente a su
caracter sentencioso, cuando no, y al mismo tiempo,
para algunos, preceptivo, juego de los enunciados
gnoémicos (sentencias didacticas) que, para el caso,
organizan la vida particular del vendedor ambulante
porque tienen la capacidad de definir una deonto-
logia para la vida en comun. Extraidas adecuada-
mente las ensefianzas y hechas carne, el vendedor
ambulante no puede hacer otra cosa que seguir en
la lucha, no unicamente la suya, sino la de todos, la
delos herederos de Artigas: el hay que seguir del dis-
curso de Artigas desplaza la perseverancia del plano
individual al plano colectivo y, ademas, le otorga el
caracter de una obligacion, de una necesidad, de una
cuestion taxativa y perentoria. No se trata, pues, de
una lucha personal que trajera aparejados ciertos
beneficios colectivos, sino de una lucha inheren-
temente colectiva, cuyos principios son recogidos
por el vendedor ambulante, quien se hace cargo
de esa dimension colectiva y la actualiza en el hoy
uruguayo, definiendo una continuidad entre el ayer
oriental y el hoy de su sacrificio cotidiano.

El hay que seguir, comun, social, que evoca esa
masa anénima conducida por Artigas, hace juego
con el resto de la frase: en la lucha. Aqui, debemos
destacar el hecho de que en la lucha es una expresion
coloquial, doméstica: asi, alguien se encuentra con
un conocido y le pregunta “3Cémo andas?” y recibe
como respuesta: “Aca ando, en lalucha’, aun cuando
esta persona no esté necesariamente en problemas
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econdmicos, politicos, etc. La coloquialidad de esta
expresion se articula perfectamente con la imper-
sonalidad del hay que seguir: no podemos atribuirle
las expresiones a nadie en particular, puesto que son
empleadas por todo el mundo. No se trata, pues, de
un tengo que seguir en la lucha, donde la expresion
final recuperada de un decir social comun, una
especie de doxa, parece no acoplarse bien, desde este
punto de vista, dada la primera persona.

Asimismo, el cariacter doméstico de en la lucha
evoca el ambiente igualmente doméstico, no letrado,
del pueblo que, siguiendo en la lucha, seguia a
Artigas. La masa social, o mejor, la masa popular
en cuanto figura politica, aparece en el discurso
del vendedor ambulante como un elemento que le
proporciona una particular dimensién politica a su
lucha: en efecto, el trabajo cotidiano que se dibuja
como una pequefia epopeya personal apoyada en
la pequeiia epopeya colectiva de todos los mortales
que, diariamente, deben también seguir en la lucha,
parece emerger como un cuestionamiento al estado
de cosas en el que vivimos.

[...] el sentido de una palabra, de una expresion, de
una proposicion, etc., no existe “en si mismo” (es
decir, en su relacion transparente con la literalidad
del significante), sino que esta determinado por
las posiciones ideoldgicas puestas en juego en el
proceso social-historico en el que las palabras,
expresiones y proposiciones son producidas (es
decir, reproducidas). (Pécheux, 2016, p. 142)

Nada impide, pues, entender que hay que seguir
en la lucha, en algun nivel de su consideracion,
funciona también como una critica a la situacion en
la que vive el propio vendedor ambulante: el seguir
luchdndola, el no darse por vencido, aparece como
una voz de resistencia en el medio de la rutina mas
plana y carente de gracia (en todos los sentidos de
esta palabra) de la vida mas comun y corriente del
vendedor. Asi, en el escenario de un estado de cosas
en el que, sin mds remedio, hubo que salir a vender
en los 6mnibus, la resistencia se eleva como una no
aceptacion de dicho estado, actitud que encuentra
su fundamento en la palabra y el legado del padre
nuestro Artigas, aunque, de forma paraddjica,
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puede trasuntar, al mismo tiempo, una resignacion
al mundo en el que vivimos.

Como se ve, los efectos que produce el discurso
no se reducen a la intencion del sujeto locutor,
quien no es ni fuente ni garantia primera y tltima
del sentido de lo que se dice:

El sujeto, el sujeto que habla, no es amo y sefior
delo que dice. En cuanto habla, en cuanto piensa
que utiliza lalengua, en realidad es la lengua quien
lo utiliza a él; en cuanto habla, siempre dice mas
delo que quiere; y al mismo tiempo, siempre dice
otra cosa. (Miller, 2015, p. 133)

Hay, pues, un gran Otro (el discurso de la doxa
sobre Artigas, la tradicion de las celebraciones, la
escuela, etc.) que ampara y anima el decir del ven-
dedor ambulante, cuya lucha se alimenta del legado
artiguista conservado, por ejemplo, en las sentencias
didacticas de los enunciados gndémicos planteados
aqui como objetos a, enunciados que vienen de otro
mundo, de un mds alld de la historia), alli donde
se aloja la figura de Artigas como el padre divino
respecto del cual se define el tono mismo de la orien-
talidady de la resistencia del vendedor ambulante(su
hijo). De este modo, ese otro lado —el del mito, el del
héroe intocado por las contingencias barrosas de la
historia, incontaminado por las viles impurezas de
los hombres comunes y corrientes que no estan a
su altura- es un lado religioso, candnico, como lo
recuerda Reyes-Abadie (1994) en un manual escolar
de uso extendido en la escuela uruguaya (Historia
del Uruguay), citando al “Poeta de la Patria’, Juan
Zorrilla de San Martin, cispide del canon' literario
oriental, al menos en la primera mitad del siglo xx:

En esa peripecia compleja, contradictoria y
dramatica, el pueblo oriental surge como entidad
social, adquiere conciencia de constituir una
unidad politica y de la necesidad de ser duefio
de su propio destino. Asi lo dirdn mas tarde los
jefes orientales, al gobierno de Buenos Aires, en
oficio ya comentado: “celebramos el acto solemne,
sacrosanto siempre, de una constitucion social”.

11 Como un apunte no marginal, el Diccionario de la lengua espaiiola
registra diecinueve acepciones para la palabra canon.
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Artigas no defrauda esa esperanza. Tom¢ a su
pueblo y “lo cargd en sus hombros de gigante”
al decir del poeta de la Patria. (Reyes-Abadie,
1994, p. 180).

En efecto, todo parece indicar que solo la palabra
de la epopeya estd a la altura de las circunstan-
cias para hablar de un personaje elevado y noble
como Artigas y de un acontecimiento histdrico
de la misma naturaleza como el Exodo del pueblo
oriental, episodio referido en la cita (cfr. Aristoteles,
2003). Asimismo, esta palabra poética, es decir, no
historiografica, sustrae a Artigas del orden mundano
de la historia, dando lugar a una sacralizacién en la
medida en que lo vuelve indisponible a cualquiera,
a su circulacion, digamoslo asi, por la via publica,
lugar de los an6nimos, del pueblo (oriental). La
naturaleza religiosa de este efecto del decir poético
es patente: ella radica en que la religion “sustrae
cosas, lugares, animales o personas del uso comun y
los transfiere a una esfera separada. No solo no hay
religion sin separacion, sino que toda separacion
contiene o conserva en si un nucleo auténticamente
religioso” (Agamben, 2013, p. 98).

Consecuentemente, las palabras del vendedor
ambulante restituyen a Artigas al orden mundano de
la circulacion publica, callejera, digamos, de suerte
que el procer de los orientales queda disponible para
cualquiera. El propio vendedor ambulante es una
figura de ese cualquiera que se ha hecho de Artigas
ylo ha puesto a circular en la cotidianeidad mas vul-
gar: sus palabras profanan la figura del héroe de los
orientales, hecho que queda igualmente atestiguado
en la expresion en la lucha, puesto que esta remite
a ese orden doméstico en el que cualquier persona
puede emplearla como una forma de lenguaje que
no pertenece a nadie en particular, que estd a dispo-
sicion de todos, un todos que, ciertamente, aparece
en el sentido genérico del hay que seguir.

Pero hay, todavia, una vuelta de tuerca mds,
para nada secundaria: las palabras del vendedor
ambulante fueron proferidas en un émnibus, medio
de transporte, de circulacion, para todos, la gente,
el pueblo. Por tanto, el juego dialdgico operado por
el vendedor ambulante puede entenderse, sostenia,



como un acto profanatorio: Artigas pasa del orden
sagrado en el que no esta disponible para la gente
corriente a la disponibilidad de la circulacién de ese
todos anénimo, propiamente vulgar. La conexion del
vendedor ambulante con el padre de la patria recoge
ciertos sentimientos que, para el caso, revierten en
el reforzamiento de la imagen de Artigas que se ha
ido construyendo, la imagen del que lucha por los
intereses de los mas pobres, que pone a disposicion
su vida por la felicidad de los mas infelices, de
aquellos que han sido cotidianamente oprimidos.
En suma: “Hay que seguir en la lucha, como dijo
Artigas” muestra, al mismo tiempo, subversion,
reclamo (hoy y ayer) y reforzamiento de una manera
de ver a Artigas (hoy, y también ayer).

Consideraciones finales

El analisis efectuado quiso poner de relieve el
problema de la propiedad e impropiedad del decir
y los efectos de sentido que se producen cuando se
le cede la palabra a otro, en conformidad con una
teoria del sujeto que separa intenciones y resultados
(efectos), que plantea la irreductibilidad del sentido
adichas intenciones. En la misma direccidn, se quiso
mostrar los diversos juegos que, a partir de una frase
inexistente (y precisamente por inexistente), tienen
lugar por y en la relacion entre la voz del vendedor
ambulante yla voz de Artigas, maxima figura nacio-
nal, juegos que se abren a multiples lecturas, ninguna
de ellas atribuible, al menos de forma transparente y
directa, a las intenciones del hablante, cuyo discurso
interrumpe, localmente, su propia homogeneidad
en la evocacion de las palabras del otro.

Desde este punto de vista, se puso en escena la
dramatizacion de la conformacion identitaria (en
este caso, la identidad laboral) del sujeto hablante
por los efectos de sentido que se producen en el
cruce de dos enunciaciones, en el que una de ellas,
evocando la otra, traza retroactivamente una hipo-
tesis de inteligibilidad de la propia historia nacional,
dentro de la cual se sitda el vendedor ambulante
como uno mds de lalarga tradicién artiguista carac-
terizada por la lucha de los mas humildes, de los

La lutte continue:
del pasado al presente, en un 6mnibus
Santiago Cardozo Gonzalez

mas pobres, de aquellos que, cotidianamente, tienen
que salir a ganarse el pan con el sudor de su frente.
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Resumen

Inscribiéndose en el debate sobre el devenir de la religion en una era secular, este articulo de investigacion analiza las
expresiones de religiosidad presentes en lenguajes cominmente considerados seculares. Para esto, se recurre a una
metodologia cualitativa centrada en entrevistas no estructuradas, abiertas y en profundidad, realizadas en un conjunto de
estudiantes universitarios. Los resultados muestran que, para los entrevistados, lo mas importante en sus vidas es su familiay
sus metas, dos conceptos relacionados con valores Gltimos que constituyen una religiosidad implicita propia de la modernidad.
Se concluye que esta religiosidad se manifiesta a través de la sacralidad del yo y la trascendencia mediante el progreso,
nociones que deben ser comprendidas en el marco de procesos generales como la desinstitucionalizacion, la individualizacion

y la mode

rnizacion reflexiva.

Palabras clave
sacralidades; individualizacién; secularidad; sociologia de la religion; modernidad tardia

Abstract

Focusing on the debate regarding the transformations and the future of religion in a “secular age”, this research article
analyzes expressions of religiosity in the languages conventionally considered to be secular. The investigation followed a
qualitative methodology focused on unstructured, open and in-depth interviews carried out with a group of students. The
results show that, according to the interviews, the most important things in life are “family” and their “own goals”, two
concepts that are related to ultimate values which compose an implicit religiosity in late modernity. It is concluded that
this religiosity is manifested through the sacredness of the self and the transcendence of progress, notions that must be
understood within the framework of general, late-modern processes, such as deinstitutionalization, individualization and

reflexive modernization.

Keywords
sacredness; individualization; secularity; sociology of religion; late modernity

Resumo

Inserida no debate sobre o futuro da religido em uma “era secular”, esta pesquisa analisa as expressdes da religiosidade
presentes em linguagens comumente consideradas seculares. Para isso, utiliza-se uma metodologia qualitativa com foco
em entrevistas ndo estruturadas, abertas e em profundidade. Os resultados mostram que, para os entrevistados, o mais
importante em suas vidas é sua “familia” e seus “objetivos”, dois conceitos relacionados a valores (ltimos que constituem
uma religiosidade implicita tipica da modernidade. Conclui-se que essa religiosidade se manifesta por meio da sacralidade
de si e da transcendéncia por meio do progresso, nogdes que devem ser compreendidas no marco de processos gerais
como a desinstitucionalizacdo, a individualizagdo e a modernizagao reflexiva.

Palavras chave
sacralidades; individualizag&o; secularidade; sociologia da religido; modernidade tardia
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Introduccion

En distintos paises, al igual que en Colombia, se
observa un aumento de las personas que se conside-
ran ateas, agnodsticas o no afiliadas a religion alguna,
lo cual ocurre paralelamente a la disminucién de
adeptos al catolicismo que tradicionalmente ha pre-
valecido en este pais (Beltran, 2019, pp. 2-3). Si bien
hay una evidente pérdida de poder de las institucio-
nes religiosas tradicionales -particularmente de la
Iglesia catdlica en América Latina- la secularizacion
no debe confundirse con la desaparicion progresiva
de toda forma de religiosidad ni con el crecimiento
de la no creencia (Parker, 2005, p. 36). Como sefiala
Taylor (2007), las busquedas de trascendencia no
dejan de manifestarse en una era secular. El avance
de la modernidad no significa la destruccion de lo
religioso, sino su transformacién y diversificacion
(Berger, 2014). Regionalmente, se reconoce que
“los principales rasgos del fendmeno religioso son
la inestabilidad, la emergencia constante de nuevas
formas de organizacion y accidn, su caracter hibrido
y el sincretismo en los cultos y creencias” (Tejeiro,
2007, p. 39). Mas alla de las expresiones organi-
zadas, nuevas formas del creer se han desligado
de la institucionalidad e incluso de la comunidad
religiosa, un proceso que se conoce bajo el concepto
de desinstitucionalizaciéon (Willaime, 1996).

Todo lo anterior se observa también en el con-
texto local de Medellin al que haremos referencia.
Aunque inmerso en una region tradicionalmente
catolica (Londofio, 2004), dicho contexto vive mas
recientemente un declive de la préactica catodlica, el
aumento de formas desinstitucionalizadas de reli-
giosidad, asi como un incremento en la pluralidad
de creencias y la subjetivacion de estas (Arboleda,
2005). En este contexto, la investigacion sobre las
nuevas formas que toma la religiosidad en la moder-
nidad no debe limitarse a las encuestas con pregun-
tas como, “;cudl es su religion?”, o “;a qué religion
pertenece usted?”. “La adscripcion religiosa ya no
enmarca ni delimita las dindmicas creyentes de los
individuos” (De la Torre, 2012, p. 218). Por demas,
los creyentes no necesariamente se identifican con la
categoria de religién. Asi, podemos encontrar nuevos
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musulmanes (Sarrazin y Rincén, 2015) o adherentes
a iglesias pentecostales (Sarrazin y Arango, 2017)
que niegan rotundamente pertenecer a una religion.

El rechazo por lo que convencionalmente se
conoce como las religiones no significa que las
practicas y creencias de los sujetos estén desprovistas
de elementos de religiosidad. Dichos elementos
pueden encontrarse en personas que se declaran
no creyentes, ateas, agnésticas o incluso en contra
de las religiones. Investigar este tipo de realidades
atiende llamados como el de Luckmann (1973),
quien senal6 que las formas no convencionales o
institucionalizadas de religién han sido invisibles
para las ciencias sociales. En la misma via, aunque
refiriéndose al caso latinoamericano, Frigerio (2018)
sefiala que persiste una tendencia en la cual lo
religioso se equipara a instituciones u organizacio-
nes, y donde se confunde identidad con creencias;
Parker (2008, p. 357), por su parte, critica lo que él
llama un enfoque eclesiocéntrico que habria limitado
la investigacion de los fendmenos religiosos en
contextos de modernizacidn y secularizacién. Y es
que, mas alla de las instituciones, de las iglesias, de
las identidades o de las categorias predefinidas de
religion, desde Durkheim (1898) se reconoce que lo
sagrado permea multiples esferas sociales mas alla
de lo que comuinmente se conoce como la religion.

En el marco de desinstitucionalizacidon, diver-
sificaciéon y transformacion de los fenémenos
religiosos, las creencias y practicas de los sujetos
toman formas inéditas e incluso utilizan lenguajes
seculares. Las instituciones religiosas tradicionales,
por supuesto, no dejan de existir, pero estas pueden
devenir reservorios de simbolos (Hervieu-Léger,
1999) de donde se extraen elementos que se rein-
terpretan y combinan con otros simbolos propios
de una modernidad secularista.

Lo religioso se ha venido transformando, se
disuelve y se filtra -segun las metaforas utilizadas
por Bourdieu (2000, p. 104)- hacia distintos ambi-
tos supuestamente seculares, como la medicina, la
psicologia o las artes marciales. En efecto, diferentes
investigaciones han mostrado la posibilidad de
descubrir lo sagrado “en la ecologia, en el deporte,
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en la politica o en los conciertos de rock” (Hervieu-
Léger y Davie, 2010, p. 219). En esta linea se cuentan
autores como Smart (1983), quien considera que
ideologias como el humanismo o el nacionalismo
pueden ser consideradas religiones. Igualmente,
para Benthall (2008), el nazismo, el comunismo
o ciertos movimientos artisticos del siglo xx son
para-religiones. La misma nocién de desarrollo
propia de la modernidad contendria estructuras
profundamente religiosas (Gaytan, 2010). Todo esto
problematiza, evidentemente, la linea divisoria entre
lo religioso y lo secular (Arnal y McCutcheon, 2013).

Las diferentes combinaciones y transformaciones
de lo religioso, asi como su presencia diseminada
en distintos dmbitos considerados como seculares,
nos invita a “buscar lo religioso fuera del dominio
delareligion” (Latour, 2013, p. 291). En este articulo
se presentan los resultados de una investigacion
cuyo reto ha sido estudiar empiricamente y en
poblaciones contemporaneas, las expresiones de
religiosidad diseminadas en el lenguaje secular, es
decir, una religiosidad expresada implicitamente en
términos que no se asocian convencionalmente a las
categorias de religion o religiosidad popular.

La dificultad que representa este reto conlleva
a que el articulo contenga, en primer lugar, una
metodologia relativamente extensa en atencion a sus
particularidades y a sus caracteristicas innovadoras.
En un segundo momento, se presentan unas necesa-
rias aclaraciones sobre un marco tedrico-conceptual
que también es bastante especifico y adaptado a
dicho reto. Luego se presentan los resultados de la
investigacion empirica, los cuales son discutidos y
analizados en la seccion posterior del articulo, a la
luz de teorias sobre la individualizacion, la reflexi-
vidad o el progreso en la modernidad tardia.

Metodologia

Para alcanzar el objetivo mencionado se planted
un estudio cualitativo y centrado en el andlisis her-
menéutico e inductivo de las narrativas producidas
por la poblacion. Estas narrativas se obtuvieron
a través de entrevistas abiertas, en profundidad y
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minimamente estructuradas!, durante las cuales se
permitio a los participantes exponer sus puntos de
vista en sus propios términos.

Como poblacién de estudio se escogié de manera
aleatoria una muestra de cuarenta estudiantes de
la Universidad de Antioquia (sede Medellin), 20
hombres y 20 mujeres, cuyos verdaderos nombres
no se presentaran aqui con el fin de preservar
su derecho al anonimato. Estas personas son
habitantes del Area Metropolitana del Valle de
Aburra, y sus edades oscilan entre los 18 y los 26
anos. El caracter aleatorio de la muestra nos llevo
a entrevistar individuos que estudian carreras muy
variadas (Ingenieria Ambiental, Ciencia Politica,
Licenciatura en Matematicas, Biologia, Filosofia,
Ingenieria de Sistemas, etc.)” El lugar en que se reali-
zaron las entrevistas fue la misma sede universitaria.
Con algunas personas se realizaron dos entrevistas
en distintos momentos del afio. En promedio, cada
individuo fue entrevistado durante 40 minutos
aproximadamente; este tiempo varié dependiendo
de su voluntad y disposicién para hablar mas o
menos prolongadamente.

Elhecho de haber tomado esta sede universitaria
como unico lugar de estudio indica claramente que
la investigacion no pretende plantear generaliza-
ciones a proposito de la poblacion estudiantil de la
ciudad, la region o el pais. La muestra solo permite
demostrar la existencia de nociones de sacralidad y
trascendencia en el lenguaje secular en un conjunto
de personas, sin pretender que lo encontrado aqui
sea representativo de una mayoria poblacional.
Ademas, puesto que el estudio se orientd con el
fin de profundizar en el lenguaje coloquial, no se
buscé abarcar grandes poblaciones, y se priorizé la
comprension de las expresiones de cada individuo.

Por otro lado, el hecho de que el equipo de
investigacion conocia (desde hace varios afos) el

1 Sesigui6 elmodelo de la entrevista etnografica propuesto por Guber
(2001).

2 Una muestra poblacional del tamafio de la presente no permitiria
identificar correlaciones entre las respuestas proporcionadas
por los sujetos y variables como la carrera de estudios, el sexo o
el estrato socioeconémico de residencia, razén por la cual esas
variables no son analizadas detalladamente en este articulo.



espacio y las practicas cotidianas de esta sede uni-
versitaria, facilito el proceso de levantamiento de
datos, asi como la comprension en profundidad de
las narrativas de los sujetos, ya que el conocimiento
del contexto de enunciacion es un factor importante
en la interpretacion de los actos de habla (Guber,
2001).

Cabe mencionar de antemano que la universidad
donde estudian estas personas es una institucion
publica y laica, cuyo proceso de secularizaciéon
es particularmente notorio desde los afos 1970
(Piedrahita, 2010). Su caracter publico y su prestigio
implican también que quienes logran acceder a un
cupo como estudiantes son personas que se destacan
por sus capacidades intelectuales con respecto al
promedio de la poblacion regional, especialmente
aquellas proveniente de los estratos socioecon6mi-
cos medio y bajo, de donde proviene la mayoria de
los entrevistados.

La pregunta guia para iniciar las entrevistas fue
“Para usted qué es lo mas importante en su vida?”.
Este interrogante, en cuanto herramienta metodold-
gica, se desprende de teorias como la de Paul Tillich
(1971), segtin las cuales lo religioso, en el fondo, se
refiere a cuestiones de ultimate concern, una expre-
sién inglesa que puede traducirse aproximadamente
como aquello que mas importa a las personas. En el
mismo sentido, Barker (2015) sefiala que, frente a
la dificultad de establecer limites categdricos entre
lo religioso y lo secular, los movimientos religiosos
pueden identificarse como aquellos que se refieren
a “las preguntas que mas importan en la vida” (p.
805). Igualmente, McGuire (2008, p. 4) plantea
que, mas alla de las afiliaciones o las organizaciones
religiosas, debemos focalizarnos en los individuos y
las experiencias que ellos consideran como lo mas
importante en la vida. Por eso, las entrevistas rea-
lizadas para la presente investigacion se centraron
en la pregunta guia mencionada arriba, mientras
que se evito sistemdticamente hacer preguntas que
utilizaran palabras convencionalmente asociadas a
las religiones o a las religiosidades, tales como fe,
creencias (o conjugaciones del verbo creer), iglesia,
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dios(es), lo sagrado(a), lo sobrenatural, la trascen-
dencia, lo espiritual, etc.

A partir de la pregunta guia, se permitié que
las personas hablaran libremente y se les pidieron
ejemplos, profundizaciones o explicaciones sobre
sus propias respuestas, retomando sus propios
términos. Se buscé comprender en profundidad el
sentido de sus expresiones, sus 16gicas narrativas, las
asociaciones conceptuales que realizaban esponta-
neamente, y se intentd llegar a las razones tltimas
y los valores tltimos en sus argumentaciones. Cabe
notar finalmente que la comprension de las expre-
siones utilizadas por los entrevistados requirié de un
conocimiento basico sobre el contexto sociocultural
en el que viven. La pregunta guia no pretendia per-
mitir el acceso directo e inmediato a una forma de
religiosidad secular; son los argumentos mediante
los cuales las personas explicaban y justificaban sus
respuestas, los que permitieron identificar ciertas
nociones de sacralidad y trascendencia, nociones
que se explicardn en el siguiente apartado.

Sacralidad y trascendencia revisitadas.
Necesarias aclaraciones sobre un
marco tedrico-conceptual

El desafio de estudiar empiricamente la presencia
de aquellas formas de religiosidad transformada,
disuelta y diseminada en ambitos seculares implica
cuestionar, primero que todo, la division analitica
que hasta ahora ha prevalecido entre lo religioso ylo
secular. Varios autores concluyen que dicha division
tajante es una invencion de la modernidad que debe
ser historizada y deconstruida (Beyer, 2013; Latour,
2013; Van der Veer, 2013). Para Asad (1993, p. 53), 1o
religioso no simplemente penetra o puede penetrar
las demas esferas, sino que es inseparable de ellas.
Segtn Derrida (1996), en el mismo sentido,

[...] seria preciso disociar los rasgos esenciales
de lo religioso como tal de aquellos otros que,
por ejemplo, fundan los conceptos de lo ético,
de lo juridico, de lo politico o de lo econémico.
Ahora bien, nada es més problematico que una
disociacién semejante. (p. 42)
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Y es que la modernidad liberal y sus sociedades
democraticas no pueden desligarse analiticamente
de la matriz cristiana que les da origen (Beaman,
2013). Por eso, Arnal y McCutcheon (2013) sefia-
lan que en el ambito conocido como secular es
donde podemos encontrar las sacralidades de los
modernos.

No se trata entonces de investigar un supuesto
retorno de lo religioso (ya que este nunca se ha
ido), ni la creciente importancia que toman las
religiones en la esfera publica (Casanova, 1994), o
el nacimiento de una era postsecular (Habermas,
2010). Se trata, en cambio, de entender lo religioso
como un aspecto constitutivo de la vida cotidiana
de las personas, aun de aquellas que, valga insistir,
no se consideran como creyentes de una religion o
adeptos a una religiosidad.

Como ya se advirtid, el planteamiento de esta
investigacion implica superar el “esquema categorial
sobre el que se han establecido las ciencias sociales
para comprender el fendmeno religioso” (Gaytan,
2010, p. 100). Pero, si se aborda lo religioso mas
alla de las religiones, e incluso lo religioso en lo
secular, surge entonces la pregunta por una defi-
nicién de religiéon que constituya una categoria
analitica operacional para identificar lo religioso
en las complejas realidades socioculturales moder-
nas. En las ciencias sociales no existe todavia una
definicion de religion suficientemente clara, estable
y consensual (Sarrazin, 2018), por lo que tampoco
es evidente decidir cudl debe ser aquella categoria
analitica necesaria para un estudio empirico como
el propuesto en esta investigacion.

Entre los autores mas prominentes que han
decidido abordar este tipo de retos, podemos citar
a Edward Bailey (2010), quien hace varias décadas
propuso el proyecto de estudiar la religion secular,
concepto que mas tarde prefirid reemplazar por el
de religion implicita. Este autor asocia la religion
implicita al concepto de commitments, el cual se
entiende como aquello con lo cual las personas estan
profundamente comprometidas, que incide en sus
preocupaciones e intereses, y tiene efectos que se
extienden a diferentes facetas de sus vidas (Bailey,
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2010, p. 272). Esta definicion, aunque cumple con
el objetivo de dirigir la mirada hacia los fenémenos
religiosos por fuera de las religiones institucionali-
zadas o tradicionalmente conocidas como tales, no
constituye una categoria analitica suficientemente
clara, delimitada y especifica (Schnell y Pali, 2013).

Una revision de la amplia literatura en ciencias
sociales de la religion permite identificar tres con-
ceptos que frecuentemente se asocian a lo religioso:
la sacralidad, la trascendencia y lo sobrenatural.
En la medida en que cada uno de ellos sea defi-
nido con precision y claridad, podrian constituir
herramientas analiticas para el estudio empirico
de la religiosidad difundida en ambitos y lenguajes
seculares. Para la presente investigacion se tomaron
los conceptos de sacralidad y trascendencia como
categorias operativas, observando su presencia
implicita en los discursos emitidos por la poblacién
estudiada.

A partir de Durkheim (1982), entendemos lo
sagrado como un tipo de cosas (choses es la palabra
francesa que utiliza el autor), entre las cuales pode-
mos encontrar objetos, entidades, estados, seres
animados o inanimados, etc. Estas cosas ocupan un
lugar privilegiado en la jerarquia de lo existente (p.
33), y ademas son aisladas y protegidas mediante
prohibiciones (p. 36); las cosas sagradas no deben
ser destruidas ni cuestionadas de ninguna manera.
Cabe aclarar que para Durkheim (1898) lo sagrado
no necesariamente se limita al campo de las religio-
nes institucionalizadas. Por ejemplo, para este autor,
“la patria, la Revolucion francesa [...], etc., son cosas
sagradas para nosotros, las cuales no permitimos
que sean tocadas” (p. 17).

En cuanto a la categoria de trascendencia, recu-
rrimos a Luckmann (1973) para definirla como
un mds alld altamente valorado, un estado que se
desea alcanzar, un horizonte que se persigue y que
genera acciones consideradas como loables. Existen
trascendencias sobrenaturales o imaginadas mas
alla de este mundo material, pero también puede
haber trascendencias de este mundo; a las primeras,
el autor las denomina trascendencias expandidas, y a
las segundas, trascendencias encogidas (Luckmann,



2008, p. 147). Asi, se ha notado que la nocién de
trascendencia puede estar presente en ideales de
realizacion personal (trascender el yo actual para ser
otra persona) o en las ideologias politicas que plan-
tean trascender la realidad social actual (Luckmann,
1991, pp. 172-174).

Resultados. “Mi familia” y “mis metas”
son “lo mas importante en mi vida”

Aunque una investigacién mas convencional en
estudios religiosos haria notar que, ante la pre-
gunta guia, tres personas contestaron que lo mas
importante en sus vidas era “dios”, esta investigacion
propone una aproximacién distinta que permite
analizar el hecho de que la mayoria de las personas
entrevistadas, es decir, 28 de ellas, respondieron que
su familia es lo mas importante en sus vidas. Esta
respuesta -la mas frecuente de todas- coincide con
que la unidad familiar ha sido tradicionalmente
importante en la sociedad antioquena, tradiciéon
que fue inculcada por la Iglesia catdlica (Londorio,
2004). Alindagar directamente sobre las razones de
esta respuesta, se obtuvieron afirmaciones como:
“desde el principio de la vida [la familia] es como la
que le da las bases a uno para todo™; “la familia es
el eje central de mi vida™; la familia es “un apoyo™;
“un pilar”%; “la base que me ha sustentado toda
mi vida”’; “es lo que realmente tengo, con lo que
realmente cuento™.

Cabe aclarar que la mayoria de estas personas
aun vive con su familia, y que la madre es gene-
ralmente la principal figura familiar para estos
individuos. Ella es admirada como una persona
muy esforzada y trabajadora, quien con tesén y
empefio alcanz6 ciertos objetivos en la vida, como,
por ejemplo, lograr que sus hijos estudiaran en la
universidad.

3 Edwin, 14 de febrero de 2017.
4 Melissa, 4 de abril de 2017.

5 Valentina, 2 de abril de 2017; Jennifer, 10 de abril de 2017; John, 6
de mayo de 2017.

6 Luisa, 17 de marzo de 2017.
7 Esteban, 21 de junio de 2017
8 Stefany, 21 de mayo de 2017.
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Al profundizar aun mds sobre las razones por las
cuales la familia es importante, se observa que esta es
representada como un apoyo gracias al cual surge el
individuo ante el mundo como una persona exitosa
e independiente. “Mi mama nos sac6 adelante™; “mi
mama siempre estuvo como totalmente ahi para
nosotros, dispuesta, siguid, laluch6™°. A medida que
avanzan las entrevistas, reaparece persistentemente
un argumento de tipo utilitario: la importancia de
la familia se justifica porque constituye un soporte

util para alcanzar las metas del yo.

De otro lado, cinco personas revelaron un dato
importante al afirmar que la familia es la respuesta
normalizada que deberian dar. Por ejemplo, “la fami-
lia... creo que eso es lo fundamental, y creo que, no
sé, creo que todos lo tenemos por primero, ;no?”!.
Otra persona dice: “por lo general todos decimos
que es nuestra familia”'2. Se asume pues que “todos”
consideran a la familia como lo mas importante, y
por eso se debe responder acorde. Alguien incluso
se excusa anticipadamente por no responder que
la familia es lo mds importante en su vida. Algunas
personas respondieron de manera indecisa, dubi-
tativa, pronunciando frases como “quizas diria la
familia” Lo anterior permite inferir que se trata de
una respuesta que corresponde mds con las expec-
tativas sociales que con el sentir personal.

Asi, mientras que “la familia” es la primera
respuesta en la mayoria de casos, el método de la
entrevista abierta y en profundidad permite ahondar
en el sistema de creencias y de valores de los suje-
tos, para asi descubrir que esta respuesta encubre
valores de mayor jerarquia para los individuos.
Como vimos, la familia es un “apoyo” que, en el
fondo, soporta algo que la supera en la “jerarquia de
los seres” (retomando la expresion de Durkheim).
En efecto, a medida que avanzan las entrevistas, la
importancia de la familia es relativizada por algunas
personas, quienes acotan, por ejemplo, que en un

9 Pedro, 11 de abril de 2017

10 Marcela, 4 de junio de 2017
11 Alfonso, 13 de junio de 2017.
12 Eduardo, 27 de abril de 2017.
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futuro proximo querran “hacer su vida” o “indepen-
dizarse”, etapa en la cual lo mds importante sera “mi

3

vida”. “La familia es algo fundamental, pero no me va
a frenar en el momento en que ya no estén”". Luego
de esta etapa con la familia “me dedicaré mucho
mas a mis propias cosas; la familia a uno lo motiva
mucho, pero hasta cierto punto”. “Yo sé que mas
adelante me voy a independizar y ahi tengo que
hacer mi propia vida”'>. Estas expresiones ubican
implicitamente al yo en el centro de las preocupa-
ciones, al mismo tiempo que lo representan como
un ser independiente y en movimiento.

Asi, en momentos avanzados de las entrevistas,
las personas terminan confesando abiertamente
que lo mas importante es el yo, aunque esta no sea
la respuesta que, a su parecer, deberian dar ante los
demds. “En un primer momento se me vino a la
cabeza mi familia, pero pues, a lo ultimo, yo creo
que lo mas importante deberia ser uno mismo™¢.
“Parece egoista decirlo, pero la verdad yo creo que

uno mismo es lo mas importante””’. “Mi familia y

yo [...] y sin que suene egoista, yo primero”'®.

Después de “mi familia’, la respuesta mas fre-
cuente ante la pregunta guia fue “mis metas”, una
idea que se repitié mediante expresiones equiva-
lentes como “mis planes”, “mis proyectos”, “mis
objetivos”, “mis suefios”. Cabe anadir que “alcanzar
mis metas” fue una idea asociada explicita y direc-
tamente por cuatro personas a aquello que le da
sentido a la vida. “Sin mis metas, la vida no tendria
sentido””. Al indagar mas profundamente sobre
las razones por las cuales seria importante alcanzar
las metas, encontramos que ellas se perciben como
peldanios de una escalera que conduce a estados
ultimos valorados positivamente e identificados
mediante sustantivos muy abstractos como la “feli-

13 Natalia, 3 de junio de 2017.
14 Alejandro, 4 de marzo de 2017.
15 Jessica, 19 de marzo de 2017.
16 Esteban, 21 de junio de 2017.
17 Andrés, 3 de agosto de 2017
18 Jennifer, 10 de abril de 2017.
19 Melissa, 4 de abril de 2017.
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cidad’, la “plenitud’, la “tranquilidad”, la “realizacién
personal” o la “satisfaccién consigo mismo”.

En este contexto discursivo, la nocién de progreso
tiene un lugar preminente. Todos aquellos estados
valorados positivamente y que mencionamos ante-
riormente, tienen relacién con esta ultima nocién.
Ella aparece explicitamente en las entrevistas a
través de las palabras “progreso” o “progresar” (en
cualquiera de sus modos conjugados), pero mas
frecuentemente se manifiesta mediante metaforas
como “avanzar” o “salir adelante”. Por demas, la vida
se representa como una constante “carrera’ en la cual
el individuo “avanza” y el “motor” de dicho avance
o progreso, como lo dijeron algunas personas, son
las metas.

Las multiples expresiones metafdricas utilizadas
por los individuos (“el motor de mi vida”, “avanzar’,
“salir adelante”) no son simples adornos retoricos,
sino que constituyen dispositivos lingiiisticos
mediante los cuales se difunden tacitamente esque-
mas valorativos (Sarrazin, 2015, p. 155). Estas meta-
foras se naturalizan o devienen metdforas muertas
(Ricoeur, 1997), pues dejan de ser percibidas como
expresiones metaféricas y se incorporan a esquemas
normalizados de concebir el mundo, incidiendo en
la orientacién de los comportamientos (Sarrazin,
2015, p. 156). En efecto, se observa que aquellas
metaforas como “avanzar” o “salir adelante” forman
parte de un “sentido de la vida” y motivan las accio-
nes de los individuos.

De otro lado, este anhelo de avance o de progreso
implica también un enfético rechazo al conformismo.
“Uno no debe conformarse con las cosas™, “hay que
salir de la zona de confort”™, son ideas evocadas
al argumentar la importancia de “mis metas”. El
avance del yo esta relacionado con una actitud de
inconformidad frente a las situaciones actuales.
Esta actitud, a su vez, se vincula con la superacion
personal ala cual se accede, entre otras, mediante la
educacion. Asi, la mayoria de personas mencionaron
el conocimiento (aquel adquirido en su condicién de

20 Alejandro, 4 de marzo de 2017, Tatiana, 13 de abril de 2017.
21 Wilson, 26 de abril de 2017; Stefany, 21 de mayo de 2017.



estudiantes universitarios) como algo importante, y
se refirieron a este como una herramienta 1til para
salir adelante o realizarse.

De manera complementaria, surgio reiterada-
mente en las entrevistas el tema de “preocuparse por
uno mismo” o “cuidarse”. Debemos recordar, con
Foucault (1996), que el cuidado del si ha tenido, alo
largo de la historia, sentidos, valoraciones connota-
ciones y finalidades muy distintas, dependiendo del
momento y el grupo social. En el caso de la pobla-
cidn estudiada, primé el sentido del cuidado de si
como un medio necesario para ser una persona mas
productiva y asi progresar. Dentro de las acciones
que el yo debe emprender bajo el lema de cuidarse,
encontramos, por supuesto, medidas relativas a la
salud, como hacer ejercicio, comer bien, ir al médico,
todo lo cual permitiria salir adelante. Asi, el valor de
la salud es instrumental y estd supeditado al valor
de las metas.

Discusion. ;Una religiosidad propia
de la modernidad tardia?

Como sefiala Beltran (2019, p. 18), la realizacién de
estudios universitarios, asi como el “mayor acceso
de la poblacion a nuevas fuentes de informacion,
gracias ala globalizacion de las comunicaciones, y de
manera particular, a la masificacion de la internet’,
estarian relacionados con el aumento reciente de
ateos, agnosticos y personas sin religién entre la
poblacion colombiana. Adicionalmente, recordemos
que la Universidad de Antioquia se ha caracterizado
por ser un espacio particularmente secularizado en
el contexto regional, por lo que se reproduce alli
un distanciamiento ideoldgico con respecto a la
institucion religiosa dominante, a saber, la Iglesia
catolica (Piedrahita, 2010).

Por todo lo anterior, la poblacién joven y univer-
sitaria se estaria alejando de las formas mas tradi-
cionales e institucionalizadas de religion. Pero estas
ultimas no son las unicas que han perdido popula-
ridad en las nuevas generaciones. Las tendencias a
rechazar lo instituido, a disolver lo sélido (Bauman,
2002), parecen ser muy propias de la modernidad
tardia. Estas tendencias se evidencian también
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en la poca atraccion que ejercen actualmente los
grandes discursos ideologicos que se estructuraron
en siglos pasados. Asi, Martin-Barbero (2000, p. 31)
encuentra un cierto emborronamiento de las ideo-
logias entre los jovenes en Colombia. Sin embargo,
aunque se pueda decir que estas personas ya 1o creen
ni en las religiones ni en las ideologias, lo que esta
investigacion permite notar es que permanece de
manera clara en la poblacion la creencia en el pro-
greso personal, la cual constituye el nicleo de una
ideologia muy estructurada, con suficiente solidez
(siguiendo con la metafora utilizada por Bauman)
como para considerarla como una institucion, y
con caracteristicas profundamente religiosas, como
veremos.

Por un lado, la importancia del progreso per-
sonal es una idea que resulta incuestionable para
los sujetos, es parte de un dogma que equivale a
los dogmas religiosos. En efecto, de acuerdo con
Durkheim (1898), “la opinién publica no tolera
facilmente que se cuestione la superioridad moral
dela democracia, la realidad del progreso, laidea de
igualdad, asi como los cristianos no permiten que
se cuestionen sus dogmas fundamentales” (p. 17,
traduccion libre del original en francés). Por otro
lado, la nocién de progreso personal se enmarca en
el proceso de individualizacion que se ha instituido
en la modernidad y no hace sino reforzarse con el
paso del tiempo (Beck, 2009). Este proceso se basa
en un principio netamente religioso: la sacralizaciéon
del yo*. En efecto, siguiendo con Durkheim y su
definiciéon de lo sagrado, encontramos aca que el
yo es un ser sagrado puesto que su existencia es
puesta aparte en la medida en que no se toca, no se
cuestiona, y se le atribuye una posicion suprema en
la jerarquia de los seres.

Cabe aclarar que la individualizacién no debe
confundirse con la emancipacion de los individuos
mas alld de las ideologias socialmente construidas
(Bauman, 2002). Se trata mas bien de un proceso
histdrico en el cual se ha venido reforzado la idea de
unyo libre e independiente, cuya prioridad suprema

22 Sobrela sacralizacion delyo enla actualidad, ver Aupers y Houtman
(2010, p. 12).
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es preocuparse constantemente por si mismo, por
su desempefio y su realizacion. El sujeto se rinde
tributo y se preocupa por su progreso tanto como los
sujetos religiosos le rinden tributo a un dios u otro
ser sagrado. Y esto implica, como en las mas estrictas
religiones, la observancia de reglas y la realizacion de
sacrificios. Aquella libertad personal para progresar
individualmente conlleva una vigilancia del indivi-
duo sobre si mismo de acuerdo con estandares que,
aunque el sujeto considera como propios, obedecen
a estrictos esquemas socioculturales.

El sujeto libre debe construirse a si mismo. Se
trata de la “activacion reflexiva de la identidad del
yo~ (Giddens, 2000, p. 49). Este yo reflexivo que se
evalua a si mismo permanentemente y hasta en los
minimos detalles de la cotidianidad, tiene algunas
de sus raices en la Reforma protestante (Beck, 2009,
p. 23), pero se ha venido difundiendo globalmente
en las ultimas décadas (Giddens, 2000). En este
orden, el individuo funge como el detective de si
mismo (Beck, 2009, p. 23) y mide constantemente su
progreso, felicitandose o castigandose en funcién de
los resultados. La incisiva vigilancia del yo bajo este
proceso de modernizacion reflexiva (Beck, Giddens y
Lash, 2001) implica la existencia de una estricta nor-
matividad que ha sido interiorizada subjetivamente.
Delory-Momberger (2015) llama a esta condicion
el individualismo normativo, el cual estd asociado a
la obligacion de autorrealizacion.

El imperativo de realizacidon personal hace que
el sujeto perciba su vida como una empresa que ¢él
mismo debe gerenciar, racionalizando sus decisiones
en funcién de sus objetivos empresariales (“mis
metas”, en palabras de los entrevistados), regulando
sus vinculos sociales (“mi familia”, por ejemplo)
en funcion de la ganancia y el interés (Benasayag,
2004, p. 28). La promesa moderna de una libertad
individual se convierte en una obligacién de hacer
su propia vida y alcanzar, por su propia cuenta, el
éxito personal. Aquella obligacion, en el marco dela
individualizacion, implica también que “el peso dela
construccion de pautas y la responsabilidad del fra-
caso recaen primordialmente sobre los hombros del
individuo” (Bauman, 2002, p. 13). En efecto, entre la

70m

poblacion estudiada, las personas dicen sentir una
fuerte presion por alcanzar el éxito (como si de una
empresa se tratara), lo cual se expresa también al
lamentarse enfaticamente por el estrés que sienten
ante eventuales frustraciones o fracasos.

De otra parte, recordemos que el individuo no
debe conformarse, debe buscar siempre algo mds,
debe ir mds alld. El progreso -aunque aparentemente
un concepto propio de la modernidad secular- es
la expresion contemporanea de la nocién religiosa
de trascendencia. Sin embargo, en la actualidad, esa
nocién de trascendencia ya no se imagina en otro
mundo inmaterial o en una dimensién sobrenatural,
como ocurre en ciertas doctrinas religiosas. Aunque
heredera de la trascendencia cristiana, se trata,
mas bien, de una trascendencia intramundana y
encogida, al decir de Luckmann (2008). La trascen-
dencia de estos sujetos modernos se imagina como
un estado que se puede alcanzar en esta vida y luego
de un proceso de transformaciones. En reemplazo
de los grandes relatos que prometen utopias colec-
tivas, lo que encontramos es el anhelo por alcanzar
individualmente estados tan generales y abstractos
como la plenitud o la realizacion personal.

Se trata entonces de trascender la situacion actual
para alcanzar aquellos estados, los cuales son una
forma trasmutada y contemporanea de salvacion, de
acuerdo con Hervieu-Léger y Davie (2010, p. 237).
Una vez alcanzado ese mds alld, el individuo asume
que se encontrara la salvacién. Aunque los sujetos no
utilicen el concepto de salvacion, si expresan el deseo
de sentirse libres de todas las penurias, carencias o
necesidades insatisfechas que viven en el presente
y/o que han experimentado en el pasado (recuérdese
que la mayoria de estas personas proviene de estratos
socioeconomicos bajos). Ello lo expresan al hablar
de un anhelado futuro en el cual estaran, por fin,
“tranquilos”, “libres de problemas”, “realizados” y
“plenos”.

Esta forma contempordnea de salvacion no
se imagina mas alld de la muerte, sino como un
estado que se podria alcanzar en esta vida gracias
a los esfuerzos, al trabajo esmerado y disciplinado.
De acuerdo con los estudiantes, para alcanzar las



metas se necesita “disciplina” y “sacrificio’, hay que
“luchar’, “trabajar duro” y “esforzarse todos los dias
por ser mejor”. Esta logica coincide, en parte, con lo
que Weber (1969) llamé un ascetismo laico propio
del ethos moderno. El asceta busca la salvacién por
medio de su accién en el mundo, y el ascetismo
actual imagina el anhelado estado de salvacion

también en este mundo.

Sin embargo, el ascetismo no es un concepto
analitico enteramente apropiado para entender la
légica que vemos actualmente en la poblacién. Los
estudiantes entrevistados en ningiin mo mento se
refieren a la abstinencia o renuncia de los placeres,
nociones estas que definen el concepto de ascetismo.
La abstinencia fue, sin duda, un valor importante
en la modernidad descrita por Weber, pero hoy se
incentiva la basqueda de placeres a través del con-
sumo de bienes y servicios diversos, un hedonismo
que, como Campbell (2005) senala, nunca fue
considerado por Weber.

En la poblacion estudiada se manifiesta la espe-
ranza de alcanzar la realizacion o la plenitud total,
estados tan anhelados como desconocidos, pero
que son esenciales para legitimar simbdlicamente el
sacrificio y el esfuerzo que implican progresar. Sin
embargo, como sefiala Benjamin (2014) a proposito
del capitalismo como religion, aca no hay redencion
posible, ya que pervive un sentimiento de deuda® en
los creyentes. Como las mismas personas entrevis-
tadas aseguran, “uno no debe conformase’, lo cual
hace que la persecucion de metas sea infinita. No
hay, en efecto, redencién posible, y el individuo se
siente en deuda permanente frente a la posibilidad
de avanzar o progresar siempre mas. Cualquier
estado de satisfaccion es seguido por el afan de
continuar. De hecho, la satisfaccion y el placer se
convierten rapidamente en un sentimiento de culpa
por “quedarse estancado’, “en la zona de confort”,
por ser “conformista’, como mencionan algunos de
los estudiantes. Se trata de no conformarse, anhelar
siempre un mads alld, continuar evolucionando,
ascendiendo, trascendiendo. Esta es una trascenden-

23 La palabra en alemén utilizada por Benjamin es Schuld, la cual se
traduce como “deuda” y también como “culpa”.
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cia indefinida que se presenta como trascendencia
alcanzable.

Enla poblaciéon hemos observado que no hay un
objeto en particular que todas las personas quieran
alcanzar. Las metas de unas personas (“ser abogada”
o “tener mi propia empresa”’) no son iguales a las
metas de otras personas (“comprar una casa’ o “ser
ministra del medio ambiente”). En realidad, lo que
es comun para estas personas no es el objeto que
persiguen, sino el ethos de la busqueda, del avance,
del progreso. Como vimos, la expresion mas comun
al respecto es la de “ir para adelante”, una metafora
totalmente abierta y ambigua que no precisa una
accion en particular, mucho menos un objetivo
especifico. Por eso, no podemos afirmar que esos
objetivos sean sagrados. Las metas pueden variar y
son, en todo caso, pasajeras, ya que siempre hay que
dejarlas atras para ir en busca de otras. Una aparente
pluralidad e individualizacion de los objetivos espe-
cificos (como expresion de una supuesta libertad y
autonomia individual) esconde que el imperativo
social es el construirse a si mismo como un ser exi-
toso que nunca se detiene, que desea siempre mas.

Vemos aca nuevamente un yo reflexivo (Beck,
2009; Giddens, 2000) que se supervisa, se mide y se
exige a si mismo, pero la obligacion de ir siempre
mds alld (obligacion de trascendencia) implica
ademads la obligacion de desear incesantemente.
Este deseo permanente es una pieza fundamental
dela sociedad de consumo en la que vivimos, como
lo sefialé Baudrillard (2009). Zizek (2006) insiste
en que el deseo -y mas especificamente el deseo de
desear- es efectivamente funcional al capitalismo
tardio. Bajo esta logica dominante, es importante
seguir deseando, el deseo no se debe extinguir, por
lo que no debe haber una satisfaccion definitiva o
un estado del que ya no se quiera salir. Localmente
aquel deseo de desear se manifiesta en la poblacion
estudiada como el deseo de avanzar: es un deseo
que no se limita a un objeto especifico, sino un
deseo que debe renacer, que debe reproducirse. El
sujeto se supervisa de manera que su desear nunca
se apague. Este deseo es fundamental para hacer
progresar al ser sagrado que es el yo. Y asi como
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Zizek (2006) nos muestra que bajo el capitalismo
actual se sanciona a quien no desea, localmente se
observa un rechazo visceral al “estancamiento” o al
“conformismo’”.

Conclusion

Al ahondar en los significados, los valores y las razo-
nes ultimas que estan detras de las afirmaciones de
los individuos, se encuentra que la familia adquiere
importancia porque le brinda al yo un soporte y
la posibilidad de alcanzar sus propias metas. En
este orden de ideas, el yo se presenta como un ser
separado y con un lugar central y privilegiado en
la jerarquia de los seres, incluso por encima de la
familia; ademas, su existencia e importancia son
incuestionables y hay una serie de medidas o normas
dirigidas a su cuidado y preservacion. Se trata, en
efecto, de una cosa sagrada.

Por otro lado, en esta investigacion hemos notado
que la trascendencia no necesariamente se extrae de
los marcos referenciales tradicionalmente llamados
religiosos. Asimismo, la salvacion se expresa en un
lenguaje secular a través de nociones como plenitud,
éxito o realizacion personal y se alcanzaria mediante
el trabajo, la disciplina, el esfuerzo, la educacion, etc.

De acuerdo con Taylor (2007), el marco de
inmanencia de nuestra era secular es insuficiente
para garantizar una sensacion de plenitud (fullness)
en la vida personal. Dicha plenitud, en cambio,
se encontraria en un marco de trascendencia, el
cual no ha dejado de existir, subraya Taylor, en el
mundo moderno. En las entrevistas se observa que
lanocién de progreso personal es parte fundamental
de un marco de trascendencia expresado en un
lenguaje secular. En efecto, las metas se representan
como medios para alcanzar un mds alld idealizado.
Aunque se trate de una trascendencia encogida, esta
cumple una funcién similar a cualquier otro tipo
de trascendencia, ya que motiva las acciones de los
sujetos y justifica sus sacrificios o sus luchas.

Los mismos sujetos reconocen que no tienen
prueba alguna de que la felicidad, la satisfacciéon o
la plenitud puedan ser alcanzadas luego de haber
progresado o “avanzando”. Se trata entonces de
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una trascendencia que, aunque imaginada en este
mundo (o intramundana), nunca deja de estar en
un mundo puramente imaginario. De otro lado,
en este sistema de creencias es prioritario buscar
siempre algo mas. Paraddjicamente, esto imposibi-
lita alcanzar los estados de tranquilidad, plenitud o
satisfaccion que los mismos sujetos dicen anhelar. Se
trata pues de un modo de trascendencia que obliga a
los individuos a seguir “avanzando’, “sacrificindose”,
“luchando” indefinidamente. Aunque la eventual
plenitud o la realizacion personal son la justificacion
simbdlica de semejantes sacrificios y luchas, el prin-
cipio rector es el avance en si mismo, un principio
que depende de la reaparicion incesante del deseo.
Cuando se consideran estas caracteristicas generales
de una religiosidad implicita, es inevitable concluir
que ella es funcional ala sociedad de consumo 'y, por
tanto, al capitalismo tardio. Estas personas parecen
ser fieles a un lema publicitario muy usado por las
empresas, y especialmente por los bancos: “nunca
dejes de sonar”.

Tenemos entonces en la sacralidad del yoyenla
trascendencia del progreso los elementos propios de
una religiosidad implicita presente entre los jovenes
estudiantes. No se trata simplemente de afirmar
que la religiosidad sobrevive a pesar del avance de
la modernidad, sino de sefalar el advenimiento de
una forma de religiosidad transformada que esta
intrinsecamente ligada al proceso de individualiza-
cion, la modernidad liberal y el capitalismo tardio.

Estas manifestaciones de religiosidad son aun
invisibles para un amplio sector de la academia. En
efecto, la mayoria de estudios sobre la religion en
el pasado se han basado en el enfoque eclesiocén-
trico y en las identidades religiosas convencionales
(catolicismo, protestantismo, pentecostalismo, etc.).
Es innegable que la sacralidad y la trascendencia
se manifiestan en ambitos de la cultura que no son
considerados como religiosos, pero es necesario
replantear los marcos teéricos y metodoldgicos
de manera que podamos identificar y comprender
esas nuevas manifestaciones en la cotidianidad de
las subjetividades.
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Resumen

Lamdsica, ellenguaje y sus relaciones como procesos de comunicacién han sido objeto de numerosos estudios; lingiiistas,
music6logos y pedagogos musicales de prestigio internacional se han dedicado a investigar las conexiones entre ambas
disciplinas, sus paralelismos y sus divergencias. Este articulo de investigacion se ha centrado en recoger las ideas de dos
de las grandes figuras de la pedagogia musical, Edgar Willems y Shinichi Suzuki, y en exponer sus teorias relacionadas con
la importancia del aprendizaje de la musica y su desarrollo ligado al aprendizaje y desarrollo de la lengua materna. Para
ello, se ha llevado a cabo una bdsqueda, seleccion y analisis de informacion y documentacion existente sobre este asunto
con la finalidad de recoger, poner en valor, divulgar y clarificar todos aquellos aspectos presentes en ambas pedagogias
musicales relacionados como la interrelacion entre el aprendizaje musical y el aprendizaje de la lengua. Finalmente, se
presentan las conclusiones generales derivadas de la investigacion llevada a cabo en las que se pone de manifiesto dicha
interrelacion y se valoran las conexiones entre ambos sistemas de comunicacion.

Palabras clave
educacion musical; lengua materna; método Willems; método Suzuki

Abstract

Music, language and their relationships as communication processes have been the subject of numerous studies where
linguists, musicologists and musical educators have been dedicated to investigate the connections between the two
disciplines, their similarities and divergences. This research article has focused on collecting the ideas of two of the great
figures of Musical Pedagogy, Edgar Willems and Shinichi Suzuki, where their theories on the importance of music learning
and its development linked to learning and developing mother tongue are exposed. In methodological aspects this text
has carried out a search, selection and analysis of existing information on this matter, collecting, valuing, disclosing and
clarifying all those aspects present in both musical pedagogies. One of these features is the interrelationship between
musical and language learning. Finally, the general conclusions arising from the investigation are carried out, showing the

interrelationship and the connections between the two communication systems assessed.

Keywords
music education; mother tongue; Willems method; Suzuki method

Resumo

Amdsica, alinguagem e suas relagcdes como processos de comunicacgédo tém sido objeto de inameros estudos. Linguistas,
musicologos e pedagogos de renome se dedicaram a investigar as vinculagdes entre as duas disciplinas, suas semelhancgas
e suas diferencas. Este artigo de pesquisa concentrou-se em coletar as ideias de duas das grandes figuras da Pedagogia
Musical, Edgar Willems e Shinichi Suzuki, e em expor suas teorias relacionadas a importancia da aprendizagem da misica
e seu relacionamento com a aprendizagem e o desenvolvimento da lingua materna. Para isso, foi realizada uma pesquisa,
selecdo e andlise da informacdo e documentacdo existentes sobre esse assunto, a fim de coletar, aperfeicoar, divulgar e
esclarecertodos os aspectos presentes nas pedagogias musicais relacionadas, como a inter-relagdo entre a aprendizagem
musical e dos idiomas. Finalmente, sdo apresentadas as conclusdes gerais derivadas das pesquisas realizadas, nas quais
essa inter-relagcdo manifesta-se, e sdo avaliadas e valorizadas as conexdes entre os dois sistemas de comunicacao.

Palavras chave
educagdo musical; lingua materna; método Willems; método Suzuki
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Introduccion

Estudios recientes indican que la musica y el
lenguaje comparten una red de procesamiento sin-
tactico comun, abriendo camino a la posibilidad de
que la activacion de representaciones en el do minio
musical facilite el procesamiento de representacio-
nes paralelas en el dominio del lenguaje y viceversa.

En estalinea, un buen nimero de investigaciones
se han centrado en buscar y analizar las coinciden-
cias entre el aprendizaje musical y el aprendizaje
del lenguaje en niflos en edades tempranas. Para
ello, se ha recurrido al terreno de la psicologia del
desarrollo y de la psicologia de la musica, lo que ha
servido para encontrar tanto paralelismos como
divergencias necesarias, entre otros aspectos, para
comprobar la existencia de una escala evolutiva
similar entre ambos aprendizajes, asi como la
presencia de caracteristicas divergentes derivadas
de los condicionantes propios y especificos de cada
uno de estos dos sistemas significantes.

En las areas de conocimiento directamente
relacionadas con la musica, expertos de la talla
de Theodor Adorno o Enrico Fubini, entre otros,
han dedicado gran parte de sus investigaciones a
estudiar las conexiones entre musica y lenguaje.
Asi, para Fubini (2004), las semejanzas radican en
la organizacion sintactica del material sonoro y, por
tanto, en el aspecto discursivo de la musica. Por su
parte, Adorno (1997,2000) sefiala que tanto lenguaje
como musica son sistemas significantes, caracte-
ristica que constituye uno de los fundamentos de
su interconexion ya que, al igual que el lenguaje, la
musica comprende una lingiiistica y una sintaxis y,
por tanto, es poseedora de la capacidad de transmitir
un contenido.

Profundizando en este asunto, Eisner (2013)
afirma que la musica es semejante al lenguaje en
cuanto sucesion temporal de sonidos articulados.
Ademas, esta esta formada por frases, periodos,
puntuaciones, lo que pone de manifiesto la exis-
tencia de una organizacidn sintactica del material
sonoro, condicion sine qua non para que la musica
tenga un discurso coherente y no sea un grupo de
sonidos amontonados.
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Por otro lado, Igoa (2010) subraya que la musica
y el lenguaje tienen la capacidad de generar com-
binaciones infinitas a partir de un inventario finito
de elementos en el que encontramos componentes
comunes como:

« Lapercepcion y la produccién del sonido.

« La estructura combinatoria o la formacion
de secuencias complejas a partir de unidades
basicas (notas y motivos-fonemas, silabas y
palabras).

» Laexpresiony la interpretacion de intencio-
nes y significados.

Asimismo, sefiala que la hip6tesis de que musica
y lenguaje comparten diferentes recursos de proce-
samiento induce a pensar que la activacion de repre-
sentaciones en uno de los dominios puede producir
efectos de priming' en el dominio contrario, lo que
facilitaria las representaciones paralelas (Igoa, 2010).

En este mismo sentido, Alonso, Sudrez, Espinoza
y Ramirez (2016) proponen una serie de aspectos
asimilables entre musica y lenguaje, de los que
destacan los siguientes:

o Los relacionados con los patrones ritmicos,
encargados de otorgar concordancia a la
estructura silabica de una palabra.

o La estructura jerdrquica que tanto musica
(armonia) como lenguaje (sintaxis) poseen.

o Las ideas, emociones o sentimientos que
se quieren expresar necesitan de un cono-
cimiento semantico que permita un hilo
conductor.

o Las inflexiones del discurso hablado tienen
una prosodia que se relaciona directamente
con el mensaje que queremos comunicar, lo
cual tiene su correspondencia con la melodia.

o Tanto la estructura general de la musica
como la del lenguaje contemplan un inicio,

1 Eltérmino priming hace referencia a la posibilidad real de que las
experiencias previas ayudan a la realizacion de una tarea de la que,
a priori, no tenemos experiencias con ella.
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un desarrollo y un final como organizacion
basica de un discurso bien construido.

Palacios (2005), por su parte, nos recuerda que
existe un buen nimero de investigaciones que se han
centrado en estudiar las analogias entre la adquisi-
cion de destrezas musicales y destrezas lingiiisticas
y la transferencia de destrezas interdisciplinares.

Dos de las grandes figuras de la pedagogia musi-
cal, Edgar Willems y Shinichi Suzuki, centraron su
trabajo en buscar estas analogias con la intencién de
localizar, si los hubiera, puntos de encuentro en el
desarrollo de las capacidades lingiiisticas y musicales
de los nifios, basando sus metodologias de apren-
dizaje musical en la relacién entre la musica y la
lengua materna; el aprendizaje de lalengua materna
es reflejo del aprendizaje musical en el sentido en
que este, previo a la préctica, se basa en la escucha
y en la imitacion (Alamos y Pérez, 2015). Los nifios
estan rodeados de sonidos del idioma de su madre
desde antes de nacer. Si estuvieran en contacto con
los mismos estimulos musicales podrian desarrollar
una habilidad tan extraordinaria en la musica como
la que desarrollan en el lenguaje (Marti, 2016).
Esta simbiosis serd efectiva siempre que se den una
observacion, una audicion, una imitacién y una
repeticion adecuadas que, junto con la estimulacion
de los padres y de los profesores, se convierten en
los pilares que sustentan sus teorias.

Asi, de la lengua materna a la musica solo hay
un paso ya que, en ambos casos, nos hallamos en
el mundo de los sonidos y, a partir de este princi-
pio, tanto Willems como Suzuki fijan un orden de
desarrollo similar entre la capacidad lingiiistica y la
capacidad musical (Bossuat, 2007).

Desde este mismo punto de vista, Saffran et
al. (1999), y Herrera y Lorenzo (2006) indican
que aprender un lenguaje requiere aprender los
elementos basicos necesarios para la construccion
de palabras, de silabas y de fonemas y, aunque los
componentes musicales son diferentes de los del
lenguaje, el proceso basico de aprendizaje puede
ser similar.
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Meétodo

Con respecto al método de trabajo utilizado, este
estudio, de corte cualitativo, se ha basado en el deno-
minado andlisis de informacién, entendido como la
forma de investigar cuyo objetivo ultimo es localizar,
evaluar, seleccionar y sintetizar la informacion
contenida en una serie de documentos (Dulzaides
y Molina, 2004). Esta estrategia metodologica se
imbrica con el analisis de contenido y el andlisis
documental, en los que la descripcion y la interpre-
tacion de la informacion y de las ideas contenidas en
los textos sometidos a estudio quedan configuradas
como eje de la investigacion llevada a cabo desde
un enfoque sistematico y objetivo (Bardin, 2002).

En esta misma linea, Lépez-Noguero (2002) y
Solis (2003) senalan que la finalidad de este tipo de
analisis es facilitar una aproximacién cognitiva a
los textos estudiados, en este caso a aquellos docu-
mentos que definen las relaciones existentes entre el
aprendizaje de la musica y el aprendizaje de lalengua
materna, con el objetivo de recopilar su contenido y
darlo a conocer a la comunidad de expertos.

Por dltimo, Pefia y Pirela (2007) afirman que
el analisis documental es un excelente proceso
mediador, una herramienta de peso tedrico-me-
todoldgico para obtener la informacién contenida
en un texto que responde a tres necesidades funda-
mentales: conocer lo que otros investigadores han
hecho o estan haciendo en un campo especifico del
conocimiento; conocer segmentos especificos de
informacién de algin documento en particular; y
conocer informacion relevante existente sobre un
tema concreto.

Las relaciones musica-lengua materna
en la pedagogia Willems

El belga Edgar Willems (1890-1978) desarroll6 su
labor profesional e investigadora como pedagogo
musical y maestro en Suiza. En sus teorias establece
una estrecha relacion entre psicologia, sociologia y
musica que le dan soporte a los paralelismos que
construye entre el aprendizaje del lenguaje verbal y
del lenguaje musical (Pascual, 2008).



Sumétodo parte de la idea de que tanto el apren-
dizaje de la lengua materna como el aprendizaje
musical se basan en la escucha y en la imitacion, por
lo que el correcto desarrollo del oido es uno de los
puntos esenciales de su metodologia (Marti, 2016).
Ademas, sefiala que el despertar de las habilidades
musicales de los niflos no pertenece al campo de
la pedagogia musical, sino a su propia educacién
general; son las personas de su entorno familiar las
que suelen desempenar un papel fundamental en
potenciar los aspectos auditivos y ritmicos de los
mas pequenos.

La madre puede atraer la atencion del nifio sobre
los fendmenos sonoros y ritmicos y ensefarle las
primeras melodias, a menudo en forma de cancio-
nes de cuna, rondas, etc. Ocurre que hay nifios que
pueden cantar buen nimero de canciones antes
de la edad de dos afos, aun antes de saber hablar.
(Willems, 1979, p. 20)

La edad recomendada para comenzar a aprender
musica se situa entre los 4 y los 5 afios (solo en los
casos en los que los niflos muestren capacidades
musicales se podra comenzar a los 3 afos), y este
aprendizaje se estructurard en cuatro grados,
adecuados al momento psicoldgico de cada edad,
pero “aplicables en sus principios a todas las eda-
des y necesidades” (Fernandez Ortiz, 2007, p. 50).
Estos cuatro grados quedarian configurados de la
siguiente manera:

¢ Grado 1. Iniciacién musical articulada en
cuatro grandes apartados: desarrollo audi-
tivo y vocal, ejercicios ritmicos, canciones,
movimiento corporal.

o Grado 2. Iniciacién musical: transcripcion de
los primeros elementos musicales auditivos
y ritmicos. Estimulacién de la memoria y de
la conciencia relativa.

o Grado 3. Iniciacion de presolfeo y pre-
instrumento: se ordenan los fenémenos
vividos, paso de lo concreto a lo abstracto,
lateralizacidn.

« Grado 4. Solfeo vivo y educacién instru-
mental: lectoescritura ritmica y melddica,
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improvisacion, organizaciones modal y tonal,
tocar de oido, tocar a partir de lalectura, tocar
de memoria improvisacion instrumental.

Ademas, como senalan Willems y Chapuis (1989,
p. 384), su método parte de unas bases filosoficas y
psicolégicas que establecen:

1. La unién entre la musica, el ser humano y
el cosmos.

2. Ordenamientos naturales y jerarquicos.

3. Untrabajo basado en la naturaleza intima de
los elementos constitutivos de la musica, y no
solamente en sus aspectos exteriores.

4. Un orden de desarrollo parecido al de la
adquisicion de la lengua materna.

La consecucion efectiva de estos pasos esta rela-
cionada con el desarrollo sensorial, afectivo y mental
de la persona, cuyas relaciones con el desarrollo
musical se entienden como una ordenacion natural
en la que, como sefialan Willems (1992) y Morales
(2017), se dan las siguientes relaciones:

« Ritmo/vida fisica/instinto.
o Melodia/vida afectiva/afectividad.

o Armonia/vida mental/intelecto.

La musica, como lenguaje que es, al igual que la
lengua materna, precisa de una impregnacion ante-
rior a la practica. Esta impregnacién, como sefiala
Fernandez-Ortiz (2007), se consigue mediante
la escucha (desarrollo sensorial), que implica un
importante proceso de retentiva y diferentes intentos
de reproduccion de dicho lenguaje (desarrollo afec-
tivo) llegando, finalmente, a la conciencia a través
de la imitacion (desarrollo mental).

Para que este proceso se pueda desarrollar ple-
namente, Willems (1979) entiende que es necesario
centrar los esfuerzos en tres estadios fundamentales,
musical, humano ysocial, de los que se derivan unos
objetivos concretos e imprescindibles que facilitaran
el aprendizaje musical:

e  Musicales:

- Amarlamusica como lenguaje, arte y ciencia.
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- Cultivar la apertura al lenguaje y arte
musicales.

- Desarrollar la sensibilidad auditiva y el sen-
tido del ritmo.

- Desarrollar cualidades para el canto, el solfeo,
la practica musical y la armonia.

¢ Humanos:

- Desarrollar la memoria, la imaginacién y la
expresion.

Desarrollar las facultades sensoriomotoras,
afectivas, mentales e intuitivas.

Sociales:

Dirigirse a todos por igual, independiente-
mente de sus capacidades iniciales, su edad
y su origen.

Trabajar en pequefios grupos siempre que
sea necesario.

Fomentar la musica en familia.

Tabla 1. Relaciones entre el aprendizaje de la lengua materna y la adquisicion
del lenguaje musical consciente y estadios en los que se desarrollan

Orden psicolégico de desarrollo. Actividad sensorial

Escuchar las voces Escuchar los sonidos

Mirar la boca del que habla Mirar las fuentes sonoras, instrumentales o vocales

Memoria, imaginacion retentiva sensorial

Retener sin precision elementos del lenguaje Retener sonidos

Retener silabas, luego palabras Retener sucesiones de sonidos y fragmentos de melodias

Actividad afectiva. Imaginacion retentiva afectiva

Sentir el valor afectivo y expresivo del lenguaje Volverse sensible al encanto de los sonidos, de las melodias

Actividad afectiva. Imaginacion retentiva reproductora

Reproducir palabras aun sin comprenderlas Reproducir sonidos, ritmos, pequenas canciones
Actividad mental. Imaginacion retentiva mental

Comprender el significado semantico de las palabras Comprender el sentido de elementos musicales

Actividad mental. Imaginacion reproductora, improvisacion

Hablar uno mismo, inteligiblemente Inventar ritmos, sucesiones melddicas

Actividad mental. Conciencia mental reflexiva

Aprender las letras, escribirlas y leerlas Aprender los nombres de las notas, escribirlas y leerlas

Escribir al dictado Escribir al dictado

Actividad inventiva. Imaginacion constructiva con elementos conocidos

Hacer pequenas redacciones y poemas Inventar melodias, pequenas canciones

Actividad creadora. Imaginacion creadora

Llegar a ser escritor, poeta o profesor Llegar a ser compositor, intérprete o profesor

Fuente: elaboracion propia segtn Fernandez-Ortiz (2007, p. 49).
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Teniendo en cuenta que musica y lenguaje nacen
de una necesidad de expresion y de comunicacion,
se observa en ambas disciplinas una evoluciéon
paralela que se ird cristalizando conforme se vayan
cumpliendo las siguientes etapas: oir-escuchar-en-
tender (Willems, 1964; Willems, 1992).

Desde esta perspectiva, la educaciéon del oido
se convierte en pilar de su método y la audicion
interior, generadora de capacidades mentales para
improvisar y crear musica, facilitard el camino hacia
una interpretacién comprendida, personal, sensible
y fidedigna (Willems, 2001).

MUSICAL
TECNICA
INSTRUMENTAL
ARMONIA
/ MELODIA \
/ AUDICION INTERIOR \
/ 0iDO MUSICAL \
/ RITMO \
/ CANCION \
/ SONIDO \

METODO WILLEMS-Elementos Musicales

Figura 1. Elementos musicales funda-
mentales de la metodologia Willems

Fuente: elaboracion propia segtn Marti (2016, p. 68).

Llevar a cabo su metodologia supone una pre-
paracion especifica del ensefante, que debera tener
conocimientos sobre los principios psicoldgicos de
la educacién y de la educacién musical, y trabajar
diferentes recursos en la educacion sensorial del
alumno (Marti, 2016).

El método Suzuki y los paralelismos
entre musica y lengua materna

El método conocido como la educacion del talento
fue creado y desarrollado por Shinichi Suzuki
(1898-1998), violinista japonés que revoluciond el
aprendizaje instrumental del momento. Este parte
de la idea de que los nifios estan envueltos por los
sonidos del idioma de su madre desde antes de
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nacer. Del mismo modo, si estuvieran rodeados de
estimulos musicales podrian desarrollar unas capa-
cidades musicales extraordinarias (Marti, 2016). El
nifio, por tanto, debe aprender el lenguaje musical
igual que se aprende la lengua materna, a través de la
escucha, la imitacion yla aplicacion de lo aprendido;
esto le permitira alcanzar las capacidades necesarias
para llegar al proceso de lectura y escritura musical
(Morales, 2017).

Suzuki (2004) parte del convencimiento de que
cualquier nifno es capaz de desarrollar habilidades
superiores si se utilizan métodos adecuados en su
entrenamiento. Esto se ve reflejado en el hecho de
que todos ellos, independientemente de sus resul-
tados académicos, hablan su lengua materna con
fluidez y, practicamente, sin esfuerzo, demostrando
una gran habilidad para expresarse. A partir de esta
reflexion, comienza a analizar detenidamente el
proceso de aprendizaje de lalengua materna, y se da
cuenta de que cuando un nifio aprende una lengua,
se siguen unas pautas muy bien definidas:

« El nifo se va acostumbrando a los sonidos
del lenguaje que escucha en el entorno que
le rodea.

o Lospadres, mediante la repeticion constante,
intentan que aprenda palabras.

« Cuando el nifio comienza a hablar, los padres
reaccionan muy positivamente, valorando
todo avance por pequeio que parezca.

+ A medida que el nifio va hablando mads y en
mas ocasiones, va mejorando sus construc-
ciones lingiiisticas y va perfeccionando su
pronunciacion.

Estas pautas, comunes en el aprendizaje primario
de cualquier persona, quedan concretadas en los
siguientes principios:

o Iniciacién temprana: durante los primeros
anos de vida.

o Elrol de los padres: los padres se convierten
en profesores.
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e Audicion: mediante la audicion el nifio
conoce lo que tiene que aprender.

o Imitacién: como uno de los sistemas mads
antiguos de aprendizaje.

o Repeticion: con ella se interioriza sensorial-
mente aquello que se esta aprendiendo.

» Sistema progresivo y secuenciado de apren-

dizaje, ya sea individual o en grupo.

En el desarrollo del lenguaje, el nifio recibe
estimulos, escucha y dice palabras en repetidas
ocasiones. Igualmente, si un nifio escucha y toca
el repertorio musical repetitivamente, aprendera la
técnica y la musica en pasos pequefios y secuenciales
(Asociacion Suzuki Internacional, s. f.).

En base a esto, el propio Suzuki (2004) afirmaba
que, silos métodos educativos de la lengua materna
se utilizaran en el aprendizaje de la musica, las
capacidades musicales del nifio tendrian un desa-
rrollo similar a las que se dan en la adquisicion del
lenguaje, y sefialaba como puntos sustanciales de su
método los siguientes axiomas:

1. Repeticion constante.

Escucha de grabaciones.

Comentario positivo del trabajo del alumno.
Presentacion continua de recitales.
Construccion de un repertorio.

Cada pieza es mas facil de memorizar.

NSk WD

Primero se desarrolla el oido y la intuicién
musical del alumno, después la lectura de
las notas.

Para Bossuat (2007), los principios pedagdgicos
de Shinichi Suzuki tienen una correspondencia
directa y fundamental con la existencia de un
periodo prolongado de escucha, con la actitud
positiva de las personas del entorno mas cercano
del nifio y, finalmente, con la practica cotidiana.
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Figura 2. Principios basicos del método Suzuki

Fuente: elaboracion propia segtin Marti (2016, p. 114).

Sobre la relacién entre educaciéon musical y
lengua materna en la metodologia Suzuki, Bossuat
(2007), de nuevo, argumenta:

Indagé los mecanismos de adquisicién de la
lengua materna y su paralelismo con el estudio
de un instrumento. Fascinado con la facilidad con
la que aprenden los nifios la lengua, profundizd
en los motivos y condiciones que les permiten tal
desenvoltura, y se planted la siguiente cuestion: si
este sistema funciona tan bien en el lenguaje, ;por
qué no se aplica a otros &mbitos como la musica
o las matematicas?

Observo entonces que la adquisicion de la lengua
requiere un periodo prolongado de escucha,
que prosigue incluso cuando el niflo comienza a
hablar. Se percat6 de que la actitud positiva de los
seres cercanos es un estimulo primordial para los
nifios en el desarrollo lingiiistico. Por otro lado, la
practica cotidiana de la lengua es, asimismo, una
de las razones esenciales que nos permiten hablar
con fluidez. De la lengua materna a la musica no
hay mas que un paso, pues en ambos casos nos
hallamos en el mundo de los sonidos. (p. 82)



Uno de los puntos clave de esta pedagogia se
fundamenta en la idea de que el aprendizaje de la
lengua materna es el método educativo perfecto para
el nifio y, partiendo de ahi, la aplicacion de este a la
hora de ensefar otras facultades nos mostraria unos
resultados que sobrepasarian a los obtenidos por los
métodos vigentes (Suzuki, 2004).

Las caracteristicas principales del proceso de
desarrollo musical a través de este método son:

o Escuchar: el nifio aprende palabras después
de escucharlas una y otra vez. Escuchar
musica todos los dias es fundamental, espe-
cialmente las piezas del repertorio a trabajar,
para que las conozca con profundidad.

o Repetir: la repeticion constante es impres-
cindible. En este método, el aprendizaje es
acumulativo, como lo es el aprendizaje de
vocabulario en el aprendizaje de la lengua
materna.

o Alentar: el esfuerzo del nifio requiere una
recompensa en forma de elogio, sea cual sea
su velocidad de aprendizaje.

» Repertorio graduado: los ejercicios técnicos
son sustituidos por un repertorio definido.
Cada pieza contiene el contenido técnico y
musical necesario para el desarrollo interpre-
tativo del nifio de manera progresiva.

o Lectura postergada: al igual que el nifio
aprende a leer después de haber desarrollado
la habilidad de hablar, es importante que la
lectura musical se trabaje una vez desarro-
llada la técnica musical basica.

Aunque, en un principio, la filosofia Suzuki se
centro en el desarrollo de habilidades y técnicas rela-
cionadas con el aprendizaje del violin y del resto de
instrumentos de cuerda frotada (viola, violonchelo
y contrabajo), hoy, esta pedagogia se ha extendido
al aprendizaje de cualquier instrumento musical.
La estructura docente es similar para todos ellos,
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y consta de dos clases semanales: una individual,
centrada en la adquisicion de destrezas técnicas e
interpretativas; y una colectiva, en la que se com-
parte lo aprendido individualmente, se refuerzan y
perfeccionan los conocimientos adquiridos con la
repeticion constante y se desarrollan las habilidades
de tocar en grupo (Suzuki, 2004).

En la actualidad, el método Suzuki se conoce y
se pone en practica en mas de cincuenta paises, y
numerosos equipos de formadores especializados
se encargan de mantenerlo vivo aplicandolo en
conservatorios y escuelas de musica. Ademas, ha
traspasado las fronteras de la musica denominada
clasica extendiendo sus principios al estudio y
aprendizaje de otros estilos como el jazz, la musica
étnica o la tradicional, entre otros.

Las pedagogias Willems y Suzuki y las
teorias sobre el desarrollo del lenguaje

El tema que nos ocupa nos obliga a adentrarnos, al
menos superficialmente, en algunas de las teorias
mas significativas relacionadas con el desarrollo evo-
lutivo del nifo. Si bien profundizar en el contenido
de estas se desvia de los objetivos de este estudio, es
importante tener en cuenta que un buen nimero de
expertos (Bandura, 1987; Wallon, 2000; Piaget, 2008;
Vygotsky, 2010; entre otros) ponen especial atencion
en los siguientes aspectos como elementos clave del
desarrollo evolutivo del ser humano:

o Laimportancia del aprendizaje social.

o El papel fundamental de la observacion y de
la imitacion.

« La interaccién social del nifio con adultos

significativos para ¢él.

o La construccién de su realidad conforme se
va relacionando con el medio.
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Tabla 2. Estudio comparativo entre las etapas del desarrollo de Piaget y el desarrollo musical

m Teoria del desarrollo de Piaget Desarrollo musical

Manipulacion de objetos para descubrir su utilidad Diferenciacion entre intensidad, altura, timbre, duracion o textura
Gran importancia del juego Sensacion placentera al escuchar sonidos

Relacion de acciones que anteriormente eran aisladas Reflejos dinamicos y capacidad para matizarlos

Confusion entre realidad y deseo Asimilacién de esquemas sonoros

Capacidades perceptivas basicas para localizar y discriminar sonidos

Emision de vocales y consonantes

Sensoriomotora (0-2 afios)

Expresion musical mediante canciones
Improvisacién en canciones repetitivas

Distincién entre musica y ruido

Interaccién con el entorno Imitacion, comunicacion, interpretacion y creacion basicas
Curiosidad sobre lo percibido Capacidad para representar gréaficmente estimulos sonoros
Egocentrismo y antropocentrismo Reproduccion de canciones completas

Desarrollo de la motricidad gruesa Capacidad para seguir la pulsacion de una cancion

Mayor equilibrio y sincronizacion Aumento de la capacidad de entonacion

Capacidad para seguir el ritmo con extremidades superiores

Distincién entre pulso y acento

Preoperacional (2-7 anos)

Invencién de ritmos y melodias
Introduccidn a los instrumentos de percusion
Percepcion armonica

Desarrollo progresivo de la voz

.§ Disminucion del pensmiento egocentrista Capacidades fonadoras muy desarrolladas
©

= Capacidad para agrupar Desarrollo de la expresion corporal

(%}

£ Discriminacion de los diferentes aspectos de un estimulo Capacidades polirritmicas y polifénicas

o

Q

o

3 Desarrollo de la motricidad fina Critica e identificacion de sus propias creaciones musicales
g

2 Conciencia del pensamiento propio Comienzo del cambio de voz

5

& Mayor facilidad para resolver problemas

Visién mas abstracta del mundo Expresion instrumental méas controlada y de mayor calidad
Uso de la I6gica formal Trabajo vocal méas complicado

Reversibilidad Expresion corporal mas controlada y de mayor calidad

|dea de causa y efecto Capacidad para pensar en una futura especializacion musical

Formulacién de hipétesis y blusqueda de soluciones a problemas

Operaciones formales (12-14 anos)

Razonamiento en contra de hechos

Fuente: elaboracion propia segun Alsina (1997, p. 31) y Swanwick (2006, pp. 84-90).
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En relacion con los estudios y teorias relacionadas
con el desarrollo del lenguaje, Seco (1993), Navarro
(2003); Fernandez, Gonzalez, Martinez y Pampin
(2010); Fernandez-Pérez (2015); entre otros, estable-
cen los siguientes criterios basicos para que el nifio
desarrolle el habla de forma correcta:

o Sumaduracion neurologica.
o Laestimulacion familiar y del entorno recibida.
o Lainteraccion con los adultos de su entorno.

o Las propias experiencias del nifio con su
entorno.

o Las diferencias individuales de cada nino.

o La repeticion, la imitacién y los impulsos

creativos.

En esta misma linea, Ferndndez-Pérez (2015)
resalta la importancia de los estimulos y de los
elementos del entorno del nifio desde tres ambitos
importantes: desde el plano psicolégico-cognitivo,
ya que se trabaja la atencidn, la motivacién y la
concentracion; desde el psicoldgico-emocional, que
permitira controlar las emociones para un rendi-
miento sin conflictos; por ultimo, desde el plano
de la socializacidn, con el que se incentivaran inter-
cambios, practicas de interaccién y reconocimiento
de los otros.

Estos principios, como recoge el Instituto
Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacién
del Profesorado del Gobierno de Espafa (INTEE, s. f.)
se ven reflejados en las teorias de la adquisicion del
lenguaje de Skinner, Chomsky, Vygotsky y Bruner,
a saber:

o Skinner se centra en la importancia de la esti-
mulacion y del refuerzo positivo focalizado en
la lengua materna y en la imitacion.

« Chomsky antepone las capacidades innatas del
nifno como pilar en el desarrollo del lenguaje.

o Vygotsky, por su parte, afirma el ambito social
dentro del contexto cultural del nifio marcara
su aprendizaje.

o Finalmente, Bruner sefala que el lenguaje se
aprende a través de la interaccion del nifo
con la madre.
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Por otro lado, Navarro (2003) recoge las teorias
de Jacobson, Alarcos y Piaget y nos recuerda la
importancia de la calidad de las relaciones entre el
nifio y el adulto como principio basico de la comu-
nicacién y de la adquisicién del lenguaje y sefala
dos etapas fundamentales en este proceso:

+ Etapa prelingiiistica (de 0 a 12 meses): emision
de los primeros sonidos, realizacién de gestos
relevantes, reaccion a la lengua y a acciones
que percibe. Aparicion de formas basicas de
comunicacion con su entorno.

- De 0 a 3 meses: emision de sonidos
indeterminados.

- Entre 3 y4 meses: emision de sonidos corres-
pondientes a silabas concretas.

- De 6 a 12 meses: balbuceos imitativos y apa-
ricién de patrones de entonacion.

- Apartir delos 10 meses, comienza a adjudicar
palabras a objetos.

- Etapa lingiiistica (a partir de los 12 meses):
uso del lenguaje con intenciones comuni-
cativas, adquisicion de sus elementos y la
forma de combinarlos con significado y con
una funcién.

- De 12 a 24 meses: comienza a decir palabras
sueltas.

- De 2 a4 anos: construye frases cortas y crece
el nimero de palabras que conoce y usa.

- A los 4 anos domina construcciones sintac-
ticas simples.

- De los 4 a los 7 afios: dominio de la
pronunciacion.

De lo anterior se desprende que existen parale-
lismos claros entre el aprendizaje musical propuesto
por Willems y Suzuki y el aprendizaje y desarrollo
dellenguaje en el nifo. Asi, el aprendizaje social y en
grupo, la observacioén y la imitacidn, la interaccién
nifio-adulto, la estimulacidn tanto familiar como del
entorno y la repeticién son elementos fundamenta-
les comunes a ambos procedimientos.
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Tabla 3. Paralelismos y divergencias entre los procesamientos musical y lingliistico

Actividades sociales o grupales con las que se constituye, se comunica y se comparten pautas de comportamiento y estados men-
tales y emocionales entre miembros de una comunidad

El tiempo es una condicién basica para conformarse como tal

Actividades reglamentadas que también pueden ser individuales

Consideracién artistica

Comparten formas basicas de expresion (caracteristicas acusticas, tonalidad, sonoridad, timbre, tiempo, ritmo)
Necesitan productor y receptor para darse en su maxima expresion

Rasgos acusticos y temporales equivalentes

Capacidad de generar infinitas combinaciones a partir de un inventario finito de elementos

Representacion iconica de objetos y eventos

Evocacion y transmision de sentimientos y emociones

- Misca | legwae____________

Constituida solo por fonemas Constituida por monemas y fonemas

No esta claro que sea un lenguaje Si es un lenguaje

No parece ofrecer ventajas adaptativas tan obvias Permite comunicar mensajes complejos, sirve para controlar
como las del lenguaje y organizar el pensamiento y para planificar acciones

La sintaxis musical representa relaciones arménicas La sintaxis lingliistica refleja relaciones semanticas

No puede expresar actitudes proposicionales Expresién de actitudes proposicionales

Expresa emociones y sentimientos, pero no puede representarlos  Expresa y representa emociones y sentimientos

Su significado no es composicional Significado descomponible en unidades discretas

Fuente: elaboracion propia segun Igoa (2010) y Eisner (2013).

Por otro lado, es importante tener en cuenta el cerebro, en contra de la antigua idea de que el arte
algunas divergencias (tabla 3), especialmente las y la musica se procesan en el hemisferio derecho,
relacionadas con las especificidades propias de cada mientras que el lenguaje y las matematicas lo hacen
uno de los sistemas significantes, lo que los configura en el izquierdo. Ademds, Levitin (2008) afirma que
como facultades con entidad propia (Igoa, 2010). Sin oir, componer e interpretar musica requieren la
embargo, las actividades que desarrollan habilidades intervencién de casi todas las dreas cerebrales, y
lingiisticas y musicales conjuntamente presentan exige la participacién de casi todo el subsistema
numerosos e importantes rasgos comunes en las neurolégico.

dimensiones del sonido, la sintaxis y el significado .
’ yesig ’ Esto pone de manifiesto, entre otros asuntos,

que las actividades musicales utilizan el cerebro de
forma globalizada (Pefialba, 2016), y que la musica

confirmando la pertinencia de las teorias sostenidas
y desarrolladas por ambos pedagogos musicales.

Las relaciones misica-lenguaje posee la capacidad de secuestrar sistemas cerebrales

desde la neurociencia construidos para otros fines, tales como el lenguaje,

la emocién y el movimiento (Manes, 2015). En esta

linea, y centrandonos en las relaciones neuronales

escuchar musica requiere de la actividad coordinada entre musica y lenguaje, Koelsch (2011) da un paso
de diferentes mddulos cerebrales, lo que provoca

Estudios recientes indican que tanto hacer como

mads: “el cerebro humano, sobre todo en edades

una comunicacion interhemisférica Y, por tanto, un tempranas, no trata la musica y el lenguaje como

uso de los pensamientos convergente y divergente.
Esto significa que la musica se distribuye por todo
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dominios separados, sino que trata al lenguaje como
un caso especial de musica” (p. 6).

Sobre esto, Diaz (2010) seniala que distintos
instrumentos de medicion y analisis de la actividad
cerebral como la neuroimagen, el electroencefa-
lograma y la resonancia magnética funcional han
mostrado que en los estimulos auditivos, ademas
de activarse ambas regiones auditivas primarias, se
activan el polo temporal izquierdo, la circunvolucién
frontal inferior y el area frontopolar, sugiriendo que
se necesitan procesamientos lingiiisticos y cogniti-
vos en la respuesta general a la musica, entrando en
juego los estratos neocorticales que se entrelazan
con los sistemas cerebrales del lenguaje.

Esto nos indica, por consiguiente, que la parti-
cipacion de amplias zonas del hemisferio izquierdo
durante la experiencia musical se debe a las propie-
dades gramaticales y simbdlicas de la musica que,
como ocurre en el lenguaje proposicional, activan
los sistemas representacionales y simbdlicos del

drea40

(giro supramarginal)

LOBULO FRONTAL

eade Broca
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sistema mente/cerebro. Esto nos da a entender que
las reglas musicales, como en el lenguaje verbal,
siguen unas pautas sintacticas o, al menos, ofrecen
ciertas expectativas sintacticas (Diaz, 2010).

Profundizando mads en las dreas cerebrales
comunes en la percepcion de la musica y el lenguaje,
Garcia, Del Olmo y Gutiérrez (2014) concretan
que existe una respuesta similar de las regiones 41
y 42 de la corteza auditiva primaria en la escucha
musical y el habla, que se da una activaciéon de la
region 22 de la corteza auditiva secundaria tanto en
la escucha y la comprension de la palabra como en la
audicion de escalas, la recreacidn interna de sonidos
o la representacion melddica, que la participacion
del area 40 (giro supramarginal) se produce en la
comprension del simbolo lingiiistico y en la lectura
musical y, finalmente, que el area de Broca reacciona
en la actividad motora relacionada con el habla, asi
como en la ejecucion ritmica y musical.

LOBULO PARIETAL

drea22 de Brc

LOBULO OCCIPITA

Figura 3. Lobulos cerebrales y areas comunes en la percepcion de la masica y el lenguaje

Fuente: elaboracion propia.

De lo anterior se puede deducir que, aunque los
dominios lingiiistico y musical ocupan distintas
areas cerebrales, usan los mismos recursos para
activar e integrar las representaciones sintacticas y,
por tanto, disponen de un circuito neuronal comun.

De este modo, musica y lenguaje comparten proce-
sos neuronales de integracion de eventos secuencia-
dos, que median decisivamente en el aprendizaje de
ambos sistemas significantes (Garcia, Del Olmo y
Gutiérrez, 2014).
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En consecuencia, esta mirada desde las neuro-
ciencias pone en valor, de nuevo, las aportaciones
tedrico-musicales de Willems y Suzuki en las que
establecen una serie de analogias en el desarrollo
de habilidades musicales y lingiiisticas de los nifios,
otorgando un mayor peso especifico a sus métodos
de aprendizaje musical.

Conclusiones

Con este estudio se han intentado presentar, analizar
y justificar aquellas investigaciones que indican que
el lenguaje y la musica comparten una red de proce-
samiento sintactico comun que abre la posibilidad a
la existencia de representaciones paralelas en ambos
dominios, el musical y el lingiiistico. En este sentido,
se han ofrecido diferentes aportaciones que analizan
los paralelismos y las divergencias existentes entre
el aprendizaje musical y el aprendizaje del lenguaje
en nifios en edades tempranas, tanto desde las
teorias del desarrollo lingiiistico como desde la
neurociencia y la pedagogia musical. Sin embargo,
dichas divergencias, relacionadas con los ambitos
mas especificos de cada uno de estos dominios,
no muestran unos valores decisorios que pudieran
contradecir o descartar las coincidencias encontra-
das en las investigaciones mds recientes sobre estas
representaciones paralelas y sus implicaciones.

Dos de las metodologias musicales, pioneras
en el tema que nos ocupa, que abrieron las puertas
a estudios posteriores desde diferentes ambitos
disciplinares y se encargaron de recoger, analizar y
relacionar los procesos de aprendizaje de la musicay
delalengua buscando conexiones interdisciplinares,
son las desarrolladas por Edgar Willems y Shinichi
Suzuki. Ambos pedagogos basaron sus teorias en las
similitudes existentes en el desarrollo de capacidades
lingiiisticas y musicales en los primeros afios de vida
del nifio, encontrando puntos coincidentes con las
teorias del desarrollo evolutivo del ser humano,
con las de la adquisicion del lenguaje y con las
neurociencias encargadas de estudiar las funciones
cognitivas que se producen en los procesos musical
y lingiiistico.
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En relacion a las teorias del desarrollo evolutivo
y de la adquisicion del lenguaje, la observacion,
la imitacion, el aprendizaje en grupo, el refuerzo
positivo, la repeticion bien enfocada, la interaccidon
nifo/ adulto yla estimulacién familiar y del entorno
mas cercano del nifio, son aspectos fundamentales
que recogen los dos ambitos disciplinares como
criterios basicos en el buen desarrollo evolutivo
y lingiiistico del ser humano, y estos son compar-
tidos con los métodos Willems y Suzuki, en los
que quedan definidos como principios basicos del
aprendizaje musical.

Por su parte, el acercamiento a las investigaciones
llevadas a cabo por la neurociencia nos ha permitido
conocer mas a fondo las conexiones cerebrales
ante los procesamientos lingiiistico y musical y las
coincidencias en la activacién de diferentes areas o
regiones hemisféricas, comprobando que existe un
circuito neuronal comun entre los dominios musical

y del lenguaje.

Esto nos ha permitido comprobar cémo las
pedagogias Willems y Suzuki mantienen una fuerte
correlacion con estudios posteriores desde diferen-
tes areas de conocimiento, aportando a ambas un
alto grado de confiabilidad y proporcionandoles un
importante peso especifico dentro de las metodolo-
gias musicales desarrolladas en el siglo xx.

Para terminar, hay que destacar que tanto la
pedagogia Willems como la pedagogia Suzuki se
han asentado fuertemente en un buen nimero de
paises alrededor del mundo. Las diferentes asocia-
ciones y escuelas de ensefianza musical vinculadas
a estas metodologias centran una parte importante
de su labor en la formacion del profesorado y en la
organizacion de jornadas y congresos en los que
presentan sus lineas de trabajo actuales y los avances
alcanzados en el desarrollo del lenguaje musical a
imagen del desarrollo de la lengua materna.
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Resumen

Este articulo de investigacion tiene como objeto de estudio la complejidad lingiiistica estructural, especificamente la
relacionada con los textos escolares descriptivo-expositivos. De esta forma, en el texto se indagé acerca de los factores
(dimensiones) lingliisticos que permiten medir la complejidad y clasificar los textos de una muestra. Se analizaron 80 textos
escolares a partir de una serie de rasgos (agrupados en dos niveles: morfosintactico y semantico) y a través de un analisis
factorial. Los resultados muestran que los factores cantidad, prototipicidad e informatividad, resultaron significativos y el
factor variedad parcialmente productivo. Frente a los rasgos, se valida la hipotesis de que es necesario incluir en el anélisis
no solo rasgos sintacticos sino también semanticos e incluso pragmaticos; no obstante, estos resultados son provisionales

pues se requiere repensar los criterios y las hipotesis explicativas dadas.

Palabras clave
lingliistica descriptiva; sintaxis; semantica; pragmatica; complejidad textual.

Abstract

Thisresearch article deals with linguistic complexity, specifically regarding descriptive-expository school texts. The article
focuses on the linguistic factors (dimensions) that allow to measure complexity and classify sample texts, where 80 school
texts were analyzed by factor analysis according to a set of features, grouped at the morpho-syntactic and semantic levels.
Results show that factors such as quantity, prototypicality, and informativity were significant, and the factor variety was
partially productive. As to the features, it was confirmed by the hypothesis that the analysis should include not only syntactic,
but also semantic and even pragmatic features. However, these are interim results as the criteria and the explanatory

hypotheses require further analysis.

Keywords
descriptive linguistics; syntax; semantics; pragmatics; textual complexity

Resumo

0 objetivo desta e artigo de pesquisa é estudar a questdo da complexidade linguistica, especificamente aquela relacionada
a textos escolares descritivos-explosivos. Investigamos fatores linguisticos (dimensdes) que nos permitem medir a
complexidade e classificar os textos de uma amostra. Oitenta textos escolares foram analisados a partir de uma série de
caracteristicas (agrupados em dois niveis: morfossintatico e semantico) e através de uma analise fatorial. Os resultados
mostram que a quantidade de fatores, a prototipagem e a informatividade foram significativas e a variedade de fatores foi
parcialmente produtiva. Contra os tragos, a hipotese de que é necessario incluir na analise ndo apenas tragos sintéticos,
mas também semanticos e até pragmaticos é validada. Entretanto, estes resultados sao provisérios, uma vez que os critérios
e as hipoteses explicativas dadas precisam ser repensadas.

Palavras chave
linguistica descritiva; sintaxe; semantica; pragmatica; complexidade textual
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Introduccion

Se puede decir que los textos descriptivos-exposi-
tivos aparecen a lo largo de la escolaridad en todos
los grados y son asignados para su lectura por los
profesores sin tener en cuenta, por lo general, las
caracteristicas sintacticas y semanticas de dichos
textos. En ocasiones, como lo sefialan Berendes et
al. (2018), su complejidad no aumenta gradualmente
en forma sistematica a lo largo de la escolaridad.

Este articulo presenta los resultados finales de
una investigacion cuyo objetivo fue indagar acerca
de la complejidad estructural de los textos escolares
descriptivos-expositivos, con el fin de reconocer
los criterios que la determinan, qué factores estan
asociados a ella, qué textos de este mismo tipo son
mas complejos y como se presenta la complejidad
por grados y por areas escolares. Para efectos de esta
investigacion, se asumio el concepto de complejidad
estructural dado por Palloti (2015), entendida como
la propiedad formal de textos que tiene que ver con
el nimero de elementos lingiiisticos y sus patrones
relacionales.

Es de entender que la complejidad de un texto
puede depender de multiples factores, entre ellos su
estructura y estrategias metacognitivas que posee
el lector (McNamara, 2004), tipo de texto y asigna-
tura (Graesser y McNamara, 2011), las habilidades
del lector y la naturaleza de las tareas asignadas
(Campos et al., 2014), el nivel educativo (Lu y Ai,
2015), tipo de registro —oral o escrito- (Nippold et
al., 2017), el tema (Yoon, 2017) y el conocimiento
previo (Zunino, 2017). Por tanto, un texto que es
complejo para un lector puede resultar simple para
otro; y analisis estadisticos, frente al comporta-
miento en una prueba, pueden dar indicios acerca
de cémo el lector percibio el texto.

Diversas investigaciones educativas estudian
la relacion entre complejidad lingiiistica estruc-
tural y comprension lectora; para ello usan o bien
sistemas informaticos que tienen ya sus criterios
para medir la complejidad (KoRpus, Coh-Metrix,
lexile) o establecen sus propios criterios, y con base
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en estos, identifican el nivel de complejidad de un
texto y como esta variable influye en los procesos
de comprension lectora. Sin embargo, cuando se
valora un texto a través de programas informaticos
o indices de complejidad estandarizados (Szigriszt-
Pazos, Inflesz, legibilidad ) o propios, sucede que el
mismo texto sale ubicado en diferentes escalas: para
un medidor puede ser un texto normal o incluso
facil y para otro, muy dificil. Uno de los factores
que determinan esta discrepancia tiene que ver con
el hecho de que falta investigacion lingiiistica que
respalde los sistemas de medicién y que permita
tener criterios fiables.

De otra parte, existe disenso entre los investiga-
dores acerca de algunos criterios lingiiisticos como
indicadores de complejidad, es decir, algunos rasgos
que se consideran indicadores de complejidad han
sido cuestionados. Asi, por ejemplo, aunque se
ha asociado la longitud de la oracién con la com-
plejidad, se ha demostrado que oraciones incluso
cortas sin un indicador claro de la relacién entre
dos oraciones suelen ser mas complejas que una
oracion larga con indicadores claros (Frantz et al.,
2015; Ochoa, 2016). Algo similar sucede con la pre-
sencia de los marcadores o conectores discursivos;
para unos investigadores su presencia complejiza
el texto y para otros no. Por ejemplo, Vyatkina
(2013) concluy6 que la coordinacién es un factor
de complejidad sintactica importante; no obstante,
investigadores como Van Silthout, Evers-Vermeul
y Sanders (2015) consideran que “los conectores
conducen a un procesamiento mas rapido de la
informacion posterior, asi como tiempos de lectura
mas cortos de informacion del texto anterior” (p.
47). En una posicion intermedia, Hoek et al. (2017)
consideran que la coherencia se puede marcar de
manera explicita (mediante conectivos) o implicita,
pero que algunas relaciones implicitas aumentan la
complejidad del texto cuando estas no son esperadas
por el lector. Igualmente, la presencia del subjuntivo
como marca de complejidad ha sido cuestionada
por investigaciones (Bulté y Housen, 2014) que
han demostrado que el uso del subjuntivo decrece
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en jovenes y adultos, y en contextos académicos en
los que se privilegian las nominalizaciones o los
términos deverbales (Norris y Ortega, 2009).

Finalmente, un vacio sefialado en varias inves-
tigaciones es la falta de investigacion de la comple-
jidad en diversas tipologias textuales; se considera
que tipos y géneros textuales distintos requieren
medidas distintas (Frantz et 4l., 2015; Ochoa, 2016).

Por tanto, cuanta mds investigacion lingiiistica
se tenga de la complejidad estructural o absoluta,
mas depurados seran los criterios y, por ende, mayor
confiabilidad habra en los resultados de pruebas de
comprension lectora, donde se indaga acerca de la
relacion entre complejidad y lectura. Esto permitira
a su vez mayor unificacion en las mediciones de los
textos. Igualmente, los resultados pueden aportar
datos para futuras investigaciones lingiiisticas o
psicolingiiisticas y, por supuesto, para aplicaciones
en otros campos.

Asi mismo, tener este insumo lingiiistico permite
a diversos actores educativos (docentes, coordina-
dores de area, coordinadores académicos y editores)
contar con unos criterios para seleccionar los textos
que usan para desarrollar y evaluar los procesos de
comprension lectora, escalonarlos adecuadamente y
evitar que los alumnos estén expuestos a textos muy
sencillos o demasiado complejos para su edad, perfil
y nivel escolar. En relacion con los textos escolares
se espera que su complejidad aumente de forma
progresiva de grado a grado y de ciclo a ciclo.

En la revision bibliografica que se hizo para esta-
blecer el estado de la cuestion de esta investigacion,
se encontraron alrededor de 150 textos académicos
en los que aparecian los lexemas complejidad textual,
lingiiistica, semdntica o sintdctica. En estos textos se
buscaron los criterios usados para medir la comple-
jidad lingiiistica y los criterios para identificar qué
hace que un texto sea mas complejo que otro.

A continuacion se resefian brevemente algunos
de estos trabajos.
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Criterios para medir la complejidad lingiiistica

La mayoria de investigaciones, tanto tedricas como
aplicadas, usan criterios sintacticos y léxicos para
medir la complejidad (Bulté y Housen, 2014; Kurdi,
2017; Pallotti, 2014). Los primeros a partir de medi-
das como: longitud de palabras, frases y oraciones;
cantidad de palabras, frases y oraciones; tipos de
oracion (simples, compuestas), y complejidad de la
oraciéon (Lahuerta, 2017; Mancilla, Polat y Akcay,
2017); los segundos a partir de consideraciones
como: diversidad léxica, frecuencia léxica (asiduidad
de una palabra en lalengua) y la relacion tipo/token
-variedad de palabras tnicas (tipo) que aparecen en
un texto en relacién con el nimero total de palabras
(tokens)-. Palloti (2014) incorpora, ademas, la
complejidad morfolégica, referida a la cantidad de
formas que toman las palabras para marcar catego-
rias gramaticales y funciones.

Pocos autores tienen en cuenta aspectos seman-
ticos; sin embargo, la cohesién ha sido tenida
en cuenta por algunos investigadores (p. ej.,
Plakans y Bilki, 2016; Solnyshkina, Zamaletdinov,
Gorodetskaya y Gabitov, 2017) y también se han
considerado aspectos pragmaticos (De Marneffe,
Manning y Potts, 2012; Juola, 2008; Andrews y
Lamb, 2017)

A propésito, el nivel semantico y el pragmatico
han sido tenidos en cuenta en programas informa-
ticos que miden la complejidad textual, con miras
a analizar la dificultad de los textos en los procesos
de comprension y produccion. La mayoria de estos
programas analizan preferentemente textos en inglés
(cf. Lexile' Coh-Metrix', Reader-Bench’, KoRpus: An
R Package for Text Analysis), s. f.).

De otro lado, investigaciones aplicadas en rela-
cion con la ensefianza de lenguas extranjeras tam-
bién presentan criterios para medir la complejidad
lingiiistica, como la longitud media de la oracién
y la clausula (Lu, 2010; Cunningham et al., 2012;
Youn, 2014), subordinacion (Youn, 2014; Mancilla
et al., 2017) y complejidad del s~ (Lu, 2010; Youn,
2014; Schilk y Schaub, 2016); complejidad a nivel de
la palabra, frecuencia y familiaridad (Cunningham
et al., 2012)



Criterios para determinar qué hace que
un texto sea mas complejo que otro

Un trabajo pionero en este ambito es el presentado
en el Plan curricular del Instituto Cervantes. Niveles
de referencia para el espaiol (Instituto Cervantes,
2006), en el que se sefialan algunas caracteristicas
de los textos segun los niveles A, B y C propuestos
por el MCER (Marco Comun Europeo de Referencia
para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evalua-
cion). De acuerdo con este Marco, en el nivel A,
los textos tienen una estructura clara y sencilla; la
informacion es concisa y explicita; formato accesi-
ble, preferiblemente estan impresos. En el nivel B,
tienen una estructura clara tanto en forma como
contenido; la informacién es explicita, aunque
puede aparecer implicita si resulta facil desentranar
el sentido; ademas, estan presentados en formato
accesible con titulos y subtitulos. En el nivel C, los
textos son largos, estan dirigidos a un receptor con
estudios especializados; tratan sobre temas abstractos;
pueden ser literarios o no literarios; la informacién
que contienen puede estar enunciada en clave de
ironia y de humor, de manera que, para descifrar el
contenido, puede necesitarse recurrir a referencias y
conocimientos culturales compartidos entre el emi-
sor y el receptor y puede ser necesario un esfuerzo
para reconstruir su estructura; pueden abordar
temas técnicos o especializados y emplear registros
especificos fuera de lo habitual; los textos orales
pueden contener coloquialismos, frases hechas o
expresiones idiomaticas.

Enlo referente a qué hace un texto mas complejo
que otro, Ochoa (2016) analiza textos usados en
pruebas nacionales colombianas a partir de una serie
de rasgos sintacticos, semanticos y pragmaticos,
como longitud del texto, modos verbales, polise-
mia, vocabulario concreto vs. abstracto, marcas
relacionadas con el emisor, receptor, propdsito
comunicativo. El analisis evidencia que factores
como cantidad, variedad, explicitud son decisivos
para determinar la complejidad.

Por su parte, Sheehan, Flor, Napolitano y

Ramineni (2015) investigaron si los libros de texto
pensados para nifios de primer grado estadouni-
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denses y producidos por una editorial especifica
durante los aftos 1962 y 2013 se han hecho mas
complejos o no. La medicién se hizo con el software
TextEvaluator'. Los resultados muestran que la
complejidad ha aumentado o se mantiene constante,
debido a que han incluido una proporcion creciente
de pasajes informativos, cambio acompaiiado por
las siguientes modificaciones especificas: a) aumento
en la proporcion de palabras que tienden a apare-
cer con menos frecuencia en el texto impreso; b)
aumento en la proporcion de palabras que son mas
caracteristicas del texto académico como opuesto
a la ficcion o la conversacion; c) niveles mas bajos
de cohesion referencial; d) niveles mas bajos de
narratividad, y e) menos instancias de un estilo
interactivo/conversacional (p. 1).

En programas informaticos también se conside-
ran criterios importantes silas palabras y estructuras
son menos familiares o poco usuales (Coh-Metrix,
s. f.), si se usan palabras abstractas (Coh-Metrix, s.
f.) y si los textos son menos cohesivos o con pocas
marcas de relacion semdéntica (Coh-Metrix, s. £;
Ochoa, 2016).

Asi mismo, se encuentra en la revisidén biblio-
grafica que existen unos géneros discursivos mas
complejos que otros. El discurso argumentativo
(Yang et al., 2015; Meneses y Ow, 2016; Polio y Yoon,
2018) y el discurso académico aparecen como los
mas complejos, en tanto que el discurso cotidiano
esta en el lado opuesto (Nippold et 4l., 2017); y el
discurso narrativo, en medio (cfr. Nini, 2015). Para
Meneses, Owy Benitez (2012), “los textos narrativos
orales son mas largos y tienen una mayor diversidad
léxica que los textos explicativos escritos” (p. 65).
Pero a su vez los textos expositivos poseen mayores
relaciones intraclausales “como una estrategia para
condensar y empaquetar informacién dentro de la
clausula”, ademas de que, en estos textos, predo-
mina la hipotaxis.

Por su parte, Aravena y Hugo (2016) encuentran
que el modo discursivo es un factor determinante en
la complejidad, “dado que los textos explicativos reu-
nen la mayor proporcion de relaciones interclausu-
lares complejas, especificamente hipotacticas” (p. 9).
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En cuanto alos criterios que determinan la com-
plejidad de un tipo de texto, cabe sefialar que Frantz,
Starr y Bailey (2015, p. 389) parten de la hipotesis
de que la variable asignatura podria determinar
la complejidad. Ponen como evidencia estudios
previos realizados por ellos mismos y por otros
investigadores. Por ejemplo, en uno de 2007, usando

el verbo como unidad de analisis, encontraron que
hay una tendencia a la complejidad en los textos
de ciencias.

En resumen, en la tabla 1 se muestran los crite-
rios empleados por distintos investigadores, progra-
mas informaticos y entidades gubernamentales para
determinar la complejidad estructural.

Tabla 1. Criterios usados para medir la complejidad

Formato del texto, longitud de la palabra y la oracién, clases de oraciones (simples, compuestas por coordina-

Sintactico
sintactico.
Semantico . .
especializado versus Iéxico frecuente.
Pragmatico Cohesion, presuposicion.

cion, compuestas por subordinacion), complementos nominales (adjetivos, sintagmas preposicionales), orden

Cantidad y variedad de informacién, diversidad léxica, palabras nocionales versus palabras gramaticales, léxico

Fuente: elaboracion propia.

Haciendo un balance de la literatura revisada
se puede concluir que son preponderantes los
estudios de corte sintactico para medir la comple-
jidad lingtiistica, aunque se han ido incorporando
criterios semanticos y pragmadticos. Los programas
informaticos resultan interesantes y completos, pues
tienen en cuenta varios niveles de lengua, pero, des-
afortunadamente, la mayoria de ellos estan creados
para el analisis de textos en lengua inglesa, por tanto,
la transposicidn al espafol resulta problematica.

Es necesario, entonces, incorporar criterios
semanticos y pragmaticos, estudiar la complejidad
en tipologias textuales especificas, validar los crite-
rios y factores lingiiisticos que permiten medir la
complejidad, tareas que se pueden lograr a la luz
de un modelo factorial estadistico que permita una
mejor comprension del problema.

Metodologia

La investigacion es un estudio de alcance descrip-
tivo, con un disefo de investigacién cuantitativo no
experimental.
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El corpus

Esta investigacion se realizo sobre un corpus de
estudio conformado por textos pensados para
nifios, jovenes y adultos. En total se analizaron 80
textos, discriminados en 4 asignaturas: 20 de Lengua
Materna, 20 de Ciencias Sociales, 20 de Ciencias
Naturales y 20 de Matematicas, y 5 grados escola-
res: 3.°,5.°,7.°,9.2y 11.°. Por cada grado y drea se
analizaron 4 textos. Para la busqueda de los datos
se acudio inicialmente al Icfes, pero esta entidad no
permitié el acceso a la base de datos de los textos
empleados en las pruebas. Por consiguiente, se
decidid buscar los textos en editoriales reconocidas,
cuya produccion es amplia y referenciada para uso
en Colombia, a saber: Santillana, Norma, Libros y
Libres, Ediciones sm y Educar.

Aunque algunos autores diferencian entre los
textos descriptivos y expositivos (cfr. Werlich, 1976;
Adam, 1992; Berasain, s. f.) se decidié agrupar los
textos descriptivos y expositivos, ya que en la selec-
cion y el analisis del corpus de esta investigacion
hubo muy pocos textos descriptivos puros; por lo



general, estaban formados no solo por secuencias
descriptivas, sino también por secuencias expo-
sitivas, incluso en algunos textos no era posible
diferenciar la descripcion de la exposicion. De otra
parte, en los grados superiores, no se encontraron
textos descriptivos. Este hecho coincide con lo
sefialado por Disselhoft (2007) quien sefiala que las
secuencias descriptivas no aparecen solas y que “si
la[s] hay, entonces solo marginalmente pertenece[n]
alos tipos de texto escolares de la escuela primaria,
ya que no hay ningun tipo de texto de este nombre
fuera de la escuela en cultura pura” (p. 167). De otra
parte, en términos comunicativos ambos tienen la
misma funcidn: para Feilke (2017), describir es una
forma de explicar-informar, y el mismo propdsito
comunicativo tienen los textos expositivos.

Criterios de analisis

El corpus se analizo inicialmente de manera intuitiva
y después con base en una serie de rasgos tomados
de este primer andlisis y de la revision bibliografica.
Estos rasgos eran: numero de: palabras, renglones,
pérrafos, oraciones, sustantivos solos, sustantivos
con adjetivo(s), sustantivos con oracion relativa, sus-
tantivos con sintagma preposicional, sustantivos con
apositos, verbos utilizados, modos verbales, tiempos
verbales, enunciadores, personas gramaticales,
oraciones coordinadas, oraciones subordinadas,
complementos circunstanciales, modo de la oracién
(afirmativa/negativa, etc.), voz (activa o pasiva);
vocabulario concreto vs. abstracto, uso de las
figuras literarias, polisemia, significado denotativo
vs. connotativo, sustantivos nuevos o no repetidos,
adjetivos nuevos, adverbios nuevos, verbos nuevos,
deixis (personal, espacial, temporal), marcas del
emisor (explicito o no), el receptor, el propdsito
comunicativo, la estructura textual, diversidad 1éxica
(variabilidad y frecuencia de palabras en textos
de la misma longitud), marcas de modalizacion
y de cohesion. Asimismo, mediante el programa
informatico KoRpus', se midio la longitud promedio
de la oraciéon (nimero de palabras por oracién), la
longitud promedio de la palabra (nimero de carac-
teres por palabra), el nimero promedio de silabas
por palabra y la relacion tipo-token (TypeToken
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Ratio (TTR): total de formas (token frente a total de
formas distintas, tipo).

Como se ve, se tomaron criterios de los niveles
morfosintactico, semantico y pragmatico, a partir de
los cuales se construy6 una matriz para el analisis, la
cual se aplicé inicialmente a cuarenta textos.

La implementaciéon de la matriz mostré que
varios de los criterios no eran productivos en la
medida en que no se encontraron en el corpus: la
mayoria de textos estaban construidos en tiempo
presente, modo indicativo, voz activa, modo afirma-
tivo, significados connotativos, un solo enunciador,
tercera persona; no habia (o era muy escasa la pre-
sencia) sustantivos con apdsitos, figuras literarias,
polisemia. Eran textos sin explicitud (sin marcas) del
emisor, receptor, propdsito comunicativo, estructura
textal y no habia o era muy escasa la presencia de
marcas de modalizacion. Este es un primer hallazgo
que resulta significativo con miras a caracterizar el
corpus analizado: textos descriptivos- expositivos
escolares.

Con base en el resultado anterior, se usaron 25
criterios (rasgos):

» Nivel morfosintactico. Oraciones totales,
oraciones simples, oraciones coordinadas,
sustantivos solos, sustantivos con adjetivos,
sustantivos con oraciones relativas, sustantivo
con sintagma preposicional, cantidad verbos
(est), cantidad complementos verbales (est),
longitud promedio de la oracién, longitud
promedio de la palabra, nimero promedio
de silabas.

o Nivel seméntico. Cantidad de palabras,
cantidad de renglones, cantidad de parrafos,
variedad de elementos verbales (elementos),
variedad de complementos verbales utili-
zados (elementos), sustantivos abstractos,
sustantivos concretos, marcas de cohesion.

o Pragmatico. Informacién nueva versus vieja:
porcentaje de sustantivos nuevos, porcentaje
de verbos nuevos, porcentajes de adjetivos
nuevos, TTR, diversidad léxica.
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Analisis cuantitativo

Antes de exponer la metodologia estadistica, es
preciso sefalar que el proposito principal de este
articulo era identificar factores (dimensiones) no
observables pero subyacentes a los datos, si estos
existen, y clasificar los textos de la muestra segun
su nivel de complejidad lingiiistica. En esta via,
se consider6 procedente implementar un andlisis
factorial exploratorio vy, a partir de los resultados,
construir un indice para asignar, a cada texto de la
muestra, un puntaje que permitiera clasificarlos de
acuerdo con su complejidad lingiiistica.

Analisis factorial exploratorio

En estadistica multivariada (Pefia, 2002), el analisis
factorial exploratorio (AFE) es un método estadistico
introducido para descubrir la estructura funda-
mental de un conjunto de variables relativamente
grande; vale decir, busca identificar variables latentes
o dimensiones no observables a partir de un con-
junto de variables medidas por el investigador. A
continuacion, se exponen brevemente los aspectos
mads importantes en la implementaciéon de un AFE.

Conveniencia

Este método parte del andlisis de la matriz de
correlacion de las variables; para que sea apropiado,
se espera, en general, un numero importante de
correlaciones significativamente grandes, mayores
a 0,30. La revisién de las correlaciones cuando el
numero de variables es considerablemente grande,
ademads de ser tedioso, puede llegar a ser complejo; si
se cuenta con 7 variables, es necesario examinar n(n-
1)/2 coeficientes. Asi, por ejemplo, con 10 variables
es necesario revisar 45 coeficientes, mientras que si
el nimero de variables asciende a 25 los coeficientes
a examinar son 300. Por consiguiente, resulta mas
conveniente analizar la matriz de correlacién como
un todo. Dos mecanismos estadisticos fueron usa-
dos para este efecto:

o El contraste de esfericidad de Bartlett. Esta
es una prueba estadistica que facilita probar
la hipotesis de que no hay factores comunes
extraibles de los datos; en otros términos,
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equivale a probar que la matriz de correlacion
esla identidad, vale decir, que las variables en
estudio son incorreladas.

o La medida de suficiencia muestral de Kaiser
(msa). Esta estadistica permite cuantificar el
grado de intercorrelacion entre las variables;
mas precisamente, comparar los coeficientes
de correlacion observados con los coeficientes
de correlacion parcial, presentando un rango
de variacién entre 0 y 1. Una clasificacion
comunmente aceptada para la evaluacidon
de la adecuaciéon del modelo factorial y su
interpretacion es (Kaiser 1974):

1,00 >= MsaA > 0, 90 excelente

0,90 >= MsaA > 0, 80 bueno

0, 80 >= Msa > 0, 70 aceptable

0,70 >= MsA > 0, 60 mediocre o regular
0, 60 >= Msa > 0, 50 malo

MsaA <= 0, 50 Inaceptable o muy malo

Este indicador también se calcula de forma
individual para cada variable, siguiendo los
mismos parametros de la medida global para su
interpretacion.

Estimacion de un Are

Dado el objetivo de la investigacion, la estimacion
de factores pasa por el hecho de reemplazar los
elementos de la diagonal de la matriz de correlacion,
por el coeficiente de determinacidon que resulta de
regresar cada variable de andlisis con respecto al
resto de variables; por defini cidn, el coeficiente de
determinacion mide la varianza que es compartida
por las variables, base de un modelo de analisis
factorial comun. Los factores que se extraen de este
analisis se basan inicamente en la varianza comun.

Criterios para la determinacion del numero de
factores a extraer. No existe en la actualidad una
base cuantitativa precisa para establecer el nimero
de factores a extraer. No obstante, se han desarro-



llado criterios aproximados para tal fin, los cuales
se relacionan a continuacioén.

o Criterio de autovalores. Consiste en extraer
tantos factores como autovalores mayores
que 1.

o Criterio de proporcion de varianza expli-
cada. Radica en exigir que el numero de
factores a extraer acumulen una deter-
minada proporcion del total de varianza
explicada; en general, se considera que
un nivel satisfactorio puede ser del 75 %
o el 80 %.

o El contraste de caida libre. El criterio para
determinar cuantos factores extraer reside
en identificar el cardinal del autovalor para
el cual la pendiente de la grafica de “trazado
de sedimentacion” se torna cercana a 0.

 Determinacion a priori. En este criterio se
asume que el investigador sabe antes de
iniciar el analisis el nimero de factores a
extraer.

Interpretacion de los factores

Lainterpretacion de los factores extraidos y la adop-
cion de una solucion factorial definitiva requieren,
en general, implementar las siguientes etapas.

1. En un primer paso, se estima la matriz (ini-
cial) de factores no rotados, procedimiento
que ademas de indicar un nimero preliminar
de factores a ser extraidos, ofrece una primera
vision acerca de la estructura subyacente a
los datos; la interpretacion de dicha estruc-
tura (solucién) se basa en las correlaciones
(cargas factoriales) entre los factores y cada
una de las variables originales. Para que la
solucién se considere adecuada, la matriz de
cargas factoriales debe satisfacer las siguientes
condiciones:

« Cada factor debe tener unos pocos pesos
altos y los otros préximos a cero.

« Cada variable debe presentar una carga
alta sobre un unico factor.
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« Losfactores deben presentar distribucio-
nes diferentes de cargas factoriales altas
y bajas.

Asi, puesto que hay mas variables que
factores comunes, cada factor tendrd una
correlacion alta con un grupo de variables y
baja con las restantes. Por tanto, examinando
las caracteristicas de un grupo de variables
asociado con un factor se pueden hallar
rasgos comunes que permitan identificar el
factor asignandole un nombre.

2. Si, como sucede por lo general en la practica,
la solucién inicial no proporciona un patrén
adecuado de las cargas factoriales, se hace
necesario el uso de algun método de rotacién
para obtener una solucién factorial mas
simple y teéricamente mas significativa. Una
rotacioén consiste simplemente en girar, en el
origen, los ejes de referencia de los factores
con el fin de obtener un determinado angulo.
Cuando los ejes se giran permaneciendo orto-
gonales (90 grados) se habla de una rotacion
ortogonal; cuando el dngulo de rotacion es
diferente la rotaciéon se denomina oblicua.

3. Una tercera etapa se presenta cuando se plan-
tea la necesidad de especificar nuevamente el
modelo factorial debido a:

o Eliminacion de variables.

o Aplicacion de un método de rotaciéon
diferente.

e Extraccion de un numero diferente de
factores.

e Usodeun método de extraccidn diferente.

indice de complejidad lingiiistica

Con el proposito de clasificar los textos de acuerdo
con las caracteristicas observadas, se construyo
un indice de complejidad lingiiistica, a partir de
los resultados del AFE. Este proceso requirié los
siguientes pasos:

a. Identificacion de variables relacionadas con
cada factor. A partir de la matriz de factores,
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seguramente rotada, se toman las variables
originales cuyas cargas factoriales indiquen
una asociacion estadisticamente significativa
con cada factor.

b. Construccion de un indice parcial para cada

factor. Cada indice se estima como la suma de

los valores de las variables identificadas como

relacionadas con cada factor, dividida por el

maximo de estas sumas. Esquematicamente,

si se extraen m factores, sean IPF, el indice

parcial para el factor i (i=1, 2, ..., m) y VF,,

s VE_(n diferente para cada factor), las

variables originales relacionadas al factor i,
entonces:

IPF,= Suma (VF , ..., VF, ) | Maximo (vF ,
s VE ) (1)

Por construccion, estos son indices estan-
darizados, ya que presentan un rango de
variacion entre 0 y 1.

c. Estimacion de un indice general. Este indice
corresponde a una suma ponderada de los
indices parciales, con pesos dados por la pro-
porcién de varianza explicada por cada factor
con respecto a la varianza total explicada
por los m factores extraidos; asi, notando los
pesosporp,,...,p ,se tiene:

IG=p IPF +...+p IPE (2)

Donde 1G es un indice general variando entre
0y 1, con 0 indicando una complejidad mas
baja (minima) y 1 una complejidad mas alta
(maxima), bajo el supuesto de que a mayores
valores de las variables mayor complejidad
lingiiistica del texto.

d. Estratificacion en niveles de complejidad. Con
el fin de establecer niveles de complejidad
lingiiistica es necesario construir estratos o
grupos de textos usando el indice general y
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la técnica estadistica de analisis de cluster.
Esta técnica emplea algoritmos para construir
estratos (grupos) cuya caracteristica es que
sus elementos son homogéneos (muy pare-
cidos entre si) pero difieren en gran medida
de los elementos de los demas estratos; esto
es lo que en la literatura se encuentra como
“grupos internamente homogéneos y exter-
namente heterogéneos” (Hair, Anderson,
Tatham y Black, 1999; Diaz y Morales, 2016).

Resultados

En este acapite se presentan los resultados de la
aplicacion de la metodologia antes expuesta; en esa
via, es necesario, en primera instancia, describir de
manera breve la informacién empleada en el estudio.
Los datos empleados corresponden a una muestra
de 80 textos, distribuidos en las areas de ciencias,
lenguaje, matematicas y sociales y pertenecientes a
los grados 3.0, 5.0,7.0,9.0y 11.0 de educacion basica
primaria y secundaria; para cada una de las unidades
de observacion, los textos, se realizaron mediciones
sobre 25 caracteristicas (ver tabla 2).

Adecuacidad de los datos

El primer punto a tener en cuenta en el analisis de
resultados es la verificacion de la idoneidad del con-
junto de datos disponible para la implementacion de
un AFE. De la tabla 3, el valor general de la medida
de Kaiser, 0, 83, indica que los datos disponibles
sustentan de forma apropiada la aplicacion de un
analisis factorial; esta conclusion es apoyada por la
significancia arrojada por la estadistica de Bartlett
(<0,0001), a partir de la cual se puede concluir que,
para cualquiera de los niveles usuales de signifi-
cancia (0,01; 0, 05 y 0, 10) se rechaza la hipodtesis
de diagonalidad de la matriz de correlacion, lo que
implica que si existen relaciones significativas entre
las variables y mas de una dimension subyacente
en los datos.
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Tabla 2. Medida de Kaiser de suficiencia muestral (MSA) y prueba de Esfericidad de Barlett

Medida de Kaiser de suficiencia muestral por variable “ 0,830

Prueba de esfericidad de Bartlett

Chi-Cuadrado 3044,3247
GL 300
Significancia <.0001

Fuente: elaboracion propia.

Observando la medida de suficiencia muestral
(MSA) para cada una de las variables (tabla 3), se
encuentra que esta no es significativa inicamente
para la longitud promedio de la oracion (0,45),
por lo que esta variable es eliminada del andlisis.
Asimismo, se observa una comunalidad - varianza
comun o compartida con las demas variables- ini-

cial estimada muy baja para el nimero promedio
de silabas (0,37), razén por la cual esta variable
también es retirada del andlisis. La supresion de estas
variables, en modo alguno afecta la adecuacidad de
los datos; su idoneidad es corroborada al recalcular
la medida de suficiencia muestral y la prueba de
esfericidad de Bartlett.

Tabla 3. Medida de Kaiser de suficiencia muestral por variable (MSA) y comunalidades iniciales

Variable Descripcion Comunalidad
Inicial

Pbras Cantidad de palabras 0,89853 0,96640
Rglns Cantidad de renglones 0,94138 0,88822
Orac_tot No. total de oraciones 0,85725 0,97713
Orac_sim No. de oraciones simples 0,87192 0,94937
Orac_coor No. de oraciones coordinadas 0,63052 0,63817
Parraf No. de parrafos 0,79164 0,79978
Sust_solos No. de sustantivos solos 0,80643 0,94928
Sust_adj No. de sustantivos con adjetivos 0,90083 0,92852
Sust_orac_rel No. de sustantivos con oracion relativa 0,75496 0,82005
Sust_sintag_prep No. de sustantivos con sintagma preposicional 0,89730 0,87597
Verbos_ele No. de verbos utilizados (Elementos) 0,82904 0,99995
Compl_ele No. de complementos (Elementos) 0,88868 0,99638
Long_prom_orac Longitud promedio de la oracion 0,45049 0,60369
Long_prom_pbra Longitud promedio de la palabra 0,66433 0,69733
Num_prom_sil Numero promedio de silabas 0,69544 0,36956
Sust_abst No. de sustantivos abstractos 0,75189 0,96190
Sust_conc No. de sustantivos concretos 0,60095 0,89660
Porc_sust_nuev Proporcién de sustantivos nuevos 0,76890 0,73086

FOLIOS n.” 54

= 101 ISSN: 0123-4870



Universidad Pedagoégica Nacional
Facultad de Humanidades

Porc_adjet_nuev Proporcién de adjetivos nuevos 0,78528 0,57965
Porc_verb_nuev Proporcion de verbos nuevos 0,79013 0,58224
Marc_coh No. de marcas de cohesion 0,84051 0,74238
Verbos_est No. de verbos utilizados (Estructura) 0,82550 0,99995
Compl_est No. de ¢ omplementos (Estructura) 0,88664 0,99638
TTR Relacion tipo-token 0,84140 0,84617
Div_lex Diversidad léxica 0,81005 0,63449

Fuente: elaboracion propia.

Numero de factores a extraer

El uso del criterio de los autovalores indica que tres
factores deben ser extraidos ( ver tabla 4); estos
explican un 85,4 % del total de la varianza, un por-
centaje significativo, por lo que también se cumple a
cabalidad el criterio de proporcion de varianza. De
acuerdo con el grafico de sedimentacion (figura 1)

se podria extraer un factor mas que corresponderia
al cuarto autovalor, 0,71, un valor no muy cercano
a 1,y que presenta, ademas, un aporte a la varianza
no significativo (0,037). Por consiguiente, con el
proposito de satisfacer el principio de parsimonia
y facilitar la interpretacion de los resultados se
retienen tres factores.

Trazado de sedimentacién

7.5

Autovalor

5.0

25

0.0

10 15 20

Factor

Figura 1. Gréfica para aplicar el criterio de autovalores

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 4. Autovalores de la matriz de correlacion

1 12,0017766 8,8067294
2 3,1950472 1,9830858
3 1211914 0,5041155
4 0,7078459 0,0635059
5 0,6443400 0,1009656
6 05433744 0,1345899
7 0,4087845 0,1034838
8 0,3053007 0,1347150
9 0,1705857 0,0351121
10 0,1354736 0,0126231
11 0,1228505 0,0420518
12 0,0807987 0,0311455
13 0,0496532 0,0396314
14 0,0100218 0,0067271
15 0,0032946 0,0033605
16 -0,0000659 0,0011787
17 -0,0012446 0,0031182
18 -0,0043628 0,0294160
19 -0,0337788 0,0196785
20 -0,0534572 0,0250488
21 -0,0785061 0,0110545
22 0,0895606 0,0193249
23 -0,1088855

0,6244 0,6244
0,1662 0,7906
0,0631 0,8537
0,0368 0,8905
0,0335 0,9240
0,0283 0,9523
0,0213 0,9736
0,0159 0,989%
0,0089 0,9983
0,0070 1,0054
0,0064 1,0118
0,0042 1,0160
0,0026 1,0185
0,0005 1,0191
0,0002 1,0192
0,0000 1,0192
-0,0001 1,0192
-0,0002 1,0189
-0,0018 1,0172
-0,0028 1,0144
-0,0041 1,0103
-0,0047 1,0057
-0,0057 1,0000

Fuente: elaboracion propia.

Modelo factorial de rotacion

Como es comun en este tipo de analisis, de los
resultados obtenidos para el modelo factorial sin
rotacion no se observa una estructura simple. En
primer lugar, ninguna variable esta correlacionada
significativamente —carga factorial mayor a 0,5- con
el factor 3; y, adicionalmente, la variable relacion
tipo foken (TTR) tiene cargas estadisticamente signi-
ficativas y de signos contrarios sobre los factores 1y
2,-0,66257y 0,57648, respectivamente. Esta falta de
interpretabilidad llevo a la estimacion de un modelo
factorial con rotacion’ (tabla 5), cuyos resultados

1 Se us6 una rotacion oblicua, lo que implica que los factores no
tienen por qué ser ortogonales entre si. Se aplicé el método Promax
que consiste en modificar los resultados de una rotacion ortogonal
hasta crear una solucién con cargas factoriales lo mas cercanas a
la estructura ideal.

satisfacen los requerimientos de una estructura
factorial simple, es decir, cada variable cargando
significativamente a un solo factor y las cargas
en los otros factores no significativas mostrando,
en general, valores pequefios; adicionalmente, los
factores presentan distribuciones diferentes para las
cargas altas y bajas. Puesto que las variables niimero
de sustantivos con relacién relativa y niimero de
oraciones coordinadas no cargan significativamente a
ningun factor no se reportan en la matriz de factores
rotados.
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Parraf

Orac_sim

Pbras
Sust_solos
Rglns
Sust_sintag_prep
Marc_coh
Sust_adj
Sust_abst
Orac_tot

TTR

Verbos_ele
Verbos_est
Sust_conc
Div_lex
Compl_est
Compl_ele
Porc_verb_nuev
Porc_sust_nuev
Porc_adjet_nuev

Long_prom_pbra

Tabla 5. Modelo factorial de rotacion

No. de pérrafos

No. de oraciones simples
Cantidad de palabras

No. de sustantivos solos

Cantidad de renglones

No. de sustantivos con sintagma preposicional

No. de marcas de cohesion

No. de sustantivos con adjetivos
No. de sustantivos abstractos

No. total de oraciones

Relacién tipo-token

No. de verbos utilizados (Elementos)
No. de verbos utilizados (Estructura)
No. de sustantivos concretos
Diversidad Iéxica

No. de complementos (Estructura)
No. de complementos (Elementos)
Proporcion de verbos nuevos
Proporcion de sustantivos nuevos
Proporcion de adjetivos nuevos

Longitud promedio de la palabra

0,93338
0,79109
0,75454
0,72418
0,68991
0,67967
0,63776
0,59579
0,57942
0,53638
-0,72542
0,71850
0,71801
0,63302
0,63036
0,62689
0,61875
0,78946
0,75647
0,67155
0,54167

Fuente: elaboracion propia.

Por altimo, siguiendo la metodologia propuesta,
es necesario anotar que se realizaron varios ejerci-
cios enlos cuales se aument6 o disminuyd el nimero
de factores, se emplearon diferentes métodos de
rotacion (ortogonales y oblicuos) y se eliminaron
variables sin obtenerse estructuras de factores mas
simples ni con interpretaciones mas plausibles.

Elfactor 1 puede interpretarse como un factor de
tamano; donde, salvo relacion tipo token (TTR), las
variables muestran una relacién directa (positiva)
con el factor. Extrafa, sin embargo, que la cantidad
de verbos (nimero de verbos utilizados-estructura)
y de complementos verbales (est) aparezcan en un
segundo factor, los cuales se esperarian en el primer
factor si este se asocia con cantidad. La mayoria de
rasgos del segundo factor tiene que ver con el verbo
y complementos verbales oracionales. Es interesante
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este hallazgo en tanto es sabido la importancia del
verbo como ntcleo generador no solo de estructuras
sintacticas (valencias) sino de roles semanticos. La
diversidad léxica y el rasgo de sustantivos concretos
llaman la atencién en este grupo. No obstante, el
factor es unitario desde el principio de la prototipi-
cidad: los textos descriptivos-explicativos escolares
tipicamente presenta un numero importante de
verbos y complementos verbales, variedad de ellos,
sustantivos concretos (predominio en el corpus
analizado) y diversidad léxica. El factor 3 resulta mas
unitario en tanto agrupa tres categorias y su relacion
con informacién nueva. En este grupo el tinico rasgo
no esperable es la longitud promedio de la palabra,
que podria asociarse mas con la prototipicidad,
como rasgo discriminatorio del tipo de texto. Sin
embargo, la longitud promedio de la palabra de la



muestra esta por encima de 0,5, lo que da cuenta de
palabras léxicas y no gramaticales (articulo, palabras
de relacion), es decir, palabras nocionales.

Un indice de complejidad lingiiistica

En la tabla 6 se presentan las estadisticas basicas
para el indice estimado, de acuerdo con lo expresado

Nivel de complejidad

Total

Muy bajo 38
Bajo 28
Medio 10
Alto 4
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en la ecuacion (2), segun nivel de complejidad. El
valor promedio del indice para el conjunto de textos
es 0,344 con una desviacidn estandar de 0,166. La
distribucién por nivel es asimétrica a derecha con
38 textos clasificados como de nivel muy bajo, 28 en
nivel bajo, 10 en nivel medio y apenas 4 en nivel alto.

Desviacion
Textos Estandar

0,140 1,000 0,344 0,166
0,140 0,283 0,222 0,043
0,287 0,469 0,371 0,053
0,481 0,618 0,528 0,048
0,779 1,000 0,860 0,097

Tabla 6. indice de complejidad lingiiistica

Fuente: elaboracion propia.

De otra parte, cuando se analiza la distribucién
por areas y nivel de complejidad (tabla 7), se encuen-
tra que es el area de matematicas la que presenta una
mayor frecuencia de textos con un nivel muy bajo de
complejidad, un total de 13, correspondientes al 32,
2 % de los textos en este nivel; ciencias con 9 textos,

Total
textos

o
]

=
o

-
£
]
o

Total 80 1000 20 250 1000 20
a"a‘;z 38 475 8 211 400 8
Bajo 28 350 9 321 450 6
Medio 10 125 3 300 150 2
Ao 4 5,0 4

25,0
21,1

21,4
20,0
100,0

32, 1 %, es el 4rea con mas textos de complejidad
baja, mientras que sociales con el 40 % de los textos,
es el drea con mas textos de complejidad media. En
el nivel de complejidad alto solo clasifican textos del
area de lenguaje.

Im
%

100,0 20 250 1000 20 250 100,0
40,0 13 34,2 650 9 23,7 450
30,0 6 21,4 30,0 7 250 350
10,0 1 100 50 4 40,0 20,0
20,0

Nota. % HOR indica participaciones por fila (nivel de complejidad), mientras que %VER hace referencia a participaciones por

columna (area)

Tabla 7. Clasificacion de textos por area segun nivel de complejidad lingiiistica

Fuente: elaboracion propia.
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Si se fija el area en la tabla 7, se observa que, en
general, el nimero de textos disminuye a medida
que crece el nivel de complejidad; asi, por ejemplo,
en matematicas las cifras ascienden a 13 (65 %), 6
(30 %) y 1 (5 %) para niveles de complejidad muy
bajo, bajo y medio, respectivamente; el mismo
patrén se presenta en el area de sociales. En lenguaje,
la diferencia obedece a que esta drea presenta los
unicos textos con un nivel de complejidad alto;
mientras que, en ciencias, el patrén varia ligera-
mente pues el nimero de textos es mayor en el nivel
de complejidad bajo comparado con el nivel muy
bajo. Es importante aclarar que los textos de lenguaje
ubicados en el nivel alto son textos que describen
movimientos literarios con bastante informacion
relacionada con autores, fechas y lugares geograficos,
es decir, densos semanticamente y de una longitud
considerable. En el corpus analizado, los textos de
matematicas suelen ser cortos, lo que implica menos
cantidad y variedad de informacion y de estructuras.

En la tabla 8 se presenta la distribucién por
grados y nivel de complejidad. Se advierte, para el
nivel muy bajo, que a medida que aumenta el grado
disminuye de manera sistemadtica el namero de
textos, pasando de 14 (36, 8 %) en el grado 3.°a 1
(2,6 %) en el grado 11.°; esta tendencia se invierte
en el nivel de complejidad bajo, donde el numero
de textos aumenta de 2 (7, 1 %) en el grado 3.°a 9
(32,1 %) en el grado 11.°. Textos de nivel medio
de complejidad se registran en los grados 7.2, 9.°
y 11.°, mientras que los de complejidad alta solo
aparecen en los grados 9.2 y 11.° . Textos de nivel
medio de complejidad se registran en los grados
7.2y 9.° con una participacion de 18, 8 %, y, 11.°
con una participacion de 25 %; mientras que los de
complejidad alta solo aparecen en los grados 9.0y
11.°, con idéntica participacion, 12, 5 %.
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16 20,0 100,0 16 20,0 100,0 16 20,0 100,0

100,0

16 20,0

20,0 100,0

100,0 16

80

Total

6,3

2,6

31,3

13,2

37,5

15,8

36,8 875 12 31,6 75,0

14

47,5

38

Muy bajo

56,3

32,1

37,5

21,4

43,8

25,0

25,0

14,3

12,5

7,1

35,0

28

Bajo

25,0

40,0

18,8

30,0

18,8

30,0

12,5

10

Medio

12,5

50,0

12,5

50,0

5,0

4

Alto

Nota. % HOR indica participaciones por fila (nivel de complejidad), mientras que %VER hace referencia a participaciones por columna (Grado)

Fuente: elaboracion propia.



Para finalizar, se observa, en la lectura vertical,
que enlos grados 7.°,9.2y 11.°, los textos con mayor
participacion corresponden al nivel de complejidad
bajo: 43, 8 %, 37, 5 % y 56, 3 %, respectivamente;
en tanto que para los grados de basica primaria la
mayor participacion la tienen los textos clasificados
en el nivel de complejidad muy bajo: 87,5 %y 75 %.

Discusion y conclusiones

Los resultados de la investigacién muestran que
la cantidad (Bulté y Housen, 2012; Kusters, 2008;
Rescher, 1998), tanto de formas (Kurdi, 2017;
Lahuerta, 2017) como de contenidos (Plakans y
Bilki, 2016), es un factor importante para determi-
nar la complejidad lingiiistica.

El factor variedad, reportado por Vyatkina
(2013) y Ochoa (2016) resulté productivo para
explicar algunos de los rasgos pero no un factor
como totalidad; la propotipicidad es mas significativa
ya que permite explicar la mayoria de rasgos aso-
ciados con el factor 2, lo mismo se puede decir de
la variable que tentativamente podria denominarse
informatividad, asociada con el factor 3.

En relacién con los rasgos, se encontré que los
aspectos sintacticos por si solos no son suficientes
para medir la complejidad. Esto ya habia sido
seflalado por autores como Bunch et al., (2014) y
Ochoa (2016).

Como se sefnal6 en la metodologia, se excluye-
ron algunos rasgos en el primer analisis del corpus
y otros fueron excluidos por el analisis factorial.
Esto no implica que no sean validos para medir la
complejidad, sino que no resultaron productivos
para los textos descriptivos-expositivos escolares o
al menos para el corpus elegido. Habria que evaluar
otros tipos de textos, idea que ya fue presentada por
Frantz, Starr y Bailey (2015) y Ortega (2015), entre
otros autores.

En esta investigacion se intenté medir la com-
plejidad en unidades superiores a la palabra, frase u
oracion. Medir la complejidad tnicamente a partir
de estas ultimas unidades (Lu, 2010; Mancilla, Polat
y Akcay, 2017) resulta limitado, ya que es evidente
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que un texto es un entramado complejo que involu-
craunidades de orden mayor. En ese sentido, rasgos
como diversidad léxica, TTR, marcas de cohesion,
etc., que involucran al texto como totalidad, deben
ser considerados.

El andlisis de los datos nos muestra que hay unos
criterios generales que son independientes del tipo
de texto, como: cantidad de palabras; cantidad de
renglones; longitud promedio de la palabra; voca-
bulario abstracto. Sin embargo, la aplicacion de los
criterios si permite caracterizar tipos de texto y sus
niveles de complejidad. Asi, se puede concluir que
los textos descriptivos-explicativos escolares com-
plejos tipicamente presentan un niimero importante
de verbos y variedad de ellos (no solo verbos como
ser o estar, tener, haber o consistir), complementos
verbales variados, sustantivos acompanados de
modificadores, informaciéon nueva expresada a
través de sustantivos, adjetivos y verbos.

En relacion con la complejidad de los textos ana-
lizados, se observa una coincidencia con hallazgos
como los de Berendes et al. (2018), por cuanto se
hallé un gran nimero de textos que se ubican en
los dos primeros niveles y la mayoria de textos de
los grados séptimo y once se ubican en el nivel bajo.
Este hallazgo es preocupante si se considera que la
lectura es la principal fuente de informacion de los
aprendices y un instrumento ideal para modificar
sus conocimientos previos e incrementar su capital
cultural.

Aunque en la bibliografia se ha evidenciado que a
mayor complejidad textual mayor tiempo de lectura
y viceversa (Graesser et al., 2004), y que textos que
contienen pocas palabras, léxico frecuente, estruc-
turas sintacticas simples, alta cohesion y conexiones
explicitas, son mas faciles de procesar que los que
tienen baja cohesion (McNamara y Shapiro, 2005),
se sabe también que textos que no retan cogniti-
vamente al estudiante (sin ser excesivos) resultan
adversos a los procesos de aprendizaje. Por tanto, no
es conveniente asignar textos con una complejidad
baja en grados y ciclos escolares superiores e incluso
en grados medios. Y ello porque, siguiendo el con-
cepto de zona de desarrollo proxima de Vygotsky
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(1979), es necesario lograr con la ayuda del profesor
y los pares que los estudiantes salgan del nivel real
de desarrollo y alcancen su nivel potencial. Esto
se logra en relacion con la lectura, evaluando y
seleccionado con cuidado los textos que se asignan
para cada grado escolar, implementando de forma
consciente y decidida una estrategia didactica que
fomente el uso de estrategias cognitivas y metacog-
nitivas, y retroalimentando de manera constructiva
los procesos de comprension lectora.

Frente a las 4reas, la ubicacidn de los textos de
matemdticas y lenguaje resulta inesperada en tanto
los primeros se conciben generalmente como textos
mas complejos que los segundos. Al respecto, es
importante sefialar que un criterio que no se tuvo en
cuenta en esta investigacion es el relacionado con la
informacién implicita y, por ende, sobreentendida
que caracteriza los textos que resultaron ubicados
en el nivel alto. Posiblemente los textos de matema-
ticas sean sencillos en términos morfosintacticos y
semanticos, pero no a nivel pragmatico. La presu-
posicidn parece ser un rasgo que amerita ser tenido
en cuenta para futuras investigaciones.

Es preciso indagar mas sobre los criterios y
sobre las razones por las que un analisis factorial
los agrupa en uno u otro factor. Las hipétesis aqui
presentadas requieren ser investigadas a profundi-
dad. Igualmente, los rasgos deben aun validarse y
en ese sentido las conclusiones son aun objeto de
revision. El valor de esta investigacion consiste en
haber hecho un analisis estadistico que puede con-
vertirse en un punto de partida para otros estudios.
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Resumen

Este articulo de investigacion se basa en una propuesta vinculada a la asignatura de Humanidades, Lengua Castellana,
implementada en cinco grupos de educacién media. La experiencia de sistematizacion que se presenta a continuacion se
fundamenta en tensiones constitutivas de la escuela y de laformacion enlenguaje que la pandemia no solo hizo evidentes, sino
que las saco del terreno de la especulaciény la elucubracion académica, en tanto se convirtieron en desafios apremiantes en
eltrabajo con los estudiantes desde el inicio de la pandemia. El primer fundamento de la experiencia aborda la pandemia como
acontecimiento inédito en la escuela que sacudio los cimientos de la cotidianidad y de la realidad escolar. El segundo atafie a
las posibilidadesy limites del componente curriculary didactico, especificamente, frente a los saberes y propésitos educativos
relacionados con la percepcion de la realidad, la autopercepcion, laimaginacion, la voluntad, el deseo, las emociones y otras
dimensiones de la subjetividad que, histéricamente, han sido invisibilizados 0 menospreciados en las tradiciones curriculares
predominantes en la educacion pablica en Colombia. Finalmente, se presentan algunas preguntas y cuestiones a tener en
cuenta para darle continuidad a una exploracion de aula en relacion con las metodologias y la investigacion didactica y, por
supuesto, frente a los desafios asociados a los periodos de alternancia y pospandemia.

Palabras clave
educacion secundaria, pandemia, didactica de la lengua, curriculo, subjetividad

Abstract

This research article refers to a proposal based on language teaching that was implemented in five groups of secondary
education. The systematization experience that is presented below is based on constitutive tensions of the school and
language training that the pandemic not only made evident, as they became pressing challenges in working with students
since the onset during this time. The first component addresses the pandemic as an unprecedented event at school that
shook the foundations of everyday life and school reality. The second concerns the possibilities and limits of the curricular
and didactic component, specifically, the knowledge and educational purposes related to the perception of reality, self-
perception, imagination, will, desire, emotions and other dimensions of subjectivity. Those elements, historically, have been
invisible or underestimated in the prevailing curricular traditions in the country’s public education classrooms. Finally, some
questions and issues to be considered are presented for continuing a classroom exploration in relation to methodologies and
didactic research and, of course, the challenges associated with alternation and post-pandemic periods for language training.

Keywords
secondary education; pandemic; language teaching; curriculum; subjectivity

Resumo

Este artigo de pesquisa faz parte de uma proposta vinculada a disciplina de Letras, Lingua Espanhola, implementada em
cinco turmas do ensino médio. A experiéncia de sistematizagdo que se apresenta a seguir se fundamenta nas tensdes
constitutivas da escola e da formagao linguistica que a pandemia ndo s6 evidenciou, mas também as tirou do campo da
especulagdo e da elucubragdo académica, na medida em que se tornaram desafios prementes no trabalho com os alunos
desde o inicio deste periodo de pandemia. O primeiro alicerce da experiéncia aborda a pandemia como um acontecimento
inédito na escola que abalou os alicerces do cotidiano e da realidade escolar. A segunda se refere as possibilidades e
limites do componente curricular e didatico, especificamente, contra os saberes e propdsitos educacionais relacionados a
percepc¢ao darealidade, autopercepcao, imaginacao, vontade, desejo, emogdes e outras dimensdes da subjetividade que,
historicamente, tornaram-se invisiveis ou subestimados nas tradi¢des curriculares prevalecentes na educagao publica na
Colombia. Finalmente, apresentam-se algumas questdes a ter em consideragéo para dar continuidade a uma exploragédo
em sala de aula em relagdo as metodologias, a investigacdo didactica e, claro, face aos desafios associados aos periodos
de alternancia e pds-pandemia.

Palavras chave
ensino médio; pandemia; didatica da linguagem; curriculo; subjetividade
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Introduccion

El 16 de marzo de 2020 nos enviaron para la casa
a los profesores, estudiantes y directivos de los
colegios de Rionegro (Antioquia). Al pais habia
llegado un virus del cual ya teniamos noticias
desde semanas antes por medio de noticieros,
redes sociales y diversos medios. Toda la comu-
nidad educativa debia permanecer en casa. Los
profesores del colegio estdbamos aturdidos no solo
por la informacién cambiante y acelerada sobre la
situacion, sino también porque debiamos planear
y entregar estrategias y actividades para iniciar el
trabajo escolar con los estudiantes un mes después.
Durante los primeros dias y hasta muy avanzado
el mes de mayo, incluso junio, algunos profesores
respondimos a este desafio pedagdgico y didactico
con muchos titubeos y sin pretender domesticar,
ni disimular la enorme incertidumbre asociada
con este tiempo para la escuela. Sin embargo,
fuera de la escuela, no habia pasado ni siquiera un
par de semanas después de iniciar la cuarentena
y ya proliferaban las voces de diversos expertos
académicos y funcionarios del Gobierno en sim-
posios, seminarios y eventos, frente ala educacién
y la escuela en tiempos de pandemia; como si los
saberes y las experiencias vinculadas con este
remezdn cultural para la escuela y la sociedad
obedecieran a la urgencia periodistica de dltima
hora; algo parecido a una carrera para saber quién
diagnostica, especula, pontifica y publica primero
no solo para ganarse los créditos, sino también
para brindar esa certeza y cierto consuelo que se
le atribuye, con frecuencia, a la voz y autoridad
del experto (asi no haya pisado una escuela real
en los ultimos seis meses por més de tres horas).
En suma, acaecié una avalancha discursiva sobre
la educacién y la pandemia que actué como una
suerte de primeros auxilios y paliativos para que
el sinsentido, la incertidumbre y la extrafieza no
desnudaran, ni amenazaran mads de la cuenta, la
magquinaria cultural que, rutinariamente, confec-
ciona la normalidad del dia a dia en la educacion
regular, de manera tan cotidiana que se vuelve
imperceptible la mayoria del tiempo.

Formacion en lenguaje desde la pandemia:
reflexiones y preguntas sobre una experiencia en la educacion media
Carlos Andrés Parra Mosquera

Evidentemente, todo esto ha representado un
acontecimiento inédito en el campo educativo esco-
lar. Sin embargo, ante la tentacion casi irresistible de
hablar sobre la pandemia en la educacién mediante
foros, congresos, conversatorios, simposios y otros
eventos que aun hoy abundan en diversas platafor-
mas; el silencio, la escucha atenta y la observacion
también han sido opciones para abordar, conocer y
navegar por este movimiento profundo de la escuela
y de la vida en general. Conviene recalcar que este
posicionamiento no es mejor, ni peor que los otros;
sin embargo, ha sido la postura que ha permitido
trazar una experiencia formativa gestada e imple-
mentada desde la asignatura de Humanidades,
Lengua Castellana, en cinco grados de educacion
media en la Institucion Educativa Escuela Normal
Superior de Maria y cuya sistematizacion se presenta
a continuacion.

Fundamentacion de la experiencia

La propuesta de ensefianza que da lugar a esta expe-
riencia tiene origen en dos componentes. El primero
fue el movimiento estremecedor que se produjo
desde marzo de 2020 con motivo de la pandemia.
La intensidad de tal remezon se debe a que sacudi6
los cimientos de la cotidianidad y de la realidad
escolar que son, no tanto los saberes curriculares,
los contenidos y las promesas pedagégicas desgas-
tadas, sino, sobre todo, las formas de organizacién
del tiempo, del espacio, de los objetos y de las inte-
racciones entre profesores, estudiantes y directivos.
Precisamente, todo ello derivo en una oportunidad
inédita (casi ineludible) para abordar dimensiones de
la subjetividad como son las emociones, las pasiones,
la imaginacion, el deseo y la voluntad. Las cuales,
segun Saenz (2001), constituyen una caja de pandora
frente a la que se ha tenido una clara desconfianza y
han quedado por fuera de los fines de la educacion
publica.

De allila importancia de ampliar un poco mas el
modo en que se entendi6/percibid este movimiento
o remezon. Este ha sido un catalizador profundo,
porque se movidé abruptamente (incluso desapa-
recié o quedd en suspenso por un momento) la
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escolarizacién moderna en cuanto proceso y resul-
tado histdrico de relaciones de saber/poder que se
actualizan en el dia a dia escolar desde hace siglos.
Se movieron o cambiaron formas naturalizadas que,
por lo mismo, parecian inamovibles e irrenuncia-
bles. Por ejemplo, antes de la cuarentena, era casi
imposible para un directivo lograr autorizacion de
una Secretaria de Educacion para desescolarizar; al
inicio de la cuarentena quedaron desescolarizados
los estudiantes y hasta los profesores; desaparecio el
uso de uniformes, los horarios escolares y el control
de asistencia perdié sentido (por un tiempo) y, sobre
todo, cambid la funcién practica de encierro que ha
cumplido la escuela para la sociedad. Recordemos
que, segun Saldarriaga (2003), la escuela publica
moderna nace a finales del siglo xv11, con dos obje-
tivos: mantener encerrados y durante cierto tiempo
alos hijos de las clases trabajadoras y ensenarles los
rudimentos del conocimiento y los hébitos nece-
sarios para la vida civilizada, en la nueva sociedad
industrial capitalista.

Entonces, ha sido un cambio histdrico que se
remonta a dinamicas del funcionamiento escolar
que tienen raiz en el siglo xvi1 y que, a su vez, han
servido para dar sentido y construir una percepcién
y agencia de la realidad escolar que, precisamente, se
estremecid en marzo de 2020 de un modo inédito. La
pandemia y la cuarentena han permitido y exigido
reconocer que el tiempo, el espacio yla realidad (no
solo escolar) estan condicionados, en gran medida,
por acuerdos que ratificamos cotidianamente
mediante interacciones y mediaciones simbdlicas
que, por efecto de la reiteracion, generan y alimentan
habitos, costumbres y procesos de identificacion.
Los cuales, ademas, son bastante reacios al cambio,
la incertidumbre, la incoherencia, la diversidad y la
singularidad. Estos ultimos rasgos han sido invisibi-
lizados, evadidos o disimulados con cierto éxito en
la escuela regular, pero la pandemia funcioné como
un catalizador que los exacerb6 en la subjetividad de
estudiantes, profesores y en la comunidad educativa
en general. Esto ha sido un desafio formativo con-
creto e inmediato que ha exigido toda la disposicion
y creatividad para emprender adecuaciones curricu-
lares que pasan, incluso, por un cuestionamiento de
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supuestos inamovibles hasta ahora en relaciéon con
los saberes y propositos escolares naturalizados en
la formacién en lenguaje.

El segundo componente que fundamenta esta
experiencia corresponde especificamente a las
posibilidades y limites del componente curricular
y didéctico. En particular, me refiero a los saberes y
propositos educativos relacionados con la percep-
cion de la realidad, la autopercepcion, la imagina-
cion, la voluntad, el deseo, las emociones, la autono-
mia y otros aspectos asociados con dimensiones de
la subjetividad que se manifestaron, inusitadamente,
en estudiantes y profesores cuando se estremecieron,
desde marzo, las coordenadas habituales con las que
construiamos nuestra realidad escolar.

En cuanto alos saberes y los prop6sitos escolares,
conviene recordar que la incursion, desapariciéon o
modificacion de un saber en la escuela involucra
complejas logicas y procesos historicos y sociales y,
por eso, visibiliza y acenttia unos sentidos y deses-
tima o invisibiliza otros (Parra, 2016). Ademas, la
tradicion curricular que se apropié en Colombia a
mediados del siglo xx tiene su linaje mas fuerte en
el ambito anglosajon. Su base tedrica fue el analisis
de tareas (task analysis) para orientar diversas deci-
siones curriculares sobre qué es importante ensefar
y evaluar, para qué y como. Desde su estilo y tono
cientificista para la época, este referente historico
(vigente de muchas maneras en la actualidad) rati-
ficaba una division entre los fines u objetivos forma-
tivos utiles y viables y los inttiles e intratables. Esto
ha tenido, evidentemente, implicaciones en como se
valoran o no los saberes escolares y las practicas de
aula que van en una u otra direccion. Al respecto, se
sugeria evitar aquellos objetivos educativos que son

[...] aspiraciones y esperanzas vagas o rimbom-
bantes. Ejemplos de esto son la formacion del
caracter, el desarrollo arménico del individuo, la
eficiencia social, la disciplina general, la cultura,
etc. Todos estos siguen siendo validos, pero son
demasiado nebulosos para servir de gufas en la
practica. Pertenecen a la visionaria adolescencia
de nuestra profesién; no a la prudente y un tanto
desenganada madurez. (Bobbit, citado por Marti-
nez-Boom, Noguera y Castro, 2003, p. 75)



Seglin esta perspectiva, lo nebuloso es una
nifieria que remite a objetivos o metas educativas
ostentosas y llamativas como el desarrollo armoénico
del individuo. Metas que no se pueden tocar, ni
ver, que no se dejan controlar, predecir, ni encerrar
facilmente en los cajones acostumbrados y acos-
tumbradores del tiempo y la planeacién curricular
lineal. En Colombia, por ejemplo, hay seis grandes
metas de la formacion en lenguaje en la educacion
basica y media, a saber: a) la comunicacién; b) la
transmision de informacion; c) la representacion
de la realidad; d) la expresion de los sentimientos y
las potencialidades estéticas; e) el ejercicio de una
ciudadania responsable, y f) el sentido de la propia
existencia (Ministerio de Educacion Nacional,
2006). Podriamos decir que alli hay unas metas
nebulosas y otras que no lo son, o que son menos
vagas y rimbombantes. Por ejemplo, es mas facil
hacer indicadores y rubricas evaluativas para las
metas de comunicacién y transmisiéon de infor-
macion (por ejemplo: identifica la idea central, usa
distintos conectores, reconoce el texto narrativo,
etc.). Sin embargo, resulta muy dificil (casi frus-
trante y absurdo) cuando se intentan encajar las
metas formativas mas nebulosas en las casillas y los
instrumentos de los indicadores; asi sucede con la
expresion de los sentimientos y las potencialidades
estéticas; el sentido de la propia existencia o el ejer-
cicio de una ciudadania responsable. Tales metas
concuerdan con dimensiones de la subjetividad que
representan una amenaza para la moral, el orden y
el progreso, como lo demostré Saénz (2001) en sus
trabajos sobre la historia de la practica pedagogica
en Colombia:

La conformacién de un individuo con un ambito
personal de libertad no puede presentarse en
nuestro pais como un logro alcanzado por la edu-
cacion y la modernidad [...] es evidente el tejido
hilado por la iglesia, la ciencia y la politica para
excluir aquellas dimensiones de la subjetividad
que han considerado peligrosas para la autoridad
eclesiastica, la de la razén cientifica y la del orden
social. (p. 299)
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De igual modo, podriamos asumir la expresion
delos sentimientos, el sentido de la propia existencia
y el ejercicio de una ciudadania responsable como la
base de cualquier proceso de motivacién genuino,
porque se sitiian en un terreno de conflicto cognitivo
y afectivo que es la base de experiencias formativas
significativas cuando se logran agenciar en el aula
con mediaciones didacticas concretas de trabajo’.
Pero, claro, eso depende de la perspectiva didactica
y curricular, que, en este caso, no se limita a la
habilidad del parafraseo de autores de moda segun
la filiacion institucional (Kalman, Zabala, etc.), sino
que incluye cuestiones epistémicas y ontoldgicas
de gran envergadura, debido a que, calificar des-
pectivamente saberes y propositos escolares como
nebulosos, actualiza una tension histdrica para la
formacién en lenguaje que condiciona nuestras
decisiones curriculares cotidianas en el aula y en
las instituciones. Como lo plantea Cardenas-Paez
(2007):

[...] uno de los problemas epistemoldgicos surgi-
dos de la modernidad se debe a la entronizacién
de larazdn, de la ciencia, la realidad, la objetividad
y la verdad como principios racionales, de los
cuales nos hemos valido durante centurias, en
casi todas las asignaturas, especificamente en
las relacionadas con el lenguaje y la literatura
[...]. Con respecto al lenguaje, el positivismo
estructuralista abord¢ la lengua a partir de dico-
tomias, cuyo poder excluyente y visiéon formal,
impidieron ver mas alld de la forma [...]. En el
campo de la literatura, se validaron los principios
anteriores mediante la teoria y la critica literarias
y la preocupacién por el comentario y el andlisis
de obras con descuido del sentido, la creatividad
y la dimensidn estética. (p. 46)

En funcién de lo anterior, la tradicion curricular
dominante para la formacién en lenguaje privilegia
las perspectivas disciplinares y modernas, y lo nebu-
loso remitiria a lo inter- y transdisciplinar, incluso

1 Comolas que se detallan entres experiencias didacticas concretas
en la formacion universitaria (Parra, 2019)
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a lo decolonial®. Y esto, por supuesto, ha tenido
exigencias e implicaciones para el componente
metodoldgico de la propuesta implementada con
los grupos de décimo y undécimo’, asi como cues-
tionamientos sobre la investigacion en didactica del
lenguaje que buscan desmarcarla de los lenguajes,
formas y mecanismos de validacion de los discursos
cientificistas, como se expone en el apartado final.

Conviene sefnalar que los dos componentes que
fundamentan esta experiencia corresponden a ten-
siones constitutivas de la escuela y de la formacion
en lenguaje que la pandemia convirti6 en desafios
apremiantes en el trabajo con mis estudiantes y que
fueron abordados mediante la experiencia que se
describe y analiza a continuacion. No obstante, es
oportuno referenciar también los abordajes sobre
la educacion en tiempos de pandemia cercanos o
distantes a esta sistematizacion.

Es obvio que a seis meses de iniciar la primera
cuarentena no se encuentran aun resultados de
investigacion publicados en el drea de la didactica
del lenguaje en educaciéon media. Por ende, solo se
encontraron documentos de trabajo, reflexiones
y lineamientos donde se reconocen, en el orden
nacional, por lo menos dos tendencias. Por un lado,
las reflexiones, recursos didacticos y directrices
provenientes desde las entidades oficiales y orga-
nismos nacionales e internacionales, y por otro, las
reflexiones desde la academia y experiencias desde
la escuela en la modalidad de simposios, aunque
en ningun caso se registraron textos centrados en
experiencias didacticas concretas para la educacién
media en el area del lenguaje. Abordar a profun-
didad la proliferacidon discursiva en tiempos de
pandemia es una investigacion que seria oportuno

2 Una discusion al respecto de lo inter- y transdisciplinar para la
formacion en lenguaje se explora en relacion con las pedagogias
y ciudadanias planetarias (Parra, 2019)

3 En cuanto a lo metodoldgico, se optd por la sistematizacion de
practicas por las herramientas y los procedimientos que brinda
esta estrategia para la recoleccion y analisis de la informacion
en experiencias formativas. Adicionalmente, esta estrategia tiene
un interés fundamental por escuchar las practicas y asi permitir
que emerjan saberes que posibiliten re-pensar su transformacion,
a través de la construccion y deconstruccion continua (Pérez et
al., 2013). Todo lo cual es consistente con los fundamentos de la
experiencia.
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abordar, aunque evidentemente no es materia de
este trabajo.

Ahora bien, en cuanto a la primera tendencia,
se destacan la publicacién y socializacién en los
distintos entes territoriales e instituciones de los
Lineamientos para la prestacion del servicio de edu-
cacion en casa y en presencialidad bajo el esquema
de alternancia y la implementacién de practicas de
bioseguridad en la comunidad educativa y, en el
mismo sentido, todas las acciones y recursos de la
infraestructura gubernamental orientada a favorecer
y garantizar la disponibilidad y el acceso a materiales
educativos mediante sitios web, aplicaciones, radio
y television publicas. En términos generales, esta
estrategia, en alianza con el Ministerio de Salud,
apunta a garantizar y orientar la administracion del
servicio educativo en las secretarias e instituciones
(MEN-MinSalud, 2020).

Frente a la segunda tendencia reconocida en
los trabajos recabados a seis meses de iniciar la
pandemia, sobresalen dos grupos. En primer lugar,
los provenientes de colectivos académicos univer-
sitarios y, en segundo lugar, las producciones de
maestros de colegio en el marco de documentos
ligados al movimiento sindical.

Una caracteristica del primer grupo es que se
ocupan de dmbitos generales, como es esperable ante
la contingencia, a saber: politicas publicas; temas
académicos y pedagégicos (evaluacion, flexibilidad
curricular, interdisciplinariedad, las T1C y la virtua-
lidad); componentes socioemocionales y ejercicios
para repensar la educacidn, formacién docente
para la contingencia, entre otros; todo ello bajo el
lema de los lineamientos gubernamentales: que la
educacion no se detenga (Universidad de los Andes,
2020; Valencia, 2020), un mantra un tanto ingenuo,
aunque tranquilizador y esperanzador, pero en todo
caso menos eficaz en la educacién publica en las
ciudades, y ni qué decir en las ruralidades.

La perspectiva del segundo grupo también
aborda cuestiones generales ligadas al sistema
educativo. Los documentos generados por Fecode
(2020) y por profesores de colegios puiblicos ligados
al movimiento sindical plantean referentes académi-



cos, pero también politicos que buscan responder,
en gran medida, a los lineamientos y acciones del
MEN. Alli se plantean diversas ideas, cuestionamien-
tos y propuestas en relacion con la flexibilizacién
del curriculo y las modalidades de trabajo en casa
segun la disponibilidad técnica; dilemas entre
vida y productividad, inequidad entre educacién
publica y privada, dindmicas familiares y escolares,
la evaluacion de desempefo docente y los riesgos
de la alternancia, todo ello desde una perspectiva
social, econdmica y politica. En el mismo sentido
se ubica el trabajo de un colectivo de maestros que,
como rasgo adicional, tiene la diversidad de temas
y estilos académicos y no académicos para abordar
la problematica. Justamente, destaco el texto “Y los
dias perdieron su identidad y el tiempo fue mutante”
(Blanco, 2020, p. 44), por ser la reflexiéon de una
maestra que, en forma de diario que no se centra en
una practica pedagogica ni area académica concreta,
aunque resulta afin con la experiencia formativa
que se aborda en este articulo, considera variables
contextuales como la temporalidad, la espacialidad
y la corporeidad. Tales aspectos, justamente son
infrecuentes en el panorama descrito anteriormente,
porque aluden a lo singular, contextual y en ocasio-
nes inefable de la experiencia, en suma, algo poco
atractivo para las miradas y gestos inmediatistas que
predominan en la educacion.

La generalizacion es una herramienta que favo-
rece miradas globales que captan el conjunto, como
desde un avion. Sin embargo, en el caso de la educa-
cion en tiempos de pandemia, la mirada, la palabra
y el gesto generalizador se tornan escandalosamente
miopes e imprecisos, porque este ha sido un tiempo
y espacio en el que el contexto, la singularidad y
la diversidad se oponen con fuerza a cualquier
regularidad o ilusiéon de uniformidad, incluso en
un mismo grado escolar, el uniforme escolar no
funciona ni fisica, ni simbdlicamente; incluso cada
institucion vio exacerbada y visibilizada su enorme
heterogeneidad. La cual pasa por cuestiones que
van desde la infraestructura arquitecténica y tecno-
légica institucional y en las casas de la comunidad
educativa hasta los estilos de ensenanza, practicas
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pedagdgicas y trayectoria académica y profesional
de los docentes. Tales cuestiones, evidentemente,
son determinantes para el tipo de relaciones peda-
gogicas en este tiempo de pandemia y, mas atin, para
el tiempo denominado de alternancia.

En total, la experiencia del dia a dia ha sido
una caja negra que el paso de los dias quiza deje
sumergida en el fondo del mar de nuestra memoria.
Por ello, resulta necesario superar la queja y la indi-
ferencia frente al desafio que para la investigacion
educativa representa este acontecimiento para los
profesores de colegio y, precisamente en tal sentido,
resulta oportuno referenciar “La cruel pedagogia del
virus”. Alli Boaventura de Sousa hace una lectura
general y provisional, como todas las que tienen
que ver con la educacion en tiempos de pandemia.
Sin embargo, su mirada en cuanto a los paradigmas
y a la crisis en la educacion y en lo social es menos
ingenua que las versiones oficiales, porque contem-
pla factores, circunstancias y posibilidades que son
ignoradas por incapacidad (o intencionalmente) por
parte de las fuerzas conservadoras que sostienen,
casi que a como dé lugar, el statu quo en nuestros
paises, comunidades, familias e incluso en lo que
concierne a las fuerzas conservadoras de nuestra
subjetividad. La pregunta central de De Sousa
(2020): “;qué conocimiento potencial proviene de
la pandemia de coronavirus?” (p. 13), coincide con
la motivacion de la propuesta didactica y reflexién
de este articulo.

Lo planteado por De Sousa (2020) podriamos
usarlo para resignificar y aprovechar la modalidad
delaalternancia en educacion para darle un sentido
de alternativa, puesto que

La pandemia y la cuarentena revelan que hay alter-
nativas posibles, que las sociedades se adaptan a
nuevas formas de vida cuando es necesario y se
trata del bien comun. Esta situacién es propicia
para pensar en alternativas a las formas de vivir,
producir, consumir y convivir en los primeros
afos del siglo xx1. En ausencia de tales alterna-
tivas, no sera posible prevenir la irrupcion de
nuevas pandemias que, por cierto, como todo
sugiere, pueden ser aun mas letales que la actual.
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A corto plazo, lo mas probable es que, después de
que termine la cuarentena, las personas se quieran
asegurar de que el mundo que conocieron no haya
desaparecido. (p. 79)

Descripcion y analisis de la experiencia

La propuesta que se presenta a continuacion corres-
ponde a la asignatura de Humanidades, Lengua
Castellana, tuvo dos fases que se implementaron en
dos grupos de grado décimo y tres de grado undé-
cimo de la Institucién Educativa Escuela Normal
Superior de Maria, del municipio de Rionegro
(Antioquia).

Primera fase

Inici6 el 18 de marzo con el envio de una guia de
trabajo no obligatoria a los grupos de WhatsApp
de los estudiantes. La conmocién que teniamos
profesores, estudiantes y la comunidad educativa en
general motivd la elaboracion de esta guia. Mientras
la escribia, yo sentia como se difuminaban las reglas
y formas escolares que marcaban el modo en que
me comunicaba y construia los encuentros con los
estudiantes hasta hace unos dias. A tal punto se
difuminaba la cotidianidad construida en cuanto
al rol de profesor, la materia de Lengua Castellana
y el lugar de los estudiantes que empecé a dudar
sobre la legalidad curricular de compartir esa guia
con mis estudiantes, ;qué pensarian de su profesor?
Era una guia muy rara, porque era voluntaria, no
se requeria enviar evidencias y su tono sentimental
y personal se salia de las rutinas que habiamos
construido hasta ahora, ;qué pensarian ellos o
quienes laleyeran de una guia no obligatoria con un
propdsito tan nebuloso como lo es una invitacion
0 una provocacion que no tendria calificacion? No
aguanté esta extrafieza y por eso, inclui esta nota a
pie en el titulo de la guia.

Esta guia tiene una justificacién pedagdgica en
los principios del aprendizaje extracurricular,
aunque, sobre todo, obedece a las tres ultimas
metas formativas que establecen los estandares
de competencias para el lenguaje (MEN, 2006):
la expresion de los sentimientos y las potencia-
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lidades estéticas; el ejercicio de una ciudadania
responsable y el sentido de la propia existencia.

Esto me servia de blindaje académico y legiti-
maba, de algiin modo, sentirme como un intruso
al mandar una tarea a los estudiantes durante sus
vacaciones obligatorias (que se prolongaron desde el
15 de marzo hasta el 19 de abril); pero, sobre todo,
mitigaba la sensacion de extrafieza que implicaba
enviar una guia sin respuesta correcta y hacerlo justo
durante la voragine de informacién y sensaciones
que marco los primeros dias de la cuarentena.

Luego de cinco meses y a laluz de los fundamen-
tos trazados en el apartado anterior, considero que
los propositos nebulosos (inter-transdisciplinares)
en la formacion en lenguaje requieren de profesores
que asuman situaciones y gestos nebulosos donde es
frecuente el titubeo, la duda y la extrafieza, incluso
la porosidad y transitoriedad de la identidad y
autoridad profesional. En efecto, se difuminan las
certezas, los limites y la comodidad que ofrecen
los propésitos y roles disciplinares con sus rutinas
seculares; visibles en horarios y planes de area
disenados e implementados para ensefiar y evaluar,
casi siempre, definiciones, ejemplos y aplicaciones
de las definiciones dadas de ortografia, gramatica,
tipologias textuales, épocas y estilos literarios. Como
plantea Castro-Gomez (2013), “la disciplina ofrece
una identidad profesional, un reconocimiento
pubico. Aventurarse a vivir sobre los puentes
[interdisciplinarios o transdisciplinarios] se toma
como una pérdida, incluso como carencia y como
falta de rigurosidad y cientificidad” (p. 39). Por eso,
probablemente, dudé. Y decidi incluir la nota con
referencias a la legislacion curricular en esta guia
que le envié a los estudiantes:

Guia de trabajo NO OBLIGATORIA para los
grupos 10A, 10B, 11A, 11B, 11C

Tres gotitas de mocos en el aire nos han mostrado
que nuestra piramide de valores estaba invertida,
que la vida siempre fue primero y que las otras
COsas eran accesorios.

Empezamos a desearle el bien al vecino, necesita-
mos que se mantenga seguro, necesitamos que no



se enferme, que viva mucho, que sea feliz y junto a
una paranoia hervida en desinfectante, nos damos
cuenta de que, si yo tengo agua y el de mas alla
no, mi vida esta en riesgo.

Si todo sale bien, todo cambiara para siempre.
Puede ser, solo es una posibilidad, que este virus
nos haga mas humanos y de un diluvio atroz surja
un pacto nuevo, con una rama de olivo desde
donde empezar de cero. (Rueda-Abrahams, 2020)

Esta es una invitacion dirigida a ustedes, estudian-
tes y seres humanos que he alcanzado a apreciar y
admirar durante este tiempo en la Escuela Normal
Superior de Maria. Les aclaro, ademds, que no es
obligatorio aceptar esta invitacion, tinicamente es
de cardcter voluntario.

Consiste en que ustedes creen un espacio y un
tiempo para escribir lo que quieran contar sobre
aquello que sienten, o sucede, durante estos dias
fuera de lo normal, y no solo fuera de la Normal.
ATENCION, si no quieren que alguien lea lo que
escriben, pero si desean escribir, también es posible,
pues esto no se trata de escribir por obligacion,
ni para practicar el uso de la coma trabajado en
clase; ni de hacerlo porque el profesor me pondrd
un tres, un cuatro o un cinco, los cuales poco
sirven cuando lo esencial, es decir, la vida nos estd
recordando otras cosas fundamentales adentro y
fuera de nosotros.

Entonces, se trata de aprovechar este tiempo para
que no se vaya por el sifon del televisor o algo
parecido... Porque este es un tiempo que trae los
mds hondos aprendizajes para la vida.

Nos tocé aprender y desaprender no solo a los que
supuestamente son estudiantes, menores de edad,
usan uniforme y no saben, sino también a los que
tienen corbata, barba, ya se graduaron, pretenden
ser expertos y creian que sus respuestas para la vida
eran las tinicas, las correctas y que ya no tenian que
aprender nada mds.

Cuando digo que hay que aprovechar, es porque
este es un tiempo un poco cadtico y, por eso mismo,
puede potenciar la creatividad. Esa habilidad
bdsica no solo para pasar materias en un colegio
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o0 una universidad, sino para agradecer, apreciar y
valorar mds nuestra vida y menos lo que es acce-
sorio; agradecer, apreciar y valorar, por ejemplo,
la salud, la familia, el alimento, la posibilidad de
hablar con otros, salit, caminar y otras acciones
vitales.

En concreto, se trata de que cada uno abra un
blog (en www.blogger.com), o abra un cuaderno
en su casa, para escribir, cada dia, pensamientos,
anécdotas, poemas, cuentos, ocurrencias, suefios,
canciones, parodias, sentimientos, ideas que leen
o ideas que escuchan; y también para dibujar con
colores o lapiceros o pegar imdgenes de internet.

En resumen, los invito a crear un diario de este
tiempo (usted decide si lo hace o no, si quiere com-
partirlo con los demds o no); quizd quieran recordar
en un afio, 0 mds, lo que fue este tiempo en sus
vidas, porque es muy probable que todo cambiard,
de que “este virus nos haga mds humanos y que de
un diluvio atroz surja un pacto nuevo, con la vida,
con nuestra vida’.

Pueden imaginar el diario como un gimnasio o un
jardin donde podremos ejercitar nuestra habilidad
de observar y dibujar, cada vez con mayor colorido
y detalle, el paisaje interno y externo que es nuestra
existencia aqui y ahora, honrando con alegria y
respeto la increible y misteriosa oportunidad de
estar vivos.

Por eso mismo, la invitacion no consiste en escribir
abstracto, ni enredado. Tampoco es una com-
petencia, mucho menos es una invitacion a que
abandonen sus habitos o sus creencias en lo que
dicen los medios de comunicacion, los profesores,
curas, consejeros, amigos, familiares, sobre lo que
es conveniente, o no, para descifrar y recorrer el
paisaje que es nuestra vida...

Quienes acepten esta invitacion a escribir un diario
de viaje, me lo hacen saber a mi correo del blog,
y... para todos y todas... buen viaje al interior... |y
buen regreso!
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Una semana después de enviar esta guia, seis
estudiantes aceptaron la invitacién. Una de ellas
hizo un blog titulado Visita al interior*; del cual cito
un fragmento:

Dia # ... No tengo ni idea cuantos dias tengo en
cuarentena.

Todo tiene una consecuencia, todo! Tanto lo bueno
y lo malo y logré verlo de esa forma porque heme
aqui, a todos, encerrados, sin poder hacer todo lo
nos hacia inmensamente felices pero que algunos
ni nos dabamos cuenta en que medida para asi
protegerlo y disfrutarlo como se merecia: Abrazar,
besar, reunirse con amigos... Ahora no podemos
simplemente coger un bus y llegar a ese encuentro,
el que hoy tanto anhelamos. Ahora el encuentro es
conmigo misma en donde puedo analizar que mi
conflicto interno es solo un minisculo punto en
medio de una hoja que es mi vida, en medio de un
libro que es mi mundo, en medio de una biblioteca
que es El MUNDO!

Segunda fase

Cuando envié la guia no esperaba ninguna respuesta
de los estudiantes, sino inicamente que la leyeran.
Respondieron 6 estudiantes de 180. Hice cuentas,
seran muchos paralo que esperaba y muy pocos para
lo esperable? Esto me llevo a pensar en como hemos
apropiado lo cuantitativo en nuestra cotidianidad
del aula para valorar el éxito de nuestras acciones
habituales y novedosas. No pretendo desconocer
o atacar lo cuantitativo como un indicador, pero
si es vital resignificar y sospechar del valor que le
damos para aprobar o descartar decisiones sobre
procesos y experiencias formativas que pretenden
tocar dimensiones singulares de la subjetividad vy,
por ende, reacias a la uniformidad, homogenizacion
y la generalizacion en nuestras practicas cotidianas
de aula.

Entonces, al recibir seis respuestas me alegré
mucho, pero intui que otros estudiantes querian
escribir o decir algo y reiteré mi provocacion,
mediante un cambio en la forma de la invitacion.

4 Textos completos disponibles en: www.visitalinterior.blogspot.com
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Este giro corresponde a la segunda fase, implementada
durante la semana del 31 de marzo al 7 de abril.

De manera voluntaria y en medio de su tiempo de
vacaciones obligatorias imprevistas, esta vez respon-
dieron 66 estudiantes. La variacion introducida en esta
fase fue elaborar y compartir un formulario de Google
titulado “;Cdémo va el viaje?”. En su presentacion, el
formulario retomaba la guia de la primera fase y luego
tenia las siguientes preguntas:

o Pregunta 1. Datos basicos (nombres, apellidos,
grupo).

o Pregunta 2. Escribir un seudénimo (con esta
consigna: “Un seudonimo es un nombre falso
que oculta el nombre verdadero. Usted debe
escribir un nombre de una persona QUE NO
SEA EL SUYO o de un objeto y que sea muy
dificil (o imposible) de adivinar por parte de
los demas estudiantes”)

o Pregunta 3. Escriba UNA PALABRA que des-

criba o represente como se ha sentido durante
este tiempo. Y estas fueron las respuestas de los

estudiantes:
Aburrida(o) Bien Excelente Loca Reflexiva
agotado Confundida Feliz Maaaaaaal Relajada
alegre Desconectada Frustrada Meditacién Rutinario
Angustia Desesperada Fuerte Normal Saudade
Ansiosa Desparchada Haaaaaa Paciente Trance
Asombrada Encerrada Horrible Pensativa Tranquila
Asustada Ensimismada Insertidumbre Preocupada Triste
Ausente Estresada Interesante Productiva Unién

o Pregunta 4. Escriba una anécdota, un suefio, un
sentimiento, una reflexién o un pensamiento
que usted haya tenido durante este tiempo o
que haya presenciado en su casa, barrio, vereda
o en los medios de comunicacion.

Presento algunas respuestas firmadas con el
seudénimo’.

5 Se transcriben tal cual fueron escritas por los estudiantes, las res-
puestas completas estan disponibles en: https://receteadero.blogspot.
com/p/como-va-el-viaje.html
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Al primer dia de cuarentena todo empezé mal,
pelea entre mis padres super heavy, asi mismo una
guerra interna conmigo misma por tratar de com-
prenderlos pero sabiendo que ellos solo tiene una
imagen superficial de mi persona y que tampoco
se interesan en saber mds de mi... quizds ellos han
tenido varios problemas, pero esto no es razén a
qué tomen un comportamiento tan repulsivo el uno
contra el otro, afios atrds eran la pareja perfecta que
suefia con tener una familia feliz, hoy en dia son
todo lo que yo no quiero ser jamds! Son mi gran
ejemplo de lo que no debo seguir. Es un poco nos-
tdlgico para mi recordar a mi papd como un idolo,
ahora es solo un patan que se toma el derecho y la
posesion de pegarle a mi madre. (Jim)

Todo este tiempo aprendi que toda mi vida se ha
basado en los estudios y realmente no se quién soy
de donde provengo ni siquiera sabia cémo era el
aburrimiento en aquella casa que es mi hogar y se
supone que deberia ser el mejor refugio del mundo.
(Ratatui)

Nunca habia anhelado tanto que sonara el desper-
tador cuando incluso sigue el cielo oscuro... Extrasio
la rutina qué al final no lo era tanto, extrafio la
fruta y el juguito empacado, el color de unos ojos
especiales... Pero cada dia me redescubro, y cuando
voy muy de prisa me recuerdo que el tiempo y la
calma estdn de mi lado, es raro, porque antes de
toda esta locura y ahora lo sé, todo era tan rapido
qué no me tomaba el tiempo para apreciar cosas qué
claramente no son solo cosas. (Aguacate)

Me di cuenta que nada de lo que nos ha ofrecido la
sociedad es indispensable, solo necesitamos nuestra
casa, comida y a nuestra familia para estar bien,
no hacen falta lujos, ropa costosa o accesorios
llamativos. Estamos en nuestra casa con ropa
comoda, una coleta en el cabello, nuestra familia
reunida y nada mds, no necesitamos nada de lo que
nos venden para ser de “mejor status” o estar a la
“moda”. (Morsa)

Es una situacion que nunca antes habia experimen-
tado en la vida real, pero si por medio de series y
peliculas. Personalmente, uno cree que esto jamds
nos va a afectar, pero es real, es dificil de asimilar
porque siempre hemos visto estds situaciones como
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actos fuera de nuestra vida... ;A qué nivel va a
cambiar nuestra vida, nuestra percepcion sobre
las cosas simples, como compartir con amigos y
maestros en una linda aula? ;Vamos a tener el
mismo pensamiento ignorante y decir ‘eso es una
bobada, eso no es nada”? (Puma negro)

Estoy demasiado triste, mis relaciones interper-
sonales se estdn cayendo a pedazos, me siento
acorralada, sin salida, aunque gracias a Dios
mi familia estd muy bien y tengo un techo para
descansar. (Corazoncito)

Estas respuestas desactivaron mis artilugios y
talismanes diddcticos habituales; evité la tentacidn
de echar mano de clichés o tabues superficiales. De
hecho, considero que estas respuestas de los estu-
diantes reclaman del profesor otras voces, media-
ciones y materiales en donde, quiza haya ocasion
y oportunidad (como las fisuras y las grietas en la
tierra seca) para que el rol habitual del profesor y
del estudiante se desdibujen y, sobre todo, muten.
Evidentemente hablo de cambios y transforma-
ciones didacticas, pero en lugar de innovaciones
prefiero hablar de mutaciones, porque tienen su eje
en el ambito de las practicas y la corporeidad, de
los saberes contextuales y la cotidianidad rutinaria,
de las memorias y las biografias que danzan o se
agitan violentamente al sonido de una polifonia
compleja de historias personales, familiares, sociales
y culturales.

Las respuestas de los estudiantes lo ponen a uno
como profesor de Lengua Castellana frente a sende-
ros poco transitados no solo de su funcién escolar
y sino incluso de su proyecto de vida. Senderos en
donde no hay guias, ni mapas homogéneos, regula-
res, racionales, metddicos, confiables o verificables.
Y si los hay, no funcionan absolutamente, pues,
como plantea Saldarriaga (2003),

Hay un espacio donde la “insondable naturaleza
humana’, la “inasible subjetividad”, la compleji-
dad de cada persona real, escapa siempre a las
estratagemas del orden y a las clasificaciones de
la norma. Pero al mismo tiempo y por la misma
razon, es donde se viven las tensiones [entre los
procesos de disciplinamiento, normalizacién,
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individualizacion y subjetivacion], en su expresion
mads dramética. (p. 146)

Precisamente, las respuestas de los estudiantes
ejemplifican bien las dimensiones nebulosas del
lenguaje y la formacién que resuenan directamente
con la imaginacion, la voluntad, el deseo, las emo-
ciones, los afectos y otros rasgos de la subjetividad
que amenazan, desbordan o pasan inadvertidas
(por nebulosas) ante una mirada y practica peda-
gogica disciplinar en la educacién regular y en las
Facultades de Educacion. Estas dimensiones son la
base de la formacion ética, estética y politica para el
ejercicio de la ciudadania, ineludible para cualquier
proyecto educativo.

Al respecto, el primer paso es tomar conciencia
dela herencia modernay colonial sobre la ciudada-
nia, porque aquella se ha centrado en la “construc-
cion del imaginario de la ‘civilizaciéon’ que exigia
necesariamente la produccion de su contraparte: el
imaginario de la ‘barbarie” (Castro-Gémez, 2000, p.
3). Pero, en relacion con la apertura y posibilidades
que se derivan de la experiencia implementada con
los grados de décimo y undécimo, lo mas importante
es tener en cuenta que la estrategia moderna-colo-
nial ha tenido efectos no solo en la relacién con los
otros, sino en lo mas intimo de la subjetividad y los
procesos de identificacion de los seres humanos,
pues busca como ideal de formacién y de buen
ciudadano “la sujecién de los instintos, el control
sobre los movimientos del cuerpo, la domesticacion
de todo tipo de sensibilidad considerada como ‘bar-
bara™ (Castro-Gomez, 2000, p. 3). Asi pues, la accién
cotidiana de estudiantes y docentes que sujetan,
controlan y domestican sus instintos, su corporei-
dad y su sensibilidad sistematica y juiciosamente
permite, obviamente, alcanzar resultados y logros
inquietantes en cuanto a la formacién en lenguaje;
el silencio, la sordera, el mutismo y una suerte de
no saber de si. Evidentemente, esto no se queda en
palabras altisonantes, bibliografias y abstracciones
inofensivas; sino que corresponde a dimensiones
del lenguaje y relaciones de saber-poder-ser que
apuntan a la materialidad del ntcleo de la subje-
tividad, que es la corporeidad y la cotidianidad en
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comunidad. Por eso se requiere de tacto pedagdgico
abordar esto, porque implica hacer visible una
microfisica del poder (del sentir-imaginar-saber)
que actua en el interior de y entre los participantes
(profesores y estudiantes). Aunque sutil o nebuloso,
este dmbito de la formacién es vigoroso y material,
ya que “estad en la base de las interacciones y sistemas
de coordenadas de los sujetos y las comunidades; los
afectos, las emociones, las creencias, imaginarios y
otras dimensiones de la subjetividad-intersubjetivi-
dad” (Parra, 2019, p. 144). Por eso, esto constituye
una tension, un desafio y un acertijo trascendental
para los maestros, en cuanto a su funcion de guia y
acompanamiento. Al respecto, Saldarriaga (2003)
plantea

[...] scudl es el umbral tolerable de relacién
interpersonal entre el maestro y el alumno, cémo
equilibrar el contacto intersubjetivo y el principio
de autoridad? ;Cual es nivel tolerable de respeto a
la intimidad y a la libertad individual y cual el de
intervencién de los saberes e instrumentos sobre
lainterioridad, las emociones y las sensibilidades?
(p. 144)

Esta cuestion es un hito importante en lo que
podria ser un itinerario de investigacion de aula
para didacticas de lo analdgico, decoloniales, inter y
transdisciplinares. Investigaciones poco apetecibles
para las miradas predominantes sobre investiga-
cion educativa y su red de grupos, publicaciones
e instituciones, porque los plazos para evidenciar
transformaciones tardan afios, la sintaxis de los
proyectos no cumple con la estructura que esperan
los pares anénimos y, seguramente, sus resultados
no seran replicables en otros contextos, por lo menos
en el sentido mecanico e inmediatista en el que un
maestro se forma en innovacion en 120 horas.

Cuando pienso en analizar las respuestas de
los estudiantes o en cémo es la aproximacion que
requiere una experiencia como la que se presenta en
este texto y que emerge en un contexto como el tra-
zado al inicio en relacion con la pandemia, me siento
perplejo y también percibo una fisura que constata
que las herencias investigativas en educacion han
servido, en muchas ocasiones, como mordazas,



sujetadores, controladores y domesticadores del
maestro y de lo que llamamos contexto de aula o
escolar®. Evidentemente las dos fases de la expe-
riencia implementada sefialan la importancia de
considerar y, sobre todo, experimentar una ruptura
o viraje epistémico esencial en cuanto a la metodolo-
gia ylainvestigacion diddctica. Indispensables para
transformaciones y mutaciones de la cultura escolar
y de la investigacion en el aula que no obedecen
unicamente a la voluntad del experto académico
(sea maestro de escuela o de universidad). Esto,
ademas, conlleva rupturas epistémicas y ontoldgicas
de diverso orden en cuanto a los saberes y metodo-
logias para adelantar la formacion en didactica de
los maestros y la investigacion didactica como tal’,
que retomo en el apartado final.

En cuanto al cierre de la segunda fase, vale decir
que, luego de recibir y ordenar las respuestas de los
estudiantes, las reparti aleatoriamente entre ellos
y entre profesores colegas de la Licenciatura en
Literatura y Lengua Castellana de la Universidad
de Antioquia que quisieron participar de este inter-
cambio. Unos y otros usaron seudénimos, porque,
como se les indico “la idea es que podamos leer lo
que escriban los demds, pero no sabremos quién es
el autor”. La intencion era que cada persona reac-
cionara por escrito a las respuestas de la persona
asignada. Tal reaccion podia ser, por ejemplo, escri-
birle una pregunta, un comentario, una reflexion, un
consejo, unos versos de una cancion o de un poema,
una anécdota o una recomendacion de lectura. Este
fue el cierre de la propuesta implementada que da
lugar a este texto. Sin embargo, conviene sefialar
que, a su vez, esta fase le dio apertura y posibilité la
exploracién con los estudiantes de otros ejercicios
de lectura, escritura y oralidad que se han imple-

6 Esto lo plantearon con agudeza Bustamante (1999, p. 31) y Salda-
rriaga (2003, pp. 299-300).

7 Como se documentd en otras experiencias formativas en el &mbito
universitario (Parra, 2017), esta formacion en didactica estaria
vinculada “a momentos de des-aprendizaje, des-escolarizacion
y des-institucionalizacion; es decir, una inmersién en momentos
de extrafieza en los que se visibilizan y naufragan los rostros que
la modernidad y la colonialidad han tenido en nuestras historias
personales; maneras de ser, de hablar, de percibir y de hacer”
(Parra, 2019, p.145).
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mentado desde que iniciaron las clases en casa®y se
caracterizan por apuntarle a los terrenos analdgicos,
inter- y transdisciplinares para la formacién en
lenguaje.

Apartado final: un itinerario de viaje

Lo que podriamos catalogar como las conclusiones
de la experiencia presentada son, en realidad, posta-
les hechas de posibilidades, preguntas y desafios que
forman parte de un viaje o expedicion pedagdgica en
curso. Sin embargo, podemos perfilar dos aspectos
preliminares.

El primero concierne a lo metodoldgico y a la
investigacion didactica. Una primera cuestion que
motiva la continuidad de este viaje se funda en la
duda por cudles son lenguajes y metodologias que
se consideran validos para expresar los saberes
que emergen en la escuela desde la pandemia.
Al respecto, una pregunta: ;Las respuestas de los
estudiantes son material relevante para la inves-
tigacion didactica? Si, pero seria absurdo usar los
datos de la experiencia con las formas calcadas de
la investigacion en ciencias exactas o en ciencias
sociales; en donde el profesor investigador se com-
porta como experto o intelectual de la pedagogia,
hasta donde lo permite la evidente division del
trabajo que existe entre colegios y universidades.
Ahora bien, ;las respuestas de los estudiantes son
material relevante para una formacion integral en
lenguaje, que apunta, fundamentalmente, a las tres
metas formativas de los estandares que atafien a la
expresion de los sentimientos y las potencialidades
estéticas; el ejercicio de una ciudadania responsable
y el sentido de la propia existencia? (MEN, 2006).
Considero que la respuesta también es afirmativa.
Estas metas y las posibilidades que ofrecen las pers-
pectivas analodgicas, inter- y transdisciplinares para
la didactica del lenguaje configuran un inspirador
y bello horizonte que, hay que reconocerlo, tiene el
riesgo de convertirse en un afiche estatico y plano,

8 Eltrabajo con ellenguaje audiovisual como detonador de la oralidad
y la escritura ha sido central, mediante el uso de materiales como
videoclips, canciones, memes y la lectura y escritura de textos
cortos.
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un decorado animado Unicamente en congresos,
seminarios, proyectos universitarios y publicaciones
indexadas.

Ante tal riesgo hay alternativas (lenguajes y
herramientas) para darle vida a ese horizonte en las
aulas. En primer lugar, se requiere considerar una
ruptura epistémica y ontoldgica desde la cual se
entienda que moverse hacia el horizonte formativo
del sentido de la propia existencia, de la expresion de
los sentimientos y las potencialidades estéticas y del
ejercicio de una ciudadania responsable, representa,
para el maestro, estar dispuesto a desbaratarse y a
desarrollar el tacto para aprender a abrir esa caja
de pandora atinente a las dimensiones del lenguaje
y de la subjetividad reacias al orden, la certeza y la
uniformidad; y esto, evidentemente, es un trabajo
de filigrana y artesania. De alli la importancia de
ponderar las posibilidades y limites de la investiga-
cion basada en artes en educacion y de las miradas
y aproximaciones a las estéticas no candnicas para
la formacién de maestros.

El segundo aspecto clave que configura el itine-
rario de viaje remite a las adecuaciones curriculares
referidas a los saberes y los propdsitos escolares
tanto para acompanar a los estudiantes durante este
ano; asi como para transitar, ojala como experiencia
formativa e investigativa, el remezo6n adicional que
significara la llamada alternancia y la pospandemia
para la educacion publica. Probablemente, tanto
estudiantes como profesores llegaremos con una
sensibilidad singular que no podemos ignorar por
el afan de instalar, forzadamente, nuestras rutinas
escolares previas a la pandemia; tampoco se trata
de asumir el retorno desde un lugar de atencién
psicolégica que no nos corresponde en el sentido
disciplinar y moderno asociado a tal profesion.
sAcaso haremos caso omiso del remezén cultural
acaecido en la escuela con motivo de la pandemia
o podra aprovecharse, sin amarillismo académico,
la oportunidad inédita que transitamos para, como
profesores, tomar conciencia de las posibilidades y
limites de abordar propdsitos formativos y dimen-
siones del lenguaje que ahora no solo resultan
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pertinentes, sino que la situacion actual requiere su
abordaje y comprension?’.

Frente a esto ultimo conviene enfatizar que la
expresion de los sentimientos y las potencialidades
estéticas; el ejercicio de una ciudadania responsable
y el sentido de la propia existencia (MEN, 2006), en
lugar de nebulosas, son metas formativas terrigenas,
corporales y orientadoras de las practicas culturales
y procesos de identificacion que estdn en la base de
todas las interacciones cotidianas y de frente a los
dispositivos de poder mas arrasadores. De alli la
importancia de explorar las posibilidades de una
perspectiva curricular y didactica orientada a lo
analdgico, lo decolonial, lo inter- y transdiscipli-
nar. Tales metas resultan nebulosas para algunos
porque son sutiles e imperceptibles, por efecto de la
costumbre y los procesos de normalizacion, pero se
manifiestan en practicas concretas de aula, a saber:
qué contenidos se incluyen en la planeacién, como
usar y distribuir el tiempo y el espacio de aula, el
uso de la palabra, el manejo del poder.

Se trata entonces de explorar y pulir tales prac-
ticas y decisiones de aula (ojala como colectivo de
maestros), porque forman parte, por un lado, de lo
que seria una flexibilizacién genuina del curriculo
Y, por otro, remiten a un estilo de ensefianza que,
precisamente, le daria cuerpo y sentido a esas metas
nebulosas. Una alternativa es crear esas formas,
practicas y maneras de decir en un sentido parti-
cular de la innovacién didactica que estremezca
(o resignifique en un sentido profundo y radical,
mas alla del cambio de autores y bibliografias) las
tradiciones escolares y culturales de las que hemos
bebido para identificarnos y darle sentido a lo que
hacemos. Evidentemente, este desaprendizaje o
autocritica radical se centra en la formacién inicial
y continua de maestros, particularmente en el
componente curricular y didactico. Al respecto, se
encuentran elementos valiosos en la invitacién que

9 Por ejemplo, los meses de encierro para los estudiantes han
facilitado comprender que la palabra libertad no es Gnicamente
un sonido o conjunto de letras impresas cuando aparece en las
discusiones o lecturas realizadas en clase.



hace el profesor Cardenas-Paez (2007) a construir
una didéctica de lo analégico,

La cuestién pedagdgica ha privilegiado la racio-
nalidad 16gica, postura que rifie con la educacion
holistica y con la posibilidad de entender al
estudiante como sujeto apurado por la intersub-
jetividad. Parte de la solucion esta, entonces, en
recuperar esa otra mitad: la racionalidad analé-

gica, simbdlica e imaginaria del hombre. (p. 46)

Tal vez, lo nebuloso coincide con lo analégico,
es decir, alude a una dimension del lenguaje y de
la subjetividad que la pandemia vino a estremecer
abruptamente; una dimensién analédgica que se
ha invisibilizado o desestimado histéricamente en
nuestras escuelas y facultades de Educacién porque
es incomoda, dificil, conflictiva o incluso por simple
conveniencia.

La analogia, como forma de la comprensiéon que
incorpora facetas de la sensibilidad, la imagi-
nacién y rasgos del intelecto humano, tiene en
la imagen su forma privilegiada, lo que supone
conocer a través de la emocidn y del afecto, com-
prension a mitad de camino entre la diferencia y
la semejanza, entre la identidad y la diversidad
[...] perfila las bases del asombro, a distancia del
hébito, de la expectativa, de la norma. Cuando
rebasamos el molde convencional, cuando
desbordamos la costumbre, aparece la sorpresa,
perdemos la confianza, nos volvemos creativos.
Es, entonces, cuando captamos de manera integra,
repentina e iluminada relaciones y cualidades
entre elementos que, de continuo, participan en el
campo —cuerpo/mente/cultura- de la experiencia.
[...] La analogia es una manera de trabajar a partir
de lavivencia, de la posibilidad que tiene cada cual
de generar diversas formas de pensamiento, de
sus afectos, y sentimientos, de marcar diferencias
y nuevos territorios, de darse cuenta en qué se es
diferente de los demas, cudles respuestas son idio-
sincrasicas, cudles se comparten con los demas,
como vivir las propias fantasias, como implicarse
personalmente en ellas, como poner mente y
sentidos, cuerpo y alma, sensibilidad, imaginacion
e inteligencia en funcién de aprendizaje, como
involucrarse personalmente en proyectos que le
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den sentido a la vida. (Cérdenas-Paez, 2007, pp.
47-53)

Nuestras practicas pedagogicas heredan diaa dia
las formas acostumbradas que privilegian ciertos
saberes y evitan objetivos nebulosos y terrenos
analdgicos a tal punto que muchos olvidamos que
existian y como transitarlos; tanto asi que aparecen
brillantemente en los estandares basicos de compe-
tencias, pero pierden color y sentido a medida que
nos acercamos al aula cotidiana para que germinen
y, entonces, resulta un trabajo infértil y castrante. La
légica de la cultura escolar que destierra sistemati-
camente dimensiones de la subjetividad (como la
imaginacion, el deseo y las pasiones que podrian
catalogarse como nebulosas) es sofisticada, pues
disimula el artificio historico y autobiografico del
que somos cdmplices. Sin embargo, este tiempo de
cataclismo y catalisis, también ofrece la oportuni-
dad de visibilizar y resignificar, con tacto, nuestras
practicas y nuestra realidad escolar.
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Resumen

El siguiente articulo de reflexion surge del trabajo de tesis en curso que busca rastrear las representaciones sobre las mujeres
en el ensayo titulado Una habitacién propia, de Virginia Woolf (2001), en el cual se exponen algunos aspectos que ella sugirid a
las mujeres escritoras. Un elemento que cruza este ensayo es la hipotesis que la autora demuestra a lo largo de su texto: una
mujer debe tener dinero, espacio, independenciay libertad intelectual para dejar por escrito sus ideas. El articulo se compone
de dos momentos: en una primera parte se muestran las dificultades que han tenido las mujeres en el oficio de escribiry, en
una segunda, se sefiala como precisa situarse una escritora en dicha labor, desde lo inédito de la mirada de las mujeres que
narran el mundo desde su lente. En conclusion, la escritura es el arte a través del cual algunas mujeres narran el mundo desde
sus voces todavia nuevas, reinventandose a la vez, pero al mismo tiempo es el arma con el que se sefiala la falta de igualdad
en derechos que todavia pervive.

Palabras clave
mujeres y escritura; Virginia Woolf; escritura y feminismo; habitacion propia

Abstract

The following reflection article, which arises from the ongoing thesis work that seeks to track representations about women
in the essay A Room of One’s Own of Virginia Woolf (2001), where she exposes some aspects that she suggested to women
writers. One element that crosses this essay is the hypothesis that she demonstrates throughout her text: women must have
money, space, independence and intellectual freedom to leave her ideas in writing. The article consists of two moments:
in the first part the difficulties that women have had in writing craft are shown and, in a second part, the article points out
how it is necessary to position yourself as a writer in that work, from the unpublished look of the women who narrate the
world from their lens. In conclusion, writing is the art through which some women narrate the world from their still new
voices, reinventing it at the same time, but simultaneously it is the weapon with which the lack of equality is pointed out

that still lives on.

Keywords
women and writing; Virginia Woolf; writing and feminism; own room

Resumo

0 artigo de reflexdo a seguir, que emerge do trabalho de tese em andamento que busca tracar as representacdes das
mulheres no ensaio intitulado Quarto Préprio de Virginia Woolf (2001), expde alguns aspectos que ela sugeriu as mulheres
escritoras. Um elemento que atravessa este ensaio é a hipotese que ela demonstra ao longo de seu texto: que uma mulher
deve ter dinheiro, espago, independéncia e liberdade intelectual para escrever suas ideias. O artigo é composto de dois
momentos: na primeira parte, sdo mostradas as dificuldades que as mulheres tiveram na profissao de escrever e, na segunda
parte, o artigo indica como é necessario posicionar-se como escritora no referido trabalho, a partir do inédito. olhar das
mulheres que narram o mundo através de suas lentes. Em conclusao, a escrita é a arte através da qual algumas mulheres
narram e reinventam o mundo com suas vozes ainda novas, mas ao mesmo tempo é a arma que aponta a falta de equidade
em direitos que ainda vivenciam.

Palavras chave
mulheres e escrita; Virginia Woolf; escrita e feminismo; quarto préprio
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;Qué les damos de comer a las mujeres artistas?

WooLF (2001, p. 74).

Introduccion

Cuando a Virginia Woolf (2001) le pidieron que
escribiera sobre las mujeres y la novela, se puso
a pensar en ello y dedujo que eran variables muy
dificiles de colegir: las mujeres, como sujetos en su
particularidad, o como personajes de la literatura de
los hombres, o como escritoras de sus propias obras,
o todo ello en su conjunto. Eligié un elemento que al
parecer era su opinion sobre los tres temas y que los
contenia a todos: el tener; “que una mujer debe tener
dinero y una habitacion propia para poder escribir
novelas” (p. 10) y prometié que luego mostraria
como ese tener iba a decir mucho sobre las mujeres
y la novela, especialmente si contaba como lleg6 a
esa opini6n sobre la habitacion y el dinero: “Quiza
si muestro al desnudo las ideas, los prejuicios que
se esconden tras esta afirmacion, encontraréis que
algunos tienen relacion con las mujeres y otros con la
novela” (p. 10). Una habitacién propia es el recorrido
que hace Woolf sobre cdmo llegé a la conclusion
segun la cual, para que las mujeres escriban, deben
tener dinero y una habitacién propia. El tener es la
clave, tanto materialmente como en otros ambitos.

Me propongo entrar a la Habitaciéon de Woolf
y escuchar lo que ella tiene para decirle a las
mujeres escritoras, mostrando en primer lugar las
dificultades que han tenido sus antecesoras en este
oficio, pero asi mismo como el arte de escribir les
ha permitido llegar a los lugares que ocupan hoy en
diay, en segundo lugar, de qué deben comer y beber
las escritoras. Cémo dar continuidad al cometido
de unas mujeres que antecedieron esta posibilidad.
Si bien Una habitacion propia es el recinto a partir
del cual elaboro estas reflexiones, acudiré a algu-
nos autores que permitan también comprender la
dimension de la escritura de las mujeres a través
del tiempo.

La escritura de las mujeres:
espada hecha arte
Sandra Elena Castrillon Castrillon

:Tenemos tradicion las escritoras?

A la tibieza de esa habitacion también se allega la
gelidez de la realidad cuando Woolf recuerda que
es muy corta la historia de las mujeres escritoras.
No hemos estado alli desde el principio de los
tiempos, con la consistencia con la que ha estado
el hombre. Cuando ellos publicaban sus escritos,
nosotras no sabiamos leer ni escribir, y la que habia
osado aprender y se sentaba a tejer las palabras, era
reprendida en esa osadia (p. 69). Ahora, la época
en la que escribe Virginia Woolf no le permite
rastrear de manera amplia el recorrido de las
mujeres escritoras, como silo hace el trabajo de las
investigadoras y los investigadores hoy en dia; pero,
por ellas y ellos sabemos que las mujeres escriben
desde el siglo v1 a. C., como es el caso de Safo,
pasando por Hiparquia de Atenas (siglo 111 a. C.),
hasta la revolucionaria Pizan, con La ciudad de las
damas (siglo xv) (Pérez-Garzon, 2011, pp. 25-30).
A pesar de que las mujeres eran excluidas de la for-
macion intelectual, surgen en el medioevo autoras
teatrales, juglarescas o trovadoras (Sanchez, 2019,
p- 207). Es posible también vislumbrar la historia
de la escritora Hildegard von Bingen, gracias a que
Ethel Smith (Bollmann, 2011, p. 42) nos recuerda
como la religiosa en el siglo x11 recibio el aval del
cielo para escribir todo aquello que oia y observaba.
Es preciso sefialar como surgen estas escritoras en
tanto excepciones, brotando con grandes saltos en
el tiempo, cobijadas a través del misticismo o la
religion para poder escribir. Lo hicieron, pero bajo
el sello de la excepcion, de pertenecer a unas pocas
que desafiaron los imperativos de la época.

No era plausible que escribieran, pues no tenian
aprobacion, educacion ni recursos. La mujer estaba
destinada a ser ese espejo que Virginia Woolf (2001)
llama del doble del natural, que los hombres han
necesitado para poder creerse el doble de superior
que creen ser. Si la mujer era puesta en este lugar
de servilismo y de espejo, ;como era posible que
se pusiera a escribir? (p. 50). Y cuando, a pesar del
dique impuesto a sus dedos de escribiente, lo hizo
a escondidas, a hurtadillas, su nombre fue ocultado
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y aprovechado por algtin esposo o familiar que hizo
carrera a sus expensas. El cine ya lo ha sefialado en
esta contemporaneidad (Runge, 2018), y antes del
cine lo hizo también la escritora gallega Rosalia de
Castro, quien, mostrando otra manera de no reco-
nocer la autoria de las mujeres, en una carta dirigida
a una amiga que aspira a convertirse en escritora, le
advierte la incredulidad que el mundo va a dirigirle
en adelante, pues supondran que es su marido el que
le escribe lo que ella firma (De Castro, 1996). Woolf
(2001) lo expreso de esta manera:

Sin embargo, cuando leemos algo sobre una bruja
zambullida en agua, una mujer poseida de los
demonios, una sabia mujer que vendia hierbas
o incluso un hombre muy notable que tenia una
madre, nos hallamos, creo, sobre la pista de una
novelista malograda, una poetisa reprimida [...].
Me aventuraria a decir que Anon, que escribid
tantos poemas sin firmarlos, era a menudo una
mujer. Segun sugiere, creo, Edward Fitzgerald,
fue una mujer quien compuso las baladas y las
canciones folkldricas, canturredndolas a sus nifos,
entreteniéndose mientras hilaba o durante las
largas noches de invierno. (p. 69)

Tampoco tenian la posibilidad de ser duefias de
si mismas, de decidir en qué momento deseaban
ser esposas 0 madres o si, por el contrario, se dedi-
caban a la contemplacién del mundo y a envolver
esas observaciones en valiosas frases literarias. Era
imposible que una mujer hiciera esto antes del siglo
XX, ya que su padre decidia cual habria de ser su
destino. Vale la pena repetir que alguna mujer marcé
la excepcion en cuanto a estos designios, con las con-
secuencias que sin duda le traia esta tergiversacion
al orden impuesto. Gertrudis Gémez de Avellaneda
fue una escritora que se impuso como un ejemplo,
que marco la diferencia cuando se nego a casarse
con el hombre que le habian impuesto (Gonzalez,
2018, p. 38).

Desde el principio de los tiempos, uno de los
dos sexos hubo de adherirse a esa construccion de
ser mujer que la cultura, hecha por hombres, habia
diseniado para ella y que las at6 de manos y pies a
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unas designaciones de grandes restricciones (De
Beauvoir, 2011, p. 16). La eleccion personal, esa
posibilidad por la que interrogamos a esas mujeres
desde este presente, reprochandoles el no haber
optado por otras opciones, no era tan plausible en
una sociedad que las ahorcaba cuando se atrevian
a volverse activas en la peticion de sus derechos.
La historia no es tan lejana, si volvemos la cabeza
al siglo xv111 para reconocer a Olimpia de Gouges,
escritora pionera, quien se la jugé a muerte cuando
a través de la escritura y de sus proclamas se atrevié
a interrogar ese sistema instaurado. Fue silenciada
para siempre en la guillotina, al lado de sus compa-
fieras de lucha (Pérez Garzon, 2011, p. 46).

Los hombres decidian el destino de las mujeres,
por cuanto se las consideraba inferiores en todos
los aspectos, hasta entrado el siglo xx. Virginia
Woolf sefiala como la literatura de los poetas y los
dramaturgos las ensalzé al describirlas con perso-
nalidades y genios resolutivos, que contrarrestaban
con la pasividad que caracterizaba a las mujeres alo
largo de la historia. No obstante esta sorpresa que
expresa Woolf ante la concepcién de las mujeres
en la literatura de los hombres, y si bien es cierto
que esos personajes no carecian de personalidad,
también es preciso seflalar que son duramente
castigadas por esa sublevacion que el mismo poeta
les hace pagar tan caro. Justamente la valentia de
ese temperamento teje la tragedia cuando la ley las
llama a ocupar de nuevo sus lugares en los 6rdenes
establecidos: Antigona, Fedra o Madame Bovary
sufren en carne propia la sublevacion llevada a cabo.

Reflexiono aqui, a través de esa frase tan gastada,
que cuando se dice poéticamente que la mujer es un
enigma para el hombre, probablemente asistamos
mas bien a la necesidad del hombre de seguir nom-
brandola como enigma, en aras de no reconocerla
como su par, su igual, una persona perfectamente
capaz de adquirir habilidades para vivir y para
crear, borrandosele sus caracteristicas a través
de ese halo de misterios y engafios. Hoy muchos
discursos académicos la siguen envolviendo en
teoremas y ecuaciones que la reducen aun menos,



en el pleno discurrir del siglo xx1' (Freud, 1978).
El saber médico a su vez, que se apuntalaba en lo
que se denomind las ciencias del hombre, desde
los inicios del siglo xvii1, se ocupd de delinear a
las mujeres con unas propiedades biologicas que
centraban sus desempefos en la maternidad y la
domesticidad (Pérez Garzon, 2011, p. 58). Galeno,
mediante la doctrina hipocratica y aristotélica, sos-
tuvo hasta la ilustracion que la mujer era un hombre
imperfecto (Pedraza, 2011, p. 75), recursos todos
estos, que procuraron revertir iniciativas en pro de
reconocer en las mujeres su autonomia y capacidad
de construccion.

Por favor, volvamos a escribir la historia de las
mujeres, pide Woolf (2001), a un auditorio de jove-
nes universitarias? porque de ellas no se ha sabido
a través de la pluma de las mismas. Para que se
pueda saber con claridad sobre las costumbres de las
mujeres en adelante, ya que es tan difuso y falto de
recursos bibliograficos, conocer sobre las mujeres de
antafo, antes del siglo xv111 (pp. 122-123), excepto
por los retratos pintados o escritos de los hombres.

Al respecto (Ramos, 2003) vuelve a recordar que
la historia de las mujeres estaba redactada antes de
que ellas pudieran salir del analfabetismo; esto es,
ha sido escrita por el otro, antes de acceder por si
mismas a la lectura y a la escritura. Cuando por
fin pudieron hacerlo, sus textos fueron negados y
prohibidos, una y otra vez (pp. 23-24). De alli que
Virginia Woolf recurra ala fabulacién que nos lleva

1 El psicoanélisis todavia nombra la construccion subjetiva de la
mujer desde la l6gica de la ecuacién freudiana, donde ella figura
como un menos, comparada con el tener falico del hombre, tema
abordado en la conferencia 33 de Freud (Freud, 1978). Los tedricos
actuales muestran cémo esas ecuaciones ilustran la l6gica de la
castracion, tanto para el nombre como para la mujer, invitdindonos
a pensar que se trata de unas posiciones masculina o femenina,
donde puede ubicarse tanto un hombre como una mujer. Es decir,
un sujeto ubicado en posicién femenina no refiere necesariamente
a una mujer, podria hablarse alli de un hombre, asi como una mujer
podria situarse en posicion masculina. Lo que habria que interro-
garle al psicoandlisis es por qué preserva esas denominaciones,
donde lo pasivo es lo femenino, sin importar quién se ubique alli, y
lo activo es lo masculino (Wright, 2004, pp. 34-40).

2 Lahabitacién propia es originalmente el escrito de dos conferencias
dirigidas a las estudiantes de la sociedad literaria de Newham y
la Odtaa de Girton, instituciones femeninas pertenecientes a la
Universidad de Cambridge (Woolf, 2001, p. 7).

La escritura de las mujeres:
espada hecha arte
Sandra Elena Castrillon Castrillon

hasta ese tiempo remoto de Shakespeare, la época
Isabelina del siglo xvi11. Se imagina qué pasaba con
la hermana del dramaturgo que también, como él,
queria escribir, que queria viajar a Londres, hacer
teatro. Y se figura la aventura de Judith, asi es como
la nombra, esa chica que se aventura a ir a Londres
para mostrar sus escritos a los directores de teatro.
;Corria con la misma suerte del hermano? No.
Terminaba burlada por sus intentos de escribir, tal
como ocurrid efectivamente con las muchas escri-
toras de aquella época, cuando los hombres que se
consideraban importantes académicamente vocife-
raban que las mujeres no estaban aptas para escribir
(Woolf, 2001, p. 75). Esas opiniones se publicaban
en folletos o revistas de aparicidon periodica y las
chicas crecian leyendo estos veredictos sobre ellas
y sus posibilidades de escribir o desarrollar algin
arte. Pérez Garzon (2011) nos relata que a comienzos
del siglo x1x un socialista utdpico, Sylvain Maréchal,
trabajador de la igualdad humana, por lo demis,
publica no obstante un folleto titulado Proyecto de
una ley prohibiendo aprender a leer a las mujeres,
reeditado a finales del mismo siglo (p. 67). Esto es,
una propuesta y publicaciéon contemporanea a la
escritura de estas primeras mujeres literatas.

Parafraseando a Woolf (2001), era tan imposible
escribir en aquella época para una mujer, que, si
hubieran tenido el talento y las agallas, se hubieran
vuelto locas (p. 68). Danaba poseer la magnifica
prebenda de mirar el mundo de cierta manera,
de la manera en que solo el artista puede verlo y
a su vez devolverlo por escrito, esa virtud llamada
talento era una maldicién para una chica obcecada
en ser una con la pluma y el papel. Tanto esfuerzo en
esquivar y defenderse, hacian que algunas cayeran
derrotadas. Charlotte Bronté no lo soporté: un don
maravilloso, un talento a flote y, no obstante, la
perseguia la necesidad constante de dolerse de su
situacion constrenida a la vision de unos campos,
sin poder ir mas alla. Pero en esas situaciones vivian
y trabajaban en su arte las mujeres de ese tiempo.
Aun asi, se dieron el lujo de apropiarse y fortalecer
el género de la novela. Desde aqui, desde este pre-
sente, distingo a Jane Austen, que se sentia aliviada
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de escuchar el crujir de los goznes de la puerta del
salon a la entrada de alguien, porque ello le permi-
tia esconder su escritura, nos cuenta Woolf, casi
divertida, admirada de esta mujer que supo sortear
esos discursos aplastantes y tan solo fue fiel a sus
dictados intimos (Woolf, 2001, p. 94).

Estas dificultades secundaban entonces que no
existiera un estado mental muy propicio para crear.
Y, aun asi, el loto se embebié de lodo y creci6 aga-
rrandose de sus limites. Serd porque justamente la
escritura, como lo dice Woolf en uno de sus escritos
autobiograficos, da cuenta de como los golpes se
transforman en dodecaedros que hacen obras de
arte (Woolf, 2008, p. 93). A pesar de la brevedad de
la historia en cuanto a esta escritura de las mujeres,
el gran legado consistié en que se arara un camino
en el que esas disenadoras de palabras marcaran la
impronta. Se fundo la posibilidad de que las muje-
res escribieran en adelante. Las escritoras que cita
Woolf en los capitulos cuatro y cinco de su texto Una
habitacion propia (2001) no solamente escribieron,
sino que interrogaron, se dolieron y buscaron vias
de salida para dar expresion a lo que consideraban
que tenian que decir y demostraron cémo podian
ganar un sustento econémico con esa decision.
Incluso aquellas que claudicaron, porque, antes de
encerrarse en sus paramos y sus parques, contaron
en medio de la desazén por qué dolia tanto escribir
sitiadas por la multitud de voces que les increpaban
“escribir? ;Para qué quieres ta escribir?” (p. 74).

Pero antes del siglo xv1i1, como se ha venido
diciendo, no se habia iniciado una tradicion de
mujeres escritoras. “Porque, si somos mujeres
nuestro contacto con el pasado se hace a través de
nuestras madres” (Woolf, 2001, p. 104), pues no
habia madres en la literatura de que aferrarse, qué
sendero seguir. Y la huella que se proponia como
ruta posible era muy distante para convertirla en
guia, tal como lo ilustra Woolf, al sefialar los tinicos
vestigios existentes de los que hubieran podido
servirse las narradoras:

El peso, el paso, la zancada de la mente masculina
son demasiado distintos de los de la suya para que
pueda recoger nada solido de sus ensefianzas. El
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mono queda demasiado lejos para ser de alguna
ayuda. Quiza lo primero que descubri6 la mujer
al coger la pluma es que no existia ninguna frase
comun lista para su uso. (Woolf, 2001, p. 105)

En la escritura existia y ha existido cierta univer-
salidad, un modo de narrar que ha sido tradiciéon
de los hombres, expresiones que les incumben a su
sexo, a sus intereses, a sus objetivos y desarrollos
histéricos en los que la mujer no ha tenido cabida
hasta entrado el siglo xx (Woolf, 2001, p. 105).
Como no ha sido un terreno de las mujeres, esas
frases, esos puntos comunes, no se acomodan a lo
que ellas quisieran nombrar. Al respecto, De Lauretis
(2000) dice que ha habido el lenguaje de los hombres
y el silencio de las mujeres; los hombres con acceso
a decirse y decir el mundo, las mujeres relegadas al
silencio y ala expresion del hombre que hablaba por
ellas. Un silencio que, no obstante, para algunas, se
empez0 a sostener en la escritura, es decir, ellas no
empezaron a objetar hablando, sino escribiendo (De
Lauretis, 2000, pp. 14-15). Esto es, en la historia,
las revoluciones que las mujeres llevaron a cabo,
en cuanto a la lucha por la igualdad de derechos,
fueron sostenidas a través de la escritura, porque
no tenfan acceso a la pronunciacion de un discurso
en cuanto estaba prohibido que participaran en
actos politicos publicos (Pérez Garzon, 2011, p. 48).
Tampoco en lo privado su voz tenia posibilidades de
alcanzar consecuencias, excepto el del acallamiento
brutal. Escribir es un acto muy silencioso, de hecho,
requiere silencio, aunque el estruendo sea pdstumo a
ese hacer, y traiga consecuencias indelebles, la tinta
guarece de la expresion de cualquier olvido.

De Lauretis (2000) hace una bella pregunta por
el nexo entre la escritura y el silencio. En tanto no
se ha hablado de la mujer, en la historia ella no
tiene cabida en el lenguaje, entonces sella como se
nombra? De Lauretis propone una reinvencion, se
debe hablar el lenguaje de los hombres y el silencio
de las mujeres, ya que es en ese lenguaje ajeno
donde existimos, pero se deben buscar estrategias
de discurso que otorguen voces al silencio de las
mujeres, “dentro, a través, contra, por encima, por
debajo y mas alla del lenguaje de los hombres”



(p. 18). Inventar a partir de lo que hay y no hay.
Después de la queja, del sefialamiento al vacio y a
lo no otorgado, hay que pasar a la invencién y a la
edificacién. Nombrar lo inexistente creando, dos
tareas en una misma obra, esto es, el texto literario
es invencion, juega alli la fantasia, lo artificioso, pero
cuando lo escribe una mujer a la vez se inventa ella
en el lenguaje porque estd inaugurando una manera
de decir como ella ve el mundo, cdmo se mueve en
él. Inventa y se inventa. Pero la invitacion de Woolf
(2001) es a ir mas alla de las propuestas literarias
existentes e inaugurar nuevos formatos para escribir,
ademas de los que ya se tienen:

Pero todos los géneros literarios mas antiguos ya
estaban plasmados, coagulados cuando la mujer
empez6 a escribir. Solo la novela era todavia lo
bastante joven para ser blanda en sus manos, otro
motivo quiza por el que la mujer escribié novelas.
Y aun quién podria afirmar que “la novela” (lo
escribo entre comillas para indicar mi sentido de
la impropiedad de las palabras), ;quién podria
afirmar que esta forma mas flexible que las otras
si tiene la configuracién adecuada para que la use
la mujer? No cabe duda que algtn dia, cuando
la mujer disfrute del libre uso de sus miembros,
le dard la configuraciéon que desee y encontrara
igualmente un vehiculo, no forzosamente en
verso, para expresar la poesia que lleva dentro.

(p- 106)

Ya no tenemos que escribir dentro de los géneros
que nos han sefalado, esos que estaban antepuestos
a nuestra escritura, de los que también podriamos
servirnos, si como renglones nos son propicios al
decir. Pero es auténtico que la escritora se pregunte:
sComo es la forma por la que debe de pasar el silbido
que se quiere emitir?, ;como son las sinuosidades del
espacio, es alargado o es ancho, requiere continuidad
o va apareciendo segun el tono de esa melodia que
nos dictamos? Esto es, preguntas por la estética,
por la forma, por los contenidos. La arquitectura
de las frases, la armazon logica de la escritura,
que Woolf (2001) llama andamios, domos, fue una
invencién del hombre. La recurrencia de unas
frases, el comienzo, medio y final de las historias,
la ortografia, la acentuacion, le eran desconocidas
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a la escritora primigenia que se desperezaba de su
suefio uterino. Habia una “escasez e impropiedad
de los instrumentos’, el bisturi no concordaba con
el pufio, el agarre de la pluma no era posible porque
ella no presencio el origen de la pluma (pp. 105-106).

La escritura de esas mujeres antecesoras del siglo
XIX se caracterizo ademas por ser intima, emocional,
justamente porque era ese el contexto en el cual
existian: interiores, salones de reuniones familiares,
habitaciones compartidas, la cocina y los espacios
destinados al hacer doméstico y al cuidado de los
nifios. No viajaban, no conocian el mundo, no iban
solas por las calles, no tenian acceso a la educacién y
a esas discusiones académicas con pares. Por tanto,
su escritura estuvo tefiida de ese distanciamiento del
mundo, de esa soledad, ese malestar y resentimiento,
que no deja trabajar adecuadamente las situaciones,
los personajes, los ambientes en un texto literario. E1
rencor, la apatia, la expulsion de la rabia entraban a
ganarse un lugar principal en los escritos de aquellas
autoras. Acerca de Bronté, dice Woolf (2001):

[...] pero si uno las lee con cuidado, observando
estas sacudidas, esta indignacién, comprende que
el genio de esta mujer nunca lograra manifestarse
completo e intacto. En sus libros habra deforma-
ciones, desviaciones. Escribira con furia en lugar
de escribir con calma. Escribira alocadamente en
lugar de escribir con sensatez. Hablara de simisma
en lugar de hablar de sus personajes. (pp. 96-97)

La critica de Woolf para con ellas es comprensiva,
por cuanto una y otra vez, mientras las reconoce en
su desnudez, le recuerda a quien lee que no estaban
en cualquier contexto, no estaban autorizadas ni
para escribir, ni para pensar, ni para opinar. Se
arrastra un fuerte legado de desposesion, de desmi-
ramiento: un bebé en Roma, acabado de parir, en los
siglos 1y 11, era expuesto a ser tirado a la calle si el
padre no lo levantaba de su lecho de nacimiento, la
madre alli no tenia ningun tipo de validez, a pesar
de haberlo gestado y parido. Pero si ese ser humano
acabado de llegar era una nifa, solia ser expuesto al
abandono con bastante frecuencia, por decision del
padre que veia en la crianza de las mujeres un futil
esfuerzo (Aries y Duby, 1990, p. 23). Hasta el siglo
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x1v los hombres estaban decidiendo si consideraban
alas mujeres humanas o no, y justamente una mujer
escritora se lanzé al ruedo de la discusion a través
de un libro de su autoria, la lejanisima Christine de
Pizan (Pérez Garzdn, 2011, p. 30). El dedo de Woolf
senala a las guerreras, a las escritoras, en una tierra
baldia, donde el rasguear de un puiio femenino
sobre el papel era blasfemia. Nos pellizca sobre lo
que no debe hacerse al escribir, como mujeres, nos
pule el arma a quienes ostentamos hoy otras luchas.

Y quiza una de las luchas que haya que librar sea
lo que ella llama “el efecto del sexo sobre el nove-
lista”, esto es, lo subjetivo arrastrando la historia a
cuestas, interponiendo en primer plano el dolor, que
tiene una légica y una verdad, pero que estorba si
con él no se hace arcilla adecuada para la escultura
de la narracién. Las mujeres han sostenido a la
humanidad, esto es, han cargado con la preservacién
dela vida a cuestas, pues son ellas las sefialadas una
y otra vez para cuidar de aquellos que lo requieren
como los nifios, los enfermos, los desvalidos, los
hombres en general. Han sido sefialadas, quiza por
la coincidencia de su organismo en propiciar la vida
desde su utero, para hacerse cargo de la intimidad
de lo doméstico que es lo que propicia que exista
cultura y civilizacién. Llevan en sus espaldas, a la
manera de ese Atlas Farnesio, la edificacion de un
mundo donde ellas subsisten, so pena de hacer
existir el mundo.

Pero ;qué puede hacer con eso ahora? Otra vez
De Lauretis (2000) lo recuerda: reinventar, dar una
zancada nueva, diria Woolf, beber de los lugares con-
quistados. Porque si el dolor se vuelve persecutorio,
entonces las mujeres escribiran sobre unos textos
que no dejaran emerger otros dichos, las opiniones
nuevas, la mirada fresca, asombrada, de lo que tiene
que decir una mujer que no habia dicho y que ahora
puede empezar a decir desprendida de autoridades
que le digan cdmo, de opiniones ajenas a ella (p. 18).

En el tiempo en que Virginia Woolf (2001)
escribe Una habitacion propia, 1928, los estantes de
su biblioteca contenian libros de mujeres y hombres
casi por igual, aunque sefiala su duda y deja esbo-
zado que es posible que la diferencia en ello todavia
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se balancee a favor del vardn (p. 109). No obstante se
regocija con los diferentes géneros y temas que logra
contemplar del lado de la escritura de las mujeres,
pasando de la queja a la exploracion del mundo, a
la contemplacion y al hacer de esa introspeccion. En
su biblioteca, donde ha proseguido su investigacion
acerca de por qué las mujeres hasta el siglo x1x escri-
bieron tan poco y los hombres casi todo, hace un
llamado a esa corta historia de las escritoras y desde
alli también dilucida algunas recomendaciones para
las escribientes del ahora.

:Qué estado se requiere para
que una mujer escriba?, ;de
qué debe comer y beber?

Para comenzar, ;qué caracteristicas debe tener esa
escritura, qué formas, qué diametros? Woolf (2001)
dice que cada una debe inventar esa manera propia,
pero ella, siendo conocedora de la desigualdad en
cuanto a roles y responsabilidades que todavia tiene
una sobrecarga en las mujeres, suelta de soslayo:

El libro tiene que adaptarse en cierto modo al
cuerpo ¥, hablando al azar, dirfa que los libros
de las mujeres deberian ser mas cortos, mas con-
centrados que los de los hombres y construidos
de modo que no requieran largos ratos de trabajo
regular e ininterrumpido. (p. 107)

Hasta la complexion del libro hubiera requerido
su singularidad, en el siglo xx y en este siglo xxi,
donde todavia las mujeres asumen roles domésticos
que obligatoriamente deben compaginar con su
escritura. Cabe decir que a pesar de las ganancias
que tienen las mujeres en este siglo xx1, todavia
grandes diferencias subsisten, no esta muy lejos el
tiempo, 2013, en el que la ganadora del Nobel, Alice
Munro (citada por Torres-Duarte, 2013), le contaba
ala prensa su osadia de escribir mientras era madre:

En esos afios nacieron sus tres hijas, y Munro,
disciplinada, escribia mientras tomaban las sies-
tas, entre una y tres de la tarde. Luego, cuando
crecieron, escribia en cuanto se iban al colegio, y
en las tardes retomaba el trabajo en casa. Habia
ocasiones en que escribfa con una mano y con la
otra acariciaba a la bebé en la cuna.



Los derechos de las mujeres y las conquistas en
dicha igualdad parecen servidas a la mesa, pero ello
no quiere decir que puedan ir a comer y beber de ese
manjar tan facilmente. A mi manera de ver, solo es
cuestion de echar un vistazo a la todavia estructura
familiar y a su funcionamiento para caer en la cuenta
de que todavia se preservan las funciones que otrora
se tenfan destinadas a la mujer, como el cuidado de
los nifos, del marido y el mantenimiento del hogar
en general, a pesar de que trae a casa el mismo rubro
economico que su compafiero. En muchos casos, su
trabajo se ha multiplicado.

Considero que, en este tiempo actual en el que
los hombres y las mujeres estamos presentes para
realizar y presenciar los cambios, materializando la
igualdad de derechos, deberian acogerse esas singu-
laridades de la escritura segun la particularidad de
cada persona, independiente de su sexo, mas bien
en beneficio de sus necesidades como escritora o
escritor. También es cierto que las mujeres hemos
ganado terreno en otros roles, en otras funciones
y la independencia econémica nos permite dis-
tanciarnos de las antiguas funciones asignadas, las
etiquetas y las imposiciones que hacen tan dificil
el hacer literario, entre otros. Woolf llama a la res-
ponsabilidad de cada una en este tiempo en que hay
elementos para cambiar los escenarios, la decision
personal empieza a ser mas viable que antes. Siempre
habra que reconocer los impedimentos que todavia
obstaculizan, pero el empedrado es distinto, esto es,
el forcejeo por la igualdad de derechos tiene rutas
mas viables.

Virginia Woolf exhorta a las mujeres a hacer un
silencio sincero, introspectivo y a reflexionar sobre
la propia manera de percibir el mundo. Cuando,
en su busqueda, se encuentra con el libro de Mary
Carmichael, el nombre de una escritora que al
parecer inventa’, sefiala lo novedoso y asombroso

3 Este nombre, al parecerinventivo, coincide con el de Marie Charlo-
tte Carmichael Stopes. Autora, feminista y cientifica britanica, con-
temporanea de Virginia Woolf, profesora universitaria, fundadora
de la primera clinica de planificacion familiar. Podria suponerse que
Virginia Woolf tuvo contacto con ellay con sus avances cientificos
o tuvo noticia de su trabajo. Esta mujer defendié la libre sexualidad
de las mujeres, por lo que propendia por la anticoncepcion (Pérez
Garzon, 2011, p. 156).
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que resulta cuando una mujer escribe sobre temas
que solo han sido del dominio de los hombres,
como la sexualidad. Cémo la vivencian ellas, qué
cosas no han sido dichas, qué temas no han sido
tratados, puesto que la sexualidad de las mujeres
ha sido escrita, fotografiada y filmada desde el ojo
masculino. Pide que hagamos silencio y miremos el
relato de esta escritora en espera de que ella pueda
comunicarnoslo. Cémo describe una mujer el les-
bianismo, como narra su encuentro sexual con un
hombre, cudles son las maneras en las que dird sobre
lo que ella considera que es el amor. Las mujeres, mas
alla de ser las amantes y objeto sentimental de los
hombres, como son cuando son amigas, luchadoras,
enemigas, crueles, valientes*.

Era extrafio que, hasta Jane Austen, todos los
personajes femeninos importantes de la literatura
no solo hubieran sido vistos exclusivamente por
el otro sexo, sino desde el punto de vista de su
relacion con el otro sexo. Y esta es una parte tan
pequena de la vida de una mujer... Y qué poco
puede un hombre saber siquiera de esto obser-
vandolo a través de las gafas negras o rosadas
que la sexualidad le coloca sobre la nariz. De
ahi, quiza, la naturaleza peculiar de la mujer en
la literatura; los sorprendentes extremos de su
belleza y su horror; su alternar entre una bondad
celestial y una depravacién infernal. (Woolf, 2001,
pp- 113-114)

El hombre estaba solo narrando el mundo,
tratando de fotografiarlo desde la tnica camara
fotografica que existia. Por un lado, le era benefi-
cioso, porque a partir de esa escritura delineaba los
contornos del universo y trazaba unas indicaciones
del deber ser de la mujer. Por otro lado, la mostraba
como su percepcion la suponia: sagaz, intrépida, un
cierto perfil que solo tenia cabida en esa escritura
ambivalente, como lo muestra Woolf.

4 Desde mi perspectiva, el cine estd mostrando esas caras de las
mujeres en la actualidad, especialmente en los dibujos animados,
lo que es muy bien recibido, porque esas chicas valientes que esca-
pan de torres por si mismas, son heroinas a través de sus propios
méritos, no pasan afios a la espera de un principe rescatante, y se
hacen a sus propias victorias, alimentan las nuevas concepciones
de las nifias el dia de hoy. En esa misma via avanzan la literatura y
las artes en general.
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También va a decir Virginia Woolf (2001) que
sera fabulosa la riqueza que se obtendrd en la
literatura cuando los dos sexos estén narrandose y
describiéndose mutuamente, mostrando esa parte
del otro que el otro no alcanza a ver, ese punto del
tamarfio de un chelin que esta detras de cada cabeza y
que uno agradece cuando el otro habla de él (p. 123).
De ahi la invitacion que ella hace a los dos sexos, de
mirarse y relatarse, mediante la observacion limpia,
grandilocuente de la escritura, pero sin el enredo de
la queja y el rechazo. Sin el intento cavernicola de
aspirar a la superioridad de uno sobre el otro. Pero,
que advenga, con paso firme, lo que las mujeres
tienen que decir de ellas y del mundo:

Porque queria ver como se las arreglaba Mary Car-
michael para captar estos gestos jamas plasmados,
estas palabras jamas dichas o dichas a medias, que
se forman, no mas palpables que las sombras de
las polillas en el techo, cuando las mujeres estan
solas y no las ilumina la luz caprichosa y colorada
del otro sexo. (Woolf, 2001, p. 116)

Woolf (2001) recomienda hacer uso delo que ella
llama “la fuerza sumamente compleja de la femini-
dad” (pp. 119-120), que es un modo de poner afuera
las concepciones de las situaciones intimas, con las
que la mujer se ha relacionado hasta el momento,
la relacién con los objetos que le son proximos, la
lectura interior de ese contexto que hasta hace poco
fue tan reducida: el mundo de la domesticidad.
Woolf dice que la escritora tiene que iniciarse en la
escritura como hizo con esos acontecimientos que
la requerian, con esas estancias, con esas paredes,
con esos nifios de sus vientres, con esos esposos a los
que su sola presencia avivaba el fuego de la creacion.
Tomar todo aquello y hacer arte con eso, concebir
edificios, reinventar los mapas del mundo. Saber de
manera contundente que a los convencionalismos
se les puede decir que no, se puede objetar ser lo
que no se quiere ser y seguir el hilo de la creacién
representado en un conejo, echar a correr, escapar y
tal vez luego encarar esa decision de decir: habré de
navegar por continentes, dejarse seducir, tal como
le ocurrié a Alicia, por la resbaladilla imaginaria
de la infancia (Burton, 2010). Retomar esa fuerza
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que las mujeres han empleado en esos sucesos y
acontecimientos de la intimidad de lo doméstico y
crear, imantar el mundo de esa fuerza en el mismo
arte, en la escritura:

Basta entrar en cualquier habitacién de cualquier
calle para que esta fuerza sumamente compleja de
la feminidad le dé a uno en la cara. ;Cémo podria
no ser asi? Durante millones de afios las mujeres
han estado sentadas en casa, y ahora las paredes
mismas se hallan impregnadas de esta fuerza
creadora, que ha sobrecargado de tal modo la
capacidad delos ladrillos y de la argamasa que for-
zosamente se engancha a las plumas, los pinceles,
los negocios y la politica. Pero este poder creador
difiere mucho del poder creador del hombre. Y
debe concluirse que seria una lastima terrible
que le pusieran trabas o lo desperdiciaran, porque
es la conquista de muchos siglos de la mas dura
disciplina y no hay nada que lo pueda sustituir.
(Woolf, 2001, pp. 119-120)

Invita a realizar una combinacién nueva de sus
recursos altamente desarrollados para otros fines,
pasado de generacion en generacion, para agregar
lo nuevo a lo viejo, sin perturbar el equilibrio del
resultado. El hacer de las mujeres, hasta los inicios
del siglo xx, tiempo en el cual Virginia escribe Una
habitacion propia, es dificil de historiar, de medir,
de clasificar, arrastra todavia en ese momento la
caracterizacion de unas cualidades que atafien al
cuidado del otro, a la maternidad, a logros que no
son posibles de medir ni social ni culturalmente.
“No hay ninguna marca en la pared que mida la
altura exacta de las mujeres” (Woolf, 2001, p. 117).
Pero, cdmo apropiarse de esas dotes de minucia,
dedicacion y edificar obra en adelante. Cémo hacer
uso en la escritura de la obsesion de la organza y el
tejido, de la intervencion que dia a dia se daba a unas
habitaciones, la entrada de la luz, la recurrencia a
inventar los ambientes, como ponerlo al servicio de
otras creaciones. Lo que sugiere Woolf es no sustraer
esa filigrana que adviene de esa particularidad de las
mujeres entrenadas desde los inicios de la humani-
dad para servir al otro, sino mas bien hacer uso de
esa singularidad, de esa entrega del detalle de fraguar
cobijo, la coccién del alimento, el bienestar de sus



hijos, la entrega a su conyuge y ponerlo al servicio
del forjamiento del mundo desde al arte, la cultura,
la invencién. Es muy textual cuando Woolf les sefiala
alas mujeres que la maternidad es una opcién, pero
que no se convierta en un numero desmedido que no
dejala posibilidad de otras salidas y otras creaciones
(2001, p. 152). Y expandir esa peculiaridad, salir de
esas habitaciones y de otras habitaciones y alargar
la mirada cuanto sea posible.

No buscar la igualdad mas que en los derechos,
ciudadanos con igual derecho a construir su parti-
cularidad sean hombres o mujeres. Woolf puntualiza
que seria un desperdicio que la escritura de las
mujeres busque parecerse a la de los hombres, con
la necesidad que tenemos de leer la diversidad de
miradas sobre la existencia. Le parece a ella que el
ser distintos no es el problema, que dos sexos, ya son
muy poco. Vale la pena repetirlo: cada uno ya es
distinto, se trate de un hombre o de una mujer, la
escritura de cada uno debe ser concebida desde la
mirada tnica que la persona le dirige a la realidad,
en pro de obtener esa multiplicidad de realidades.
Sin duda Virginia Woolf hace hincapié en eso tan
distinto y aunque se repita tanto en este escrito, vale
la pena el ahinco, en eso tan distinto que la mujer
tiene para decir porque no ha dicho, porque apenas
se entreabren sus dedos al teclear y transmitir lo que
le susurra el existir. Ser receptaculo de esa realidad
y ser fiel a la manera como se recibe esa realidad,
ser ferviente a la percepcion propia. Por eso tiene
que buscar a toda costa su propia manera de decirlo,
sin intentar rastrear tonos ya hechos que no le van.

Habra que decir también que la vida actual
de las mujeres, esos giros contemporaneos, son
dignos de contar: mujeres que se divorcian, que
contraen nupcias varias veces, que deciden tener
hijos por voluntad propia o que toman la decisién
de no tenerlos definitivamente. Mujeres que no se
casan, que viven solas, o con un perro, mujeres que
se enfrentan a desafios profesionales inauditos y
maravillosos, viajeras que recorren el planeta con
sus 0jos a cuestas para ver y maravillarse. De todas
estas invenciones habra que escribir.
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Y hay una muchacha detras del mostrador; me
gustaria mds leer su historia verdadera que la
centésima quincuagésima vida de Napoleén o
el septuagésimo estudio sobre Keats y su uso de
la inversion miltoniana que el viejo Profesor Z'y
sus colegas estdn escribiendo en este momento.
(Woolf, 2001, p. 123)

Virginia Woolf (2001), de la mano de la des-
cripcion que hace de su novelista fabulada, sigue
trazando sus exhortaciones: “escribia como una
mujer, pero como una mujer que ha olvidado que es
una mujer, de modo que sus paginas estaban llenas
de esta curiosa cualidad sexual que solo se logra
cuando el sexo es inconsciente de si mismo” (p. 126).
La mujer auscultadora del mundo, dando cuenta de
su mirada particular, puesta al servicio de la escri-
tura. Y arremete: no hay que enredarse buscando
cudl bando es mejor, si los hombres o las mujeres,
si esta escritura o aquella, cada uno jalonara lo que
se desprende de si en la experiencia, e ird a beber
en el otro lo que llame a su sed. Que las mujeres no
desperdicien su escritura en la demostracion de un
mas 0 menos, porque es imposible tal distincion.
De acuerdo con ello, ;cémo perseguir algun tipo
de aprobacion y sacrificar la propia voz en aras de
encantar y perseguir el beneplacito?

Y de manera muy contundente amonesta:
debemos tener. Para empezar, dice Woolf, tener
una habitacion propia. Se requiere el tiempo y los
medios que brindan ese tiempo, para disponerse a
escribir. Quinientas libras al afio vienen muy bien y
son esenciales, para que exista el espacio y el tiempo,
la habitacién y el tiempo, el dinero que procura la
existencia de estos elementos. Me parece que, de
acuerdo con esto, la mujer del siglo xx1 tiene una
responsabilidad enorme por estar situada en este
peldano del tiempo, en que el acceso a la educacion
le da la posibilidad de formarse en una profesion u
oficio que le lleve a ganar sus quinientas libras. No
todo estd hecho, no todas las condiciones servidas ni
facilitadas, pero grandes piedras han sido extraidas
y su avanzar empieza a facilitarse. Es el tiempo
irreversible de hacerse cargo de si.
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Se requiere, en esta via del tener, la autoriza-
cion, que en primer lugar la mujer debe darse para
esta disposicion. Ahora, mi hipotesis es que esta
decision propia estd mediada, muy constrenida,
por la disposicién de la cultura que va a asegurarle
que ella no correra riesgos de ser sefialada, amo-
nestada o asesinada si alza su pluma y deja fluir su
pensamiento, como efectivamente sucede todavia a
algunas mujeres en algunas partes del mundo, segtin
ha contado la editora y escritora Esther Tusquets
(2011, p. 11). Digo mediada, muy constrenida,
pero no exclusiva, pues una de las dos puntas es
un flanco de maxima fuerza: la decisién personal.
También nos lo recuerda Virginia Woolf (2001),
con la foto de Aphra Behn (p. 89), esa escritora de
clase media, que tras la muerte de su marido tuvo
que buscar sustento y lo encontro en la escritura.
Hizo dinero escribiendo. Llevé comida a sus hijos,
producto de su oficio. Que ganara dinero con ello,
en aquella época, cuando era imposible hacerlo,
hace que Woolf escriba: “Este hecho sobrepasa en
importancia cuanto escribid... porque de entonces
data la libertad de la mente... la posibilidad de que,
con el tiempo, la mente llegue a ser libre de escribir
lo que quiera” (p. 89).

Seguramente el empefo personal es una fuerza
que al aunarse con lo que la sociedad ofrece produce
genialidades, productos culturales y practicas que
vivifican una sociedad. Pero el solo emperfio personal
dificulta sobremanerala construccién de la obra, alla
esta Lady Winchilsea, la condesa que se ahogd en
su propia queja y no dejo fluir la obra donde mejor
se hubiera aposentado su protesta (Woolf, 2001,
p. 82). Se requiere la fuerza de Aphra Behn y el
contexto social que facilite su crear en vez de exigir
la insufrible lucha de una heroina, que de seguro
no es exigida a los escritores masculinos y que les
permite a ellos escribir con mayores garantias. El
talento, el trabajo y la oportunidad deberian ser los
instrumentos de viaje para todos. En la actualidad
aumenta el nimero de mujeres que escriben, aunque
siguen existiendo unas diferencias muy puntuales

138 =

en cuanto a las clasificaciones y evaluaciones de
sus obras al interior de las editoriales (Tusquets,
2011, p. 12).

Y pide Woolf (2001): mujeres por favor escriban,
es que ya he leido mucho a los hombres, escriban
lo que quieran:

Espero que encontréis, a tuertas o a derechas, bas-
tante dinero para viajar y holgar, para contemplar
el futuro o el pasado del mundo, sofiar leyendo
libros y rezagaros en las esquinas, y hundir hondo
la cana del pensamiento en la corriente. Porque
de ninguna manera os quiero limitar a la novela.
Me complaceriais mucho -y hay miles como
yo- si escribierais libros de viajes y aventuras, de
investigacion y alta erudicion, libros histéricos y
biografias, libros de critica, filosofia y ciencias.
Con ello sin duda beneficiariais el arte de la
novela. (p. 147)

Para concluir, la escritura de las mujeres, apare-
cida desde los cimientos de la cultura humana, se ha
abierto paso, pese alos obstaculos y adversidades. Y
esa escritura, que tiene ya en este siglo su tradicidn,
ha permitido que las mujeres encuentren su manera
de narrar, a partir de diferentes géneros, siguiendo
el anterior consejo de Woolf: desde la poesia, la
ciencia, la historia y la ya asimilada novela. Pero
también sigue siendo una manera de denunciar la
falta de igualdad en derechos que todavia pervive.
La escritura de las mujeres todavia es arte y lucha.

Virginia Woolf nos dice algunas cosas mas, inte-
rroga por lo que va a hacer cada escritora con lo que
tiene en las manos, con aquello que sus antecesoras
le entregaron: sus derechos, la lucha por la igualdad,
esos primeros trazos viscerales conservados en
museos y en bibliotecas deslumbrantes. Dejemos
que las poetisas, escritoras madres nuestras, salgan
de sus claustros y vivan a través de esas paginas coci-
das diariamente, susurra Woolf mientras salimos de
su habitacion. Ya cerrada la puerta, ya encaminadas
a la labor, y seguimos escuchando su pedido: deje-
mos que Judit, la hermana de Shakespeare, pueda
por fin escribir (Woolf, 2001, p. 153).
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Resumen

Este articulo de reflexion analiza dos novelas: La luz dificil de Toméas Gonzéalez, asi como La balada del pajarillo de German
Espinosa, desde el punto de vista de la novela de artista o Kiinstlerroman. El analisis de ambas narraciones busca proponer
una caracterizacion del artista como un ser inmerso en la sociedad, a veces consagrado o marginado, creador activo o
pasivo, teniendo en cuenta, ademas, otras obras representativas de este tipo de novela. Lo anterior, con el objetivo de ilustrar
los aspectos caracteristicos de dos ficciones colombianas que hien pueden enmarcarse en una misma tradicion novelistica:
la novela de artista. A saber, los origenes de la novela de artista en relacion con las propuestas de Gonzalez y Espinosa; la
apreciacion del arte como inherente al artista/héroe de la novela; el concepto de la novela como ejercicio liberadory catértico
del artista.

Palabras clave
Tomas Gonzalez; La luz dificil, German Espinosa; La balada del
pajarillo; novela de artista (Kiinstlerroman)

Abstract

This reflection article is intended to analyze two novels: La luz dificilby Tomés Gonzélez, as well as La balada del pajarillo by
German Espinosa, from the point of view of the artist novel or Kiinstlerroman. The analysis of both narratives tries to propose
a characterization of the artist as one immersed in society, occasionally acclaimed or marginalized, active or passive creator,
considering, as well, other representative works of this type of novel. This, with the intention of showing the characteristic
of two Colombian fictions that could be placed into the same novelistic tradition: the artist novel. Namely, the origins of the
artist’s novel in relation to the proposals of Gonzalez and Espinosa; the appreciation of art as inherent in the artist/hero of

the novel; the concept of the novel as a liberating and cathartic exercise for the artist.

Keywords
Tomas Gonzalez; La luz dificil, German Espinosa; La balada del pajarillo; artist-novel (Kiinstlerroman)

Resumo

Este artigo analisa dois romances: La luz dificil de Toméas Gonzélez, e La balada del pajarillo de Germén Espinosa, do ponto
de vista do romance do artista ou Kiinstlerroman. A anélise de ambas as narrativas busca propor uma caracterizagcéo do
artista como um ser imerso na sociedade, as vezes consagrado ou marginalizado, criador ativo ou passivo, levando em
consideragdo também outras obras representativas desse tipo de romance. 0 anterior com o objetivo de ilustrar os aspectos
caracteristicos de duas ficcdes colombianas que podem muito bem ser enquadradas na mesma tradicdo romanesca: o
romance do artista. A saber, as origens do romance do artista em relagdo as propostas de Gonzalez e Espinosa; a apreciagao
da arte como inerente ao artista/her6i do romance; a concepgao do romance como exercicio libertador e catartico do artista.

Palavras chave
Tomés Gonzélez; La luz dificil, German Espinosa; La balada del
pajarillo; romance do artista (Kiinstlerroman)
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Introduccion

La novela de artista (a partir de este punto, la
novela), que puede rastrearse en Los afios de apren-
dizaje de Wilhelm Meister de Goethe, propone una
concepcion de la vida caracteristica del artista,
ligada a la creacion intelectual y alejada de los
convencionalismos de la vida social; postulado
debido, quizas, a que la figura misma de este, desde
el periodo clasico hasta la actualidad, comparte esa
problematica existencial que lo lleva, por las fun-
ciones que tiene frente a la sociedad, a contradecir
su modo de vida particular, lo que se hace evidente
en el aislamiento del mundo que lo rodea (Alvarez,
1993, pp. 293-294).

En la novela, el artista se debate entre dos
maneras de afrontar la creacion artistica: una vida
consagrada al arte que lo deja recluido en una torre
de marfil en la cual “la vida es reemplazada por
el arte, y el arte se convierte en un ritual sagrado”
(Beebe, 1964, p. 114), o una vida de recorrido, de
experiencia, ligada al proceso artistico como siné-
nimo de vida, como una suerte de manantial de
una fuente (o, si se prefiere, fontana) sagrada (pp.
114-115). Dos formas de la novela que se distancian
debido ala manera de asimilar el acto creativo, pero
que se asemejan, en la medida en que el artista no
alcanza a alejarse de su idiosincrasia:

Entonces, lo que importa para la creaciéon del
arquetipo no es la actividad del artista sino su acti-
tud vital. Generalmente sensitivo, controvertido
y egocéntrico, pasivo y distante del mundo que lo
rodea, distraido o poseido. Lo que los consagra
como artistas es su relacién con sus mundos
respectivos, es decir, su relacién con la sociedad.
(Alvarez, 1993, pp. 295-296)

La relacion entre artista y sociedad constituye
una caracteristica clave para la comprension y
analisis de la novela. El sujeto artistico se siente
liberado de la vida social, rechazdndola totalmente o
abrazandola con intensidad. Se presentan, entonces,
simples rasgos del artista que adoptan la apariencia
de aquellos de la realidad, como “la ausencia de
un hogar, el desarraigo, la precariedad de las cosas
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materiales y los paraisos artificiales” (Quintero,
2010, p. 19) para dar cuenta de la totalidad de ¢él.
La importancia de estos rasgos es identificada por
Herbert Marcuse (2007), filésofo aleman pertene-
ciente a la escuela de Francfort, quien se refiere a la
novela de esta manera:

Lanovela de artista deberia ser, por consiguiente,
una novela en la cual un artista sea tratado en su
entorno y como poseedor de una forma de vida
caracteristica. Por lo tanto, el lugar histoérico de la
novela de artista dentro del arte literario y épico
solo es posible sila propia naturaleza de un artista
significa tener una forma peculiar de vida que no
sea coherente con la de la gente en general, esto es,
cuando el arte ya no sea la expresién inmanente
y necesaria en la vida entera de la comunidad.

(p-72)

Con estas premisas y a la luz de estas conside-
raciones, La luz dificil de Tomas Gonzélez y La
balada del pajarillo de German Espinosa pueden
considerarse como parte de esta tradicién novelis-
tica, puesto que las caracteristicas del artista son
rastreables en ambas obras: ya sea en los conflictos
creativos de los protagonistas, sus angustias perso-
nales, sus libertades o, simplemente, en la manera
como el romance los envuelve en un halo de excesiva
confianza o de insoportable amargura.

Caracterizacion del artista

David, en La luz dificil, es presentado como un pin-
tor contemporaneo que va recorriendo, en su vida
profesional, etapas que lo llevan de ser un artista
joven sin reconocimiento alguno hasta volverse
uno consagrado. Braulio Cendales, en La balada
del pajarillo, es descrito, por el contrario, como un
pintor, restaurador y critico de arte que se encuentra
en la plenitud de su carrera profesional y que va
descendiendo hacia el abismo de la decadencia per-
sonal y profesional. Tal contraste entre ambas obras
permite revisar la manera como estos artistas estan

! Lastraducciones de las obras eninglés en todo el articulo son del
autor y se elaboran con fines académicos.

= 143



Universidad Pedagoégica Nacional
Facultad de Humanidades

en conflicto con la sociedad, sus actitudes frente a
la marginacion o la consagracion de su obra y los
efectos de ello en sus experiencias creadoras.

David reconoce lo trivial que era en su juventud
el efecto de la sociedad en su obra, mientras que el
lugar de trabajo era de vital importancia para su acto
creativo: el encierro, el silencio, el espacio y la luz,
condiciones que se debaten, a su vez, con constantes
cambios de dnimo que son reflejo del desarraigo al
que el artista se somete al abandonar su patria, enla
que no encontraba tranquilidad, “en busca del agua
ydelaluz” (Gonzalez, 2011, p. 15) David no es real-
mente, ni en sentido estricto, un artista que rompa
con la sociedad, aunque en principio necesite de
esa ruptura para comprender lo futil de tal empeno:
“Fueron dificiles los primeros meses en Nueva York,
bien dificiles, no para Sara y los nifios, para mi,
que tenia tanto requisito de luz, espacio, silencio y
demas tonterias que uno se inventa a esa edad para
complicarse la vida” (Gonzalez, 2011, p. 17).

Cendales, por su parte, es presentado en La balada
del pajarillo como un hombre que sabe vivir en socie-
dad pero que no pierde oportunidad para despotricar
de ella: del puiblico que lee sus columnas, de las expo-
siciones de arte y las obras de cada pintor criollo, de
las caras de las personas que él asocia con el mundo
animal, del mundillo literario que frecuenta los bares
(y eso incluye poetas consagrados y en ascenso): “Lo
acompaifiaban dos jovenes poetas, harto clasificados
ya por mi habitual escriapulo, cuyos libros primige-
nios, haria no més de un afio, habian sido celebrados
sin ninguna mesura por esa critica de compadrazgo
que se ejerce entre nosotros” (Espinosa, 2000, p. 66).
Para Cendales, no hay necesidad de romper con la
sociedad puesto que él esta por encima de ella. Es
innegable, sin embargo, la erudicion elevada del
personaje y la facilidad como se desenvuelve tanto
en la composicion de su columna semanal como en
el oficio de restaurador.

Estos aspectos de la personalidad de ambos per-
sonajes constituyen un rasgo claro que va definiendo
el futuro de David y Braulio en las respectivas nove-
las. Por un lado, un pintor como David que, a pesar
de ciertos rasgos egoistas y solitarios, encuentra en
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su vida familiar un apoyo para configurar su obra.
Por otro lado, un Braulio egocéntrico, paranoico
y cobarde, que en ciertos momentos se alimenta
de sus propias obsesiones. Existen, ciertamente,
caracteristicas de una personalidad tnica en ellos,
necesarias para que la novela trascienda, puesto que

[...] solo en el caso en el cual el artista se convierte
en una personalidad particular, como el represen-
tante de una forma de vida propia que no es la
que, fundamentalmente, comparte con aquellos
a su alrededor, podria convertirse en el héroe de
la novela. (Marcuse, 2007, p. 74)

El caso de Wilhelm Meister, en la novela de
Goethe, empieza a moldear la manera como el
artista afronta la sociedad. Cabe aclarar que Los
afios de aprendizaje de Wilhelm Meister es con-
siderada, sobre todo, una novela de aprendizaje
(Bildunsgsroman). Sin embargo, la manera como el
texto introduce los conflictos del artista permiten
que se entienda dicha obra como un prototipo
para las novelas que vendrian a continuacién, ya
que “Bildung [aprendizaje] se relaciona con la fun-
dacion de un nuevo paradigma, poético, filoséfico
y cientifico, algo mds amplio y ambicioso que un
programa de autoayuda individual” (Maas, 2002,
p. 15). Es claro, siguiendo lo anterior, encontrar en
Wilhelm una constante duda que lo lleva a pensar,
en palabras del narrador, que “el corazén y la ima-
ginacion de Wilhelm lo arrastraban hasta el teatro
como su entendimiento y su razdén lo alejaban de
este” (Goethe, 2003, p. 189).

La figura del artista consagrado o marginado es
evidente tanto en La luz dificil como en La balada
del pajarillo. David asume la consagracion de su
obra como una necesidad para su sustento y el
de su familia, mientras que la critica de su arte es
algo que, posterior al accidente de Jacobo, no tiene
importancia para él. Braulio, en cambio, entiende
que su profesion de critico de arte y restaurador,
sumada a ocasionales incursiones como tratante
de obras de arte, le permiten darse la vida que ¢l
anhela o que, por lo menos, puede tener hasta que
la obsesion y la decadencia se lo permitan.



Para comprender lo anterior, es preciso revisar
la trama de ambas novelas. La luz dificil narra los
recuerdos que David, un artista retirado, tiene de
su vida artistica, su entorno familiar y el accidente
automovilistico de su hijo Jacobo que funciona
como el eje conductor de una historia reveladora
de la vida y la muerte. Lo hace, afios después, desde
su casa de campo en una zona rural colombiana:
haciéndonos testigos del destino angustioso de
Jacobo que se mezcla con la tranquilidad propia de
quien se sienta a mirar el pasado con los ojos del
presente. La balada del pajarillo, en cambio, propone
una historia vertiginosa repleta de elucubraciones
intelectuales en la cual Braulio Cendales nos
demuestra sus dotes de escritor y artista, casi como
un double talent (razén por la cual es, por encima
de Primitivo Drago, el artista-héroe), a medida que
nos muestra como un critico de arte reconocido se
obsesiona de manera tal con una mujer que llega a
perder su prestigio hasta el punto de llegar a contar
su historia desde la carcel.

Mencionadas las tramas, es prudente, ahora,
enfocarse en los detalles. Tras su viaje a Estados
Unidos, David considera importante vender sus
obras y ser respetado por la critica hasta que, con
la improvista fatalidad de Jacobo, deja a un lado
esas necesidades de dinero y fama por considerarlas
despreciables. Su relacidon con los criticos es, de
igual manera, una carga innecesaria y en extremo
fastidiosa, como lo hace saber al referirse a las
entrevistas que concede: “Me desesperan, en cambio,
con preguntas tediosas y dificiles de contestar sobre
el Post-esto y el Post-aquello o sobre el Neo-esto y
el Neo-de lo de mas alld” (Gonzalez, 2011, p. 64).

Ya sea al volante de un Alfa Romeo, discutiendo
sutilezas intelectuales en compaiiia de los que para
él son falsos intelectuales o vanagloridndose de sus
obras de arte y su biblioteca, Braulio Cendales se
nos antoja, aunque consagrado profesionalmente,
un ser arrogante. En claro contraste con el ascenso
del pintor Primitivo Drago, su posterior decadencia
se traza en el inevitable y ostensible descenso: la
escena descabellada en la exposicion de Drago, el
despido de la revista, las humillaciones de la carcel,
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la impotencia sexual, la drogadiccion y el asesinato.
Cendales, en uno de sus constantes cuestionamien-
tos, se pregunta:

sEn qué precipicios se habia hundido este Braulio
Cendales que, hace apenas afio y pico, era un
influyente critico de arte, que cortejaba mujeres
muy bellas, era duefio de un formidable Alfa
Romeo, asistia a la dpera o al ballet, restauraba
pinturas coloniales, gobernaba a la perfeccién
cualquier cantidad de licor, poseia una costosa
coleccion de cuadros y una envidiable biblioteca?
(Espinosa, 2000, p. 460)

Las angustias acerca de la consagracion y el
fracaso en La luz dificil se ven claramente inte-
rrumpidas debido a un evento fatidico en la vida
de David. Como si fuera esta, quizas, la razén por
la cual el artista puede producir sin que la respuesta
de la sociedad o el mundillo artistico afecten su
temperamento. Cendales, en cambio, reniega de su
decadencia, consciente de que no hay marcha atras
a pesar de que su amigo Blanquiset lo amonesta,
pues durante toda su vida, Cendales “no habia
hecho sino desperdiciar las altas dotes de pintor que
poseia” (Espinosa, 2000, p. 444). Muere, ademads, sin
producir una obra mas significativa que aquel descu-
brimiento, de la Dama Blanca, oculto en una Virgen
del Amparo. Sin embargo, la produccién artistica no
es una caracteristica necesaria en la novela:

El éxito o incluso la produccién artistica no son
requerimientos del protagonista de una Kiinstle-
rroman. De hecho, [Beebe] asegura que la mayoria
de los protagonistas-artistas son solo artistas
potenciales y algunos ni siquiera estan identifica-
dos como artistas pero son, obviamente, sustitutos
de sus autores. Por consiguiente, segun Beebe, el
temperamento del artista es mds imprescindible
para definirlo como artista que cualquier otra
cosa. (Garrard, 2009, pp. 15-16)

Los primeros rasgos de la anterior cita pueden
identificarse en la novela Los afios de aprendizaje de
Wilhelm Meister, debido al constante desconcierto
con el proceso creativo y con el resultado de sus
obras, especialmente con la adaptacion que hace de
Hamlet. Por eso, en ocasiones, se debate entre seguir
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las raices burguesas que tiene como herencia o una
vida al servicio del arte, al punto de considerar el
abandono total de su obra “porque un poema o es
perfecto o no tiene derecho a existir, pues aquel que
no tiene ninguna capacidad para hacer lo mejor
debe abstenerse de practicar el arte y no debe dejarse
seducir por élI” (Goethe, 2003, p. 56). Es comprensi-
ble, en la novela de Goethe que, dada su condicién
de aprendiz, el artista-héroe atin no se perfile en
abandonar todo por el arte. Resalta, por lo anterior,
la importancia de la obra inconclusa de Novalis,
Enrique de Ofterdingen, debido a que en dicha obra
empieza a construirse un artista convencido de
llevar a cabo una vida de creacion:

Enrique de Novalis entrelaza todas las formas
de discurso artistico, filoséfico y cientifico para
romantizar al mundo. Una estética de poiesis
apunta a transformar el mundo y redimirlo a
través de la salvacion que debe ser descubierta en
el arte. (Varsamopolou, 2002, p. 7)

El proceso creativo en La luz dificil se materializa
a tal punto que David alcanza el éxito comercial y
critico de su obra, sin que esto quiera decir que la
produccidn artistica no signifique un constante vai-
vén entre la actividad y la pasividad del artista. Este
fendmeno se manifiesta en los cambios de domicilio
de David que lo llevan a producir intensamente,
en la creacion de obra tras obra debido a lo que ¢él
llama un acto reflejo (Gonzalez, 2011, p. 22), y en
las caminatas en busca de ruinas humanas para
proveer de ideas su creacion. Sin embargo, el acto
creativo se ve interrumpido, o por lo menos deja de
ser constante, debido al accidente de Jacobo, y debe
contemplar la espuma del ferry como si fuera nece-
sario esperar la conclusion de ese episodio funesto
para terminar la obra, o debido a la ausencia de
luz, a causa de la ceguera, que lo hace, anhelando la
pintura, cambiarla por la reflexion escrita: “quisiera a
veces poder volver a pintar. No esos tristes dibujitos
que estaba haciendo de reojo cuando decidi dejarlo
para mds bien ponerme a escribir, sino cuadros
grandes, como antes, en los que cabia el mundo”
(Gonzalez, 2011, p. 52).
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Al igual que David, Braulio encuentra en la
escritura un medio autorreflexivo, catartico vy,
ademds, revelador. Por medio de dos manuscritos,
el narrador nos da cuenta, en el primero de estos,
de una vida creativa que es desafiante y fértil, y que
pasaa ser, ya en el segundo manuscrito, decadente y
pasiva. Se perfila mordaz cuando se refiere al mun-
dillo del arte; oficioso en el proceso de redaccion
de su columna; oportunista en lo que a la trata de
arte se refiere. Sin embargo, es en la restauracion del
cuadro de la Virgen del Amparo cuando mas activo
se le ve, poniendo especial cuidado en rastrear el
periodo en que fue hechala obra, ya fuera por medio
de minuciosos estudios en laboratorios o por conje-
turas histéricas que hace en su taller; descubriendo
la fabulosa Dama Blanca que escondia la Virgen del
Amparo; o, magistralmente, falsificando esa misma
virgen con la ayuda de las fotografias tomadas para
la restauracion del original. Se nota, en esa obsesién
de Braulio por crear una réplica de la Madona, una
clara habilidad para desempeiiar su oficio (arte, si
se prefiere). Por eso, a pesar de sentirse afligido por
la ausencia de Mabel Auselou, al culminar la falsifi-
cacion, su magnum opus, afirma que “la Virgen del
Amparo habia resucitado” (Espinosa, 2000, p. 368).

Esta manera de afrontar el acto creativo, en
ambas obras, es una caracteristica clara de la novela.
El artista sobrevive en el arte y encuentra en la
creacién una verdad liberadora:

El artista protagénico de la novela de artista ya
se encuentra a tono con sus ideales; él no conoce
la desilusion; su conocimiento de la “verdad”
representa una unién mds intima entre sujeto
y objeto, un estado indicado, en apariencia, por
un rol pasivo en la narrativa. (Hahn, 2002, p. 31)

Dichos ideales pueden rastrearse en la novela de
artista colombiana; un ejemplo paradigmatico es De
sobremesa, de José Asuncion Silva. José Fernandez,
protagonista de la novela, se debate entre proble-
maticas artisticas, sociales y morales a medida que
comparte su diario repleto de obsesiones y una
constante busqueda de la felicidad por medio del
conocimiento, los lujos o el amor. Julio Quintero,



autor de numerosos articulos referentes a la litera-
tura hispanoamericana, lo explica de esta manera:

La novela de artista, espacio privilegiado donde
los creadores justifican su existencia en una
sociedad que los objeta por la inutilidad de sus
empresas. Este fue el caso del grupo conformado
por Petrus Borel, Théophile Gautier y Joris-Karl
Huysmans, cuyas obsesiones fueron trasladadas a
Latinoamérica a través de la ficcionalizacion que
Silva hizo del escritor inspirado en su novela De
sobremesa. (2010, p. 93)

La relacion entre el artista y el amor, también
caracteristica en la novela, supone un aspecto comun
tanto en La luz dificil como en La balada del pajari-
llo. Ahora, la manera como esta relacion influye en
los artistas/héroes se manifiesta como un elemento
tranquilizador, en el caso de David, y perturbador,
en lo apasionado del didlogo amoroso que llevan a
cabo Braulio y Mabel. A pesar de sus diferencias,
ambas relaciones permiten que el héroe se nutra
de ellas para emprender el acto creativo, ya sea en
presencia o ausencia de estas musas.

David, pese a unas pocas infidelidades, ve en
Sara a una compaifiera a la cual ama y desea; una
mujer que sirve de apoyo a la hora de escuchar sobre
sus proyectos artisticos; que detecta las carencias
de David, proponiendo palabras de animo que
él desea escuchar; con la cual puede satisfacer su
apetito sexual; que extraila, tras su muerte, en cada
atardecer; y a quien remplaza, por lo menos sim-
bolicamente, en la figura de Angela. Es necesaria,
para David, la presencia de Sara como una base en la
estructura familiar y, especialmente, en los terrenos
en los cuales su vida parece inestable. Mas alld de
los parrafos que el autor le dedica a Sara, la manera
como se refiere a Angela, quien lo cuida en la vejez,
ejemplifica mejor lo anterior: “Angela, que es ama de
llaves y no es mi mujer, pero si es La Mujer (sin Ella
nada ha funcionado jamas)” (Gonzalez, 2011, p. 74).

La presencia femenina en La balada del pajarillo,
a pesar de una que otra esporadica acompanante,
se reduce, en esencia, a Mabel Auselou. Aun sin
conocerla, Braulio la descubre en la renovada pin-
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tura de la Cierva Blanca y lo corrobora al conocerla
por primera vez en el ballet. De ahi en adelante,
él mismo va cavando su tumba: al percibir, en las
largas conversaciones que sostiene con Primitivo,
esposo de Mabel, la simpatia que ella siente por
él; al admirar cada uno de sus poemas que estima
resultado de la erudicidon propia de aquella dama,
su par; al declararle su amor, en la sala de su casa,
sin importarle que Primitivo pudiera oirlo, y de
ahi en més en numerosas ocasiones; al hacerla
suya (o al hacerlo suyo) tras la muerte de Vicenta,
o en presencia de Primitivo o, desinhibidos, bajo
el efecto de la cocaina; al recordarla, posterior a
su ausencia, provista de vitalidad, en el cuadro de
la Madonna, o carente de ella, en la pintura del
pajarillo empotrado; al percibirla como su musa
inspiradora, para al final, liberarse de su presencia
con un disparo. Tal amor, obsesivo y desenfrenado,
no conocia mas fin que la muerte fisica de la poetisa.
Sin embargo, sera Braulio quien ird agonizando
debido a su ausencia, su destino se desprendera de
aquella penuria. El mismo anticipa, al comenzar el
romance con Mabel: “el lector puede comprenderlo
con facilidad, un amor tan arrebatado como el que
en mi acaba de brotar hacia Mabel Auselou, cancela
todo otro encarifiamiento” (Espinosa, 2000, p. 124).
Eso incluye, sobre todo, el deseo de vivir.

Por un lado, puede evidenciarse como la pre-
sencia femenina constituye un elemento comple-
mentario en la vida personal y artistica de David;
por otro, Braulio permite que la obsesion amorosa
sea mas fuerte que su ambicion artistica, generando
asi el ejercicio de un poder jerarquico de la musa
sobre él. Esta jerarquia puede evidenciarse, de otra
manera, en Goethe. La constante desilusién que
siente Wilhelm por sus experiencias romanticas lo
lleva a refugiarse en el arte. Sin embargo, es en el
momento en el que decide olvidar el teatro cuando
encuentra en Natalia a una compariera que lo libera:
“ignoro cual es el valor de un reino, pero sé que he
conseguido una dicha que no merezco y que no
cambiaria por nada del mundo” (Goethe, 2003, p.
475). En este caso, la presencia femenina es mas
fuerte que una vida dedicada, en su totalidad, al arte.
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Un elemento que, nuevamente remitiendo al con-
texto de la novela colombiana, puede verse, tanto en
De sobremesa como en La vordgine de José Eustasio
Rivera, en sus dos personajes: José Fernandez y
Arturo Coba, quienes disfrutan de las mujeres
debido al poder que su arte ejerce sobre ellas:

En la obra se seitala a Coba como un escritor
inspirado por labios del mismo personaje cuando
alude al éxito literario que las empresas del
Casanare le traerdn, y por parte de Barrera, uno
de sus lectores. Al igual que en De sobremesa, las
mujeres se rinden ante el protagonista. (Quintero,
2010, p. 36)

Tanto en el caso de Wilhelm como en el de las dos
novelas colombianas se notan jerarquias entre amor
y arte. Sin embargo, es en el “Cuento de hadas de
Klingsohr”, de Novalis, en donde aquellas jerarquias
desaparecen. Lo explica Hahn, de esta manera:

El aspecto mas importante de este [cuento de
hadas], sin embargo, es la manera en la cual la
relacién entre poesia y amor se representa de
naturaleza intensamente “dialdgica’, evitando
cualquier tipo de jerarquia o dominio entre estas
dos energias. (2002, p. 41)

Consideraciones finales

El analisis comparativo de La luz dificil y La balada
del pajarillo, a la luz de las referencias criticas pro-
puestas y las alusiones a la tradicion de la novela
que acompanan el articulo, permiten comprender
tres aspectos de interés: 1) caracteristicas que se
encuentran en las narraciones que constituyen los
origenes de la novela de artista y aquellas propuestas
por Gonzalez y Espinosa; 2) un elemento comun que
supone una apreciacion del arte como inherente al
artista/héroe de la novela; 3) por dltimo, el concepto
de la novela como ejercicio liberador y catartico del
artista, sumandole a esto que ambos protagonistas
pueden comprenderse como alter ego de sus autores.
Antes de revisar estas observaciones conviene hon-
rar a la tradicion con una cita de Marcuse:

El analisis de la novela de artista, por lo tanto,
necesita rastrear los esbozos generales de la vida
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cultural, y solo en las primeras etapas, en donde
una nueva subjetividad liberada emerge, la novela
de artista expone, fundamentalmente, una forta-
leza lirica o autobiografica de calidad. (2007, p. 79)

David y Braulio son, en efecto, dos personalida-
des peculiares que llevan una forma de vida diferente
aaquella impuesta por la sociedad (Marcuse, 2007,
p. 74). Ademas, ambos se caracterizan por vivir
de manera sobrehumana, pues las limitaciones del
hombre comtin no les competen o, por lo menos, no
los angustian como al resto. Ahora, las diferencias
con aquellos textos propios de la tradicion de la
novela se presentan debido a un efecto evolutivo de
dicha tradicion. Es decir, La luz dificil y La balada
del pajarillo no tienen la funcién histérica de una
Bildungsroman, como en el caso de Goethe, ni
buscan exponer las caracteristicas mas notorias de
una Kiinstlerroman, como en el caso de Enrique de
Ofterdingen, de Novalis. Son, en realidad, el resul-
tado de narraciones contemporaneas provistas de
descripciones identificables por el lector y que tienen
aun artista como protagonista. Sin embargo, a pesar
de que el tiempo y el lenguaje cambian, las angustias
del artista en esta tradicion siguen vigentes.

Dicha vigencia es entendible, como factor
comun, en el aprecio y empeno que el artista pone en
el arte y la vida. Es claro, entonces, que en Los afios
de aprendizaje de Wilhelm Meister la compania de
teatro trate de comprender las obras que representa:
“También apreciaron este modo de penetrar en el
espiritu del poeta y se propusieron leer cualquier
obra que fueran a representar adentrandose en el
pensamiento de su autor” (Goethe, 2003, p. 164).
De igual manera, David se consagra a la espuma del
ferry, motivado por el incidente de Jacobo, como si
se tratase de su mejor obra. Braulio, por su parte,
se deleita reviviendo la poesia provenzal como uno
mas de los guinos textuales que le sugiere la pintura
dela ciervablanca. El arte yla vida van delamano y
no tendrian sentido, en ocasiones, si se les separase.

Vale la pena resaltar el papel que tiene el arte
en la novela, como liberador del artista. En Los
afios de aprendizaje de Wilhelm Meister, la vida
teatral constituye un escape de la vida burguesa



que tanto atormenta al protagonista. En Enrique
de Ofterdingen (especialmente después de que
el artista/héroe sobresale artisticamente) puede
observarse como la vision de una poesia universal
pretende liberar al mundo: “el artista es, ahora, algo
mas que un esteta, se ha convertido en redentor”
(Hahn, 2002, p. 40). David, en La luz dificil, reco-
noce, en el ejercicio catartico de sus memorias, una
forma de salvacion en la escritura, manifiesta en
la ortografia de Angela como algo “jMarabilloso!”
(Gonzalez, 2011, p. 132). Y, por ultimo, en La balada
del pajarillo, Braulio, no solo se libera por medio
de los manuscritos que narran su vida en los afos
noventa, sino que también lo hace, desde la carcel,
al publicar los poemas de Mabel.

Ahora, la vivienda del pintor retirado en La luz
dificil arroja luces autobiograficas, o por lo menos
extensiones de la experiencia, si se relaciona con
el tiempo que Gonzélez vivio en Nueva York: “El
apartamento del East Village, con Cristobal y el
cementerio, es nuestro apartamento de esos afnos”
(Gonzalez, entrevistado por Vergara, 2019, p. 194),
es decir, su conocimiento del lugar en el que trans-
curre la parte mds activa del artista en la novela, en
oposicion a su retiro en una zona rural, condicién
que también comparte con los lugares de residencia
en los que alguna vez mord el autor antioquefio.
Por otro lado, Cendales tiene casi todas las condi-
ciones de ser un alter ego de Espinosa, pues ya el
cartagenero se habia referido a él como un huésped
en el prélogo a “Romanza para murciélagos” de
sus Cuentos Completos (2007), reflejandose en su
personaje: “fiel a su modo de ser. Su superioridad
intelectual no cede ante nadie y, mucho menos,
ante ninguna condicién [...] culto, elegante, altivo,
prepotente, al margen” (Herrera, 2018, p. 482). Por lo
que se ve entre estos dos personajes, y en sus autores,
hay mas divergencias que similitudes. Los une, en
todo caso, la necesidad de novelar alos artistas y, en
cierto sentido, ficcionalizarse a si mismos. No esta
de mas decir que la relacion entre artista y literatura,
de Goethe hasta Gonzilez, contiene elementos
particulares de la condicién del artista que, incluso
en estos tiempos, merecen ser revisados.

La luz dificil de Tomas Gonzalez y La balada del pajarillo, de
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Resumen

Este articulo de investigacion presenta los hallazgos de un estudio orientado a explorar el tipo de conexiones que pueden
existir entre el aprendizaje de segundas lenguas y la configuracion de identidades raciales de aprendientes de espafiol y
de inglés. Aunque este tipo de conexiones tiene grandes implicaciones para las practicas de ensefianza y aprendizaje de
lenguas en nuestro pais, se ha dado por sentado y ha permanecido inexplorado. Apoyados en la teoria critica de la raza —en
particular, en el concepto de blancura—, ademés de postulados poscoloniales, la investigacién busc6 problematizar la nocién
de identidad racial al analizarla como un factor relevante en procesos de aprendizaje de lenguas. Mediante una metodologia
cualitativa, el andlisis de la construccion de identidades raciales se hizo por medio de narrativas escritas y orales. Entre los
hallazgos principales se destacalaidea de que el aprendizaje de lenguas esté directamente relacionado con formas de desafio
de estructuras raciales en algunas ocasiones y de acomodacion a estas, en otras. Dichos desafios y acomodaciones se ven
reflejados en diferentes tipos de posicionamientos ante diversos grupos sociales por parte de los aprendientes.

Palabras clave
raza; identidad racial; aprendizaje de lenguas; aprendientes de segundas lenguas

Abstract

Thisresearch article discusses the findings of a study aimed at exploring the type of connections that may exist between second
language learning and the configuration of racial identities of Spanish and English learners. Despite its great implications for
language teaching and learning in our country, this type of connections has been taken for granted and has remained unexplored.
This is how this research sought to problematize the notion of racial identity by analyzing it as a relevant factor in language
learning processes. Following a qualitative methodology, the analysis of the construction of racial identities was done through
written and oral narratives. Among the main findings, the study highlights the idea that language learning is directly related to
ways to either challenge or accommodate racial structures. These challenges and accommodations are reflected in different

types of learners’ positionings towards different social groups.

Keywords
race; racial identity; language learning; second language learners

Resumo

Este artigo apresenta as descobertas de um estudo que visa explorar os tipos de conexdes que podem existir entre a
aprendizagem de segundas linguas e a configuracdo de identidades raciais de estudantes de espanhol e de inglés. Embora
estas conexdes tenham grandes implicagdes para as praticas de ensino e aprendizagem de linguas em nosso pais, tem-se
dado como certa a falta de necessidade de exploracado do tema. Assim foi como a investigagdo buscou problematizar a
nocdo de identidade racial ao analisa-la como um fator relevante em processos de aprendizagem de linguas. Mediante uma
metodologia qualitativa, a analise da construgdo de identidades raciais se fez por meio de narrativas escritas e orais. Dentro
das principais descobertas se destaca a ideia de que a aprendizagem de linguas esta diretamente relacionada com as formas
de desafio de estruturas raciais em algumas ocasides e de acomodagao as mesmas, em outras. Tais desafios e acomodagdes
estdo refletidos em diferentes tipos de posicionamento diante de diversos grupos sociais por parte dos estudantes.

Palavras chave
raca; identidade racial; aprendizagem de linguas; estudantes de segunda lingua
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Introduccion

Hoy, la idea de que el lenguaje es constitutivo de la
identidad de los individuos es irrefutable (Morgan,
2004; Norton, 2013). Incluso hay quienes, desde
una postura posestructuralista, sostienen que la
construccion de identidad es un proceso netamente
discursivo (Davies y Harré, 1990; Harré et al.,
2009; De Fina y Georgakopoulou, 2012). Es decir,
mediante el uso del lenguaje en interaccién con otros
es posible posicionarnos de una manera u otra. En el
campo del aprendizaje de lenguas, como lo explica
Norton (2013), esto quiere decir que,

[...] cada vez que los aprendientes de idiomas
hablan, leen o escriben en la lengua meta, no solo
estan intercambiando informacién con miembros
de la comunidad de este idioma, sino que también
estdn organizando y reorganizando el sentido de
quiénes son y como se relacionan con el mundo
social. En otras palabras, estan involucrados en la
construccion y negociacion de identidades. (p. 4,
traduccién propia)

Como lo indica Norton, entonces, el aprendizaje
de segundas lenguas necesariamente implica nuevos
sentidos sobre las percepciones que los aprendientes
tienen o pueden tener sobre quiénes son. Esto a
su vez implica que haya tensiones sobre la idea de
quiénes son los usuarios de determinadas lenguas
o lo que puede significar convertirse en usuarios de
una de ellas (cf. Anya, 2017).

En este contexto, una premisa de la que parti6
el estudio es que dichas tensiones y nuevos signifi-
cados también estdn muy ligados a la forma en que
los aprendientes se identifican o son identificados
racialmente. La lengua es un factor identificador
de grupos étnicos y culturales y, por ende, un
elemento que podria reproducir, pero también
combatir, configuraciones y divisiones raciales.
Aunque no exclusivamente, las lenguas indigenas,
por ejemplo, podrian ser consideradas como un
elemento constitutivo de las personas que se iden-
tifican como indigenas. Igualmente, lenguas como
el espafiol o el inglés y sus variedades tienden a ser
relacionadas directamente con diferencias raciales
entre comunidades de habla e incluso acriticamente
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podrian ser tomadas como punto de referencia
para establecer divisiones raciales (p. ej., se tiende
a pensar que el espafiol de América es el espaiol de
mestizos, y el espafol de Espaia es el espaiol de
blancos europeos). Por tanto, las ideas que se tengan
sobre determinados grupos raciales tienden a ser
reproducidas en las actitudes hacia determinadas
lenguas y sus usuarios.

A pesar de laimportancia que reviste la conexion
entre identidad racial y aprendizaje de lenguas con
respecto a las practicas y politicas educativas, este es
un asunto que aun no ha sido investigado a profun-
didad (Kubota y Lin, 2009). Es cierto que, tomando
un enfoque netamente lingiiistico, ha surgido
una corriente tedrica denominada raciolinguistics
(lingiiistica racial), que de manera muy acertada se
ocupa de estudiar la relacion entre lengua, raza y
poder (Anderson, 2015; Alim, Rickford y Ball, 2016;
Rosa y Flores, 2017). Sin embargo, los procesos de
aprendizaje de lenguas no han sido centro de anali-
sis. En relacion directa con el aprendizaje de lenguas,
los estudios existentes han tendido a explorar las
implicaciones identitarias raciales en el aprendizaje
de lenguas de comunidades indigenas en América al
aprender espafol (Dubeau, 2011; Valencia-Galvis,
2012) o la manera en que comunidades afros se
ven representadas en materiales de enseflanza
(Agudelo, 2007; Clavijo, 2017; Cuba-Vega, 2014;
Lefévre y Okome, 2015), o en las tensiones que se
generan para comunidades inmigrantes, cuya len-
gua se ve supeditada y limitada a las normas de la
comunidad dominante (p. ej., Arreguin-Anderson
y Ruiz-Escalante, 2014; Redondo-Quesada, 2018).

La investigacion existente ha tendido a limitar
la exploracion de asuntos de raza y aprendizaje de
lenguas a grupos que tradicionalmente son catego-
rizados y clasificados por sus rasgos fenotipicos o
procedencia sociocultural. Por ejemplo, sobresalen
categorias como indigenas, afrodescendientes e
inmigrantes. Con respecto a los primeros, por ejem-
plo, se ha dicho que su identidad esta muy ligada
a las lenguas nativas y que, por consiguiente, las
motivaciones para aprender una segunda lengua son
netamente instrumentales, como ampliar capitales
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economicos y culturales o, simplemente, combatir
la discriminacion (Debeau, 2011; Valencia-Galvis,
2012). En cuanto a comunidades afrodescendien-
tes, algunas investigaciones han mostrado que,
en materiales de enseflanza de lenguas, estas son
“mal-visibilizadas” ya que casi nunca se tienen en
cuenta y, cuando aparecen, se refuerzan muchos
estereotipos o ideas exotistas (Cuba-Vega, 2014;
Lefevre y Okome, 2015; Soler, 2006). De otra parte,
se ha analizado cémo, al estar en contacto con
grupos lingiiisticos y culturales mayoritarios, los
inmigrantes han sido objeto de politicas restrictivas,
estratificaciones y diferentes tipos de conflictos iden-
titarios (Arreguin y Ruiz-Escalante, 2014; Redondo-
Quesada, 2018; Usma, Medina y Ortiz, 2018).

Si bien investigaciones existentes han desvelado
importantes conexiones entre cuestiones de raza e
identidad, se ha dejado de lado la idea de que existen
implicaciones identitarias raciales con todos los
aprendientes, sin importar sus antecedentes étnicos.
Al parecer, en los estudios previos, se ha ignorado
el hecho de que las comunidades reconocidas como
mayoritarias (p. ej., blancos europeos) también se
encuentran constituidas identitariamente en unas
estructuras raciales que podrian estar relacionadas
con el aprendizaje de segundas lenguas. A partir de
lo anterior, y teniendo como punto de referencia
que la raza es un constructo social, este estudio se
centré en los siguientes interrogantes: ;Como se
relacionan los procesos de aprendizaje del espafiol
e inglés como segundas lenguas en el contexto
colombiano con la construccién de identidad
racial de los aprendientes de estas lenguas? ;Qué
relaciones se pueden establecer entre los significados
que los aprendientes otorgan al aprendizaje de una
segunda lengua en particular y la construccién de
sus identidades raciales?

Se han tomado como referentes el espafiol y el
inglés por varias razones: el inglés —concebido como
lalengua de los negocios o el desarrollo econdmico
o como la lengua franca por excelencia que favorece
la comunicacién intercultural- que con tanto ahinco
se ha venido promoviendo en el sistema educativo
nacional por medio de politicas de bilingtiismo
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(MEN, 2013, 2014, 2016), emergié como un punto
de referencia ineludible en el objeto de estudio de
esta investigacion. Este trabajo pretende contribuir
a entender de mejor manera la incidencia que la
promocion y aprendizaje de esta lengua ha podido
tener en las propias percepciones de identidades de
aprendientes, al ser una lengua que se ha presentado
como obligatoria. Por otro lado, considerando que el
espanol es la lengua oficial de nuestro pais y que, en
los ultimos afios, Colombia ha venido tomando cada
vez mas auge como destino predilecto de muchos
extranjeros para aprender espafol (Ministerio de
Cultura, 2018), resulta relevante también analizar las
percepciones e implicaciones de tipo identitario que
se pueden generar en relacion con grupos especificos
de aprendientes.

Enlo que sigue, se discuten algunas de las inves-
tigaciones en torno a la raza y aprendizaje de lenguas
que se han llevado a cabo en Colombia. Luego se
presentan los fundamentos teéricos del estudio, en
donde se deja claro como algunos principios de la
teoria critica de la raza y de la poscolonialidad pro-
porcionan un marco analitico sélido para abordar
las preguntas de esta exploracion. Posteriormente,
se trataran las consideraciones metodoldgicas que
fundamentan el estudio, asi como los resultados y
conclusiones mas relevantes.

Investigacion en torno a identidad
racial y aprendizaje de lenguas

El debate de la educacion y la raza en relacion con el
aprendizaje de las lenguas extranjeras en Colombia
no ha sido cominmente explorado. Los estudios
mas relacionados con el campo se han realizado
recientemente a raiz de los cambios derivados en la
Constitucion de 1991 en donde se reconoce el pais
como un territorio pluricultural y multiétnico. El
hecho de que este campo no haya sido centro de
interés investigativo ha sido evaluado por tedricos
como Castro-Gomez (2000) o Mignolo (2000, 2005),
como uno de los efectos del dispositivo de blancura
que ha sido insertado en la dimensién cognitiva de
las poblaciones originarias de territorios coloniza-
dos como Latinoamérica. Este dispositivo tiene que



ver con la creencia de que el blanco es simbolo de
superioridad no solo a nivel fisico sino también inte-
lectual y cultural (Wade, 1995). Los efectos de este
dispositivo, incrustados en los emblemas politicos
que definen al pais como un territorio mestizo, se
encargaron de esconder los intereses colonizantes y
propagaron la idea de que la raza era una cuestion
de tiempos de colonizacién y que habia muerto con
la independencia (Ospina, 1997; Quiceno, 2003).

A pesar de lalarga temporada en que los discur-
sos de la raza se mantuvieron apaciguados por el
nuevo discurso de la igualdad mestiza, las desigual-
dades sociales, la inequidad y el descontento de las
poblaciones afectadas por las estructuras raciales
pusieron en relieve la necesidad de reactivar el tema
y denunciarlo como una preocupacion colectiva que
reclama igualdad de derechos (Bello y Rangel, 2000;
Chaves y Zambrano, 2006). Asi pues, mediante una
nueva disposicion politica constitucional, el pais ini-
cialos debates en torno a la raza con contundencia.

En el campo de la ensefianza y el aprendizaje
de lenguas, los estudios que relacionan la raza,
ademas de ser mucho mas escasos, también tienden
a singularizar la identidad racial en términos de
mayorias y minorias. Usma, Medina y Ortiz (2018),
por ejemplo, reflexionan sobre cémo las politicas
lingiiisticas del pais, que promueven el inglés,
reflejan disposiciones que en ultimas desfavorecen
alas poblaciones indigenas en la educacion superior.
Clavijo (2017), por otro lado, sefiala orientaciones
para realizar una pedagogia basada en la comu-
nidad que resalte los valores y principios de las
comunidades indigenas, a través del aprendizaje
del inglés. Asimismo, Agudelo (2007) presenta un
modelo para orientar el aprendizaje de las lenguas
extranjeras enfocado a incorporar el rescate de
elementos socioculturales situados que permitan
un balance entre el interés por el conocimiento de
una cultura foranea —inmerso en el aprendizaje de
la lengua extranjera- y el conocimiento de la cul-
tura local (autéctona). Por otro lado, con relacién
al espafiol como segunda lengua, Valencia-Galvis
(2012) explora las maneras en que comunidades
quechuas que han llegado a Medellin, negocian
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sus identidades culturales y lingiiisticas en una
metropolis hispanohablante. El autor sostiene que,
aunque factores como las transacciones comerciales
y el vestuario cumplen un papel importante ala hora
de mantener su identidad indigena, es la lengua
quechua el elemento integrador y definitorio de
su identidad, frente a los grupos mayoritarios que
habitan la ciudad.

Estos estudios son ejemplos de las aproximacio-
nes que empiezan a brotar en Colombia con respecto
a la relacion entre la raza, la ensefianza y el apren-
dizaje de lenguas extranjeras y, aunque muestran
una tendencia por reflexionar en torno a la justicia
social, como es generalmente el proposito de los
estudios con este enfoque, estos reportes mantienen
una perspectiva desacertada de la identidad racial
al presentarla como una categoria inmutable. Desde
este punto de vista, estas exploraciones incitan a
pensar las identidades en transicion (Thesen, 1997),
ya que han emergido en las dindmicas sociales y
aunque algunas veces no estén reconocidas como
entidades de minorias, también se han visto afecta-
das por las estructuras raciales. Asi mismo, analizar
como el aprendizaje de lenguas ha incidido en la
transformacion de esa identidad seria una nueva
dimension que contribuya a los estudios ya iniciados
en esta drea.

Consideraciones tedricas

El presente estudio se basa en un concepto de la
raza como construccion social y asi mismo niega
las explicaciones naturalistas al respecto (Florez-
Bolivar, 2008; McGraw, 2007; Muioz-Gaviria y
Runge-Pefia, 2005; Du Bois, 2001; Fanon, 2001;
Gilroy, 2004; Knowles y Alexander, 2005; Nardal,
2001). Que la raza sea una construccién social
implica la premisa de que es creada y reforzada en
la practica social, es decir, no es real pero percibida
como tal (Chadderton, 2009). Es importante hacer
explicita esta idea ya que las etiquetas que se crean
socialmente son poderosas para mantener condicio-
nes discriminatorias contra ciertos individuos o gru-
pos mientras que las practicas sociales mantienen
esas mismas condiciones (Banton, 2002). En este
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sentido, la raza es problematizada en este estudio
para hacer un analisis por medio de las categorias
raciales que, en interseccion con aspectos sociales,
politicos, econémicos, culturales y lingiiisticos
coadyuvan con la inequidad, la desigualdad social y
las maneras en que estas se manifiestan en procesos
de aprendizaje de lenguas.

En este contexto, nos apoyamos en la teoria cri-
tica de la raza (TCR) para abordar nuestro analisis,
ya que ofrece un marco conceptual sociohistérico
y critico sobre el rol de la raza en la constitucion de
practicas sociales. Como su nombre lo indica, la TCrR
se ha dedicado a escudrifar las estructuras sociales,
economicas y culturales para cuestionar instancias
en las que categorias raciales son usadas para margi-
nar a los individuos y alos grupos sociales (Delgado
y Stefancic, 2000, 2001; Ladson-Billings y Tate, 2006;
Carbado y Gulati, 2003; Solorzano y Yosso, 2001).
Esta teoria, creada y mas popularmente reconocida
en el contexto de Estados Unidos, nacié en el marco
legislativo a través de los intereses de los estudiosos
de leyes reconocidos como de color y que pensaban
que laley no lograba dar cuenta de las experiencias
de todos los individuos contribuyendo asi con la
discriminacion. A partir del rescate a las experien-
cias individuales por medio de counter stories, estos
investigadores lograron demostrar que dichas histo-
rias eran el reflejo de la injusticia del sistema y que
debia ser ante estos parametros de subjetividad que
la justicia tendria que apostar por su interpelacion.

De acuerdo con sus seguidores, la TCR ha logrado
desmantelar las practicas sociales discriminatorias
del sistema que se han escondido en el sentido comiin
y las han normalizado (Gillborn, 2010; Leonardo,
2002; Decuir y Dixson, 2004; Banks, 2002; Sleeter,
2004). En otras palabras, estas practicas sociales
discriminatorias se han vuelto aceptadas y no
cuestionadas. En educacion, esta teoria ha sido util
para identificar formas de discriminacién que han
sido intangibles a nivel macro (politicas) y que se
mantienen en practicas sociales y culturales a nivel
micro (précticas sociales) (Bonilla-Medina, 2018).

Trasladar la TCR a un contexto como el colom-
biano tiene la intencién de vislumbrar elementos que
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han permitido la reproduccion de practicas discri-
minatorias y que muchas veces no se han entendido
como tal. Sin embargo, es de apuntar que analizar
el contexto colombiano desde la visidn critica de
la raza tiene un riesgo: en palabras de Koopman
(2012), el contexto colombiano presenta una mezcla
étnica hoy en dia que seria casi imposible identificar
separaciones determinadas por el color de piel. En
virtud de ello, y atendiendo la idea de la complejidad
presentada, nos inclinamos a utilizar una derivada
mas contemporanea de los estudios criticos de
raza que se ha encargado de teorizar este concepto
desde la nocion de blancura (whitenesss) (Clarke y
Gardner, 2009; Bonnet, 2000; King, 1991). La blan-
cura es una de las formas de teorizacion critica de la
raza que también enfatiza en la misma problematica,
pero aborda el conflicto mas alla del color de piel.
De esta manera, la blancura no es una forma de
distinguir sujetos con cierto color de piel, sino que
se instala en los discursos que se han incorporado
en las practicas sociales y que han situado a algunos
sujetos en una posicion de desventaja a diferentes
niveles sociales, econdmicos, politicos y culturales.
Es decir, hablar de raza desde esta perspectiva
implica analizar diferentes tipos de relaciones de
poder determinadas por origenes socioculturales,
posicionamientos econémicos, ideologias politicas,
factores lingiiisticos, entre muchos otros.

La linea de la blancura en los estudios criticos
de la raza muestra mas consonancia con el contexto
colombiano debido a que este debate busca expli-
car las estructuras raciales fundamentadas en el
concepto de su mismo nombre. La blancura es una
teoria que coincide con el marcador analitico del
dispositivo de blancura descrito por latinoamerica-
nos como Castro-Gémez (2000) y Mignolo (2000;
2005). Desde una mirada de la pos-colonialidad,
estos autores se han encargado de trabajar en la
fundamentacion de un pensamiento que arguye que
los territorios latinoamericanos han sido victimas
dela colonizacion histéricamente y que, aunque hoy
en dia son independientes, dicha independencia
nunca se ha logrado realmente debido a que se
sigue dependiendo de otros paises no solo a nivel
econdmico, sino a nivel simboélico. Argumentan



estos autores que los intereses de colonizacion se
mantuvieron latentes ya que las estructuras sociales,
econdmicasy culturales ya estaban endurecidas y se
convirtieron en el sentido comun de los pobladores
colombianos, subjetivandolos a nivel de conoci-
miento (colonialidad del conocimiento), a nivel
politico (colonialidad del poder) y a nivel del sujeto
(colonialidad del ser). De tal suerte que este sentido
comun ha tomado forma en regimenes de verdad
(Said, 1976) y ha funcionado como la plataforma
para un dispositivo de blancura.

Teniendo en cuenta los argumentos presentados
desde la poscolonialidad, la blancura se ha con-
vertido en la estructura racial que algunas veces es
imperceptible pero que sigue manteniendo la colo-
nizacion en los pueblos aparentemente separados
por movimientos independentistas. Como se dijo
anteriormente, las teorias de la blancura han sido
una rama de las teorias criticas de la raza que se ha
enfocado en ir mas alla de la discusion de color de
piel como estructura racial constituida en un eje
sociopolitico y econémico para explorar mucho
mas la dimension simbolica de la raza al asociarla
con cualquier tipo de discriminacion social. Asi, la
idea del dispositivo de blancura y el debate por un
inconsciente de blancura que explican estas teorias
se encuentran intersectados y pueden ser utiles
para explicar lo que ocurre en el contexto de la
ensefianza y aprendizaje de las lenguas en Colombia
con relacion a las concepciones de identidad racial,
de la autoidentificacion y las consecuencias que se
crean mediante estas ideas.

Estudios que relacionan la identidad racial y
la ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras
—los cuales son mas populares en contextos como
Estados Unidos (Thesen, 1997; Norton, 1997),
Inglaterra (Leung et dl., 1997) y Australia- han
mostrado mayor interés en reflexionar sobre el rol
del lenguaje que en sus efectos en una identidad
racial. Por eso, en este estudio, se considera que
trabajar desde estas perspectivas tedricas permite
un acercamiento profundo a estos temas que han
permanecido inexplorados.

Configuracion de identidad racial de aprendientes
de segundas lenguas en el contexto colombiano
Ferney Cruz Arcila / Sandra Ximena Bonilla Medina

Aproximaciones metodologicas

Este es un estudio narrativo y, por tanto, la forma en
que nos acercamos al fenémeno de interés fue por
medio de narraciones de aprendientes de espaiol y
de inglés sobre sus procesos y experiencias de apren-
dizaje. En relacién con la concepcién de identidad
que tomamos, las narrativas son consideradas una
forma de construccion de realidad social (Somers,
1994; Spector-Mersel, 2010), ya que favorecen la
creacion de significados sobre fenémenos sociales
(De Fina y Georgakopoulou, 2012) que se vuelven
tangibles por medio de historias. La narrativa es
una practica de la naturaleza humana por medio
de la cual le damos sentido al mundo en nuestro
diario vivir; como lo argumenta Spector-Mersel
(2010), a través de historias damos cuenta de lo que
pensamos, sentimos y de como nos comportamos.
Esin lo expresa de esta manera:

[...] las narrativas pueden verse como el vehiculo
a través del cual hablamos sobre nuestro mundo,
nuestras vidas y nosotros mismos. Las narracio-
nes no expresan simplemente algunas realidades
individuales e independientes; mas bien, ayudan
a construir la realidad dentro de las relaciones
entre el narrador y su mundo externo. (2011, p. 94)

Las narrativas se obtuvieron por medio de
historias de vida y entrevistas a profundidad. En
primera instancia, los participantes de esta inves-
tigacion fueron invitados a escribir sus historias
de vida con respecto a las lenguas no maternas que
hablan, guiados por preguntas sobre las razones para
aprenderlas, maneras en que las han aprendido, el
momento en sus vidas en que las aprendieron, la
importancia que tiene para ellos haberlas aprendido,
experiencias alrededor del aprendizaje de dichas
lenguas y los significados que asocian con estas.
En segunda instancia, a partir de las historias de
vida, se procedid a entrevistar a los participantes
del estudio con el fin de profundizar sobre algunos
de los aspectos mas relevantes que, a la luz de la
presente investigacion, hayan compartido en las
historias de vida. En términos generales, las entre-
vistas indagaron sobre el tipo de conexiones que los
aprendientes establecen entre el sentido de quiénes

m 157



Universidad Pedagoégica Nacional
Facultad de Humanidades

son ellos y las lenguas que han aprendido o estan
aprendiendo. A partir de los cimientos tedricos
discutidos anteriormente, el analisis tematico fue
la técnica que seguimos para interpretar los datos.

Como lo muestran las siguientes tablas 1y 2, el
estudio contd con la participacion de siete apren-
dientes de espaiiol y siete de inglés. Los unicos
criterios de seleccidon fueron: a) que estuvieran o

hubieran vivido parte de su proceso de aprendizaje
de la segundalengua en el contexto colombiano y b)
que tuvieran la disposicion para participar volunta-
riamente. Es de anotar que el origen de los partici-
pantes le anade diversidad al analisis, especialmente
teniendo en cuenta la perspectiva interseccional del
concepto de raza que toma este estudio.

Tabla 1. Participantes, aprendientes de espanol

Fanny (20-25) Francia Inglés Argentina, Colombia
Mona (25-30) India Hindi, inglés, urdu Colombia, Venezuela
Yazmin (20-25) China Espanol (inglés) Colombia

Sol (30-35) Holanda Holandés Colombia

Kato Indigena arhuaco lkiin Bogota

Lola (25-30) Colombia (sorda) Espanol (Lsg, francés, inglés) Colombia, Espana
Liz (25-30) Reino Unido Francés Colombia, Espana

Fuente: elaboracion propia.

Como se observa, contamos con la participacién
de aprendientes de Francia, India, China, Holanda
y el Reino Unido; de igual forma, con una apren-
diente sorda y un indigena. Esta diversidad entre los

participantes se vio enriquecida por los diferentes
repertorios lingiiisticos, por los diferentes rangos
de edades y la familiaridad con diversos grupos
culturales de la lengua meta.

Tabla 2. Participantes, aprendientes de inglés

Manuela (40-50) Colombia
Charlie (25-30) Colombia
Louise (20-25) Colombia
Jhon (20-25) Colombia
Elias (25-30) Colombia
Cris (40-50) Colombia
Mia China

Vietnamita, mandarin,
inglés, espanol

Colombia
Colombia, Venezuela
Colombia
Colombia
Colombia

Reino Unido, Et. uu.

Japdn, Colombia

Fuente: elaboracion propia.

Los aprendientes de inglés fueron en su mayoria
colombianos hablantes de espafiol como L1. Mia
fue la unica aprendiente de inglés extranjera cuya
lengua materna es el mandarin, pero su repertorio
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lingiiistico incluye otras tres lenguas. El grupo de
aprendientes colombianos ha tenido contacto con la
cultura meta (C2) principalmente desde el contexto
colombiano.



En lo que resta del articulo discutiremos los
resultados mas importantes a los que hemos llegado,
pero antes se hace relevante explicar cdmo presen-
tamos los datos. Tomando como fuentes principales
las historias de vida y las entrevistas, cuando inclui-
mos fragmentos de los datos registramos el nombre
(seudonimo) del aprendiente, y por medio de siglas
lalengua objeto (A1, para aprendiente de inglés, y AE,
para aprendiente de espaiol) y la fuente de los datos
(BV, para historia de vida, y ENT, para entrevista).

Resultados

En una revision general de los datos, sobresale que
muchas de las percepciones de los aprendientes en
relacion con el aprendizaje de L2 se alinean con
los postulados del relativismo lingtiistico y con un
posicionamiento desde la interculturalidad global.
Es decir, se recalca la idea de que el aprendizaje de
una lengua esta muy ligado a nuevas y diferentes
visiones de mundo y a un didlogo y comprension
entre culturas. Desde el relativismo lingiiistico o
la hipétesis de Sapir y Whorf se sostiene que cada
lengua se asocia a diferentes formas de entender
el mundo. Esta es una visiéon que Fanny parece
compartir: “[...] me di cuenta que cada lengua abre
una otra perspectiva sobre el mundo, es entender el
mismo mundo de manera diferente y eso enriquece
mucho el entendimiento de uno, entonces también
favorece la empatia, y el amor del [sic] desconocido”
(Fanny, AE-HV).

Esta forma de percibir el proceso de aprendizaje
de una segunda lengua se encuentra ligada no solo
a la ampliacién de una cosmovision, segtn lo que
expresan los aprendientes, sino que también tiene
que ver con la conformacién de un perfil mas
competitivo con habilidades necesarias para la
convivencia a nivel global. Charlie muestra cémo
sucede esto en su narrativa: “El inglés me ha permi-
tido comprender otras realidades mas alla de las que
yo vivo, pienso y siempre lo he dicho, que aprender
mas de una lengua te hace un ser recipiente, abierto
de mente, empatico y sobre todo mas saludable”
(Charlie, A1-uV).
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Muchas de las narrativas de los participantes
reflejan esta forma de pensar la cual se encaja en
una visién aparentemente neutral, inocente y, por
tanto, limitada de lo que involucra aprender una
segunda lengua. En el campo de lenguas, sigue
siendo prominente este tipo de analisis de rela-
ciones interculturales que se ajustan a la vision de
interculturalidad funcional de la que habla Walsh
(2009), en la que la interculturalidad tiene que ver
con el reconocimiento de la diversidad y diferencias
culturales con el objetivo de alcanzar la inclusion de
grupos culturales. Para este fin, son fundamentales
las practicas de interaccién entre culturas basadas
en el dialogo, el respeto, la convivencia y la tole-
rancia. Sin embargo, como lo critica Walsh, esta es
una perspectiva que se acomoda a las estructuras
sociopoliticas desiguales. En linea con los funda-
mentos tedricos de nuestro estudio y atendiendo a
una perspectiva de interculturalidad critica, Walsh
aboga por el reconocimiento de la diversidad cultu-
ral con el fin de reflexionar sobre estructuras sociales
e identificar las causas de desigualdades culturales,
que necesitan ser combatidas.

En este contexto, desde la lente de la TCR, cues-
tionamos perspectivas funcionales de relaciones
entre grupos sociales que encubren cuestiones de
identidad permeadas por estructuras sociales jerar-
quizadas. Esto constituye el objetivo mas importante
del estudio y del analisis que presentamos en esta
seccion. En particular, nos referiremos a tres cate-
gorias emergentes del andlisis de datos relacionadas
con a) formas de identificacion estratégica, b) ima-
ginarios jerarquizados sobre lenguas y sus usuarios,
y ¢) posibilidades de emancipacion encontradas en
el proceso de aprendizaje.

Identificacion estratégica

Una de las maneras en que se hizo mas evidente la
relacion entre aprendizaje de lenguas con cuestiones
de identidad racial tiene que ver con diferentes
formas de identificacion y, por ende, de posiciona-
miento como aprendientes. El aprendizaje de una
segunda lengua no muestra solamente cémo la
identidad de los usuarios es transformada por este
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proceso, sino que muestra también cémo sujetos
de agencia toman ventaja de este proceso para
lograr estratégicamente objetivos que los favorecen
dependiendo de sus condiciones y contextos (Yosso,
2005). En casos como el que se refiere Fanny en la
siguiente narrativa, se puede observar que cuando
el aprendiente es foraneo, podria usar esta imagen
de extranjero para desafiar normas sociales de la
cultura meta, sin que haya consecuencias negativas.

Pienso que de manera inconsciente es mas facil
de comunicarse sobre algunos temas sensibles en
otro idioma que el suyo propio, porque primero
uno no se da cuenta delo crudo o delo tabt que es,
o puede hacer caso omiso sin que sea despreciado,
porque esta protegido por la imagen ingenua
del extranjero que habla otra lengua materna y
que no sabe, la torpeza disculpada del foraneo.
(Fanny, AE-HV)

Fanny deja claro que el ser extranjera en
Colombia le brinda la posibilidad de estar protegida
por una identidad supuestamente ingenua que le
permite actuaciones comunicativas no convencio-
nales sobre cuestiones tabu, sin ser juzgada por ello.
En su caso, ser de una nacionalidad catalogada de
prestigio (francesa) le otorga el privilegio de decidir
si adscribirse o no a normas sociales de comunica-
cién, que tal vez no desafiaria en su grupo cultural de
origen. En otras palabras, Fanny cuenta con lo que
los tedricos criticos de la raza llaman white privilege
(privilegio del blanco) (Ladson-Billings y Tate, 2006)
que funciona como un dispositivo por medio del
cual individuos discursivamente clasificados como
blancos -ya sea por su color de piel, estatus social o
nacionalidad- tienen acceso a un poder simbdlico o
material que otros no tienen. Ademas, este tipo de
dispositivo permite que el grupo clasificado como
blanco esté libre de prejuicios (McIntosh, 2004).
Como vemos, estas estructuras raciales desempeﬁan
un papel importante en procesos de socializacion
en segunda lengua que se realza en determinados
contextos (p. €j., en Colombia) y en determinadas
situaciones (p. ej., hablar de temas tabu) con o sin
implicaciones negativas (p. ej., censura).
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Otra manera diferente en que el origen cul-
tural posibilité formas de posicionamiento ante
estructuras raciales se dio por medio de lo que
Spivak (1988) llama un esencialismo estratégico. En
su vision poscolonialista, Spivak usa este término
para referirse a situaciones en que grupos tradicio-
nalmente marginalizados y subyugados recurren
a deificar sus diferencias identitarias con otros
grupos (generalmente mayoritarios) como forma
de combatir dicha marginalizacion; dicho proceso
puede ocurrir consciente o inconscientemente. Esto
es precisamente lo que ocurre con Kato, aprendiente
de espafiol como segunda lengua y de ascendencia
indigena. Como se observa en el siguiente fragmento
de la entrevista sobre experiencias positivas de
socializacion en la C2, relacionada con su apariencia
fisica y vestimenta, Kato deja claro que acentuar su
identidad indigena funciona como una estrategia
para visibilizar su pueblo y de reforzar percepciones
positivas hacia su comunidad.

E: ;Podrias contarnos sobre una experiencia
positiva relacionada con tu apariencia y ves-
timenta?

K: Pues realmente, una influencia positiva que yo
podria resaltar creo que uno como persona con
conocimientos, con una lengua, con una cultura
tan como lo es creo que nos admiran por, sobre
todo por la re-la resistencia que hemos vivido y
como una cultura tan reconocida pues eso seria
el-la influencia positiva.

E: Ta nos hablas de una cultura reconocida, sen
cuanto a qué?

K: [...] una cultura reconocida me refiero a que
somos una nacién donde estamos organizados, a
nivel econémico, a nivel politico y que realmente
somos pueblos que, pueblos reconocidos ya a
nivel ya a nivel internacional, eso no quiere decir
de que somos pueblo que no tiene que ver dentro
de dentro de un pais, como lo es Colombia, sino
que, ve venimos siendo también de ese grupo, pero
que tenemos una perspectiva muy diferente a lo
que tienen los demas y a eso es lo que me refiero.
(Kato, AE-ENT)



En esta narracion se deja claro que la esenciali-
zacion de su identidad también obedece a la cele-
bracién de la diversidad. Es decir, no solo se busca
un reconocimiento politico como pueblo indigena
desde la diferencia, sino también un reconocimiento
de la diversidad de cosmovisiones de los multiples
pueblos que habitan el territorio colombiano. En
consonancia con estudios previos sobre identidad
cultural y aprendizaje de lenguas (Dubeau, 2011;
Valencia-Galvis, 2012), en la misma entrevista
se puede ver que para Kato aprender espaiol y
educarse bajo parametros occidentalizados de una
ciudad como Bogota cumplen un proposito instru-
mental para que su pueblo no quede aislado y, en
la busqueda de este objetivo, acentuar su esencia
indigena se convierte en una estrategia importante
de reconocimiento cultural y politico.

Otro caso en el que el esencialismo estratégico
cumple un rol relevante se dio en relacion con otra
categoria racializante: la diversidad de uso lingiiis-
tico a causa de una discapacidad auditiva. Como se
explico anteriormente, el concepto de blancura per-
mite analizar diferentes tipos de relaciones sociales
discriminatorias que, aunque no hacen referencia
explicita a la raza como color de piel, se derivan de
ellas y funcionan emulando las mismas jerarquias;
de alli que se refiera a la racializacion. Asi, el caso
de Lola, una aprendiente sorda, nos permite divisar
estas formas de esencializaciéon de identidad en
précticas racializadas. Aqui es posible decir que la
reafirmacion de una identidad esencializada parece
operar en procesos de aprendizaje de esta lengua
para combatir la discriminacién que se ejerce hacia
personas con discapacidad auditiva. Lola es una
joven que desde su nifiez fue perdiendo gradual-
mente su audicion, antes de que la perdiera casi
por completo, alcanz6 un dominio de espaiiol oral.
Asi pues, como lo muestra la siguiente narrativa,
su espanol oral ha sido el punto en consideracién
de la diferencia en los parametros de lo correcto, lo
organizado, lo prestigioso (lo blanco en términos
poscoloniales) y esto ha sido caldo de cultivo para
ponerla como objeto de burlas y actitudes racistas:
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Yo decia: “Pero ;por qué los otros me dicen que yo
hablo raro, que hablo como si fuera de otro pais
y hacen muchas preguntas?”. Algunas personas
fueron muy malas conmigo, imitdndome como
yo hablaba imitando mi voz, hablandome y
burlandose de mi, de cémo yo hablaba, entonces
eso era [...] con el tema del audifono e: se ponian
como a jugar a gritar para que yo mirara o para
hacerme bromas muy pesadas respecto a eso
porque sabian que yo tenia audifono y que eso
amplificaba la voz y pues esa fue la experiencia
no muy grata, la verdad no fue muy grata, en el
colegio [...] conversar con los compaiieros era
como saber que se iban a burlar de mi, que iban
a haber burlas, e:: el tema de la identidad e:: con
con los profesores como que yo también sentia
que me vefan distinto [...]. (Lola, AE-ENT)

Para combatir y evitar este tipo de experiencias
no muy gratas, Lola fue intensificando su identidad
sorda, lo cual también la llevé a entender que, en su
calidad de persona con discapacidad auditiva, su
identidad se asimilaba a una comunidad distinta a
la hispanohablante. Es decir, inicié un proceso de
reafirmar su identidad como sujeto perteneciente a
una comunidad de habla que compartia sus mismos
rasgos lingiiisticos, al de la comunidad sorda, y que
podria comunicarse preferencialmente mediante
una lengua de sefas:

[...] ya no quiero que me obliguen a hablar, a que
lo diga oralmente no, no quiero porque ya estoy
muy cansada de que me obliguen a hablar, fueron
muchos afios, treinta afios, ahora soy libre ya me
puedo expresar como yo me quiera expresar y
eso es en la lengua de sefias y en la lengua escrita
prefiero. (Lola, AE-ENT)

En los tres casos discutidos en esta seccién
vemos como el aprendizaje de lenguas genera
espacios de identificacion diversa que favorece un
posicionamiento determinado ante diversas estruc-
turas sociales. El caso de Fanny muestra como el
ser blanco (representar un grupo europeo) puede
representar privilegios comunicacionales que otros
no tienen. El caso de Kato indica como la esenciali-
zacion de identidades podria tener fines politicos de
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representacion; mientras que dicha esencializacion
en el caso de Lola sirve al propésito de escapar de
practicas sociales excluyentes hacia la diversidad, en
particular, de capacidades lingiiisticas.

Por otro lado, como veremos a continuacién, los
datos sefialan que la identificacién de individuos
en términos raciales se fundamenta grandemente
en imaginarios jerarquizados de las culturas rela-
cionadas con las lenguas que estan a disposicion
del hablante.

Imaginarios jerarquizados sobre
lenguas y sus hablantes

Esta categoria surge del debate que en nuestra
investigacion se suscita al argumentar que las
identidades raciales no pueden concebirse como
categorias fijas e inflexibles que solo clasifican a
individuos en etiquetas de minorias y mayorias. Los
hallazgos de este estudio nos permiten extender las
afirmaciones de Norton (2013), relacionadas con
procesos de construccion de identidad inmersos en
el aprendizaje de lenguas, y sostener que la confi-
guracion de identidad racial también es inmanente
a este proceso. En nuestro analisis, lo que resulta
mads curioso de esta relacion es que las estructuras
raciales se encuentran tan inmersas en los discursos
delos aprendientes que la imagen del otro y de ellos
mismos esta prominentemente mediada por jerar-
quizaciones y discursos racializados. Por ejemplo,
en la siguiente narrativa se puede observar como
Yazmin, de procedencia china, en primera instancia,
mantiene una idea jerarquizada de los hablantes de
espanol fundamentada en la visién que el marco de
su cultura crea sobre lo diferente y, en consecuencia,
esto la lleva a verse a si misma en un proceso de
transformacion que surge mediante el aprendizaje
del espaiol.

Personalmente, personas que hablan demasiado
rapido como espafoles no me parecen tranquilos
ni elegantes, porque en China no se considera
respetuoso sino un poco precipitado y ofensivo
hablar excesivamente rapido [...]
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[Con respecto a mi experiencia en Colombia] me
di cuenta de que me habia vuelto mas optimista y
sentia mayor confianza al conversar con la gente.
Esto también es lo que me comentan mis amigas
quien dicen que ya no soy tan china (los chinos
son mas timidos, conservadores y callados).
Supongo que es por la influencia que me traen
el idioma, la cultura y la gente hispana. (Yazmin,
AE-HV)

Aunque, como se afirmd anteriormente, este
imaginario sobre quiénes son los espafioles se deriva
de la forma como su cultura china ha influido en sus
formas de concebir lo diferente (Brislin, 1993), es
posible ver en la segunda parte de su narrativa que,
como lo dirian los criticos de la raza, la construccion
que hace de ella misma se adhiere a discursos globa-
les dominantes de exotizacion de las culturas latinas
(Delgado y Stefancic, 2001). Esto tiene que ver con la
racializacion de los discursos a la que se hacia refe-
rencia y que se derivan de un dispositivo de blancura
(Castro-Goémez, 2005) en los que se ha perpetuado
la imagen de perfeccion al idealizado blanco (euro-
peo, intelectual) mientras que el otro (en este caso
latino hispanohablante) se ve como diferente y con
caracteristicas que cimientan la idea arraigada en lo
afectivo y sensible, pero que en ultimas no llegan a
equipararse con la bondad e ilustracion del blanco
(por lo general, europeo) (Mignolo, 2000; Castro-
Gomez, 2000). En este caso, a pesar de que Yazmin
utiliza una narrativa optimista de afiliacion con los
hispanohablantes latinos a través de su experiencia
en el contexto colombiano, este extracto también
refleja esta adherencia explicada en oposicion a lo
serio, aplomado y educado (lo blanco) que forma
parte de discursos globales dominantes que sitian
al blanco en el centro de la intelectualidad, mientras
que los otros poseen capacidades que generalmente
tienen que ver con lo pasional o sensible, pero no
lo intelectual.

Una extension de esta categoria muestra que
incluso la identidad de aprendientes de segundas
lenguas es todavia mads inestable, flexible y fluida en
la forma como una lengua se convierte en aquella
dimensién que pareciera permitirle al usuario



posicionarse de manera diferente en situaciones
comunicativas, dependiendo de los significados
que le otorgan a cada lengua. Fanny nos muestra
como sucede esto:

El espafiol me parece una lengua muy hermosa
y se presta mucho para expresar pasiones y
sentimientos, lo siento asi porque cuando puedo
elegir (que hablo a una persona que también habla
francés y espailol), elijo el espaiiol paralo carifioso
y el francés para filosofar y pensar. (Fanny, AE-HV)

Al igual que sucede con Yazmin, Fanny deja
ver que sus apreciaciones sobre la lengua tienen
que ver con las ideas jerarquizadas en los discursos
racializados sobre el valor sociocultural desigual de
esas lenguas. En el caso del espafiol, hace alusion al
polo de la sensibilidad en contraste con el francés
referenciando a lo intelectual. Es decir, implicita-
mente se establece una relacion entre la comunidad
lingiiistica francesa con el privilegiado mundo del
blanco, mientras que la comunidad lingiiistica espa-
fnola parece representar su opuesto minorizado, que
puestos desde la teoria de la blancura simbolizarian
el negro, mestizo, latino o diferente, colonizado
(Castro-Goémez, 2000).

Hasta este punto hemos discutido cémo el apren-
dizaje de lenguas se entrelaza con diferentes formas
de autoentendimiento e identificacion que lleva a
posicionar a los individuos de maneras diversas en
el entramado de estructuras sociales inequitativas.
A continuacién, veremos cémo el aprendizaje
de lenguas también representa oportunidades de
resignificacion de dichas estructuras.

Posibilidades de emancipacion

La conexidn entre identidad racial y aprendizaje
de lenguas se ve complejizada en este estudio de
manera interesante al encontrar que, desde el
punto de vista de los aprendientes, las lenguas han
servido de puentes para buscar sacudirse de estruc-
turas sociales opresoras y entender su realidad de
manera diferente (Carbado y Gulati, 2003, Yosso,
2005). En este caso, entendiendo desde la TCR que
nos encontramos inmersos en unas estructuras de
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poder que han enmarcado practicas sociales desde
la centralidad de la blancura (p. €j., lo estandar, lo
socialmente mas aceptado y deseado) y con esta se
configuran discursos racializados (Castro-Gomez,
2000; Mignolo, 2000). Las posibilidades de eman-
cipacion de dichas estructuras germinan cuando
el aprendizaje de una segunda lengua representa
una forma diferente de entender la realidad social.
En este estudio, observamos que los aprendientes
logran identificar y desafiar estructuras sociales rela-
cionadas con orientacion sexual y roles de género.

En cuanto al primer aspecto, tenemos el caso de
Charlie, un aprendiente de inglés quien nos presenta
una narrativa en la que se hace visible como su
experiencia de aprender una segunda lengua lo ha
llevado a escabullirse de las estructuras sociales que
enmarcan el ideal del hombre blanco, intelectual
y heterosexual en el contexto donde se encuentra
inmerso.

El inglés me ha permitido comprender otras
realidades mas alla de las que yo vivo [...]. He
sido capaz de conectarme con algo que por
mucho tiempo no era completamente consciente
y era que yo pertenezco a la comunidad LGBT+y
me identifico no género binario con orientacién
homosexual. Poder experimentar mediante un
nuevo idioma experiencias de vida de otras per-
sonas que lucharon y han luchado por conseguir
ser visibles en una sociedad injusta es acogedor y
motivante. (Charlie, A1-HV)

De acuerdo con Beltran-Cely (2013), el contexto
colombiano, a pesar de haberse transformado,
conserva una vision tradicional de familia en que
la sexualidad es racializada, es decir, fundamentada
en la heterosexualidad, discriminando lo diferente.
Para Charlie, aprender inglés ha significado tener la
posibilidad de posicionarse mas abiertamente como
una persona homosexual. Charlie muestra que ser
aprendiente de inglés le ha permitido encontrarse
con otras personas de otras culturas que podian
expresar su homosexualidad de manera menos
restringida que la de su contexto. También le ha
permitido entender que esto ha sido producto de
luchas sociales.
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Aprender una segunda lengua le ha brindado a
Charlie posibilidades de viajar a otros contextos v,
aunque no lo ha hecho de manera presencial, en la
entrevista expresa como interacciones virtuales a
través de internet con personas angloparlantes de
otros contextos le ha servido para aprender que la
segregacion en la que se hallaba inmerso era no solo
una problematica que otros también enfrentaban,
sino que estas personas luchaban por defender como
se definian. Esto llevé a Charlie a darse cuenta de
que el inglés podria ser una forma de cambiar ese
acomodamiento a la estructura racial fundamentada
en el blanco, heterosexual y ponerlo en una posicion
de lucha y confrontacién con quien él era.

Otro caso de posibilidades de emancipaciéon
mediadas por el aprendizaje de una segunda lengua
lo presenta Mona, aprendiente de espafiol proce-
dente de la India, quien haciendo referencia a su
contexto natal expresa que aprender espanol, espe-
cificamente en Colombia, ha sido una herramienta
para conocer un contexto externo que la ha ayudado
a entenderse a como mujer de manera diferente:

Ser mujer en la India es algo de lo que eres muy
consciente [...] siempre eres consciente de que
eres una mujer, de alguna manera la estructura
social es de esa manera, para vestirte de alguna
manera tienes que pensar en ello, asi que necesitas
pensar bien cdmo vestirte, ah tienes que pensar
bien cémo hablar con la gente, cuando caminas
en la calle debes ser consciente del hecho de que
eres una mujer, [...] esta es una sociedad es muy
patriarcal y muy estricta, eres consciente de ello
todo el tiempo y aqui [en Colombia] no es asi, creo
que si regreso a la India eso seria lo que seria el
choque cultural inverso [risas] ese seria el punto
de que si voy a la India [...] no me gustaria eso,
que yo estoy todo el tiempo consciente del hecho
de que soy una mujer. (Mona, AE-ENT)

Desde el punto de vista especificamente del
contexto de hablantes, Mona muestra c6mo apren-
der una segunda lengua, en este caso el espafol de
Colombia, la ayudoé a liberarse de algunas estructu-
ras culturales relacionadas con los roles de género
en su contexto indio y, por tanto, entender que la
cultura es un factor determinante para la forma en
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que se cree que se debe asumir el rol de la mujer. En
este sentido, la TCr discute los discursos racializados
que parten de la blancura (reflejada aqui en los
parametros de comportamientos aceptados) para
organizar el mundo social. Estos discursos tienen
que ver con las practicas sociales que se intersecan
con otras categorias y van mucho mas alla del color
de piel y que discriminan teniendo parametros de
idealizacion en el individuo blanco, heterosexual,
masculino (Carbado y Gulati, 2003). La narracion de
Mona muestra que aprender espafol en el contexto
colombiano represento para ella la concienciacién
de que la racializacion de las practicas sociales alre-
dedor del rol femenino en la India es marcada y que
determina prototipos especificos de ideal femenino,
que como lo dirfan Castro-Gomez (2000) y Mignolo
(2000), deben encajar con el dispositivo de blancura.

Teniendo en cuenta cdmo Charlie y Mona
recurren a narrativas que muestran la compleji-
dad en que se dan los discursos racializados y de
su interseccidon con otras categorl’as, como la de
género, es posible afirmar que analizando estas
relaciones se posibilitan no solo nuevas formas de
ver la discriminacion y la exclusion, sino también
de ver la emancipacion, dadas por la creatividad de
los individuos y los saberes a los que tienen acceso,
en este caso, al ser usuarios de una segunda lengua.

Conclusiones

En términos generales, analizar el aprendizaje de
lenguas desde la lente de la TCR —que toma en
cuenta las dimensiones histdricas y estructurales
de coexistencia e interrelacién de grupos sociales—
permite visibilizar relaciones de poder de tipo social,
politico y cultural que han mediado la configuracion
de percepciones que se pueden llegar a tener sobre
determinados grupos sociales y comunidades de
habla. Como lo muestra este estudio, dichas relacio-
nes de poder y percepciones forman parte inherente
del proceso de aprendizaje de una segunda lengua.
Por tanto, desarrollar este tipo de analisis permite
tratar las cuestiones de raza mucho mas alla del
frecuente énfasis meramente en el color de piel.
Como se ha dilucidado, esta perspectiva tedrica



toma la raza como una dimensién simboélica desde
donde es posible examinar y cuestionar otro tipo
de jerarquizaciones y desigualdades sociales que
pueden estar relacionadas explicita o implicitamente
con la raza.

Teniendo en cuenta este piso tedrico, uno de los
mensajes mas importantes que nos deja el presente
estudio es que la relacion entre el aprendizaje de
lenguas e identidad racial tampoco se limita alo que
comunmente se ha denominado comunidades mino-
ritarias. Desde los cimientos de la TCR, como se ha
mostrado en este analisis, cualquier aprendiente de
segundas lenguas es susceptible de negociar su iden-
tidad, la cual esta mediada por estructuras raciales
que complejizan las practicas sociales. La naturaleza
de dicha negociacion puede tomar diversos caminos
dependiendo primordialmente del grado de aco-
modacién o cuestionamiento de dichas estructuras.
Este estudio muestra que algunos aprendientes, en
particular los provenientes de contextos reconocidos
como de prestigio, pueden gozar de un privilegio de
blancura que les permite utilizar su identidad para
no ser objeto de juicios de valor negativos hacia
practicas comunicativas censurables dentro de un
grupo cultural especifico. Por otro lado, cuando se
trata de aprendientes provenientes de comunidades
alas que se les ha otorgado menos prestigio (en este
caso: indigenas o sordos), los aprendientes busca-
rian cuestionar estructuras sociales desfavorables
por medio de la esencializacion de algunos de sus
aspectos identitarios.

Gracias alalente dela TCR, es posible determinar
que, dentro de lalinea de acomodacion a estructuras
racializadas, las identificaciones que se pueden llegar
a hacer hacia otros grupos sociales se fundamentan
en gran medida en ideas jerarquizadas y muchas
veces estereotipadas que provienen de discursos glo-
bales dominantes. Por ejemplo, las caracterizaciones
que los aprendientes hacen sobre el espaiol (y sus
hablantes) se vieron frecuentemente asociadas con el
plano emocional (esto es, extroversion, alegria, sen-
sibilidad). Estas asociaciones contrastan con ideas
sobre otros grupos linguoculturales mas asociados
con intelectualismo, como es el caso del francés.
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Los hallazgos presentados aqui representan
potencial para consideraciones en la ensefianza
y aprendizaje de segundas lenguas que, segtn lo
reportado en los estudios realizados a la fecha,
fundamentalmente se han centrado en la esen-
cializacién de identidades raciales, culturales y
étnicas, generadas desde los discursos dominantes
que perpetuan relaciones de poder en desigualdad.
Muchos de esos discursos parecen ser mayormente
distribuidos desde politicas educativas y medios de
comunicacién: La circulacién de estos discursos
tiende a ignorar identidades transitorias que reflejan
unos hablantes reales situados en el mundo social
que toman ventaja de las herramientas y saberes que
poseen para ser agentes de cambio. Esta creatividad
dada por los hablantes de acuerdo con sus contextos
es un elemento que necesita atenciéon pedagdgica
para poder abordar practicas que no solo propendan
por experiencias de aprendizaje mas reales, sino que
también promuevan la construccion de una socie-
dad mas igualitaria para lo cual se vuelve necesario
entender como las estructuras sociales inequitativas
pueden ser reproducidas, pero también, y sobre
todo, combatidas en procesos de ensefianza y
aprendizaje de lenguas.
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Abstract

The higher education institution, where the present study is conducted, proposes in its school handbook that a formative and
democratic learning assessment approach should prevail in allacademic activities. Inthe English as a Foreign Language Teacher
Education Program at this university, eighty percent of students’ grades come from summative testing, and the teachers are the
ones who regularly make the decisions regarding any assessment criteria. That s, the formative and democratic components
are not presentin the process. To delve deeper into these aspects, we have inquired students on their perceptions and beliefs
concerning classroom assessment and suggestions to improve the process. A small-scale qualitative research study was
conducted with 49 participants. The data collected through questionnaires, focus-group interviews, and narratives allowed
us to organize the findings according to three emerging categories: students’ perceptions of assessment as Assessment of
Learning (aoL), Assessment for Learning (arL), and suggestions for improving the overall language evaluation process. The
different concepts provided by the participants go from believing that classroom evaluation constitutes a procedure to elicit
rote reproduction to that of perceiving it as an opportunity to enhance students’ formation. Actions for improving assessment
go from particular procedural aspects to those related to a more general approach.

Keywords
assessment for learning (arL); assessment of learning (aoL); classroom
assessment; democratic assessment; formative assessment

Resumen

Las Instituciones de Educacion Superior, objeto del presente articulo de investigacion, propone que en todas las actividades
académicas prevalece un enfoque de evaluacion formativo y democratico, tal como se estipula en el manual de convivencia.
En el caso del Programa de Licenciatura en Lengua Extranjera de esta universidad, el ochenta por ciento de las notas
de los estudiantes proviene de evaluaciones sumativas y los docentes son quienes normalmente toman las decisiones
relacionadas con procesos evaluativos; es decir, los componentes formativos y democraticos no parecen estar presentes
en el proceso. Para revisar un poco mas en profundidad estos aspectos, decidimos preguntarles a los estudiantes sobre
sus percepciones y creencias acerca de la evaluacion implementada, donde nos ofrecieron sugerencias que permitan
cualificar el proceso. De esta forma, se desarrollé un estudio cualitativo a pequefia escala con 49 estudiantes, donde los
datos fueron recopilados a través de cuestionarios, entrevistas focales y narrativas, herramientas que permitieron organizar
los resultados entres categorias emergentes: percepciones de los estudiantes sobre evaluacion del aprendizaje (aoL, por sus
siglas eninglés), sobre evaluacion para el aprendizaje (arL, por sus siglas en inglés) y sugerencias para mejorar el proceso
de evaluacion. Los diferentes conceptos proporcionados por los participantes van desde la concepcion de evaluacion como
un procedimiento que suscita la reproduccién memoristica hasta la percepcion de este proceso como una oportunidad para
fortalecer laformacion de los estudiantes. Finalmente, las acciones para mejorar el proceso evaluativo van desde aspectos

procedimentales particulares hasta aquellos relacionados con un enfoque de evaluacion mas general.

Palabras clave
evaluacion para el aprendizaje; evaluacion del aprendizaje; evaluacion
en el aula; evaluacion democratica; evaluacion formativa

Resumo

Alinstitui¢do de ensino superior, na qual o presente estudo é desenvolvido, propde em seu manual escolar que a abordagem
formativa e democréatica de avaliagao da aprendizagem deve prevalecer em todas as atividades académicas. No Programa
de Formacao de Professores de Inglés como Lingua Estrangeira desta universidade, oitenta por cento das notas dos alunos
vém de testes somativos e os professores sdo os que regularmente tomam as decisdes sobre os critérios de avaliagdo. Ou
seja, 0s componentes formativo e democratico ndo estdo aparentemente presentes no processo. Para aprofundar esses
aspectos, questionamos os alunos sobre suas percepgdes e crencas emrelagdo a avaliagdo em sala de aula e sugestoes para
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melhorar o processo. Uma pesquisa qualitativa de pequena escala foi conduzida com 49 participantes. Os dados coletados
por meio de questionarios, entrevistas de grupos focais e narrativas nos permitiram organizar os resultados segundo trés
categorias emergentes: as percepgdes dos alunos sobre a avaliagdo como Avaliagcdo da aprendizagem, Avaliacao para a
aprendizagem e sugestGes para melhorar processo geral de avaliagdo da linguagem. Os diferentes conceitos fornecidos
pelos participantes vao desde acreditar que a avaliagdo em sala de aula constitui um procedimento para eliciar a reproducao
mecanica até percebé-la como uma oportunidade para potencializar a formac&o dos alunos. As ac¢des para melhorar a
avaliacdo vao desde aspectos processuais particulares até aqueles relacionados a uma abordagem mais geral.

Palavras chave

avaliacdo para a aprendizagem; avaliacdo da aprendizagem; avaliacao
em sala de aula; avaliagdo democratica; avaliagdo formativa

Introduction

Asboth teachers and students, our experiences have
enabled us to witness a traditional educational para-
digm in which assessment is regarded as a separate
component from teaching. Assessment of learning
has been traditionally related to a procedure at the
end of a cycle (unit, lesson, term, etc.) and which
provides teachers with a passing or failing concept,
usually in the form of a numerical value. As Jang
(2014) claims, “this disconnect between assessment
and instruction happens in some contexts where
educational reforms are driven by mass testing and
where testing becomes the end in itself” (p. 5).

Research in educational assessment calls for a
more comprehensive scope that values aspects other
than shreds of evidence on formal written tests.
Teachers are being encouraged to consider different
alternatives that contribute to collecting informa-
tion regarding students’ knowledge, abilities, and
performance. These alternatives, along with more
‘traditional’ tests typically used in classroom eva-
luation, will provide the teacher with more elements
to make decisions in the teaching-learning process.
Thus, assessment and testing have been regarded as
distinct constructs that aim at the same purposes:
collecting evidence of students’ knowledge and skills
and making decisions based on this information
(Hughes, 2003; Suskie, 2018).

Nowadays, different authors support the belief
that just a test cannot determine the learning; rather,
they point out that there are multiple sources to

obtain evidence of students’ learning (Brown, 2004;
Popham, 2008; Shohamy, 1998). These sources can
be oral presentations, essays, role-plays, portfolios,
and the like. Hence, assessment is considered the
ongoing process that helps to improve teaching
practice and students’ language learning through
the systemic collection and review of information
that teachers interpret to attain educational pur-
poses (Iseni, 2011; Jang, 2014). On the other hand,
testing focuses on measuring students’” abilities
and knowledge in a given domain (Brown, 2004;
Hancock, 2006). This domain can be a specific
language skill or a particular linguistic content.
Testing has been traditionally related to the process
of assessing knowledge during a definite learning
period, aligned to the course curriculum, and eli-
citing a score or grade.

Teachers sometimes ignore the impact that
testing may have on students’ motivation to learn.
Therefore, it is necessary to implement assessment
procedures that enhance students’ motivation for
learning even if their result on a test was not as
expected. As Kandlbilder (2009, cited in Iseni, 2011)
claims, “Simply by changing the assessment of your
subject you can affect the way students engage with
the subject content” (p. 61). It means that we, as tea-
chers, have a great responsibility when deciding who
passes or fails a test, not only based on a final grade
but also through a formative accompaniment that
provides meaningful information of their learning
process for the learners and us.
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The elements of summative and formative assess-
ment processes insofar described were fundamental
for developing the present study. Students from
the EFL Teacher Education Program were inquired
about their perceptions, beliefs, and suggestions
regarding their learning assessment processes con-
ducted in their courses in general and English as a
Foreign Language (EFL) courses in particular. Thus,
the research stated these questions:

o Whatare the students’ perceptions and beliefs
concerning their efl learning assessment
process?

o What suggestions do they make to improve
the efl learning assessment process?

The perceptions and beliefs were analyzed accor-
ding to constructs offered within the literature of
assessment and testing.

Theoretical Framework

Whenever we talk about assessing the learning of a
language, whether as a second or foreign language,
the terms test or testing seem to come to our minds
immediately. These terms come along with other
words such as multiple-choice, fill-in-the-blank,
translation, matching, dictation, and the like. This
top-of-mind reaction is owing perhaps to the long
tradition of large-scale testing, objective testing, or
selected-response type of tests, which still prevail in
our language classrooms today.

Nevertheless, with the advent of the massive use
of educational technologies and the emergence of
new pedagogical paradigms, the field of learning
assessment has moved towards other approaches
that somehow take a certain distance from the
paradigm of psychometric testing. Hence, we talk
today about assessment as a more general construct
for all that occurs in collecting evidence of students’
learning. And with assessment, as a counterpart
of testing, have emerged perspectives such as
formative, alternative, dynamic, embedded, and
classroom-based assessments, some of which can
even be used interchangeably. Likewise, the school
has emphasized on evaluative procedures such
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as feedback, self and peer evaluations, portfolios,
journals, rubrics, etc.

Thus, in the present theoretical framework, we
will first describe conceptual differences between
testing and assessment as two major constructs
in the history of language evaluation. Secondly,
we will delve into the more modern paradigms of
assessment for learning versus assessment of lear-
ning; we will then review some important aspects
of classroom-based assessment, milieu on which the
present study participants will be providing insights,
in terms of perceptions, beliefs, and suggestions.
Finally, we will present some research studies related
to learning assessment conducted in Colombia and
other countries.

What is testing?

The paradigm of testing has traditionally domi-
nated the certification of students’ knowledge and
abilities. When we talk about testing, we may be
referring more to measurement, periodic tests, mul-
tiple-choice tests, and paper-and-pencil type tests.
These qualities of measurement have commanded
the tradition of learning assessment and are still
prevalent in today’s classrooms. Standardized and
norm-referenced tests have been used to meet the
demands, not necessarily of teachers and students,
but actors external to the classroom.

Tests serve different purposes beyond regular
classroom testing. First, tests can be used to measure
students’ general language competence, known as
proficiency tests. Secondly, they can be used to
assign students to a determined course or language
level at a school program, known as placement tests.
Finally, if teachers are concerned with the efficacy
of their courses, lessons, or units, they can conduct
achievement tests to report how much students
have learned. Generally, these sorts of tests are
administered at the end of a unit or course (Brown,
2004; Harmer, 2007). Other test types commonly
described in the literature, which may resemble the
ones just mentioned, are diagnostic tests, progress
tests, and admission tests (Carr, 2011).



Testing does not imply a random selection of
tasks or items for the sake of testing. It means great
preparation from both the test developers (whether
large-scale or classroom testing) and the test takers.
In the case of classroom testing, it is not something
that the teacher does without connecting to the
criteria and objectives of the unit or course taught.
Teachers need to think of purposes, instruments,
feedback, and other relevant factors inherent to
testing. As Fulcher and Davidson (2007) claim,
the making of a test implies “a particular skill and
training in test design” (p. 28).

In response to the tradition of testing, the term
‘assessment’ has been suggested as a more com-
prehensive construct for a type of evaluation that
targets performance rather than just receptive skills
or grammar and vocabulary knowledge.

What is Assessment?

According to Popham (2008), the term assessment
involves “testing students in the midst of an ongoing
instructional sequence and then using the test
results to improve instruction” (p. 3). For Barkley
and Howell (2016), assessment corresponds to
“appraisal of the knowledge, skills, attitudes, and
beliefs that students have acquired, most often
as the result of learning in their courses” (p. 24).
Brookhart and Nitko (2019) go beyond the realm of
the teacher and the student and state that assessment
is “a process for obtaining information for making
decisions about students; curricula, programs, and
schools; and educational policies” (p. 2).

Thus, assessment has been regarded as an eva-
luation process that transcends the discrete-point
approach and targets other impacts and aspects of
students’ development. It may give us the feeling that
the term ‘assessment’ broadens the perspective of
measurement that has been traditionally attributed
to ‘testing’

Within the category of assessment, different
conceptual dichotomies have emerged, such as
quantitative versus qualitative assessment, formal
versus informal, traditional versus alternative, and
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the widely discussed summative versus formative
assessment. Some of these distinctions have been
suggested due to the nature and characteristics
of their evaluative procedures. For instance, most
authors refer to summative assessment as the pro-
cess of measuring students’ learning, usually at the
end of a period of teaching; while formative assess-
ment has been regarded as a permanent process
intended to improve both students’ learning and
teachers’ instruction (Brown, 2004; Carr, 2011; Moss
& Brookhart, 2009). Summative assessment usually
corresponds to formal assessment, whereas informal
assessments can play an important function within
the formative assessment. Likewise, summative can
be associated with quantitative assessment while
formative with more qualitative assessment. The
alternative assessment constitutes the promise of
choice instead of more traditional assessments such
as selected-response type tests.

Recently, a new perspective toward assessment
has emerged. According to Shohamy (1998),
assessment serves diverse purposes, and educators
have developed various strategies to take advantage
of every feature for evaluation. This ‘multiplism’
perspective is intended to orientate the selection of
different options on the different assessment phases.
Multiplism offers various possibilities when a tea-
cher assesses learners, and these options vary depen-
ding on the purpose of the assessment. Shohamy;, as
one of the leading advocates of multiplism, states
that “Assessment is shaped by its specific context,
its purposes, the type of knowledge it addresses,
the procedure it selects, by the different criteria for
determining success, by different interpretation and
different ways of reporting results” (p. 258).

The evolution of various teaching methodologies
and approaches throughout the second half of the
twentieth century has generated the distinctions
above between testing and assessment and between
the different types of tests and assessments.. We will
briefly describe some of those stages in the following
section.
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Assessment of Learning (aoL) and
Assessment for Learning (AFL)

The first uses of the AFL concept appear to occur in
the early 90s, but according to William (2010), the
term AFL in contraposition to AOL seemed to have
been coined by Gipps and Stobart a few years later.

Even though aoL has been associated with
summative evaluations and assessment for learning
(arL) with formative evaluations, some authors find
discrepancies in these connections. William (2010)
cites Black et al. (2004) to differentiate between AFL
and formative assessment:

Assessment for learning is any assessment for
which the priority in its design and practice
is to serve the purpose of promoting students’
learning. It thus differs from assessment designed
primarily to serve the purposes of accountability,
or of ranking, or of certifying competence. An
assessment activity can help learning if it provi-
des information that teachers and their students
can use as feedback in assessing themselves and
one another and in modifying the teaching and
learning activities in which they are engaged. Such
assessment becomes “formative assessment” when
the evidence is actually used to adapt the teaching
work to meet learning needs. (p. 10)

However, the distinctions between formative
and summative assessments keep a remarkable
resemblance with those between AFL and aoL,
mainly in terms of their function; understanding
the distinction between AFL and AoL “is pivotal to
realizing gains in student achievement” (Chappuis
and Stiggins, 2020, p. 26).

According to Chappuis and Stiggins (2020),
these constructs bear clear distinctions regarding
the reasons for assessing, the audience, the place
in time, the primary users, and their typical uses.
AFL focuses on student growth and improvement,
whereas AoL seeks to document achievement for
purposes of reporting or accountability. AFL takes
place during learning so that both the teacher can
adjust their instructional practices if needed and
students can modify or continue with the learning
strategies they have been using. Instead, AoL takes
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place after learning has occurred. In some contexts,
especially during final exams, there is not even time
to provide students with feedback regarding their
performance on particular tasks or their general
learning progression. In AoL, the audience and the
primary users of the information emerging from the
assessment consist more of external agents instead of
the students themselves, as in AFL. Likewise, grades,
certification, graduation, and promotion issues are
primary concerns of AOL (p. 26).

In a nutshell, teachers should plan educational
assessment—language assessment in this case—and
use the information collected from it as a resource to
promote further learning and development. In other
words, all assessments conducted in the classroom
should be approached as assessment for learning,
even if the evaluative procedures and instruments
seem to be more aligned to summative assessment.
Both AFL and AoL have a place in Classroom-based
Assessment (CBA), another important construct in
language learning assessment.

Classroom-based Assessment (cBA)

CBA constitutes an assessment paradigm that, in
alignment with other constructs such as formative
assessment or assessment for learning, has emerged
from socio-cultural learning theories, in somehow
contraposition to the large-scale psychometric tes-
ting. cBA responds to the need to look at assessments
that are more internal to the classroom instead of
traditional standardized language exams that are
distant from its realities.

Assessment theorists have used different labels
to describe the assessment that takes place in the
classroom and intends to support learning. They
have used classroom assessment, teacher assess-
ment, performance, alternative assessment, dynamic
assessment, among others. Nevertheless, as Turner
(2017) points out, “several of these terms when
related to classroom activity are used simultaneously
with and considered to be an extension of the more
general term formative evaluation” (p. 67).

In the process of resorting to multiple sources
to evidence students’ learning progression, it some-



times becomes difficult to tell when an action or
activity taking place in the classroom corresponds
to a simple instructional activity or an evaluative
procedure. Many teaching tasks can easily turn into
assessment tasks depending on how teachers assume
them. Sometimes a grade or score may indicate if the
task is indeed an assessment task. This circumstance
allows for two types of assessment modes, known
as formal and informal assessment (Brown, 2004)
or implicit and explicit assessment (Bachman and
Dambock, 2017).

According to Brown (2004), informal assess-
ments take several forms and do not necessarily
imply recording the result of a performance. On
the other hand, formal assessment constitutes
more systematic and planned evaluative exercises
or procedures (p. 6). For Bachman and Dambock
(2017), one of the differences between the implicit
and explicit modes lies in that students are unaware
that an assessment is taking place on the former.
In contrast, on the latter, both the teacher and the
students know that the activity corresponds to an
assessment (p. 16).

Whether formal or informal, explicit or implicit
mode, one of the main considerations to be made in
CBA is that teachers use the information they collect
about students’ learning, through any of the modes,
to inform both the learning and the teaching process.
Both the decisions and consequences deriving from
the assessment must be formative and conducive to
improvements for teachers and students.

Studies related to perceptions and
beliefs about assessment

There is a vast quantity of research studies devoted to
assessment in education. Most research studies focus
on showing the effectiveness of formative assess-
ment and the role teachers and students play in this
process. A research study conducted by Falchivoke
(2004, cited in Mussawy, 2009) showed that signifi-
cant participation in peer assessment yielded better
results in the students’ learning process. In the same
line of peer assessment, Iseni (2011) conducted a
study about noting and reviewing students’ errors.
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She concluded that peer assessment “can help them
become more analytical, and in this way, they learn
more and gain an understanding of their progress,
they learn how to be critical and analytical, and
they engage themselves in metacognition” (p. 70).
However, she emphasized the importance of making
the assessment process continuous to obtain pro-
ductive results for learners.

Mussawy’s study also determined faculty
members’ and pre-service teachers’ perceptions of
classroom assessment. The results showed that most
faculty members do not emphasize the formative
part of the evaluation but rather focus their attention
on the performance measured at the end of the
course. In addition, Mussawy (2009) concluded that
“students and teachers had a recognition of various
forms and purposes of classroom assessment.
Besides, both students and the faculty members
viewed assessment as activities for educational pur-
poses, not just assigning score or grade...” (p. 59-60).

Herrera and Zambrano (2019) inquired 160
students and five English teachers from a language
teacher education Program at a Colombian univer-
sity about their views on learning assessment, in
general, and the assessment practices administered
in the different language courses, in particular. They
found that even though both teachers and students
favor the implementation of formative evaluative
practices and that institutional documents state
that a formative assessment approach should be
followed, there are shreds of evidence of summative
evaluative procedures in the Program. The study
concluded that the implementation of professional
development opportunities on educational assess-
ment, in addition to the incorporation of alternative
assessment procedures, could contribute positively
with the consolidation of “principles, purposes,
functions, forms, means, techniques and evaluation
instruments, on which teachers and students, as
the main actors of the evaluation process, must
coincide, thus avoiding surprises, disagreements,
and injustices” (p. 210).

Munoz, Palacio, and Escobar (2012) found in
their study, led at a Colombian language center, a
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discrepancy between how teachers perceive assess-
ment and the evaluative practices in the classrooms.
Teachers regard assessment as a relevant contributor
to the teaching and learning process, even more
when assessment is assumed from a formative pers-
pective. Nonetheless, summative assessment orien-
tations are still evident in the teachers’ comments.
The authors recommend professional development
opportunities so that teachers can reflect on both
their assessment beliefs and practices.

Palacio et al. (2016) conducted a study to
improve testing in a language program at a public
school in Colombia. They found that traditional
tests harm their program since the format usually
followed in tests (fill-in-the-blanks, multiple-choice,
and matching) did not show a positive washback
on students’ learning. Likewise, the nature of these
testing instruments does not allow teachers to assess
students in a holistic way, which transcends the
mere testing of students’ subject knowledge. Also,
the authors suggested revising the effectiveness of
test tasks and items to improve the quality of course
testing continuously.

Lépez and Bernal (2009) found that trained tea-
chers tend to view assessment as something integral
during the instruction and as a tool that enhances
learning. Teachers with no training (pre-service or
in-service teachers) expressed negative opinions
about assessment; they think that assessment serves
only to give an evaluative grade and not a strategy
for improving learning. This leaves much to be
desired, as future teachers may continue with the
same testing instruments without considering new
techniques that may help to improve both their
teaching practice and their students’ learning.

Some studies that have focused on classroom
assessment and testing (Areiza, 2013; Lopez and
Bernal, 2009; Palacio et al., 2016) have concluded
that teachers rely heavily on summative assessment
without considering other alternatives to assess
students. Moreover, public universities do not offer
courses or professional development seminars
through their teaching programs to tackle assess-
ment issues.
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Thus, the present study aimed at identifying
students’ perceptions and beliefs regarding their
language learning assessment process to contribute
to the body of knowledge in the area, both in the
Colombia context and abroad.

Methodology

Research Design

Even though this small-scale research study used
numerical elements in data analysis, it is predomi-
nantly qualitative and descriptive. The study aimed
to describe an educational phenomenon (classroom
assessment) that has not been quite researched in the
targeted language teacher education program. This
study sought to identify students’ perceptions and
beliefs regarding the assessment of their EFL learning
process. The study’s authors collected the data within
the academic setting through semi-structured ques-
tionnaires, focus-group interviews, and narratives.
All of these instruments were designed by them and
revised by peer researchers.

The questionnaires were designed with open-en-
ding questions so that students could provide more
descriptive responses. The focus-group interviews
and narratives complemented the information
collected through the questionnaires, allowing us
to respond to the research questions better.

Since we talked about perceptions, beliefs,
and suggestions, it was imperative to implement
a descriptive qualitative approach. In this regard,
Creswell (2012) defines qualitative research as:

A means for exploring and understanding the
meaning individuals or groups ascribe to a social
or human problem. The process of research
involves emerging questions and procedures, data
typically collected in the participant’s setting, data
analysis inductively building from particulars
to general themes, and the researcher making
interpretations of the meaning of the data. (p. 22)

About the quantitative elements, some of
the information will be presented in terms of
frequencies and percentages. Although the study



is predominantly descriptive and qualitative, the
combination of quantitative and qualitative elements
used in the study offered an invaluable contribution
to its analysis.

Participants

All of the students from an upper-intermediate
English course for both academic terms 2016A
and 2016B participated in this study. This is a
convenience sample because the professor assig-
ned to these courses is the co-author of this study.
The number of participants was 49, and their ages
ranged between 18 and 24 years old. Twenty-nine
participants were female students, and twenty were
male students. Students were given the option
to withdraw from participating in any research
stage, especially in completing the questionnaires.
However, all of the students decided to take part in
the study.

As previously stated, the participants have
between an intermediate and advanced English pro-
ficiency level, according to the Program’s placement
criteria and courses’ denomination. That is to say,
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they have already undergone different assessments,
whether in their English courses or non-language
courses, and, therefore, could provide us with
reliable opinions regarding the learning assessment
processes.

Data Collection

All participants completed a questionnaire that
inquired on their experiences with assessments,
both in their English courses and the other non-lan-
guage courses. Then researchers selected groups of
five participants for the focus-group interviews.
Finally, about ten students volunteered to complete
a narrative form with personal concepts and sug-
gestions about the learning assessment process. The
instruments were administered in the classroom,
the computer lab, and in a teacher’s office. They
were also delivered at different moments of their
educational process; that is, participants completed
the forms previous to, while, and after assessments
(see Table 1). As previously stated, the authors
designed and adjusted these instruments following
the revision made by peer researchers.

Table 1

Research Instruments

Questionnaire

Focus-group Interviews

Narratives

Following is a more detailed description of the
instruments and procedures:

Questionnaire. This instrument consisted of 20
questions, 18 being selected-response type ques-
tions, and two personal-response questions. The
personal or open-ended questions were intended
to provide more descriptive information that clo-
sed-ended questions might not have inquired. The
questions asked on their definitions of learning

Definitions of learning assessment; feelings and attitudes towards assessment; test-taking strategies;
preferences regarding assessment and testing

Perceptions of and experiences with learning assessment

Feelings and suggestions regarding classroom assessment experiences

assessment, their feelings and attitudes towards
assessment, strategies they use to prepare for tests,
types of evaluation instruments or modes they pre-
fer, and the like. The questionnaire was online and
did not take more than 20 minutes for students to
complete. Almost all of the students completed the
questionnaire in the computer lab during English
class.
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Focus-group Interviews. Two groups of students per
academic term were interviewed. Each interview
took about 30 minutes with equal opportunities
for all participants (between five and six) to talk
and respond to prompts. Between four and five
prompts were presented to students inquiring about
the topics mentioned in the previous instruments.
With this instrument, students could expand on
concepts and opinions they did not provide in the
questionnaire.

Narratives. About ten students per academic term
participated in this research stage. This instrument
consisted of three guiding questions that inquired on
definitions of learning assessment and suggestions
regarding the evaluation process. Participants took
about 20 minutes to complete this form.

Ethical Considerations

Their English professor informed students in this
study about the type and purpose of the study. It was
clarified to students that their names would never be
revealed and that this study would affect their educa-
tional process in no way. All data, even contained in
the online questionnaire, was kept confidential. The
online questionnaire did not request their names.

Data Analysis

The data contained in each of the instruments will
be presented mostly through qualitative descriptions
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and some percentages. Firstly, we organized the
qualitative data through charts with some initial
categories. Secondly, we used Atlas.ti software to
review the raw data and the data already organized
in charts and either modify or add a new category.
This program has the advantage of analyzing virtual
documents simultaneously and show all the final
data in a semantic layout easy to read and to be
interpreted.

We analyzed questionnaires through pie charts
with qualitative descriptions that gave us better insi-
ghts regarding students’ responses. The open-ended
questions of the questionnaire (19 and 20) were
separated in order to analyze them carefully and
search for relevant information. In doing so, the
students’ responses were analyzed through code
framing to identify categories and themes related to
the research purpose (Bodgan & Biklen, 1998, cited
in Mufioz et al., 2012). The categories obtained from
the qualitative instruments were not pre-established,
but they emerged throughout the analysis.

The focus group interviews were audio-recorded
and transcribed to analyze participants’ responses
and give them an appropriate category. About
students’ narratives, we applied the same code fra-
ming procedure to provide consistent analysis and
interpretation. See Table 2 for a quick view of raw
information extracted from the narratives before
categorizing.
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Table 2

Narratives: Guiding questions and sample responses

1. ;Coémo concibe o define usted el proce-
so de evaluacion de los aprendizajes, ya
sea de inglés u otros contenidos?

2. ;Cree usted que el proceso de evalua-
cion de los aprendizajes corresponde ge-
neralmente a lo ensenado por el/la docen-
te o sugerido en el microdiseno curricular,
ya sea de inglés u otros contenidos?

3. ;Qué sugerencias daria al proceso de
evaluacion desarrollado durante este cur-
so de Inglés v o durante otros cursos ac-
tuales o previos en la carrera?

S-11: Se disenaron teniendo en cuenta la tematica vista, se conocia lo que se iba a
evaluar. Se dio una respectiva retroalimentacion.

S-2: Se evallan las cuatro habilidades.

S-3: Se mira el desarrollo de las habilidades por medio de un proceso.

S-4: Muy en contexto con lo que se ha hecho.

S-1,S-2,S-3, S-4, S-6, S-7, S-8, S-9: Lo que se evalta es lo que se enseno durante
el semestre.

S-5: El actual proceso evaluativo deberia preocuparse por generar distintas formas
de evaluar de una manera mas creativa y dinamica y no solo papel y lapiz como el
estilo tradicional.

S-8: Muchos temas no corresponden a lo ensefiado en otras materias y a la hora de
evaluar el estudiante queda perdido.

S-1: La metodologia del profesor deberia tenerse en cuenta para otros cursos ya que
se da una respectiva retroalimentacion de las fallas que tenemos.

S-2: Aprender fuera de la universidad con otras personas.

S-3: Mas claros en algunas preguntas o ejercicios. Las entregas de trabajos son una
buena forma de ayudar.

S-4: No me parece que se evalle el vocabulario y la gramatica aprendida correcta-

mente.

The data gathered from the instruments men-
tioned above allowed us to triangulate information
and obtain an overall view of the results.

Findings

The analysis conducted through the software Atlas.
ti yielded three main categories: perception of
assessment as assessment of learning (henceforth
AoL), perception of assessment as assessment for
learning (henceforth AFL), and suggestions regar-
ding the assessment process. Within each of these
categories, some sub-categories were identified, as
described below.

Students’ Perceptions of Assessment

Students’ perceptions of learning assessment
were classified according to two sub-categories:
Assessment of Learning (AoL) and Assessment for
learning (AFL).

' The nine students who responded the three questions of the
narrative forms were coded with the letter S plus a number from
1t0 9. Some items are grouped based on the commonality of the
responses.

Perceptions of assessment as AoL

Assessment is intended to elicit rote memorization.
Concepts provided by participants evidence the
perspective of learning assessment as students’
reproduction of information through memoriza-
tion. The following excerpts, extracted from the
different research instruments, support this concept
(they are presented in the original language with
corresponding translation):

Se miden los conocimientos a nivel memorista
esenciales para poder alcanzar otro nivel de cono-
cimiento. (E.S-Q19)

[Knowledge is measured at the memory level,
essential to reach a higher level of knowledge.]

Es el recurso mediante el cual se puede saber si
aprendiste lo que te ofrecio el curso, pero sobre todo
si memorizaste cada cosa. (E.S-Q19)

[It’s the resource through which you get to know
if you learned what the course offered you, but
especially if you memorized everything.]
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Assessment is regarded as a measurement of
students’ knowledge. Participants view classroom
assessment as an opportunity for both teachers
and students to know if the latter has learned the
concepts presented throughout the course. The
following excerpts support this statement:

Puedo decir que es un elemento que ayuda a medir
nuestros conocimientos. (E.S-Q19)

[I can say that it’s an element that helps us measure
our knowledge.]

Es una medida para valorar el desemperio y el
aprendizaje de los estudiantes. (E.S-Q19)

[It's a measure to assess students’ performance
and learning. ]

Mecanismos utilizados para evidenciar los niveles
de apropiacion de un tema. (E.S-Q19)

[Mechanisms used to show the levels of appro-
priation of a topic]

From the questionnaire, 85.7 % (see Figure 1)
of participants described the assessment as “an
opportunity to measure their knowledge and abi-
lities” in response to the question “;Con cudles de
los siguientes enunciados relacionas la evaluacion?”

(E.S-Q1).

Figure 1. Students’ statements regarding assessment

Question 1: ;Con cudles de los siguientes enunciados relacionas la evaluacion?
[Which of the following statements do you relate assessment with?]

OTRO: También s un momento de gran nerviosismo | 2 D4%
OTRO: Instrumento de autoconodmiento B 2,04%
Otro
Un instrumento punitivo y desmotivante [l 2,80%
Una oportunidad para mejorar mi formacion 20,41%
Un elemento inncesario del proceso de aprendizaje 0,00%
Un elemento fundamental del proceso de aprendizaje 30,61%

Un momento de gran nerviosismo y estrés

Una oportunidad para medir mis conodmientosy...

0,00%

Perceptions of assessment as ArL

Assessment as a multiple-perspective approach
(Shohamy, 1998). According to participants,
assessment entails evaluating students’ knowledge
through multiple ways that transcend the traditional
paper-and-pencil method. The following excerpts
support this statement:

Medir y corregir los errores que podemos presentar
respecto a un tema, ya que no solo se puede evaluar
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B5,71%

20,00%  40,00%  60,00%  B000%  100,00%

oral o en forma escrita sino de multiples maneras.
(E.S-Q19)

[Measure and correct the mistakes that we can
make regarding a topic since we should not be
assessed only through oral or writing but through
multiple modes.]

El actual proceso evaluativo deberia preocuparse
por generar distintas formas de evaluar de una



manera mds creativa y dindmica y no solo papel y
ldpiz como el estilo tradicional. (S.N-Q2:6-7)

[The current assessment process should focus
more on generating different manners to assess
in more creative and dynamic ways, and not only
through the traditional paper and pencil style.]

Assessment as an opportunity to identify learners’
strengths and weaknesses. Through assessment,
both teachers and students can identify the students’
weaknesses and strengths and take actions if neces-
sary. Learners also see assessment as a moment to
demonstrate their strengths and skills. The following
excerpts support this statement:

Es conocer las habilidades y debilidades que un
estudiante tiene y puede mejorar por medio de una
evaluacién. (E.S-Q19)

[It’s to get to know the abilities and weaknesses a
student has and can improve through assessment. ]

La evaluacion es el medio por el cual podemos iden-
tificar nuestras fortalezas y debilidades (E.S-Q19)

[Through assessment, we can identify our
strengths and weaknesses. ]

Assessment as a fundamental element in their
learning process. This concept is taken from the
questionnaire where 30.61 % of participants chose
the statement “La evaluacion es un elemento fun-
damental del proceso de aprendizaje” in response
to the question “;Con cuales de los siguientes
enunciados relacionas la evaluacion?” (See Figure 1)

o

Assessment as an opportunity to enhance students
training. This concept is taken from the ques-
tionnaire where 20.41 % of participants chose the
statement “La evaluacion es una oportunidad para
mejorar mi formacién” in response to the question
“Con cudles de los siguientes enunciados relacionas
la evaluacion?” (See Figure 1)

Students’ suggestions concerning
the assessment process

Students provided the following suggestions regar-
ding classroom assessments:
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o implementing strategies that help students
reduce their level of anxiety

« valuing the entire learning process rather
than just the results of testing

« improving the quality of both the test prepa-
ration and some elements of the test

« working collaboratively with the teacher to
improve classroom assessment practices

o designing assessments that transcend the
elicitation of rote memorization

Implementing strategies that help
students reduce their level of anxiety

Students suggested that teachers should implement
strategies that reduce the impact of external factors
(nervousness, anxiety, stress, and the like) on stu-
dents’ performance during assessment. According
to the responses to the questionnaire, 51.02 % of
the participants regard assessment as a moment
of high stress. The statement “La evaluacién es
un momento de gran nerviosismo y estrés” was
selected by students in response to the question:
“Con cudles de los siguientes enunciados relacionas
la evaluacién?” (E.S-Q1). Students’ response to
the high level of nervousness has to do with what
Krashen stated (cited in Du, 2009) in his affective
filter hypothesis; when the affective filter is active, it
acts as a barrier provoking anxiety and fear failure
in the acquisition of the L2. In language testing,
anxiety is regarded as “a psychological condition in
which a person experiences distress before, during,
or after an exam or other assessment to such an
extent that this anxiety causes poor performance
or interferes with normal learning” (Du, 2009, p.
163). That is why teachers play a meaningful role in
deterring unfavorable attitudes on assessment and
encouraging students to study and view testing as
a positive aspect of their learning process, creating
a relaxed atmosphere for them.

The following excerpts support the statement
above:
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Normalmente, observo que varios comparieros
presentan al igual que yo, mucho estrés, ansiedad y
nervios, durante los exdmenes de inglés. (E.S-Q20)

[I usually observe that several classmates feel,
like me, a lot of stress, anxiety, and nerves during
English exams.]

Pues no todo se puede evaluar oral o escrito, por
ejemplo un estudiante puede conocer mucho del
idioma pero sus nervios o la inseguridad le juegan
una mala pasada. Entonces seria mejor desarrollar
una manera en perder en aquel estudiante el miedo
para si luego evaluarlo. (E.S-Q20)

[Well, not everything can be assessed orally or
in writing; for example, a student can be very
competent in the language, but their nerves or
insecurity play tricks on them. So, it would be
better to help that student cope with their fear
and then proceed with the assessment.]

Valuing the entire learning process rather
than just the results of testing

According to participants, teachers should assess
performance throughout the learning process as
a whole, rather than just the outcomes of a test,
whether a midterm or final exam. In their opinion,
a test cannot serve as the sole evidence of students’
knowledge. Students value both the product and the
process. They also mentioned the importance of the
‘process’ when teachers make decisions regarding
their learning processes. The following excerpts
support this statement:

Una nota no define lo que un estudiante sabe. Mi
sugerencia seria que las evaluaciones fueran tenidas
en cuenta pero también todo el proceso que se lleva
a cabo (formativo). (N.S-Q3: S-6, S-7)

[A grade does not define what a student knows.
My suggestion is that evaluations be taken into
account, but also the entire process (formative).]

En el caso de inglés que los exdmenes equivalen
al 80 % y las demds actividades al 10 % da la
impresion de que el proceso de aprendizaje en este
caso no importa. El proceso asegura el verdadero
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aprendizaje, los exdmenes solo aseguran un
aprendizaje momentdneo que dura lo que tarde el
examen en ser presentado. (N.S-Q3: S-7)

[In the case of the English exams that weigh 80 %
and the rest of the activities only 10 %, it seems
that the learning process is not important. The
process ensures true learning, while exams only
ensure momentary learning that lasts the time it
takes the exam to be taken.]

Improving the quality of both the test
preparation and some elements of the test

The participants provided the following sugges-
tions regarding parameters and quality of tests:
allotting more time for the writing task; reducing
the quantity of information (topics) inquired on the
test; making instructions more concise and clearer;
improving the quality of the audio listening tracks,
and training students in the case of computer-based
tests. The following excerpts support this statement:

Mas tiempo en las evaluaciones escritas (E.S-Q20)
[More time for the writing exams]

Que se evaltien menos temas a la vez (E.S-Q20)
[That fewer topics are assessed altogether]

Mejor calidad en los audios de listening, ya que
algunas veces no se escucha con claridad o suficiente
volumen (E.S-Q20)

[Better quality for the listening tracks since they
are sometimes not clear and loud]

Working collaboratively with the teacher to
improve classroom assessment practices

Students regard assessment as a process in which
teachers and students should work closely to
improve learning. Students suggested increasing
teacher—student communication in order to share
ideas regarding classroom assessment. The following
excerpts support this statement:

Que se genere un ambiente mds de confianza y
armonia. Para que sus alumnos no se sientan



angustiados y presionados por cada vez que tengan
un examen. Asi se puede disfrutar del aprendizaje
y aprendan a amar el conocimiento. (SN-Q3: S-5)

[That an environment of trust and harmony be
created so that students don't feel distressed and
pressured every time they take an exam. This way,
they can enjoy the learning process and learn to
love knowledge. ]

Podria mejorar si todos los estudiantes junto con
el profesor comparten ideas para el proceso de
evaluacién. (E.S-Q20)

[It could improve if students, together with the
teacher, share ideas regarding the assessment
process]

Designing assessments that transcend
the elicitation of rote memorization

Students suggested decreasing the types of assess-
ments or questions aimed at eliciting rote memoriza-
tion. The following excerpts support this statement:

Las evaluaciones que miden lo memorizado, debe-
rian disminuir. (E.S-Q20)

[Assessments that require memorization should
be discouraged.]

Algunos profesores quieren que nuestras respuestas
sean memorizadas tal cual como aparecen en los
textos. (E.S-Q20)

[Some teachers want our answers to be memori-
zed as they appear in the texts.]

Conclusions and Discussion

The prevailing perception of classroom assess-
ment in the present study participants is that of
a summative process through which the teacher
measures students’ knowledge. The connotation of
measurement, grades, errors, and memorization
prevails in students’ conceptualization of classroom
assessment. These perceptions have been framed
within the literature of classroom assessment and
this study as Assessment of Learning (aoL). Thus,

Perceptions and Beliefs of EFL
Students Regarding Classroom Assessment at a Colombian University
Leonardo Herrera Mosquera / Osmar David Gonzalez Meléndez

there is a predominant perception of assessment
as AoL with a clear summative function and the
primary purpose of measuring what students have
learned throughout a specific period of instruction.

Toalesser degree, according to our findings, there
is a perception of assessment as a beneficial proce-
dure through which students can demonstrate their
abilities and skills; through which both teachers and
students can identify strengths and weaknesses and
take actions if necessary; through which teachers
can improve the quality of instruction (washback
effect), and as an opportunity to enhance students’
formation. Thus, some participants do regard class-
room assessment as a fundamental element in the
learning process. Nevertheless, feelings of anxiety,
nervousness, confusion, and stress are still present
when facing the evaluation. These negative feelings
seem to continue impacting learners’ performance
in terms of language use.

The assessment concept as a multiple-perspective
approach was also evident, a perspective intended to
take distance from an only mode of testing, usually
characterized by a traditional paper-and-pencil
type evaluation. Participants claim an assessment
methodology that embraces the entire process,
with multiple sources of learning evidence, and not
just focused on a specific procedure. As Shohamy
(1998) puts it, “the resulting multiplism means that
in each of the assessment phases, it is possible to
select features from a variety of options” (p. 242).

Regarding suggestions for classroom assessment,
there is an emphatic call on making it a process
that transcends the mere reproduction of factual
information. In other words, students suggested
that assessments elicit further analyses rather than
just verbatim memorization. Teachers are called to
switch the focus on classroom assessment from the
product to the process. Participants also provided
suggestions concerning technical aspects of tes-
ting—the quality of audio tracks, amount of content
in exams, the time assigned for writing tasks, and
the like—which may affect their performance and,
therefore, their outcomes.
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Thus, the present study provides us with a
general picture of how a group of language stu-
dents perceives classroom assessment based on
their experiences. It is evident that when these
learners were inquired about their perceptions of
assessment, they tended to relate it to constructs
such as testing, measurement, memorization, and
errors, to mention some. Therefore, some of the
suggestions they offered to make the assessment
process fairer have to do with testing conditions,
preparation, and test qualities. Nonetheless, learners
also provided suggestions that can be interpreted
as a move from formal testing to more formative
assessments. These suggestions imply assessment
as process-oriented rather than product-oriented,
as a democratic construction between the teacher
and the students, and an anxiety-free experience
that may promote learning.

Additional to the suggestions provided by the
participants of this study, we believe—as authors
and researchers—that the incorporation of some
assessment elements, which were not discussed
in this study, can contribute significantly to the
teaching-learning-assessment process. The imple-
mentation of timely and quality feedback, of self and
peer assessments, portfolios, journals, and rubrics,
and the permanent dialog between the teacher
and students regarding assessment criteria and
procedures, at the beginning and during the course,
can add the formative assessment value implied
by participants. The latter may foster a democratic
approach to assessment, which seems to be absent
in the process targeted in this study.

Despite the subjectivity of perceptions and beliefs
regarding a specific subject matter, in this case,
learning assessment, learners’ perspectives offer
teachers and researchers valuable reference of how
we conduct the assessment in today’s classrooms.
These perspectives inform the field about assessment
criteria, strategies, procedures, instruments, and
practices. Nevertheless more research is needed to
corroborate the perceptions, beliefs, and suggestions
herein provided towards the consolidation of a for-
mative approach to language learning assessment; an
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approach that fosters democratic and fair evaluative
practices; or as Poehner, Davin and Lantolf (2017)
suggest, “assessment that promotes learner develo-
pment” (p. 10).
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S-1: Se disenaron teniendo en cuenta la tematica vista, se conocia lo que se iba a evaluar.
Se dio una respectiva retroalimentacion.

S-2: Se evaltan las cuatro habilidades.

S-3: Se mira el desarrollo de las habilidades por medio de un proceso.

1. ;Cémo concibe o define usted
el proceso de evaluacion de los
aprendizajes, ya sea de inglés u
otros contenidos?

S-4: Muy en contexto con lo que se ha hecho.

S-5: No estoy de acuerdo con el writing, ya que esta habilidad representa mucha importan-
cia. Considero que el tiempo que se da para escribir un ensayo es muy corto. Nos garantiza
que expresemos de una manera mas confiada y segura nuestras ideas.

$-6: Es un proceso tedioso que requiere un docente capacitado y preparado.

S-7: Considero que es apropiado y se adecua con lo visto (inglés). En caso de otras mate-
rias es muy inapropiada y tradicional.

S-8: En otras materias no fue claro, no cumplen con el microdiseno curricular.

S-9: Es una forma de demostrar que si hemos adquirido un conocimiento.
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Respuesta de los estudiantes

S-1, S-2, S-3, S-4, S-6, S-7, S-8, S-9: Lo que se evalla es lo que se ensend durante el
2. Cree usted que el proceso semestre
de evaluacion de los aprendiza- S-5: El actual proceso evaluativo deberia preocuparse por generar distintas formas de eva-
jes corresponde generalmente luar de una manera mas creativa y dinamica y no solo papel y lapiz como el estilo tradicional.
a lo ensefiado por el/la docente S-8: Muchos temas no corresponden a lo ensefado en otras materias y a la hora de evaluar
o sugerido en el microdiseno cu- el estudiante queda perdido.
rricular, ya sea de inglés u otros S-9: Cuando las evaluaciones son bien disenadas y llevan contenidos que el estudiante ha
contenidos? aprendido los resultados se ven reflejados.

S-1: La metodologia del profesor deberia tenerse en cuenta para otros cursos ya que se da
una respectiva retroalimentacion de las fallas que tenemos.
S-2: Aprender fuera de la universidad con otras personas.
S-3: Mas claros en algunas preguntas o ejercicios. Las entregas de trabajos son una buena
forma de ayudar.
S-4: No me parece que se evalle el vocabulario y la gramatica aprendida correctamente.
S-5: Que se genere un ambiente mas de confianza y armonia. Para que sus alumnos no
3. ;Qué sugerencias daria al pro- se sientan angustiados y presionados por cada vez que tengan un examen. Asi se puede
ceso de evaluacién desarrollado disfrutar del aprendizaje y aprendan a amar el conocimiento.
durante este curso de inglés v o S-6, S-7: Una nota define lo que un estudiante sabe. Mi sugerencia seria que las evaluacio-
durante otros cursos actuales o nes fueran tenidas en cuenta pero también todo el proceso que se lleva a cabo (formativo).
previos en la carrera? S-7: En el caso de inglés que los examenes equivalen al 80 % y las demas actividades al
10 % da la impresion de que el proceso de aprendizaje en este caso no importa. El proceso
asegura el verdadero
Aprendizaje, los exdmenes solo aseguran un aprendizaje momentaneo que dura lo que tarde
el examen en ser presentado.
S-8: El curso de inglés 5 fue acorde a lo ensehado.
$-9: Mas importancia al uso del inglés con propositos comunicativos y que se combinara
con el uso de estructuras gramaticales.
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Resumen

El objetivo de este articulo de investigacion es dar a conocer las percepciones de 44 estudiantes de un programa de formacion
de profesores de inglés, acerca de la entrega de feedback correctivo y de la correccion colaborativa de errores durante la
escritura colaborativa de un ensayo argumentativo en un entorno virtual Google Docs. Después de la aplicacion de una entrevista
semiestructuraday de la utilizacion de la técnica de andlisis de contenido, se puede sefialar que los estudiantes entrevistados
consideran ventajas y algunas desventajas con respecto a la entrega de feedback a través de un entorno virtual Google Docs
y a la correccion colaborativa de errores. Con respecto a las ventajas, se puede concluir que Google Docs es considerado
un entorno que facilita la provision de feedback. A su vez, la correccion colaborativa promueve la discusion y la disipacion
de dudas. Por otra parte, con respecto a las desventajas, se puede mencionar que no todos los estudiantes asumen de la
misma manera la responsabilidad dentro de un grupo, y a raiz de esto, algunos estudiantes se inclinan por el trabajo individual.

Palabras clave
percepcion; feedback correctivo; entorno virtual Google Docs;
trabajo colaborativo; correccion de errores

Abstract

The objective of this research article is to present the perceptions of 44 students of an English teacher training program,
about the delivery of corrective feedback and the collaborative correction of errors during the writing of an argumentative
essay in Google Docs. After the application of a semi-structured interview and the use of the content analysis technique, it
can be noted that the interviewed students consider advantages and disadvantages with respectto the delivery of feedback
through a virtual Google Docs environment and the collaborative correction of mistakes. Regarding the advantages, it
can be concluded that Google Docs is considered an environment that facilitates the provision of feedback and promotes
discussion and the dissipation of doubts. On the other hand, regarding the disadvantages, it can be mentioned that not all
students assume responsibility within a group in the same way, and as a result, some students lean towards individual work.

Keywords
perception; focused corrective feedback;
Google Docs environment; collaborative work; error correction

Resumo

0 objetivo deste artigo de pesquisa é apresentar as percepgdes de 44 alunos de um programa de treinamento de
professores de inglés sobre a entrega de feedback corretivo e da revisao colaborativa durante a escrita coletiva de um
ensaio argumentativo em um ambiente virtual do Google Docs. Apds a entrevista semiestruturada e a utilizagdo da técnica
de analise de contedo, pode-se apontar que os alunos entrevistados consideram vantagens e desvantagens a respeito
do feedback no ambiente virtual Google Docs e a revisdo colaborativa. Em relagdo as vantagens, pode-se concluir que
o0 Google Docs é considerado um ambiente que facilita o fornecimento de feedback. Por sua vez, a revisdo colaborativa
promove a discussdo e dissipacgao de dlvidas. Quanto as desvantagens, pode-se citar que nem todos os alunos assumem
responsabilidades dentro de um grupo da mesma forma e, por isso, alguns alunos tendem para o trabalho individual.

Palavras chave
percepcao; feedback corretivo focado; ambiente virtual do Google
Docs; trabalho colaborativo; correcdo de erros
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Introduccion

En el marco del curriculum chileno, se considera que
el dominio de idiomas extranjeros es una exigencia
en el actual contexto de relaciones globales. Por esta
razon, el aprendizaje del inglés se ha convertido en
una necesidad y un objetivo prioritario en la forma-
cién académica de un estudiante chileno, y atin mas,
cuando el foco de estudio se sittia en un contexto de
adquirir conocimiento de la lengua para ensenarla
en un futuro. Desde esta perspectiva, la competencia
en idioma inglés debe ser superior a alguien que
adquiere la lengua para fines comunicativos. En la
adquisicion de una segunda lengua (L2), y principal-
mente dentro de un ambiente donde el inglés no se
encuentra en un contexto inmediato, la produccién
escrita es una de las habilidades mas dificiles de
desarrollar (Kessler, 2009; Myles, 2002; Warschauer,
2010). Esta habilidad involucra procesos complejos,
siendo una problematica recurrente los tipos de
errores lingtiisticos que cometen los estudiantes y
como han de ser abordados. Esto es considerado
una problematica en la escritura académica y mas
aun en un contexto universitario. Algunas investi-
gaciones seflalan que los docentes universitarios, en
situaciones donde el idioma inglés no se encuentra
en un contexto inmediato, consideran “los errores
gramaticales como distractores y estigmatizadores,
puesto que pueden interferir en la comprension del
mensaje” (Ferris y Roberts, 2001, p. 14). Por ende, la
precision gramatical es uno de los principales focos
de atencién de los profesores de inglés en Chile vy,
por esta razon, adquiere importancia en el presente
estudio.

En el contexto del feedback, se puede sefalar que,
en la actualidad, las tecnologias junto con el uso de
metodologias mas activas en la ensefianza, como
lo es la metodologia colaborativa, permiten nuevas
formas de abordar los errores gramaticales durante
la produccién de un texto. Desde este ambito, en
el presente articulo se describen las percepciones
de estudiantes de un programa de formacién de
profesores de inglés en Chile.

En el proceso de adquisicion de una L2, una de
las inquietudes que surgen con frecuencia es cémo

Percepciones de estudiantes universitarios
hacia la correccion colaborativa de errores y el feedback virtual
Mabel Ortiz Navarrete / Claudio Diaz Larenas / Claudine Benoit Rios

tratar los errores gramaticales que cometen los
estudiantes. Si bien algunas estructuras pueden ser
lingiiisticamente faciles, no son faciles de interna-
lizar por hablantes no nativos, lo que es reafirmado
por investigaciones en las que se ha observado que
no hay una relacion directa entre la complejidad lin-
gliistica y el aprendizaje (Lightbown y Spada, 2008).
Esto podria explicar por qué algunos estudiantes
avanzan en su competencia comunicativa, pero no
asi en su competencia gramatical.

El tratamiento de los errores supone un gran
reto para el profesor, puesto que las decisiones sobre
“cémo y cudndo se deberian corregir los errores y
quién deberia hacerlo” (Ellis, 1997, p. 64) pueden
repercutir en aspectos significativos de la ensefianza
y aprendizaje de la L2. Entre las estrategias de
feedback, una de las mas estudiadas y que ha sido
foco de interés para distintos tedricos es el feedback
correctivo (cF) (Ferris, 2002; Joy, 2005; Sheen, 2011;
Tatawy, 2002; entre otros). Este puede tener su
origen en el contexto natural, donde es entregado
por un hablante nativo a un hablante no nativo,
quien pretende adquirir tal lengua como una L2;
o en el contexto del aula, generalmente propiciado
por el docente, quien cuenta con la facultad y el rol
de optar por distintas estrategias en el marco de la
ensefianza y aprendizaje de una L2. A nivel de la
enseflanza de una L2, el cF es fundamental en el
desarrollo de competencias gramaticales del idioma
inglés. Por tanto, estas estrategias pueden, por una
parte, potenciar los logros del estudiante y, por otra,
orientarlo durante todo su aprendizaje.

La funcion del ck es proporcionar a los estudian-
tes informacion importante para que modifiquen los
errores de sus enunciados. En suma, se entendera
por CF una indicacién del profesor, ya sea explicita
o implicita, que invita al aprendiz a atender un error
gramatical especifico, que demanda su correccidn.

Revision de la literatura

Provision de feedback a través de Google Docs

La estructura de un ambiente colaborativo Google
Docs ofrece grandes ventajas para la practica de la
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produccion escrita y para la provision de feedback.
El espacio virtual que ofrece Google Docs favorece el
desarrollo de la competencia gramatical, la atencion
de los estudiantes, tanto en el feedback como en
sus errores lingiiisticos y el uso de sus habilidades
lingiiisticas para resolver problemas. Del mismo
modo, el feedback otorgado al estudiante por el pro-
fesor o por un par, a través de un ambiente virtual,
aumenta el nimero de revisiones y facilita el proceso
(Ashwell, 2000; Braine, 2001; Liu y Sadler, 2003).
Google Docs posee una aplicacién que permite
entregar comentarios en linea y facilita la labor del
profesor durante la revision del texto escrito. Lo
anterior, dado que el feedback puede ser entregado
a través de distintas instancias del proceso de escri-
tura, de manera sincroénica y asincronica.

El feedback y los cambios al texto escrito que-
dan registrados en Google Docs, por lo que los
estudiantes pueden volver a este cuando lo estimen
pertinente. Asi, estas caracteristicas de Google
Docs facilitan atin mas la correccion de errores y
los avances en la escritura. Por consiguiente, se esta
frente a una modalidad de ensefianza que hace fac-
tible un aprendizaje mucho mas dinamico para los
estudiantes actuales, quienes tienen otras exigencias
dado el contexto en el que se desenvuelven.

Algunos estudios relacionados con las percepcio-
nes de los estudiantes hacia el feedback sefialan que,
en general, existe una actitud positiva hacia el feed-
back en linea. Tuzi (2004) afirma que la provision de
feedback en linea estimularia la reflexion y la revision
frecuente de los textos escritos. Li (2000), en un
estudio basado en el desarrollo de un texto en linea,
lleg6 a la conclusion de que los estudiantes fueron
mas receptivos al feedback recibido de manera vir-
tual que al convencional con lapiz y papel. También,
Nezami (2012) determiné que el feedback en linea,
principalmente del tipo recast y metalingiiistico, era
favorable para los estudiantes. Finalmente, Kelm
(1996) y Warschauer (2010) plantean que los estu-
diantes demuestran una mejor disposicion hacia el
feedback entregado en un ambiente virtual. De esta
manera, si bien estos resultados no son concluyentes,
son diversas las ventajas que pueden ser encontradas
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al otorgar cF a estudiantes que conviven diariamente
con la tecnologia, a través de un espacio virtual.

La correccion colaborativa de errores

La revision colaborativa de errores es concebida
como una tarea que propicia la identificacion de
los errores en un texto escrito a través del didlogo y
discusion entre los estudiantes (Memari, 2015). El
didlogo facilita la disipacion de dudas y resolucion
de problemas y, ademas, permite que los estudiantes
utilicen la lengua para hablar de la propia lengua.
Este es un aspecto que no es posible en una tarea
individual, por tanto, adquiere gran importancia
en la metodologia colaborativa para la correccion
de errores en una segunda lengua. Por otra parte, la
correccion colaborativa de errores situa al estudiante
dentro de un contexto en el que adquiere un rol mas
activo y auténomo, considerando que la revision
es una actividad cominmente llevada a cabo por
el docente.

Algunos estudios en este campo sefialan que
el trabajo colaborativo puede ser beneficioso para
la deteccion de errores, puesto que, en un trabajo
individual, algunos errores suelen pasar desaperci-
bidos. En un estudio llevado a cabo por Liu y Kao
(2007) se sefiala que los estudiantes reconocen la
importancia de la colaboracion en la deteccion
de errores en sus textos escritos. Ademas, agregan
que esta metodologia promueve la formulacion
correcta de oraciones, la identificacién de errores
frecuentes, el aumento de su léxico y el reconoci-
miento de estructuras gramaticales. Los resultados
de otro estudio realizado por Fernandez y Blum
(2013) indican que los estudiantes consideran que
la metodologia colaborativa, de una parte, promueve
distintos puntos de vistas, la disipaciéon de dudas y
el desarrollo de la gramatica y el vocabulario, y de
otra, facilita la practica del segundo idioma durante
la discusion y resoluciéon de un problema. Storch
(2017), por su parte, declara que la metodologia
colaborativa facilita la adquisicion de vocabulario
y principalmente de la gramatica, esto dado que
los estudiantes se usan unos a otros como fuente
de conocimiento.



Un aspecto que es relevante destacar de la meto-
dologia colaborativa es su cualidad para activar lo
metalingiiistico durante el proceso de produccién
escrita. Al respecto, Camps, Guasch, Milian y Ribas
(2000, p. 174) senialan que “las representaciones lin-
gliisticas se construyen en el marco de la interacciéon
social, ya que es a través de estas interacciones que se
activa el aprendizaje lingiiistico y la construccion del
conocimiento”. En este sentido, a través del trabajo
en colaboracion, el estudiante tomaria mas concien-
cia sobre sus procesos mentales, lo que le ayudaria a
conocer de mejor manera su propia forma de apren-
der. Algunos teéricos como Swain (1998), y Swain y
Lapkin (2001) apoyan el uso de tareas colaborativas
como una actividad que facilita la identificacion de
errores lingiiisticos durante la fase dialdgica. Esta
instancia permite que los estudiantes hablen sobre
lalengua y discutan sobre los errores lingiiisticos. Al
respecto, Swain (1995, p. 28) plantea que “las tareas
de escritura colaborativa son efectivas para llamar la
atencion de los estudiantes hacia la forma, a pesar
de que estas tareas estan principalmente orientadas
al significado” En concreto, la funcién social de la
produccion escrita y la activacion de los procesos
de reflexién y negociacion del significado pueden
facilitar el proceso de correccion de errores.

Metodologia

Preguntas de investigacion

;Cudl es la percepcidn de estudiantes hacia
la provision de cF otorgado por el profesor a
través de Google Docs?

;Cuadl es la percepcion de estudiantes hacia la
correccidn colaborativa de errores?

Tipo de estudio

El presente es un estudio de caso de naturaleza
interpretativa, puesto que se pretende indagar
sobre un fendmeno a partir del estudio intensivo
de varios casos.
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Muestra

Se utiliz6 una muestra no probabilistica intencio-
nada de 44 estudiantes de segundo afio de la carrera
de Pedagogia Media en Inglés, de una universidad
chilena. La experiencia se llevd a cabo en la asig-
natura de Competencia Comunicativa en Inglés 11.
La edad de los participantes fluctuaba entre los 19
y los 22 afios, y su nivel de inglés corresponde a un
B2 de acuerdo con el Marco Europeo de Referencias
para las Lenguas.

Los criterios para la seleccién de la muestra
fueron los siguientes:

1. Estudiantes de la carrera de Pedagogia en
Inglés.

2. Nivel de inglés B2. Se consider¢ este nivel
porque los participantes del estudio debian
comprender la provision de feedback indi-
recto en inglés.

Instrumentos

Para conocer las percepciones de los estudiantes
acerca del efecto del cF otorgado por el profesor
a través de un ambiente virtual y la correccion
colaborativa de errores, se realiz6 una entrevista
semiestructurada. Este instrumento consistié en
diez preguntas divididas en dos dimensiones:
percepcion de los estudiantes hacia la provision de
feedback otorgado por el docente a través de Google
Docs y percepcion hacia la revision colaborativa de
errores. La entrevista fue aplicada a cada estudiante
y tuvo una duracién aproximada de 40 minutos.

Técnica de analisis de datos

Para el estudio de los datos, se empled el analisis de
contenido, que consiste en

[...] una técnica de recopilacién de informacion
que permite estudiar el contenido manifiesto de
una comunicacién, clasificando sus diferentes
partes conforme a categorias establecidas por el
investigador, con el fin de identificar de manera
sistematica y objetiva dichas categorias dentro del
mensaje. (Ander-Egg, 1995, p. 330)
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Inicialmente se establecieron categorias
aprioristicas que emergieron del marco teérico.
Posteriormente fueron ajustadas segtin la informa-
cién que se obtuvo de las entrevistas.

Cada entrevista fue registrada en formato de
audio y, posteriormente, se transcribieron los
datos en documentos de Word. Luego, se utilizo
el programa Nvivo 10 para organizar de los datos,
seleccionar las unidades de andlisis, codificar vy,
finalmente, seleccionar categorias y subcategorias.

Procedimiento

Con el fin de recoger las percepciones de los estu-
diantes, se llevo a cabo una experiencia en uno
de los laboratorios de la universidad. Para esto, se
contd con distintas fases las que son descritas en la
siguiente tabla.

Tabla 1. Procedimiento de la experiencia

1 Descripcién de los objetivos de la tarea y de la metodologia de trabajo.

diantes.

Formacion de los grupos por afinidad. Se determind que cada grupo estuviera conformado por tres estu-

Los estudiantes producen un ensayo argumentativo de manera colaborativa en Google Docs que consta de una

introduccion, tres parrafos de desarrollo y una conclusion.

Para la elaboracion del escrito se asignan tareas grupales e individuales. En este contexto, los estudiantes de-
3 terminan primero en conjunto la tesis y las ideas que seran desarrolladas en cada parrafo. Luego, redactan en

conjunto la introduccién y desarrollan cada parrafo individualmente, es decir, cada miembro del grupo queda

a cargo de un parrafo. Posteriormente, los estudiantes escriben la conclusion, al igual que la introduccion la

desarrollan en grupo. Por ultimo, revisan el texto en conjunto.

El profesor entrega cr indirecto en inglés a los escritos de los estudiantes. Por ejemplo, Technology plays an

0 important role in people’s life. (El error es indicado sin entregar la respuesta correcta).
5 Los estudiantes atienden al feedback entregado por el profesor y corrigen en conjunto el texto.
6 Se aplica una entrevista semiestructurada.

Fuente: elaboracion propia.

Como muestra la tabla 1, la experiencia se realizo
en seis etapas. Estas comprendieron cuatro modulos
de clase de 45 minutos cada uno. Para el control de
la actividad, se decidié que esta se adelantara en el
laboratorio de idiomas de la universidad.
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Resultados

La tabla 2 contiene las categorias y subcategorias
que surgieron de la revision de las entrevistas,
sobre el uso del entorno virtual Google Docs para
la provision de feedback y del trabajo en conjunto
en la correccion de errores.
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Tabla 2. Categorias y subcategorias

Dimension 1: provision de feedback virtual por parte del profesor

Beneficios feedback virtual

1. Acceso:

Acceso permanente

Acceso rapido

Acceso facil

2. Conexioén:

Simultaneidad de trabajo

Se mantiene conexion por el entorno virtual
3. Aprendizaje:

Errores expuestos

Conciencia de errores

Dimension 2: revision colaborativa de errores

Aprendizaje en conjunto
Discusion en grupo mejora calidad del trabajo

Beneficios del trabajo en conjunto

Conciencia de errores

Complementariedad

Facilita trabajo

Desventajas trabajo en conjunto

Preferencia por trabajo individual

Aportes irregulares dentro de un grupo
Diferencias de conocimiento

Preferencia por trabajo propio
Dificultad para trabajar en grupo por motivos personales

Fuente: elaboracion propia.

Discusion

De las opiniones de los estudiantes surgen diversos
analisis y reflexiones. En relacion con los beneficios
del feedback virtual los entrevistados enumeran

varios, entre los que se destacan el acceso perma-
nente, facil y rapido, y la simultaneidad.

El entorno virtual representa una herramienta
constante y presente, la que permite acceder al feed-
back con mucha facilidad y rapidez, sin la necesidad
de material fisico que se pierda. Esto se evidencia en
las siguientes opiniones: “si, porque era mas facil de
revisar, esta siempre ahi y podemos revisarlo entre
varios a la vez y corregir en el momento”; “bueno,
es mas rapido, es mucho mas rapido y mas accesible
y los errores se ven mejor, como usted los remarca”;
“porque uno como que tiene acceso a la Web todo el
tiempo, entonces si a uno le entregan un papel, por
ejemplo, a mi se me pierde”. El feedback en material
impreso puede perderse a diferencia del que se
encuentra en formato virtual que permanece en la

Web. Ademas, los estudiantes tienden a no corregir
o reescribir un texto en la escritura tradicional.

Los estudiantes valoran de la herramienta vir-
tual el hecho de que esté siempre disponible y que
ademds les otorga la posibilidad de acceder a ella
facilmente y sin mayores obstaculos. Asimismo, la
oportunidad que brinda un entorno virtual para
trabajar de manera sincrdnica es también altamente
valorada por los estudiantes, ya que potencia el
intercambio de informacién, optimiza el trabajo,
permite una interaccion y, por ende, un aprendizaje
mas fluido (Bartolomé, 2008; Cabero, 2007).

Esta aseveracion se traduce en la siguiente
opinién: “la posibilidad de realizar un trabajo al
mismo tiempo con tu compaiero o estar atento al
feedback o alas correcciones del profesor sin salir de
tu hogar, es una comodidad que entrega la conexién
al entorno virtual”. Esto permite una interaccion con
el docente mas frecuente en comparacion con el
trabajo del aula y favorece la provision de feedback.
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Del mismo modo, los estudiantes resaltan la
accesibilidad como una caracteristica relevante
de Google Docs para la provision de feedback,
puesto que una herramienta como esta facilita una
conexion mas fluida con el docente, lo que favorece
el aprendizaje. En la sala de clases es dificil que el
docente pueda atender a cada necesidad individual.
Esto se evidencia en las siguientes opiniones: “para
la correccion de errores cumple bien su funcion,
creo yo, ademds podiamos revisar en linea todos al
mismo tiempo”; “el hecho de hacer trabajo en linea
nos permitié trabajar uno por cada computador,
aportando cada uno y al mismo tiempo”. Mantener
la conexién implica que el material puede revisarse
en cualquier momento sin que cada estudiante deba
tener su propio trabajo separado del otro. Dentro del
mismo archivo y entre todos, es posible intercambiar
ideas y correcciones, con todas las herramientas de
busqueda al alcance.

Por otra parte, algunos estudiantes demostraron
una inclinacién mayor por el feedback directo con
el docente. Este hallazgo es compartido por otros
estudios cuyos resultados que demuestran este
hecho (Komura, 2009; Morgan y Toledo, 2006; Tuzi,
2004). Se podria erréneamente deducir que a raiz
de la cercania que tienen los estudiantes con las
redes sociales, todos ellos se inclinarian mds por un
feedback virtual; sin embargo, tal vez por el hecho de
que estén rodeados de tecnologia, algunos valoran
mas el didlogo y el contacto mas individualizado con
el profesor. Es decir, un tipo de feedback en el que
se produce una interaccion activa entre estudiante
y profesor (Dysthe, 2007).

Ahora bien, dada la realidad educativa, es nece-
sario que los docentes promuevan en sus estudiantes
la conciencia de que un feedback mas personalizado
puede alcanzarse Ginicamente si el contexto instruc-
cional lo permite. La mayoria de los estudiantes no
estan acostumbrados a recibir un feedback virtual,
debido, en gran medida, a que los docentes aun
no estan completamente familiarizados con estas
herramientas. Por tanto, estos estudiantes necesita-
ran mas tiempo para conocer las ventajas de Google
Docs, lo que implica que los docentes los preparen
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y los familiaricen con nuevas formas de entregar
feedback. Asimismo, algunos estudiantes valoran
mas el feedback individual, ya que necesitan recibir
comentarios a sus propios errores.

En cuanto a los beneficios del trabajo en con-
junto, y que apunta a la correccién colaborativa
de errores de un ensayo argumentativo escrito de
manera colaborativa, se desprende lo siguiente.

Los estudiantes entrevistados valoran que al
realizar actividades grupales o en pareja se otorgue
la oportunidad de aprender con sus compaiieros, es
decir, que entre ellos puedan hacer notar los errores
del otro o mejorar ciertas habilidades y conocimien-
tos que de otra manera no hubieran surgido. Esto se
ve reflejado en las siguientes opiniones: “si, porque,
por ejemplo, yo a veces no entendia, entonces las
comparfieras me explicaban. Entonces tengo el apoyo
de ellas, que me dicen aqui te equivocaste por esto
y esto”; “si a uno le falta la idea o la palabra, la otra
persona la tiene y es como la complementacion de
vocabulario y gramatica igual”

Lo anterior da cuenta de que los estudiantes se
complementan cuando trabajan en grupo. El hecho
de que dependan unos de otros para el logro de los
objetivos es una forma de potenciar el aprendizaje
de todos, puesto que se genera una dinamica en la
que los estudiantes sienten que del esfuerzo y con-
tribucion individual depende el logro de las metas
delos pares (Fernandez y Blum, 2013). Ahora bien,
puede ser dificil lograr este nivel de compromiso
entre todos los integrantes de un grupo, pero es una
forma de incentivar una mayor participacion. Dicho
grado de compromiso en la correccion de errores,
después del feedback entregado por el profesor, es
muy relevante, pues los alumnos, al ayudarse unos
a otros para resolver sus dudas, prescinden del rol
facilitador del docente y recurren a los pares para
la resolucién de problemas. En este mismo aspecto,
los estudiantes sefialan que la discusién mejora la
calidad del trabajo. Esto se refleja en la siguiente
opinién:

[...] cuando uno trabaja en grupo, a veces, cada

uno esta en su computador, podemos estar todos



en linea trabajando en grupo y comentar los
errores por chat y corregir en grupo, en eso es
mas eficiente. En la Web uno puede organizarse
mejor con los grupos.

Por otra parte, la actividad colaborativa permitié
que los estudiantes tuvieran mayor conciencia de
los errores comunes que cometen regularmente.
Esto los obliga a reunirse con los miembros del
grupo para cumplir con los objetivos planteados
y tomar decisiones. En una tarea individual, el
estudiante no siente la presion del trabajo en equipo
y, por tanto, puede perfectamente no considerar el
feedback entregado por el profesor, como ocurre
generalmente en una tarea de escritura. Lo anterior
se refleja en la siguiente opinion: “para mi fue mejor
en grupo, porque, vuelvo a reiterar, el mismo hecho
de que al recibir feedback individual hay errores que
uno no vey el otro compaiero si.

De esta manera, el trabajo en conjunto permite
que cada miembro de un grupo sea un complemento
importante para la redaccion, la correccién y el
aprendizaje en si. Esto genera lo que se denomina
interdependencia positiva entre los miembros del
grupo, es decir, dependen unos de otros para el logro
de los objetivos (Ferreiro, 2004).

Con respecto a las desventajas del trabajo en
conjunto en la correccion de errores los estudiantes
manifiestan que la principal desventaja se relaciona
con los aportes irregulares que se dan dentro de un
grupo, donde algunos aportan mas que otros. En este
contexto, un estudiante sefiala lo siguiente:

[...] encuentro que igual individual sigue siendo
mas completo, porque normalmente en un trabajo
no siempre trabajan los dos las mismas partes o
hay veces, si uno estd apurado decia: “Yo hago esta
parte, ti haces la otra”, y al final como un Picasso
medio extrafio, entonces el feedback de repente no
sé, yo revisaba y aparecian en un texto algo que no
tenia coherencia supongamos, y lo habia escrito
mi otra compaiiera. Entonces yo lo lefa y decia
como: “Ya, ;qué querria decir aqui?”. Entonces
no, es mas complicado en ese sentido.

En un caso habitual un estudiante puede trabajar
muchisimo mas que el otro (motivado por la nota
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final), mientras que su compaiero puede realizar
muy poco o nada y aun asi llevarse el crédito del
trabajo. A su vez, y como sefialan London y Sessa
(2006), un inconveniente que se puede presentar en
el procesamiento del feedback es que los integrantes
de un grupo reaccionen individualmente, o que
tomen decisiones sin una discusion previa. Por
otro lado, las combinaciones entre compaieros no
siempre dan resultado, no siempre se entienden
entre ellos o se complementan; asi, la diferencia de
conocimiento que existe entre ellos puede generar
mds roces que aprendizaje en conjunto. Lo anterior
se refleja en la siguiente opinién:

[...] porque no todos los alumnos tienen un nivel
de inglés tan alto como para saber qué tipo de
error gramatical obtuvo en ese trabajo, entonces
como hacer el feedback como una pregunta para
que td mismo te des cuenta de eso, como dije no
todos los alumnos tienen el nivel de darse cuenta
de eso.

Siguiendo con el analisis, algunos entrevista-
dos manifestaron que por razones personales no
les agrada trabajar en grupo o utilizar el entorno
virtual, por lo que prefieren el trabajo individual.
Lo anterior se refleja en las siguientes opiniones:
“yo creo que ambas son necesarias. Pero a mi me
gustaria mas individual, porque, por ejemplo, yo
estoy ansiosa de ver el ultimo ensayo que hicimos a
mano, porque siento que como que todo depende
de mi”; “pero creo que el feedback tiene mas valor
para mi cuando es personalmente, porque se tiene
una mayor conexion o una mayor preocupacion del
profesor”. Al respecto, para algunos estudiantes, el
aprendizaje es algo individual y por ello prefieren la
revision individual, aun considerando que el trabajo
en conjunto no sea negativo.

Se aprecia que tales respuestas apuntan a una
concepcion mas individual del aprendizaje, que nue-
vamente se contradice con las perspectivas actuales
de entenderlo como un fenémeno mas social.
Comprender el aprendizaje como un fenémeno
social, en el sentido que lo plantea Vygotsky (1999),
puede no ser un objetivo facil de comprender por
los estudiantes. Sin embargo, es necesario abrirse a
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nuevos escenarios de aprendizaje y propiciar mas
instancias de colaboracion en el aula para el desa-
rrollo de la escritura y la correccién de errores. En
este contexto, los estudiantes deben ser entrenados
en el uso de metodologias vinculadas al trabajo
colaborativo, las que van mas alla de un simple tra-
bajo en grupo. Asimismo, deben ser familiarizados
con aprendizajes de tipo social y dialdgico, con el
fin de que asuman un rol mas activo dentro de sus
procesos de aprendizaje.

Conclusiones

La entrevista semiestructurada aplicada a los estu-
diantes permitio reflexionar sobre la importancia de
la correccion de errores en inglés y sobre el impacto
que puede tener el contexto en la provision del
feedback correctivo virtual. Al respecto, una de las
conclusiones que se deriva de las opiniones de los
estudiantes es la valoracion positiva de estos hacia
el feedback entregado a través de un medio virtual
como Google Docs. En este contexto, las categorias
y subcategorias que se derivaron del analisis ponen
de manifiesto que Google Docs es una herramienta
en linea que posee caracteristicas que potencian el
feedback. Tales beneficios no se encuentran en el
feedback escrito entregado de manera tradicional.
Por consiguiente, considerando la percepcion posi-
tiva de la mayoria de los estudiantes entrevistados
hacia un feedback entregado virtualmente, seria
recomendable integrar esta metodologia con mayor
frecuencia dentro del proceso de ensenianza y apren-
dizaje para el desarrollo de la escritura colaborativa
y para la entrega de feedback correctivo.

Por otra parte, ante la manifestacion de algunos
estudiantes por un feedback individual y mas directo
con el docente, se puede afirmar que una forma
de satisfacer las necesidades de los estudiantes es
combinar distintos tipos de feedback en distintos
momentos, atendiendo ademds a que en la ense-
fanza intervienen varias combinaciones de opciones
(Ellis, 2005). El uso de un feedback en linea, sumado
a la provision de un feedback individual, al menos
una vez a cada estudiante, puede ser una buena
combinacion en el aula para atender a los errores
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que estos cometen YV, asi, satisfacer sus necesidades
individuales.

En cuanto ala correccidon colaborativa de errores,
se concluye que los estudiantes mencionan mas
ventajas que desventajas; por ello, el docente debe
recurrir a este tipo de metodologias con el fin de
promover la autonomia, la discusion y facilitar la
reflexion y disipacion de dudas dentro de un grupo.
Las nuevas herramientas tecnoldgicas, los enfoques
basados en tarea y las metodologias colaborativas
les asignan un rol mds relevante a los estudiantes
dentro del proceso de ensenanza y aprendizaje, y
suscitan en ellos la interaccién, la autonomia y la
autorreflexion, lo que es, en general, percibido de
manera positiva por ellos. Como afirma Shehadeh
(2010), las actividades en parejas y en pequefios
grupos entregan a los estudiantes mayor tiempo para
hablar de la lengua, lo que influye en su autonomia
y autoaprendizaje.
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Resumen

Este articulo de investigacion tiene como objetivo identificar las concepciones sobre la did4ctica de la filosofia considerada como
una didactica disciplinar con un objeto propio de estudio, en los documentos escritos de los programas de las universidades
acreditadas en alta calidad para el afio 2018 en Colombia, que orientan esta misma asignatura en sus curriculos. Para este
proposito se analiz6 el discurso escrito de cinco documentos provistos por las mismas universidades participantes, a través
de un enfoque cualitativo y bajo untipo de estudio basado en el analisis documental. Solo se tuvieron en cuenta dos secciones
de la totalidad de la estructura de los programas: objetivos y justificacion. Los resultados indican que hay una tendencia a
ver en la didactica de la filosofia un elemento metodoldgico; es decir, una perspectiva clasica que se tiene sobre la didactica.
Se desconocen, asi, elementos como el aprendizaje y el pensamiento critico que han hecho de este concepto un campo de
estudio mas amplio. De esta forma, se concluye que debe haber una mayor preocupacion desde la didactica especifica de
la filosofia por integrar este tipo de procesos a su dindmica epistemolégica, de manera que los procesos educativos en este
ambito no se sitlien exclusivamente en el qué ensefiar; sino, a su vez, en el como se aprende.

Palabras clave
didactica; didactica de la filosofia; estrategias de ensefianza; aprendizaje; pensamiento critico

Abstract

This research article attempts to identify the existing conceptions about the Didactics of Philosophy considered like a
Disciplinary Didactics with an object of study in the syllabi of high-quality and accredited universities in the year 2018, in
Colombia. To do that, a qualitative approach with a documentary analysis was undertaken in this article, only considering two
sections in said syllabi: objectives and rationale sections. Results suggest there is a trend towards viewing the Didactics of
Philosophy as a methodological element closely linked to a traditional view of didactics ignoring other important elements
such as learning and critical thinking considered in contemporary perspectives. In the end, this paper leads to conclude
that Didactics of Philosophy should have a greater concern for the integration of those processes to its epistemology in

order to focus not only on what to teach but also on how to learn.

Keywords
didactics; didactics of philosophy; teaching strategies; learning; critical thinking

Resumo

Este artigo de pesquisa tem como objetivo identificar os conceitos da didatica da filosofia, considerada disciplinar com seu
préprio objeto de estudo, nos documentos dos programas das universidades credenciadas em alta qualidade para o ano
de 2018 na Colombia que orientam essa disciplina em seus curriculos. Para tanto, analisou-se o discurso escrito de cinco
documentos fornecidos pelas universidades participantes, através de uma abordagem qualitativa e sob um tipo de estudo
baseado na analise documental. Apenas duas secdes de toda a estrutura do programa foram consideradas: objetivos e
justificativa. Os resultados indicam que ha uma tendéncia a ver na didatica da filosofia um elemento metodolégico, sendo
essa uma perspectiva classica que é adotada na didatica. Isso ignora elementos como o aprendizado e o pensamento
critico que tornaram esse conceito um campo de estudo mais amplo. Dessa forma, conclui-se que é preciso uma maior
preocupacao da didatica especifica da filosofia em integrar esse tipo de processo em sua dindmica epistemoldgica, de tal
maneira que os processos educacionais nesse campo nao se localizem exclusivamente no que ensinar; mas, por sua vez,
na maneira como aprendem.

Palavras chave
didatica; didatica da filosofia; estratégias de ensino; aprendizagem; pensamento critico
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Introduccion

En el contexto de la filosofia aun no existen posi-
ciones claras que permitan asumir un consenso que
legitime la existencia de una diddctica especifica en
esta area del conocimiento. Esto se confirma cuando
en las producciones académicas que han existido al
respecto hay tendencias que difieren entre si. Hay
quienes toman la didactica de la filosofia como una
herramienta metodolégica (Bondy,1967; Araya,
2003; Perelld, 2008; MEN, 2010) y para quienes esta
existe como un drea que toma en cuenta los diferen-
tes elementos que se agrupan dentro del ejercicio de
la practica educativa (Boavida, 2006; Cerletti, 2008;
Gébmez, 2003; Kohan, 2011; Obiols, 2008).

Asimismo, cuando se aborda el campo asociado
a la ensefanza de la filosofia saltan a la vista algu-
nas preguntas que son necesarias para pensar de
manera filosdfica la praxis educativa en esta area
del conocimiento. Interrogantes relacionados con
el porqué y para qué ensenarla, buscan reconfigurar
constantemente el ejercicio que adopta el docente en
funcioén de su tarea formativa. Esta forma de asumir
la ensefianza en un area especifica como la filosofia
la han adoptado tedricos que también sugieren efec-
tuar el cuestionamiento en torno a qué es filosofia,
pues de tener una posicién mas o menos clara con
respecto a lo que significa este saber, se podrian
direccionar practicas de ensefianza y aprendizaje
que estuvieran mds acordes a ese posicionamiento
inicial en torno a esta pregunta (Gémez, 2003;
Cerletti, 2008).

En el presente articulo entonces, se muestran los
resultados obtenidos en la investigacion “Ensefianza
de las didacticas en Colombia’, un punto de referen-
cia conceptual y metodolégico, y concretamente en
el area de filosofia a partir de un trabajo desarro-
llado con cinco universidades del pais. El trabajo
indagé las perspectivas, que se sugieren a través
de los documentos estudiados, sobre las nociones
existentes con respecto al concepto de didactica.
La idea de trabajar con este concepto nace de la
confusion que aun persiste en el ambito educativo
de asociar la didactica a un enfoque instrumental o
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técnico, desconociendo los avances registrados a lo
largo de los ultimos afios en los que se han consti-
tuido comunidades académicas que han discutido
su estatus epistemologico como drea disciplinar
encargada de pensar las dinamicas especificas de
la ensefianza y aprendizaje en multiples disciplinas
del conocimiento, siendo una de estas el drea de la
filosofia.

En ese sentido, para este primer apartado
se pretende ubicar, inicialmente, las multiples
definiciones que se han brindado en torno a la
didactica por algunos autores representativos en el
tema. Posteriormente, se habla de algunos avances
registrados por comunidades académicas que han
desarrollado investigaciones que dan cuenta de
la constitucion de esta disciplina emergente (la
didactica de las ciencias). Por ultimo, se aborda la
discusion desde el ambito de la filosofia, advirtiendo
que han existido trabajos que evidencian un desarro-
llo conceptual en torno a esta didactica especifica.

El término diddctica proviene del griego didak-
tiké, didaskein, didaskalia, didaktikos, didasko
(6rdaxtike, dibaokery, Sibaokatia, SidaxTiKoO,
0téaoko) (Navarra, 2001) y alude a los verbos
ensefiar, instruir y exponer. En otras palabras, la
didéctica desde sus raices etimoldgicas se encuentra
direccionada a pensar el quehacer practico de la
docencia, considerando el buen modo de abordar
el conocimiento para su enseflanza. A partir de
esta nocion basica, se ha ido construyendo a lo
largo de la historia su definicién epistemolégica.
Esta definicion, segin De Camilloni (1998), tiene
en sus inicios una base normativa. Asi, Comenio
(citado por De Camilloni et al., 1998) fue quien
impulsé originalmente una reflexion sistematica
sobre este concepto, concibiendo a la didéactica
como una técnica de ensenanza universal; esto es,
una técnica que permite ensefar todo a todos. En
la misma linea, Herbart (citado por De Camilloni
et al., 1998) sugiere que la didactica es un proceso
formal de instruccién que permite la transmision del
conocimiento de forma adecuada. Por su parte, De
Camilloni et al. (2007) proponen pensarla como un
medio que permite describir, explicar y establecer

m 201



Universidad Pedagoégica Nacional
Facultad de Humanidades

normas que dinamicen las acciones llevadas a cabo
en la enseflanza.

Ya desde otras perspectivas, la didactica se dis-
tancia de los modelos normativos e instrumentales
para configurarse como ciencia o disciplina en el
ambito educativo. Esta perspectiva la comparte
Navarra (2001), quien ve en la didactica una “cien-
cia de la educacion que estudia e interviene en el
proceso de ensefianza/aprendizaje con el fin de con-
seguir la formacion intelectual del educando” (p. 5).
De la misma forma, Vasco (2008) la concibe como
una disciplina con pretensiones de cientificidad, que
reflexiona de forma sistematica los problemas que
se sittian en los interrogantes de como aprenden y
qué se ensefia a los alumnos. Para Zambrano (2005)
la didactica se asume como una disciplina cientifica
cuyo estudio remite a las condiciones de ensefianza
y aprendizaje; como a la génesis, circulaciéon y
apropiacion del saber. Por su parte, Tamayo (2014)
la asume como una disciplina con objeto de estu-
dio, siendo este tltimo los procesos de ensefianza/
aprendizaje; tiene ademds como objetivo central
el desarrollo del pensamiento critico en dominios
especificos del conocimiento. Cabe destacar en este
mismo autor, su propuesta de configurar la cons-
titucion de la didactica a partir del aporte de seis
esferas del conocimiento que albergan sus propios
desarrollos tedricos y metodolégicos, como lo son:
la metacognicién, las emociones, la evolucion con-
cetual, las representaciones, las relaciones ciencia,
tecnologia y sociedad y la historia epistemologica
de las ciencias.

Expuesto lo anterior, ademds de una gama de
significados sobre el concepto de didactica, también
es claro el desarrollo conceptual que se ha alcanzado
en este campo: de tener una mirada con pretensiones
de orden instrumentalista, a ser considerada una
disciplina encargada de pensar los procesos de
aprendizaje y ensefianza en componentes especificos
del conocimiento. En ese sentido, las pretensiones
de la didactica se descentralizaron de la ensefianza
y pasaron a contemplar otro tipo de componentes
valiosos en el proceso educativo, como lo son el
aprendizaje, los contenidos, el contexto y el pensa-
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miento critico. Este logro alcanzado se dio en parte
por la constitucién de comunidades académicas
que optaron por un acercamiento mas minucioso
del fenémeno especifico del componente didactico.

Uno de estos primeros acercamientos proviene
del ya conocido concepto de transposicion didactica
planteado por Chevallard (1991), quien establece la
transformacion de un saber sabio, producido en las
esferas altas de la investigacion cientifica, a un saber
escolar, siendo este menos complejo pero guardando
las implicaciones de rigurosidad que lo distinguen.
Se trata, asi, de moldear un conocimiento que
permita ser comprendido a la luz de sus inicios
epistemoldgicos.

Este desarrollo tedrico contribuyé a que se
pensara en los procesos de enseflanza en areas
especificas del conocimiento. A propoésito, Shulman
(1987) formula dicho concepto y como soporte
afirma que cada area del conocimiento contiene
unas dindmicas que le son propias, situacién que
revela la necesidad de didacticas que piensen estas
particularidades en lo que él llamé conocimiento
pedagégico de contenido, asumiéndose como la com-
binacién efectiva entre el conocimiento disciplinar
(o ciencia de referencia y objeto de ensefianza) y el
conocimiento pedagogico.

De manera analoga, Bolivar (2005) concibe la
importancia de contar con diddcticas especificas
que permitan reflexionar sobre las variables que
inciden en los procesos de ensefianza, como: la edad,
particularidades de los alumnos y los contenidos
especificos del conocimiento. Igualmente, Montero
y Vez (citados por Bolivar, 2005), sugieren que “la
especificidad de los contenidos transforma y moldea
los contenidos comunes” (p. 10). Adicional a estas
ideas, Tamayo (2014) ve en este tipo de diddcticas
“una fuente inagotable de experiencias especificas
que parten del reconocimiento de la naturaleza de la
ciencia a ensefar y de las especificidades contextua-
les en las que se realiza el proceso de formacion” (p.
30). Y apartarnos de seguir buscando recetas o for-
mulas magicas para solucionar los problemas en el
aula de clases (Ruiz, 2007). Bajo estas construcciones
epistemoldgicas, surgieron las diferentes didacticas



especificas, lo que dio origen a nuevos problemas
de ensenanza, aprendizaje y pensamiento critico en
estos dominios particulares.

Una muestra de lo anterior ha sido la didactica
de las ciencias. Aduriz-Bravo en su trabajo La
diddctica de las ciencias como disciplina (2000),
plantea como esta didactica ha tenido un desarrollo
histérico y conceptual, logrando, de manera gradual,
su consolidacién como disciplina autéonoma. Parte
de esta evolucion ha sido ubicada en etapas carac-
terizadas por algunos hechos que dieron cabida a
su propio orden secuencial. Asi, se habla de las
etapas adisciplinar, tecnoldgica, protodisciplinar,
emergente y consolidada. De esta forma, se propone
que “la didactica de las ciencias estd marcada por un
movimiento hacia grados crecientes de integracion
de las perspectivas tedricas fuentes (epistemologica,
psicoldgica y pedagdgica), de las que surge una pers-
pectiva didactica independiente, cada vez menos
deudora de las anteriores” (p. 67).

Para Tamayo y Orrego (2003), la didactica de
las ciencias ha cumplido paulatinamente las con-
diciones requeridas para la consecucién de una
autonomia como disciplina, considerando que esta
posee por si misma un marco problematizador y un
objeto propio de estudio que se encarga de describir,
analizar y comprender los problemas mas significa-
tivos de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias.

Por su parte, Astolfi (2001) concibe que la
didactica de las ciencias es una disciplina con un
entramado conceptual ajeno a cualquier otro saber,
puesto que sus fundamentos epistemoldgicos se
delimitan a partir de la problematica especifica que
le rodea.

Constituida la didactica de las ciencias como
disciplina, esta ha identificado algunos problemas
especificos en medio de sus procesos de enseflanza
y aprendizaje, como: la argumentacion en clase de
ciencias y los procesos de autorregulacion en su
aprendizaje (Tamayo, 2014).

La didactica, en conclusién, ha registrado un
cambio en sus perspectivas. La concepcién que
inicialmente se registraba de ella como método y

Perspectivas existentes
frente a la didactica especifica de la filosofia
John Alexander Giraldo Botero/ Liliana del Pilar Gallego Castaiio / Francisco Javier Ruiz Ortega

estrategia de ensefianza, se modificé hacia una pers-
pectiva mas amplia en la que se albergan elementos
como el aprendizaje, los contenidos, el contexto y
el pensamiento critico. De alli la importancia que
han tenido los trabajos de autores como Chevallard
(1991), Shulman (1987), Bolivar (2005), Ruiz (2006)
y Tamayo (2014); que abordan la didédctica desde
la transposicion, la especificidad y sus finalidades,
dando una mayor apertura a su conceptualizacion.
De igual forma, cabe resaltar la consolidacion que ha
tenido la didactica en un campo disciplinar como la
ciencia, pues esta se ha constituido en un area dis-
ciplinar auténoma que propicia la identificacion de
problemas educativos especificos en su propia esfera.

Didactica de la filosofia

Ahora bien, las reflexiones en torno a la ensefianza
de la filosofia se registran desde la antigiiedad con
Platén, pues las mismas meditaciones hechas en
esta época reflejan preguntas como: “;Se puede
realmente incluir la didéctica a la filosofia como
un instrumento externo, independiente del tema
que ha de ser tratado? ;No pertenece a la filosofia,
ya desde Platén, preguntarse por su capacidad de
mediaciéon?” (Martens, 1983, p. 18).

Enla modernidad, la pregunta por la ensefianza
de la filosofia la hicieron ilustres pensadores como
Kant y Hegel. En Pineda (2012) se encuentra una
interpretacion al respecto, pues dicho autor sefiala
que Hegel tenfa una profunda preocupacion por la
forma como se estaba brindando la ensefianza de
la filosofia en los centros educativos, ya que esta se
encontraba desprovista de contenidos propiamente
filosdficos. Segun el mismo autor, este hecho vino
a darse por la mala interpretacion otorgada a la
maxima propuesta por Kant en la que se plantea
que no se puede aprender filosofia, sino que solo
se puede aprender a filosofar. Para Kant ensefiar a
filosofar no implicaba de ninguna forma el dejar de
lado los contenidos relacionados a la filosofia.

Desde entonces, la produccién en materia de
reflexion sobre la ensefanza de la filosofia ha sido
vasta. Asi, en una etapa mds contemporanea, los
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trabajos desarrollados en torno a este tema bus-
caron generar algunas reflexiones con respecto a
las caracteristicas que debia tener una didactica de
la filosofia. De igual forma, suscitaban una serie
de propuestas metodologicas que permitieran el
manejo pertinente en las formas de ensefianza filo-
sofica. Al respecto, Bondy, en su obra Diddctica de
la filosofia (1967), nos ilustra sobre las implicaciones
que reviste pensar una diddctica especial en este
ambito del saber, proponiendo asimismo, algunos
métodos que permitirian adecuar los procesos
de ensefanza, segtn las perspectivas filosoficas
asumidas. Para Mercant (1986), la didactica de la
filosofia ha confluido en tres tendencias que han
posibilitado algunos métodos para su ensefianza,
por ese motivo hablé del método de filosofia para
niflos, método dialégico-pragmatico y método
interdisciplinar. El propdsito de cada uno de estos
métodos es el de buscar el mejoramiento de las
practicas de ensefianza de la filosofia bajo un espiritu
critico. En Perell6 (2008), existe adicionalmente, una
evidente preocupacién por dotar a la ensefianza de
la filosofia de estrategias que permitan generar una
comprension de sus dinamicas epistemoldgicas.

Ya en trabajos mads recientes de autores como
Obiols (2008) y Cerletti (2008), se propone que la
didactica no esté solamente delimitada a la conside-
racion de unos de métodos especificos que permitan
eludir los apuros de las practicas educativas; esta
debe también encargarse de pensar el conjunto
de elementos que hacen posible su ensefianza. En
la misma linea de pensamiento, algunos autores
consideran que la didactica de la filosofia debe
procurar cuestionamientos que permitan configurar
significados respecto a su ensefianza, de tal manera
que al encontrar sentidos a estos interrogantes se
puedan adecuar estrategias metodolédgicas acordes
a los mismos (Boavida, 2006; Kohan, 2011).

En Colombia, también ha existido una serie
de autores que han estudiado el desarrollo con-
ceptual de esta diddctica. Por ejemplo, Gémez, en
su obra Introduccién a la diddctica de la filosofia
(2003), concibe la importancia de darle un estatus
epistemologico a esta disciplina, partiendo de las

204 =

problematicas especificas que aquejan al ambito
filosofico. En Araya (2003), la didactica de la filo-
sofia se constituye en el manejo de procedimientos
metodoldgicos e instrumentales. El Ministerio de
Educacion Nacional en Colombia (MEN, 2010) ha
hecho también algunos aportes otorgados a esta
linea conceptual, presentando algunas definiciones
al respecto, junto con algunas propuestas para su
ensenanza; siendo esto ya un indicio de una pers-
pectiva mas tradicional. Por dltimo, encontramos
propuestas innovadoras como las de Oviedo y
Restrepo (2013) en las que se busca relacionar las
practicas de ensefianza y aprendizaje de la filosofia
con estudios hechos desde las neurociencias.

Visto esto, existe un marco amplio de reflexiones
registradas en torno a la didactica de la filosofia.
Algunas con tendencias anudadas a perspectivas
mas tradicionalistas, por cuanto delimitan las
reflexiones de la didactica a lo metodoldgico; otras,
por su parte, brindan una importancia especial al
conjunto de las dinamicas especificas que deben
considerarse para la enseflanza y el aprendizaje de
la filosofia, dado que esta disciplina no es ajena a su
contexto. En ese sentido, a pesar de las diferencias
que puedan posicionarse en la forma como se adopte
esta didactica, ya existe una preocupacion latente
de una comunidad académica por pensar y discutir
los problemas que subyacen a la practica educativa
desde el ambito filosofico. Lo anterior permitiria
debatir con mayor vehemencia aquellas posturas
académicas que pretenden deslegitimar la discusion
sobre la existencia de una didactica especifica de la
filosofia, en tanto que aquellos que asumen estas
posiciones lo hacen desde la consideracion de que
la ensefianza de la filosofia se debe ver como un
problema mas que aborda la filosofia.

En este orden de ideas, la didactica de la filosofia
es una necesidad imperiosa, maxime cuando debe ir
ligada a los procesos de formacién docente en esta
misma area. Asi, Gémez (2003) nos hacer ver que
una formacién en didéctica le permitiria al docente
tener mayor claridad en las formas de ensefianza
de conceptos filosdficos que en apariencia pueden
concebirse como complejos para quienes apenas



tienen un contacto incipiente con este saber. En la
misma linea, Osorio (2006) concibe que la didactica
de la filosofia debe servirle al maestro para que este
pueda efectuar la transicion entre el saber erudito
filosofico a un saber con los mismos matices, pero
menos complejo. Ambas posiciones cercanas a la
perspectiva de Chevallard comparten la necesidad
de que la didactica sea un campo de estudio que
permita reducir las distancias entre aquellos plantea-
mientos propiamente filoséficos y las posibilidades
de aprendizaje de los alumnos.

Para Ruggiero (2012), la necesidad de una
didactica de la filosofia se sittia en la posibilidad
de que esta pueda abrir un espacio de reflexion,
en el futuro docente, en torno al significado que
reviste para este los conceptos de ensefianza y la
propia filosofia. Todo esto con la intencion de que
las futuras practicas educativas no carezcan de un
sentido propiamente filosofico. Gomez (2006) y
Cerletti (2008) asumen un planteamiento similar,
pues estipulan que la construccion de significados
en torno a la pregunta “;qué es filosofia?”, pueden
generar mayor claridad con respecto al manejo de
las practicas de ensefianza, y esto solo se lograria si
hubiese una reflexion que parta de un eje articulador
como la didéctica de la filosofia.

Ahora bien, desde nuestra perspectiva, la justi-
ficacién por una didactica de la filosofia ya viene
determinada por el conjunto de elementos que estu-
dia, de modo que se hace indispensable conocerlos
en medio de un proceso de formacion docente. Estos
elementos se guian de una reflexion constante sobre
las dinamicas concretas del conocimiento filoséfico,
los procesos de ensefianza/aprendizaje, los aspectos
emocionales de los sujetos que ensefian y aprenden y
de los aspectos relacionados con la autorregulacion
del aprendizaje. Todo esto con el fin de adecuar
estrategias, segun la perspectiva filosofica que se
adopte, para llevar el conocimiento de la filosofia al
individuo y fortalecer el desarrollo de procesos cog-
nitivos superiores formativos como el pensamiento
critico, la argumentacion, la autorregulacion, la
metacognicion o el desarrollo de problemas.
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Asi las cosas, la propuesta de investigacion que
se ha desarrollado en este trabajo busca identificar,
en los documentos escritos, las perspectivas tedricas
en torno a la did4ctica de la filosofia, considerando
los planteamientos expuestos. Todo esto con el
fin de poder situar dichas perspectivas y juzgar su
pertinencia dentro de los programas de formacioén
docente en filosofia.

Metodologia

La investigacion se llevd a cabo con la participacion
de cinco centros universitarios colombianos que
dentro de su oferta educativa tienen programas de
Licenciatura en Filosofia y Letras o Licenciatura
en Filosofia que a 2018 tenian acreditacion de alta
calidad. En los programas con estas caracteristicas,
cinco universidades accedieron a participar y brin-
daron informacién necesaria para desarrollar esta
investigacion: Universidad del Valle, Universidad
Tecnolégica de Pereira, Universidad de Antioquia,
Universidad de Caldas y Universidad de Narifo.

Para efectos de no ser reiterativos con los nombres
de estas instituciones, se acude a una denominacion
de estas, a partir de las siguientes codificaciones: U1,
Universidad del Valle; U2, Universidad Tecnoldgica
de Pereira; U3, Universidad de Antioquia; U4,
Universidad de Caldas; U5, Universidad de Narifio.

Cada institucion brindd, previa solicitud, los
programas de estudio pertenecientes a la asignatura
o asignaturas en didactica de la filosofia. Posterior a
ello, se analizaron algunos elementos que componen
la estructura de dichos programas, como justifica-
cion, objetivos, metodologias de clase, criterios de
evaluacion y referencias bibliograficas. Para el caso
del presente articulo, solo se presentan los analisis
y reflexiones que surgieron en torno a los compo-
nentes asociados a justificacion y objetivos.

Ahora bien, el trabajo investigativo tiene un
enfoque cualitativo bajo un corte descriptivo com-
prensivo. Lo anterior en vista de que este tipo de
investigacion permite el analisis del discurso escrito
de documentos cuyas estructuras albergan una
serie de intenciones constituidas por quienes han

m 205



Universidad Pedagoégica Nacional
Facultad de Humanidades

sido artifices de su construccidon. De esta manera,
la técnica de estudio implementada fue el analisis
documental, cuyo manejo permite “ahondar en las
motivaciones e inclinaciones de los autores de las
informaciones, sus formas de percibir la realidad,
sus inclinaciones afectivas, ideoldgicas, cognitivas
y con ellas se desprende informacién implicita que
también afecta al contenido informativo de cual-
quier documento” (Pefia y Pirela, 2007, p. 57). O
como lo sefiala Lopez Vega (citado por Garcia, 1993)
brinda un “conjunto de operaciones que permiten
desentranar del documento la informacién en él
contenida” (p. 12). Para complementar el andlisis

se aplico el procedimiento de codificaciéon abierta
propuesto por Strauss y Corbin (2002) trabajado
desde el software para analisis cualitativo de datos
denominado Atlas.ti 8, con el cual se elaboraron las
redes semanticas que contribuyeron a las asocia-
ciones de las categorias centrales de estudio con los
diferentes registros de los programas.

Asi, el analisis documental de los programas se
abordd bajo la dindmica de tres instancias distintas
que permitieron generar claridad en la constitucion
de las categorias de investigacion, como se muestra
en la figura 1.

Descripcion e identificacion de categorias
recurrentes en el discurso escrito

Interpretacién y analisis de los
significados inmersos en las categorias
identificadas

o Programas de estudio

o Planes de drea didactica de la filosoffa

» Andlisis documental
Pefia y Pirela (2007)

Discusidn tedrica entre analisis de
categorias y perspectivas conceptuales

Figura 1. Proceso de andlisis en documentos de programas académicos en didactica de la filosofia

Fuente: elaboracion propia.

En primer lugar, se efectué una descripcion
de los registros identificados de los programas,
fundamentando las dos categorias centrales de la
investigacion: perspectiva clasica de la didéactica
y perspectiva contemporanea de la didactica. En
segundo lugar, se hizo un analisis interpretativo en
torno a las ideas inmersas en dichos registros, con
el fin de relacionar sus intenciones y significados a
las categorias centrales de la propuesta. Por tltimo,
se abord¢ la discusion entre los datos analizados,
categorias y componente tedrico, buscando esta-
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blecer horizontes interpretativos que permitieran
brindar mayor precisién y fundamentacion a las
conclusiones que arrojaba el estudio.

Resultados

Los resultados que se registran en este analisis se
sitian sobre el eje de las dos categorias mencionadas
anteriormente y las relaciones obtenidas después de
las maneras de andlisis adoptadas.
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Cl:~2:2 La pregunta que asalta es ;Se .. (1:599-1:732)
Comentario para 2:2: cita id
Universidad Tecnoldgica de Pereira: justificacion.

La pregunta que asalta es ;Se puede ensefar Filosofia? Ello presupone
necesariamente reflexionar sobre qué se entiende por ensefar y

Figura 2. Presentacion de las categorias de analisis

Fuente: elaboracion propia

En la figura 1 se evidencian las correlaciones
entre los dos ejes relevantes dentro de los planes de
estudio desde la perspectiva de las secciones deno-
minadas justificacion y objetivos. De alli se derivan
las categorias centrales de estudio: perspectiva
clasica en diddctica y perspectiva contemporanea
en didactica. En ambas se encuentran unidades de

Cl:~4:6 Distinguir los elementos tebri.. (67:67)
Comentario para 4:6: cita id
Universidad de Caldas: objetivo.

Distinguir los elementos tedricos y practicos que intervienen en el acto didactico como
unidad del proceso de ensefianza-aprendizaje para la construccion del conocimiento
filosofico en el sujeto.

derivadas de las secciones de los programas de estudio

con apoyo del software Atlas.ti.

registro que solo corresponden a las secciones de
los programas, ya antes mencionadas.

En la primera de las conexiones de la red seman-
tica que hace referencia a la categoria perspectiva
clasica de la diddctica, se identificaron doce registros,
como se ilustra en la figura 2.

iﬁ’Justiﬁcacidn - objetivos (0-2) '

1S 2550014

ted with

[{} Perspectiva clasica de la didactica

(12-1)
L 4 4 ..
' | N Cl:~2:2 La pregunta que asalta es ;Se .. (1:599-1:732)
s o “‘_ Comentario para 2:2: cita id
5:1 *: 22 Universidad Tecnologica de Pereira: justificacion,
=l 43 =] La pregunta que asalta es ;Se puede ensefiar Filosofia? Ello presupone
necesariamente reflexionar sobre qué se entiende por ensefiar y

Cl:~5:1 Reflexionar sobre las diferent.. (52:52)
Comentario para 5:1: cita id =
Universidad de Narifio: objetivos. Cl:~4:3 Comprender los contextos socio.. (65:65)

Comentario para 4:3: cita id
Reflexionar sobre las diferentes estrategias metodoldgicas y evaluativas dentro del Universidad de Caldas: objetivos.
contexto regional y nacional educativo. N . »

Comprender los contextos socioeducativos en torno al proceso de ensenanza-

aprendizaje, de tal manera que se facilite la construccion de unidades como estrategias
de apoyo para la ensefianza de la filosofia.

Figura 3. Citaciones relacionadas con conceptos

expuestos por la perspectiva clasica de la didactica

Fuente: elaboracion propia con apoyo del software Atlas.ti.
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Los elementos asociados a esta red y que
corresponden a la perspectiva clasica de la diddctica
contienen ocho registros y ellos, a su vez, aparecen
dentro delos curriculos y programas de cuatro de las
universidades: U2, U3, U4y U5. La U2, por ejemplo,
contempla como objetivo: “Dotar al estudiante de
elementos conceptuales y herramientas didacticas
que le permitan formular metodologias de clase
afines a la naturaleza de la Filosofia”. De igual forma
lo establece la U3 cuando expresa: “Promover la
discusion sobre los métodos y practicas utilizadas en
la ensefanza de la filosofia”. Para el caso de la U4 se
habla de “aplicar estrategias y técnicas de evaluacion
que favorezcan el aprendizaje significativo de la

7 3

filosofia”. Por ultimo, en la U5 se busca “reflexionar
sobre las diferentes estrategias metodoldgicas y
evaluativas dentro del contexto regional y nacional

educativo”

Como se observa, la intencionalidad semdn-
tica de los registros refleja el uso de estrategias,
metodologias, técnicas y practicas; tendencia que
refleja un modelo tecnificador de la didactica en
el que se busca acoplar las practicas educativas a
un concierto de propuestas metodolégicas. Esta
visién no esta muy lejos de lo que expresa Cerletti
(2008), cuando alude a las necesidades académicas
imperantes de los futuros docentes en cualquier area
del conocimiento, pues “hay una demanda usual
hacia la formacién docente —por cierto comun a
casi todas las disciplinas— que podria graficarse, de
manera simplificada, en algunos topicos: necesito
herramientas para dar clase, quiero instrumentos
para poder ensenar” (p. 3).

Esta perspectiva ajustada a una visién norma-
tiva de la didactica (Comenio, 1998), deja ver las
limitaciones conceptuales que muchos docentes en
ejercicio poseen en torno a este mismo concepto. Lo
anterior se sustenta en practicas investigativas como
la hecha por Miranda y Badillo (2006), quienes
indagaron a un grupo de docentes de la Universidad
Pedagogica Nacional, por los fundamentos de con-
ceptos como pedagogia y diddctica. En una de sus
preguntas se quiso saber si los maestros pensaban
que la didactica no se reduce a un conjunto de
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algoritmos. Gran parte de las respuestas indicaron
lo contrario de la afirmacion; es decir, algunos
maestros si consideraban la didactica como un saber
meramente instrumental.

En ese sentido, este primer acercamiento sugiere
una interpretacion que somete algunas intenciones
discursivas de los programas académicos en didac-
tica de la filosofia, a la construccion de practicas
centradas en la aplicacién de métodos y estrategias
predisefiadas, vision clasica de la didactica.

Ahora bien, un segundo aspecto abordado en
los registros identificados bajo esta misma categoria
desarrollada corresponde a la nocién de enseiianza.
La didactica ha ampliado su definicién conceptual y,
por ende, su campo de estudio, situando aspectos de
orden cognitivo como el aprendizaje y la formacién
del pensamiento critico (Navarra, 2001; Zambrano,
2005; Vasco, 2008; Tamayo, 2014). De esta forma,
no seria posible establecer practicas propicias de
ensefianza, si antes no hay un conocimiento previo
en torno a las formas de aprendizaje de los alumnos,
dando lugar a un engranaje completo del proceso
didactico (Tamayo, Zona y Loaiza, 2015).

En los programas de estudio, muy contrario
a lo planteado, se identifican siete registros en
donde se alude de manera unilateral a la nocién de
ensefianza. Tres son las universidades en donde se
hall6 algun tipo de evidencia al respecto: Ul, U2,
U3. Asi, dando lugar a una muestra de lo anterior,
la Ul en sujustificacion expresa: “Se piensa en todo
caso, como un punto de partida para un abordaje,
en clave filosofica, del saber y las practicas pedago-
gicas y de la problematizacién de la ensefianza de
la filosofia”. Bajo las mismas condiciones se expone,
como uno de sus objetivos, “abordar la relacion entre
ensefianza y filosofia” En la U2, se encuentra que
uno de los planteamientos en su justificacion gira
en torno a “La pregunta que asalta es ;Se puede
ensefar Filosofia? Ello presupone necesariamente
reflexionar sobre qué se entiende por ensefiar..”.
Ya en uno de sus objetivos se plantea “formular
microclases donde el estudiante realice propuestas
didacticas para la ensefianza de la Filosofia”. Por
ultimo, la U3 entre sus objetivos establece: “Orientar



los procesos de formacion de los estudiantes de la
licenciatura en filosofia, con miras a reflexionar
sobre las propuestas contemporaneas en didacticay
metodicas que pueden ser aplicadas a la ensefianza
de la filosofia en nuestro medio”

En cada una de las unidades de registros analiza-
das, se identifican intencionalidades que se constitu-
yen a partir del concepto de ensefianza; ya sea desde
la problematizacién con la filosofia o a partir de la
implementacion de estrategias metodologicas. Sin
embargo, no hay un intento por abordar la nocién
de aprendizaje de manera consciente y explicita. En
este sentido, dichos objetivos sugieren una vision
instrumental; pues, como lo plantea Kohan (2011),
la problematizacion en la didactica de la filosofia
implicaria asociar conceptos como ensefianza y
aprendizaje, esto para evitar posturas y practicas
que se centren en lo instrumental.

Esta manera de situar la didactica, desde el
discurso escrito, atenderia también a la visiéon con
respecto a la forma en que se relaciona este concepto
con la pedagogia. Tradicionalmente se ha asociado a
la didactica como un saber derivado de la pedagogia
que responde a la pregunta por el como (Tamayo,
2014). De alli que en muchas oportunidades se
asocie un poco mas en los discursos educativos
el concepto de ensefianza, que la misma nocién
de aprendizaje. Esta interpretacion no sugiere
directamente que en los programas pueda haber un
desconocimiento de la didctica como ciencia, pero
pueden existir confusiones o posturas que la sitian
dentro de los ambitos de estudio de la pedagogia.

Un buen ejemplo que refuerza esta interpreta-
cioén lo da el siguiente registro identificado en la
justificacion del programa de la U3. Este dice:

El enfoque del presente curso busca armonizar
las propuestas de la formacion filoséfica en la
educacidn inicial con las aspiraciones sociales y
culturales en torno a las humanidades y su papel
formativo, ademas, busca construir una didactica
dela filosofia a partir del didlogo que ésta sostiene
con la pedagogia y no en las concepciones psico-
légicas sobre la infancia y la adolescencia exclu-
sivamente. (Universidad de Antioquia, 2017,p 1)

Perspectivas existentes
frente a la didactica especifica de la filosofia
John Alexander Giraldo Botero/ Liliana del Pilar Gallego Castaiio / Francisco Javier Ruiz Ortega

Aqui se presenta un elemento coyuntural que
desborda los fundamentos epistemoloégicos de la
didéctica. Se habla de armonizar las propuestas
filosoficas de formacion junto con las aspiraciones
sociales y culturales que se tienen desde las huma-
nidades. Este planteamiento busca configurar las
finalidades formativas que respondan a la pregunta:
sQué tipo de ser humano deseamos para la socie-
dad? Para un tedrico como Zambrano (2016) estos
interrogantes implican pensar los propdsitos pro-
puestos para la educacion, lo cual supone, a su vez,
abordar un sector importante en el campo de estudio
de la pedagogia, pues para este, “la pedagogia es
la reflexion del acto de educar” (p. 9). En Tamayo
(2014) las reflexiones que se llevan a cabo en los
procesos formativos en educacion se fundamentan
en la esfera de la pedagogia, dado que su objeto de
estudio es precisamente la formacién humana.

En este sentido, en este registro se puede identi-
ficar un matiz muy cercano al ambito pedagégico,
perspectiva que daria lugar a un distanciamiento
en torno a propuestas contemporaneas desde el
enfoque didactico.

A manera de sintesis del analisis desarrollado
bajo la categoria: perspectiva clasica en didactica.
Se puede establecer que hay un nimero de registros
significativos que fundamentan una manera de ver
la didactica con un sentido cldsico. Lo anterior dado
que en el discurso escrito se reiteran conceptos
como estrategias, metodologias, herramientas y
ensefianza, y que son propios de una concepcion
instrumentalista que arraiga las practicas educativas
desde un sentido unilateral, excluyendo procesos
cognitivos que se abren desde la esfera del apren-
dizaje. De igual forma, se aprecia que en algunos
registros existen ciertos elementos asociados al
componente pedagogico, pues se asumen reflexiones
encaminadas a buscar los fines que se pretenden
alcanzar con la educacidon desde la sociedad y la
filosofia.

Ahora bien, en una segunda categoria de analisis
delos programas se identificaron algunos elementos
que son propios de una diddctica contempordnea,
como: el aprendizaje, el pensamiento critico y la
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distincion entre teoria y prdctica. Asi, se halla cinco
registros en donde se puede presentar alguna de
estas caracterizaciones.

(i}’ Justificacion - objetivos (0-2) ]

is associdted with

‘& Perspectiva contemporanea de I3
didactica (5-1)

Cl:~1:6 Incitar una reflexion acerca d.. (28:28)
Comentario para 1:6: cita id
Universidad del Valle: objetivos.

Incitar una reflexion acerca de la ensenanza como posibilidad del pensamiento.

Cl:~3:2 De forma evidente se busca dif.. (100:100)
Comentario para 3:2: citaid
Universidad de Antioquia: justificacion.

el aprendizaje de una disciplina o saber.

De forma evidente se busca diferenciar la metddica y la didactica, de modo que se
asuma la didactica como una reflexion sobre las metddicas diversas para la ensefianza y

Figura 4. Citaciones relacionadas con conceptos expuestos por la perspectiva contemporanea de la didéctica

Fuente: elaboracion propia con apoyo del software Atlas.ti.

Un primer elemento que se destaca dentro de las
unidades de registro es la posibilidad de incitar al
pensamiento critico. El desarrollo de este elemento
es imprescindible en la escuela, de alli que cada area
del conocimiento debe procurar su potencializacién
en quienes estan en medio del proceso educativo. En
el caso de la filosofia, por su condicién inherente al
analisis y la reflexion, tiene como deber exigir una
formacion direccionada al razonamiento critico
de los hechos, deber que implica vincular en los
programas de didactica intencionalidades que estén
acordes al desarrollo del pensamiento. Asi, en estos
mismos, solo se identificd un registro bajo estas
connotaciones en la Ul, este versa: “Incitar una
reflexion acerca de la ensefianza como posibilidad
del pensamiento”. La configuraciéon semantica del
registro busca establecer una actividad reflexiva que
permita, a través de la ensefianza, impulsar practicas
transformadoras del pensar.

Como se evidencia, hay una carencia en las
intencionalidades discursivas de los programas en
didactica por atender de manera explicita uno de
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los objetivos de la formacion filosofica: el pensar.
Para Boavida (2006), los conceptos filoséficos no
tienen en si mismos un poder problematizador que
pueda llevar al limite el pensamiento, de alli que se
requiera y se justifique una didactica especifica de
la filosofia que permita recrear dichas problematicas
en razon de esta finalidad. Por su parte, tedricos
como Bondy (1967), Gémez (2003) y Cerletti (2008)
entienden que las practicas educativas asociadas a
la ensefianza y el aprendizaje de la filosofia deben
romper los limites impuestos por las barreras socia-
les y culturales, teniendo como punto de referencia
la practica del filosofar. Entendiendo esta ultima
como el cuestionamiento constante que lleva a asu-
mir una forma de pensar. Asi las cosas, este tipo de
propuestas estan en consonancia con lo que Tamayo,
Zona y Loaiza (2015) proponen en el marco de la
ensefianza y el aprendizaje de cualquier disciplina;
y con lo que Tamayo (2014) plantea como objeto
de estudio de las didacticas especificas: formar en
pensamiento critico.



En consecuencia, los programas de estudio en
didéctica especifica de la filosofia deben procurar
emprender acciones direccionadas a la construccion
de précticas educativas que promuevan el desarrollo
del pensamiento critico, pues no es suficiente con
el manejo conceptual de una historia filoséfica. Se
deben problematizar los conceptos y hacer que
estos puedan llegar al limite de la pregunta. De esta
forma, una didactica especifica de la filosofia puede
legitimarse en sus condiciones y en su propio objeto
de estudio.

Ahora bien, una segunda linea de anlisis que se
propone bajo esta categoria viene determinada por
la distincién que se hace entre teoria y prdctica en
la diddctica. Sibien es cierto que este planteamiento
no se esboza dentro de las lineas generales del marco
tedrico como un elemento perteneciente a la vision
contemporanea de la didactica, su sefialamiento
es interesante en tanto que podria vislumbrar
una superacion de las concepciones y practicas
educativas que ven en la didactica un elemento
metodoldgico.

Tres son las universidades que junto con sus
registros albergan alguna de estas caracterizaciones:
a) la U2 propone en uno de sus objetivos: “Dotar al
estudiante de elementos conceptuales y herramien-
tas didacticas que le permitan formular metodolo-
gias de clase afines a la naturaleza de la Filosofia y al
contexto al cual se dirige el proceso de ensefianza/
aprendizaje”; b) la U3 pretende “de forma evidente
[...] diferenciar la metddica y la didactica, de modo
que se asuma la didactica como una reflexion sobre
las metddicas diversas para la ensefianza y el apren-
dizaje de una disciplina o saber”; y ¢) la U4 establece:
“Distinguir los elementos tedricos y practicos que
intervienen en el acto didactico como unidad del
proceso de ensefianza/aprendizaje para la construc-
cién del conocimiento filoséfico en el sujeto”. Cada
registro, como se constata, sugiere una intencién por
delimitar el campo teérico y practico de la didactica;
yasea en la construccion de unidades didacticas o en
la eleccion de estrategias metodoldgicas apropiadas
para el proceso educativo.
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Desde los planteamientos conceptuales ya se
han establecido los fundamentos sobre los que se
debe constituir el objeto de estudio de la didactica.
Elementos como la ensefianza, el aprendizaje, el
pensamiento critico y la metacognicién son de
necesaria reflexion para su implementacién en la
practica escolar. De alli que, si estos elementos son
analizados desde un componente teérico, podria
ampliarse la concepcion de una didactica que ha
estado amparada en un interrogante: el como.

Cabe destacar que en los programas se deberia
precisar los supuestos sobre los que se fundamenta la
teoria de la didactica, de tal manera que hubiese atin
mayor claridad en torno a qué variables se tienen
por importantes cuando se pretenden construir
unidades diddcticas o estrategias metodolégicas.

Un dltimo aspecto por resefar en la categoria
que se desarrolla se relaciona con uno de los andlisis
hechos en la categorizacion anterior: los conceptos
de ensefianza 'y aprendizaje. A pesar de que existe un
numero importante de registros en donde se asocia
la did4ctica ala nocidn de ensefianza, también lo es
que hay intenciones discursivas, en menor propor-
cion, en donde se configura la dualidad del proceso
vinculando el aprendizaje. Cuatro son los registros
que albergan estds intencionalidades, ya tres de
ellos son los que se han presentado anteriormente.
Un cuarto registro lo presenta la U4 cuando indica:
“Aplicar estrategias y técnicas de evaluacién que
favorezcan el aprendizaje significativo de la filosofia”

Dentro del discurso escrito de los programas de
estudio deberia existir una intencién por relacionar
de forma constante las nociones de ensefianza y
aprendizaje. Asi, se configuraria el acto educativo
en el que se comprende las dindmicas divergentes
en los aprendizajes de los alumnos, previo a la con-
formacion de las formas en que se podrian hacer
las intervenciones sobre la practica de la ensefanza.
Este movimiento singular, acogido bajo el nombre
de diddctica, proporcionaria los fundamentos nece-
sarios para afianzar el desarrollo de capacidades
como el pensamiento critico.
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Asi pues, la identificacion de algunos registros
bajo ciertos matices contemporaneos de la didactica
permitiria pensar que en los discursos escritos de los
programas se estan brindando cambios en algunas
concepciones sobre este concepto, a pesar de que
predominan ciertas nociones clasicas que hacen
ver de esta un medio para la consecucion de un fin.
De esta forma, elementos como el aprendizaje y el
pensamiento critico deben fortalecerse dentro del
hilo discursivo y la practica, ademas de otras nocio-
nes igualmente importantes como metacognicion,
emociones y representaciones (Tamayo, 2014); para
que se pueda puntualizar los problemas y fortalezas
que se presentan en la especificidad de la ensefianza/
aprendizaje de la filosofia.

Conclusiones

En la presentacion de los analisis que se hicieron
sobre los programas de estudio se resaltan algunas
tendencias en torno a una vision clasica de la
didéctica. Conceptos como estrategias, metodolo-
gias y ensefianza predominan en el marco de las
intenciones discursivas de estos programas, hecho
que llevaria a interpretar la existencia de posibles
formas de concebir el proceso educativo de manera
unilateral; es decir, bajo un enfoque en el que predo-
mina las practicas activas del docente sin contar las
particularidades que se dinamizan en los aprendi-
zajes de los alumnos. En ese sentido, fueron pocos
los registros que se identificaron con la intencion de
establecer el concepto de aprendizaje como aspecto
relevante en medio del proceso educativo.

Por su parte, también se hallaron intenciones
discursivas acordes a los elementos que configuran
el objeto de estudio de la pedagogia, pues se atiende
areflexiones encaminadas a encontrar los fines que

tendria la educacion en la escuela y desde el area
de filosofia.

Asimismo, se resalta la existencia de solo algunos
elementos encontrados que proveen al discurso de
los programas una caracterizaciéon mds contem-
poranea de la didactica. Ideas como la distinciéon
entre teoria y practica en el componente didactico
y el pensamiento critico, podrian contribuir a una
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ampliacion de las perspectivas epistemoldgicas que
se tienen sobre esta disciplina.

Asi las cosas, en los programas de estudio de la
catedra en didactica de la filosofia impera la idea
de abordar estrategias metodoldgicas que permitan
el conocimiento y la practica de la ensefianza; de
hecho, no se reconocen con amplitud elementos que
son también importantes para el proceso educativo y
que se posicionan desde el mismo discurso contem-
poraneo de la didactica. Este panorama sugiere que
desde la didactica de la filosofia deban profundizarse
aspectos como el aprendizaje, la metacognicion y el
mismo pensamiento critico, con el fin de consolidar
la formacién de futuros maestros y constituir una
estructura epistemoldgica apropiada a una diddctica
especifica de la filosofia.

En este sentido, se requieren estudios que
permitan evaluar el desarrollo epistémico de esta
didactica especifica a partir de los componentes
contemporaneos que la caracterizan. También, se
deben abordar investigaciones en las cuales se pueda
identificar potenciales relaciones entre los plan-
teamientos escritos y los aconteceres en el aula de
clase, esto permitiria conocer la coherencia entre las
estructuras tedricas y el desempeno de las practicas
en clase en la asignatura didactica de la filosofia.
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Resumen

Apartir de una reflexion sobre sus circunstancias en Hispanoamérica, este articulo de investigacion sugiere que el conocimiento
yla préctica cientifica regionales acerca del pensamiento medieval podrian beneficiarse de una ensefianza basada en problemas
(Problem-based learning). Tras la presentacion y analisis de una experiencia didactica disefada para estudiantes de pregrado
en Filosofia en una universidad publica colombiana, se caracterizan las posibles ventajas formativas, disciplinares, técnicas
y profesionales que este enfoque pedagdgico puede aportar al estudio de la especialidad, dentro de contextos culturales y
geograficos semejantes. Entre ellas, destaca una mayor integracion entre un abordaje cientifico del objeto de los Estudios
Medievales y los nuevos requerimientos pedagdgicos centrados en competencias.

Palabras clave
innovacion pedagoégica; ensefianza de la filosofia; aprendizaje basado en problemas;
educacion basada en competencias; educacion universitaria en América Latina

Abstract

After examining their regional circumstances in Hispanic America, this research paper suggests that a Problem-based
Learning (psL) instruction can improve the knowledge and scientific practices about medieval thought within the region. A
peL didactical experience designed for BA students at a public Colombian University is presented and analysed as a means
of characterizing the disciplinary, technical and professional advantages that could arise from the adoption of such a model
in similar cultural and geographical contexts. Remarkable among these gains is a greater integration between a scientific

approach to the object of Medieval Studies and the new pedagogical requirements focused on competencies.

Keywords
teaching method innovations; philosophy education; problem-based learning;
competency based teaching; higher education in Latin America

Resumo

Apos examinar as suas circunstancias regionais na América Hispanica, este artigo de pesquisa sugere que uma instrugéo
de Aprendizagem Baseada em Problemas (Problem-based Learning) pode melhorar o conhecimento e as praticas cientificas
sobre o pensamento medieval na regido. Uma experiéncia didatica pbl projetada para estudantes de graduacdo em uma
universidade puablica colombiana é apresentada e analisada como um meio de caracterizar as vantagens disciplinares,
técnicas e profissionais que poderiam surgir da adoc@o desse modelo em contextos culturais e geograficos semelhantes.
Dentre elas, destaca-se uma maior integracdo da abordagem cientifica do objeto dos Estudos Medievais com as novas
exigéncias pedagogicas voltadas para as competéncias.

Palavras chave
inovacdo pedagégica; ensino de filosofia; aprendizagem baseada em problemas;
educagdo baseada em competéncias; educagdo universitaria na América Latina
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La Filosofia Medieval en el
ejercicio profesional de los
filosofos hispanoamericanos

Antecedentes

Como ya lo evidenciara D’Amico (2015), aunque
en la América hispana los estudios sobre el pen-
samiento medieval han reseguido el desarrollo de
€s0S mismos trabajos en Europa, estdn no obstante
sujetos a algunas peculiaridades que derivan, entre
otras causas, de la lejania fisica de los materiales
manuscritos y de cierta deficiencia en las técnicas
necesarias para analizarlos con éxito. Tras sortear el
desdén de los ilustrados y positivistas que pugnaron
por aduenarse de las politicas educativas durante
el primer siglo de las republicas americanas, el
resurgimiento de la atencién universitaria a las
ideas del Medievo estuvo atado en estas latitudes
al interés decimondnico por la filosofia tomista,
desde una posicion militante, mayoritariamente
clerical, y encaminada a prolongar o actualizar el
pensamiento del Aquinate, a raiz de la enciclica
Aterni Patris. S6lo de manera muy lenta y tras
sobreponerse a otras agendas tedricas y politicas, las
mas importantes facultades de la zona vieron nacer
grupos de investigacion académica para esta espe-
cialidad desde mediados del siglo xx. Numerosos
esfuerzos traductolégicos ampliaron, a su tiempo, el
espectro de pensadores y obras examinados por los
estudiosos; y el desarrollo de la disciplina pareceria
estar completo tras la institucionalizacion de tales
preocupaciones en los centros y equipos de trabajo
que, por al menos cincuenta afos, se han ocupado
de transmitirlas a las nuevas generaciones, tanto en
instituciones publicas como en las confesionales.

Pero mas alld de esa aparente normalidad cienti-
fica que hoy permite a los medievalistas de la region
interactuar en pie de igualdad con los grandes polos
europeos replicando los programas y métodos de
investigacion usuales en el campo, es bien cierto que
en Hispanoamérica la Filosofia Medieval tiende a
empatarse ain con otra clase de inquietudes; y que
suele ser estudiada en funcién de sus derivaciones
o reinterpretaciones, por ejemplo a partir de sus
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consecuencias en la escolastica de las universidades
virreinales de México y Lima, o en didlogo con auto-
res y contextos posteriores y mas conocidos por los
docentes de la zona. Si bien tales proyectos tienen
gran valor intrinseco y permiten comprensiones
alternativas del Medievo, absorben a tal punto el
interés de los profesores hispanoamericanos que un
buen nimero de ellos sigue abocado a conocerlo y
explicarlo desde una instrumentalizacion que lasti-
mosamente descentra su conocimiento a partir de
bases estrictamente técnicas y conceptuales.

La esperanza en que las ideas medievales
revistan utilidad hermenéutica para filosofemas
remotos (Saranyana, 2004), o su incorporacion en
programas especulativos encaminados a responder
preguntas acuciantes en estos contextos —sobre todo
las de corte politico y moral- son acaso residuos del
cuestionado comienzo de los trabajos filoséficos
en la region, y dan cierto tinte apologético a una
actividad que no parece tener un acomodo facil en
este ambiente intelectual. A medio camino entre una
apropiacion vital y la tropicalizaciéon de su estudio
(D’Amico, 2015), tales visiones sobre el saber de la
época reproducen en los estudios medievales ese
originalismo que Gutiérrez-Girardot (2002) adscri-
bia al tratamiento hispanoamericano de la Filosofia
en general, y los hace avanzar en contravia de un
tratamiento exclusivamente técnico de sus objetos
y problemas.

Un panorama de la Filosofia Medieval
en el curriculo formativo

En los escenarios menos favorables, la investigacion
y ensefianza del pensamiento medieval de hecho
parece una estacion forzada en un camino que con-
templa la Historia de la Filosofia como un esquema
organizativo y causalmente conectado donde la
relevancia de lo pasado consiste apenas en haber
condicionado lo actual. Una revisién sumaria de
los programas de estudio en las mds importantes
universidades de la zona, accesibles en distintos
sitios web institucionales, permite constatar que
gran parte de los curriculos actuales acogen implici-
tamente la vigencia de tales perspectivas, revelando
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que o bien el conocimiento del Medievo filoséfico
acusa un profundo rezago fuera de unos cuantos
centros, o bien que los logros tedricos alcanzados
como resultado de la investigacion cientifica no con-
siguen una transmision suficiente en los programas
formativos y las lecciones en el aula.

Situada tipicamente en los primeros semestres
universitarios, la instruccion en Filosofia Medieval
suele limitarse en la region a una revision estan-
darizada de los autores y topicos mas famosos
(Covarrubias, 2012), excepcionalmente desde
marcos historiograficos recientes como la visién
multicultural favorecida por De Libera (Castello,
2016), pero aceptando todavia en la mayoria de los
casos la vieja division entre Patristica y Escolastica,
que incluso llega a hacerse sinénimo de la materia
misma en la Universidad del Cauca (2013). En todo
caso, no resulta insolito que en los planes de estudio
y clase de la zona todavia se caracterice al Medievo
como una época marcada por la “tension entre
razon y fe, o filosofia y religion” (Redondo, 2018,
p- 2); y que se empleen, asi sea con valor didéctico,
categorias como la de averroismo latino (Pierantoni
y Chévez, 2014) que han sido bastante cuestionadas
por la historiografia mas reciente (Marenbon, 2007).

A esas concepciones inadecuadas se afladen en
el aula el frecuente recurso a historias y manuales
anticuados (Bréhier, Copleston, Fraile, o el infaltable
Gilson); y, en general, un muy escaso contacto con
los articulos académicos donde tienen lugar las
discusiones mas recientes sobre los temas expuestos
en los cursos. Comun a otros campos del saber
universitario y parcialmente imputable a una pobre
alfabetizacién académica de estudiantes y profesores
(Carlino, 2003), esa dificultad se auna a factores
mas estructurales de la formacioén universitaria
contemporanea que impactan decididamente en
la posibilidad de ejercer el estudio de la Filosofia
Medieval como un trabajo intelectual meritorio
de suyo y sujeto a sus propias reglas disciplinares:
preilada de motivos ideolodgicos, la debilidad en
el conocimiento del latin limita, por ejemplo, la
absorcién de nuevos contenidos, en la medida en
que aumenta la dependencia de traducciones a veces
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centenarias; pero también la viabilidad de empren-
der indagaciones que aprovechen de lo ya recibido,
vista la imposibilidad de los alumnos para ampliar
por cuenta propia sus conocimientos y lecturas en
fuentes directas de la época. Salvo notorias excep-
ciones, principalmente en Argentina, puede decirse
por todo ello que el entrenamiento universitario
en Filosofia Medieval no escapa a aquella pobreza
técnica que Rossi (1968) consideraba hace medio
siglo como el “denominador comun de la reflexiéon
filosofica hispanoamericana” (p. 1v).

Retos para la Filosofia Medieval como
disciplina universitaria en Hispanoamérica

Fortalecer la percepcion de que el estudio del
Medievo es una tarea de la profesion filosofica
por derecho propio -y no un mero componente
formativo ni un subsidio para interpretar los pensa-
mientos mas modernos— demandaria de sus cultores
hispanoamericanos la transmisiéon de contenidos
cientificos rigurosamente construidos y actualiza-
dos, pero sobre todo de los métodos que capaciten
a sus aprendices para tomar gradualmente el relevo
en esa labor cientifica. La presencia a largo plazo de
esta disciplina en la regién como un area relevante
de estudio universitario exige por lo menos estas
dos condiciones, que sin embargo estan lejos de la
realidad de las aulas, incluso si en unos pocos cen-
tros de investigacion el conocimiento del Medievo
filosofico goza de cierta solvencia.

La posicion curricular de la asignatura, la escasa
carga horaria asignada a su estudio en los programas
de pregrado o la inmadurez intelectual del auditorio
suelen aducirse como las principales limitantes para
pretender un entrenamiento mas profundo (Priani,
2018), pero se trata de las condiciones inescapables
desde las cuales habra de construirse toda iniciativa
que potencie el surgimiento de nuevos medievalistas
en nuestro espacio geografico. Por otra parte, la
reciente reconceptualizacion oficial de la ensenianza
universitaria a partir de modelos centrados en las
competencias y no en los contenidos, aunada al auge
de visiones pedagogicas que privilegian la experien-
cia escolar del estudiante por sobre el conocimiento



de los objetos, entrafia desafios adicionales al modo
usual de transmitir la Filosofia Medieval y generar
interés en su exploracion por parte de las nuevas
generaciones.

Bien afrontadas, estas condiciones suponen sin
embargo una oportunidad para superar las deficien-
cias técnicas del medievalismo hispanoamericano,
y podrian favorecer la profesionalizacion de futuros
profesores e investigadores de esta disciplina. Si ante
esas necesidades ineludibles la formacién universi-
taria en el drea aprovecha las nuevas posibilidades
didécticas como lo hace ya con otras innovaciones
tecnoldgicas, acaso consiga superar el aspecto
anquilosado y repetitivo de los curriculos o la estan-
darizacién de sus contenidos en el salon de clases,
principales estorbos para expandir o consolidar las
preocupaciones tedricas de los noveles filésofos y
alentar su vocaciéon como medievalistas.

Y es que mas que como un quehacer cientifico
ocupado de plantear y resolver cuestiones intelec-
tuales ain inexploradas, la ensefianza de la Filosofia
Medieval en la region lleva a pensar y valorar esta
disciplina como un saber minoritario, derivativo y
no siempre interesante, cuyas agendas de investiga-
cion estan disefiadas siempre en otra parte y para
propositos tedricos e histéricos que por principio
son ajenos a quienes estan obligados a estudiarla.
El remedio a este hecho no parece provenir, sin
embargo, de un chovinismo adaptativo empefado
en entender lo medieval desde la circunstancia y los
horizontes americanos: medir la relevancia o el inte-
rés de un asunto cientifico en funcién de su inme-
diata relacion con el contexto de los investigadores
o sus publicos es tan perjudicial para una disciplina
académica como olvidarse de que los conocimientos
transmitidos han de posibilitar también el ejercicio
eficiente y conceptualmente riguroso de la profesion
con independencia del contexto geografico, en el
marco de una comunidad cientifica internacional
que se articula en torno alos métodos y a los temas
investigados.

Las experiencias y estrategias formativas de
saberes que en el pasado enfrentaron disyuntivas
semejantes, pero superaron la brecha entre un estado
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avanzado del conocimiento y una transmision
efectiva de éste en las aulas universitarias, pueden
resultar ilustrativas sobre cdémo evitar esos escollos.
Aun a titulo experimental, dichos precedentes
necesitarian ser evaluados como medios para inte-
grar mejor los resultados cientificos conocidos, las
condiciones reales de la practica investigativa, y la
preparacion de los futuros medievalistas hispanoa-
mericanos a partir de una transmision de contenidos
mas efectiva, pero sobre todo por la adquisicién
en el aula de las técnicas pertinentes al ejercicio de
esa profesion como un quehacer académico. Con
ese objetivo a la vista, el presente articulo examina
la plausibilidad del modelo de aprendizaje basado
en problemas (Problem-based learning) como una
alternativa didéctica para la formacion universitaria
en Filosofia Medieval en el ambito hispanoameri-
cano. A partir de los resultados de esa experiencia
de ensefianza, se reflexiona sobre como ese modelo
perfeccionaria y tecnificaria la formacién de este
campo del quehacer académico en la region.

Caracterizacion general del
modelo didactico rsL

El Problem-based learning (pBL), o aprendizaje
basado en problemas (aBP), es un enfoque pedagoé-
gico derivado de los trabajos que Barrows, Tamblyn
y otros emprendieran a mediados de la década delos
sesenta para mejorar la educacion médica, que por
entonces atravesaba dificultades afines a las ya des-
critas, principalmente un distanciamiento entre la
formacion en el aula y las condiciones cotidianas de
la practica clinica (Gallagher, 1997). Muy socorrido
desde entonces en la ensefianza de la Medicina, se
ha aplicado con éxito en la educacién basica o K-12
en paises asidticos con alto logro escolar (Peen y
Arshad, 2014). Su introduccién en Hispanoamérica
suele acompanar al International Baccalaureate, que
privilegia en su curriculo las aproximaciones cons-
tructivistas y basadas en la investigacion (Li, 2012).
Todavia se emplea muy poco en las universidades
de Hispanoamérica, y practicamente nunca para la
ensefianza de la Filosofia en el nivel universitario.
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El enfoque PBL se fundamenta en el plan-
teamiento reiterado de interrogantes (inquiries)
suscitadas por un objeto detonador (trigger) que a
menudo toma la forma de un caso o situaciéon para
el estudio. Dicho precursor presenta al estudiante
apenas una dificultad difusa o débilmente estructu-
rada (ill-structured) que espera desatar su curiosidad
sin restringir de antemano el tema o el resultado del
trabajo (Gallagher, 2009). Durante el proceso, los
alumnos adquieren tanto las habilidades como los
conceptos disciplinares que les permiten relacionar
de modo relevante las inquietudes investigativas
entre si y con la evidencia, quedando en capacidad
de integrar a ese nucleo adquirido la nueva infor-
macién a medida que ésta se necesita o aparece,
incluso después de completado el tiempo asignado
al aprendizaje de la materia en el curriculo escolar.

Semejante flexibilidad instruccional —favorable
al desarrollo de la creatividad, el autodidactismo y
el pensamiento critico- demanda por contraparte
un instructor o equipo docente con amplia disponi-
bilidad para guiar y acompanar a los aprendices; un
cambio en la valoracion del oficio del profesor (que
pasa de proveedor a drbitro o garante de la infor-
macion); y, en general, una mayor apertura hacia la
aparicion de conocimientos que podrian exceder la
planeacion estricta de lecciones segtin los modelos
habituales. La pericia del instructor en el campo de
intereses explorado por los estudiantes es asimismo
un factor indispensable de este modelo, pues cons-
tituye el limite mas robusto frente a la arbitrariedad
delas ideas construidas por el estudiante, y permite
lidiar de modo seguro con la gran variabilidad del
proceso didéctico (Gallagher, 2009; Williams, 2012;
Leary, Walker, Shelton y Fitt, 2015).

Aunque una interpretacion negligente de pBL
podria deducir que el maestro resulta futil ante la
creciente autonomia educativa posibilitada por el
modelo y la amplisima disponibilidad de recursos
informativos que potencialmente exceden el saber
de cualquier docente concreto, este tltimo tiene
en realidad un papel mas activo que en el aula tra-
dicional, y si bien queda descentrado como fuente
del saber adquirido por los alumnos (McCaughan,
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2015), siguen siendo exclusivamente suyos el
dominio de los elementos estructurales del curso, la
definicion de los objetivos, el disefio de las unidades
didécticas, la anticipacién de las rutas seguidas por
los discentes, y la continua vigilancia y didlogo con
estos para enfocar sus preocupaciones o acrecentar
sus competencias metacognitivas o heuristicas
(Goh, 2012).

Como puede inferirse de lo dicho, el funciona-
miento 6ptimo de PBL ocurre entonces en tutorias
para pequefios grupos culturalmente homogéneos,
cognoscitivamente maduros, ampliamente infor-
mados y susceptibles de un estrecho seguimiento
didactico. ;Conviene, entonces, a las circunstancias
de ensenanza de la Filosofia Medieval detalladas
arriba? ;Es viable en un contexto donde el grueso
de la educacion superior en Filosofia depende de
universidades publicas en condiciones casi opuestas
a estas ideales? ;Qué beneficios potenciales aporta-
ria una instruccion pBL a la formacién de futuros
investigadores de la Edad Media? Para contribuir
al analisis de tales cuestiones, se detallan enseguida
el modo, la dindmica y los resultados de un curso
que ha ensayado la implementacion de ese enfoque
para la ensenanza de la Filosofia Medieval en un
ambiente universitario tipico de Hispanoamérica.

Un curso experimental peL de
introduccion a la Filosofia Medieval

Contexto instruccional y demografico
de los participantes

Situada en el segundo semestre de los programas
de Licenciatura y Profesional en Filosofia de
la Universidad del Valle en Cali, Colombia, la
Introduccién a la Filosofia Medieval es un curso
obligatorio en la formacién de profesionales y
licenciados en Filosofia. Tiene una carga horaria
de tres horas semanales durante un periodo que
normalmente se extiende por 16 semanas. En vistas
de un modelo de flexibilidad curricular adoptado
por el Departamento de Filosofia en esa institucion,
su seguimiento no supone continuidad alguna con
cursos previos ni posteriores; es decir, no existe un



conocimiento previo que el estudiante deba acredi-
tar antes de incorporarse al curso de esta materia.

Durante el altimo lustro, la asignatura ha reci-
bido un promedio de 80 estudiantes por afio. Las
estadisticas demograficas ofrecidas por la propia
Universidad del Valle (2017) para su poblacion
general son también representativas del perfil de
los alumnos de esa clase: estos provienen mayorita-
riamente del suroccidente colombiano, sobre todo
de los departamentos de Valle del Cauca, Cauca,
Narifio y Huila. Un tercio de ellos se identifica como
indigena o afrodescendiente. Hasta un 90 % reside en
viviendas de los tres estratos menos favorecidos de la
piramide socioecondmica oficial. Unos siete de cada
diez tienen acceso domiciliario a un computador con
internet, y provienen de hogares donde sélo un 14 %
de sus padres cuenta con estudios universitarios.

Enlosafos 2017 a 2019, la usualmente numerosa
cohorte se dividié en dos grupos de aproxima-
damente 40 estudiantes, cada uno a cargo de un
profesor definitivo con experiencia minima de
una década en la docencia universitaria. Durante
el segundo semestre de 2018 (agosto de ese afio a
mayo del afo siguiente, un periodo anémalo en
duracién por circunstancias de orden publico)
una de tales secciones fue conducida usando el
enfoque didactico PBL. Originalmente conformada
por 36 estudiantes, 19 de los cuales eran varones
y 17 mujeres, esa porcion de la cohorte quedd
dividida a su vez en ocho equipos de hasta cinco
integrantes. Tras una interrupcion extraoficial de
las actividades académicas —frecuente, por lo demas,
en esa universidad-, los equipos sufrieron algunas
reorganizaciones para acomodar a los 13 alumnos
que culminaron el semestre.

Dinamica del curso

Al inicio del periodo escolar, cada equipo recibid
como detonador una carpeta con la imagen de por
lo menos tres folios de manuscritos medievales
ilustrados, procedentes de colecciones digitales, y
mayoritariamente del acervo de la British Library.
Las imagenes fueron intencionalmente selecciona-
das por el profesor en funcién de su pertinencia para
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los principales objetivos didacticos (posibilitar la
construccion rigurosa de conocimiento medieval a
partir de sus fuentes y confrontar las convicciones
previas y presentes sobre la época), y agrupadas por
su similitud tematica o sus posibles connotaciones
filosdficas. Los materiales fueron acompanados de
un descriptor de aproximadamente 75 palabras.
Sin aportar informacion especifica sobre lo repre-
sentado en las laminas, este parrafo aludia con
enunciados generalisimos a las visiones vulgares
del Medievo como una época ignorante o cultu-
ralmente atrasada, en franco contraste con lo que
las llamativas imagenes mostraban (para una lista
de estas imagenes y sus respectivas presentaciones,
véase anexo). En la redaccion de los descriptores se
tuvo cuidado de no incluir ningin lenguaje técnico,
a fin de que fuesen comprensibles para un egresado
promedio del bachillerato.

Las primeras dos jornadas del curso se dedicaron
a presentar a los estudiantes la metodologia PBL, y a
orientarlos sobre el proceso y los resultados espera-
dos usando como ejemplo un articulo especializado
donde se discute la revaloracion de una miniatura
del manuscrito Londres, Royal 6 E vi, frecuente-
mente empleada para ilustrar publicaciones sobre
la peste negra (Green et al., 2014). Tras esto, las
siguientes sesiones fueron conducidas a través de
un ciclo reiterativo de siete pasos centrado en que
los estudiantes extrajeran informacién de los folios
asignados. Esos estadios pueden describirse como
a) discusion exploratoria de datos, a modo de una
tormenta de ideas; b) enumeracién de las certezas
o datos firmes ya conocidos por el equipo; c) for-
mulacién de preguntas acerca de dichos datos y
reconocimiento de las nuevas necesidades de saber,
formuladas a manera de preguntas (;qué?, ;por qué?,
scudndo?, ;cémo?); d) discusion analitica de los ele-
mentos de tales interrogantes, de modo grupal y con
la interaccion del profesor como guia y arbitro de
la precision terminolodgica o la viabilidad cientifica
de las cuestiones planteadas; e) registro de posibles
soluciones a las interrogantes planteadas; f) discu-
sidén programatica que estableciera la agenda para
el paso posterior; g) investigacion para el acopio de
nueva informacion.
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Este ultimo paso se cumplia principalmente
fuera del aula, a partir de un uso cada vez mds
selectivo y especializado de recursos informaticos.
Se partia, por ejemplo, de una nocién general basada
en diccionarios o wikis, para avanzar hacia un uso
progresivo de bases de datos académicas. Los mate-
riales acopiados tras esas busquedas debian ser pro-
cesados por cada equipo antes de la siguiente sesion
y servian como punto de partida para reiniciar el
ciclo en la siguiente semana. Toda la actividad del
semestre era obligatoriamente asentada, segun los
pasos mencionados, en una bitacora que puntuaba
para la calificacion final.

Los primeros contactos con los folios causaban
en los estudiantes una sensacidon de extrafeza,
pues una muy débil formacién previa en Historia
Universal, tipica de la educacion colombiana hasta
antes de la Ley 1874 del 27 de diciembre de 2017, les
impedia reconocer o describir con suficiente riqueza
los elementos representados, o asociarlos siquiera a
un preconcepto vago de la Edad Media. Desde ese
pasmo inicial, a veces frustrante, algunos estudiantes
consiguieron identificar correctamente algunos
elementos graficos aislados usando aplicaciones para
el reconocimiento visual, mientras que otros —con
mayores habilidades digitales— arribaron incluso a
la ficha catalografica de cada manuscrito en el sitio
web de la biblioteca de proveniencia. Mecanismos
de traduccion automatica permitieron que el escaso
dominio de otras lenguas, predominante en alum-
nos del mencionado perfil demografico, no fuese
obstaculo para apropiarse de los datos encontrados.

La informacion obtenida por esta via y por otras
mas tradicionales —como la consulta de enciclope-
dias, libros sobre la época medieval y otras fuentes
impresas— debia en cualquier caso ser categorizada
o agrupada en funcién de sus semejanzas. En este
punto los alumnos eran continuamente exhortados
a abandonar la pura descripciéon de elementos
individuales (“una figura de un ser superior con
rasgos de ledn sentado en la estructura de una
iglesia” refiriéndose al Pantocrator que preside el
esquema de la Sphaera de Pecham en el manuscrito
Arundel 83 f. 123v°), para dar lugar a enunciados
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gradualmente mas abstractos, integradores y com-
plejos, formulados con términos especificos de la
disciplina y la época. A medida que esa exactitud
léxica aumentaba, era posible que los componentes
de tales oraciones se incorporaran a preguntas sus-
ceptibles de ser investigadas bajo una perspectiva
estrictamente técnica. Idealmente, después de este
refinamiento los alumnos debian ser capaces de ras-
trear los elementos de solucion a sus interrogantes
en la literatura especializada que localizaban tras
busquedas gradualmente mas precisas y ricas en
bases de datos y repositorios institucionales.

Para conseguir paulatinamente este fin, desde la
tercera sesion del curso el profesor se incorporaba
por momentos al trabajo de los equipos, cuestio-
nando los avances presentados, la formulacion de
las preguntas o la pertinencia de sus elementos y
términos. Ocasionalmente, el docente sugeria de
modo indirecto algunas vias para reconducir la
investigacion ulterior, pero en una primera fase
solo por excepcion mencionaba explicitamente
conceptos de la época o vocabulario técnico, con
miras a no condicionar la busqueda de datos ni la
definicion del plan investigativo. Se procuraba, en
cambio, que los estudiantes se formaran un criterio
para el descubrimiento y criba de datos que les per-
mitiese adquirir, por cuenta propia y en la medida
estrictamente necesaria, el léxico necesario para
sustentar sus ideas. En todo caso, se prestaba especial
atencion a que estas ultimas se expresaran siempre
con los vocablos mas precisos posibles, forzando a
surevisiény redefinicidn continuas. De esta suerte,
una primera formulacién tentativa del problema
como “laimportancia del animal en la Edad Media”
se enriquecid y precisd para desembocar en una
pregunta sobre “la moralizacién de los habitos
animales a partir del Physiologus y su relacion con
la literatura ejemplarizante”.

El mismo proceso era repetido hasta que, a
juicio del docente experto, los alumnos hubiesen
alcanzado un problema de investigacion; esto es una
interrogante suficientemente abstracta y definida
para su nivel cognoscitivo que fuese apta para
entrar en didlogo con los textos y los resultados



comunicados por la literatura cientifica que ellos
debian discriminar en funcién de la utilidad para
responder a su propia pregunta. Tras esta validacion
—alcanzada hacia el tercer mes de trabajo- se reforzo
la exigencia de que las informaciones provistas
como base para la discusion cotidiana en el aula ya
so6lo proviniesen de por lo menos un texto propia-
mente medieval, y de articulos académicos o libros
técnicos. Las estrategias minimas para la adecuada
localizacidn, registro y manejo de estos materiales
fueron transmitidas durante una sesion grupal, pero
la seleccion y lectura dependieron enteramente de
los equipos de estudiantes, quienes tuvieron que
lidiar por su cuenta con el hecho de que el grueso
de los textos relevantes no estaba redactado en
castellano, y que muchas de las obras de la época
mencionadas en los articulos carecian de versiones
a algin idioma moderno que fuese susceptible de
la traduccién robotizada empleada antes con las
paginas de internet y los materiales impresos.

Esta segunda fase del curso resulté la mas
demandante para todos los participantes en cuanto
alanecesidad de reuniones personalizadas fuera del
aula, enlos espacios y durante tiempos asignados por
la Universidad para la atencidn a estudiantes (hasta
cuatro horas semanales). Fue también el motivo para
la desercion de ocho de los veintiiin alumnos todavia
inscritos tras las cancelaciones administrativas de la
matricula. Algunos de los grupos originales se desin-
tegraron por completo en este punto, de manera que
cuatro de los trece supervivientes debieron trabajar
en solitario. Dichas asesorias se enfocaron a discutir
los aspectos mas técnicos de las investigaciones,
lo cual ofreci6 la oportunidad de minilecciones
(Gallagher, 2009; Bender, 2012) que satisfacian
curiosidades lingiiisticas y paleogréficas; o dudas
conceptuales bastante mas sofisticadas, resultantes
dela vinculacion entre los datos conocidos y el pro-
blema en examen. Las cuestiones de investigacion
se reformularon en consecuencia, hasta alcanzar
una cota que hacia esperable fundamentar una
respuesta a ellas en el tiempo restante del curso
por medio de los materiales textuales trabajados
hasta entonces. Las formulaciones concretas de los
estudiantes en esta version del curso se detallan en
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la seccién “Formulacion, resolucion y valoracion de
los problemas de investigacion”.

En la tercera y ultima fase, de unas tres semanas,
los equipos se implicaron en el perfeccionamiento
de sus respuestas, y en el disefio de exposiciones
audiovisuales de veinte minutos que de manera
oral a) diesen cuenta del proceso para descubrir
y refinar del problema, b) presentaran este ultimo
mediante una formulacién clara y terminoldgica-
mente correcta, ¢) ensayaran una respuesta con
fundamento en los textos de la época y en la lite-
ratura secundaria leidos por ellos y d) expresaran
algunas dificultades derivadas que merecieran un
mayor analisis o pudiesen ampliar los horizontes
de la investigacion. Esta presentacion final estaba
pensada, ademds, como la revision final o debriefing
del proceso mismo de aprendizaje, y como oportuni-
dad para complementar la informacién o proponer
vinculos entre todas las investigaciones presentadas
por el grupo, segun recomiendan los tedricos del
enfoque pBL (Peterson, 1997).

Evaluacion y rubricas

Al inicio del semestre se planted, para todas
estas actividades, un esquema de evaluacion que
mediante un formulario automatizado recabara
la percepcion que del desempeiio de cada alumno
expresaban él mismo, sus companeros de equipo y
el profesor (evaluacion 360°). Esta nota representd
aproximadamente la mitad de la calificacion final y
valoraba la orientacion a resultados, el compromiso
con el aprendizaje y la cooperacidn con el trabajo
colectivo. Constituia, ademds, un registro testimo-
nial del avance y necesidades desde la 6ptica de los
propios estudiantes. El resto de la calificacion del
semestre dependi6 del proceso de la investigacion
misma (registrado en la bitdcora) y de los resultados
expuestos. Se puntuaba la calidad y pertinencia de
estos (atendiendo a su originalidad, coherencia
demostrativa, especificidad filoséfica y posibili-
dades de expansion); su fundamentacion (soporte
bibliografico, soporte conceptual, verificabilidad);
y los aspectos retéricos de su defensa (materiales
de apoyo, expresion, respuestas, efectividad ante el
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auditorio), con la pretension de familiarizar a los
estudiantes con algunos de los tipos discursivos
de la comunicacién cientifica, como la ponencia
o el poster. Para determinar estos rubros, el pro-
fesor tuvo en mente no la certificacion de que los
estudiantes hubiesen meramente asimilado datos
sobre el Medievo y sus ideas, sino que los usaran
para plantear una pregunta filosdfica significativa
dentro de dicho contexto histérico y en el marco de
la disciplina. La pregunta debia permitir, ademas,
la explicacion de algunos aspectos de las imagenes
recibidas al principio del curso ante un auditorio
de pares.

Formulacion, resolucion y valoracion
de los problemas de investigacion

Como resultado del proceso descrito, los equipos y
estudiantes individuales que concluyeron el curso
llegaron a plantear por cuenta propia, con diversa
profundidad y éxito, siete problemas de investiga-
cion cifrados en las siguientes preguntas:

1. ;Cdémo influyeron la tradicion médico-filoso-
fica de la época y el analisis experimental en
la divulgacién de las causas de la pestilencia
realizada por Jacme de Agramont?

2. ;Como mediaron las instituciones y las
traducciones de la Edad Media en la con-
servacion del saber [astronémico] antiguo?

3. ;Por qué el hombre medieval, interesado en
la existencia de Dios, investiga la totalidad de
lo creado (universum)?

4. ;Cémo eralarelacion de otredad de los euro-
peos medievales con los extranjeros?

5. ;Cémo adaptaron Boecio y Hugo de San
Victor el sistema de educacién clésica a la
formacidn cristiana?

6. ;Cuales son, desde la teoria agustiniana,
las relaciones entre signo y significar en el
computo manual, la mano guidoniana y la
meditatio per manus?

7. $Como, a pesar de la teoria de las seis edades,
la Edad Media pudo mantener una concep-
cién unitaria de la Historia?
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Para el trabajo de analisis y respuesta, los
alumnos acudieron a algunos textos medievales fre-
cuentemente empleados en cursos similares (el De
Trinitate, el De magistro o el De doctrina christiana
de san Agustin; las Etymologiae de san Isidoro; o el
Didascalicon de Hugo de San Victor); pero también
a obras menos estudiadas, como el Regiment de
preservacio de pestilencia, de Jacme de Agramont; el
Prologus in Eptateuchon, de Teodorico de Chartres,
o el Sermo inauguralis, de San Buenaventura, a las
cuales los estudiantes arribaron desde las referencias
de la bibliografia erudita empleada para discutir y
analizar sus interrogantes. El ejercicio supuso, pues,
una de sus primeras oportunidades para experi-
mentar el tipo de tarea que deberia fundamentar su
formacion universitaria, pues los llevé a encauzar
una curiosidad o perplejidad inicial hacia una verda-
dera cuestion de investigacion para la cual pudieron
plantear soluciones en el marco de la especialidad
en la que se forman.

Aunque la duracién del curso y su novedad
metodolégica, aunadas ala edad ylos conocimientos
previos de los participantes no permiten sorpresas
en cuanto a la calidad de las soluciones alcanzadas,
éstas si representaron de manera incipiente el tipo de
actividad derivada del proceso profesionalizado de
investigacion que todo estudiante de Humanidades
debe sostener por lo menos hasta el trabajo de
tesis. Al final del trabajo del semestre, los propios
estudiantes llegaron a reconocer que, no obstante
las exigencias y dificultades inherentes a ese modelo
de aprendizaje, se encontraban mas satisfechos con
los resultados de su propio empefo; y que valoraban
mas los conocimientos asi obtenidos que los apren-
didos en otros cursos del mismo periodo lectivo.

Discusion

Ventajas percibidas de la aproximacion psL
en la ensenanza de la Filosofia Medieval

A diferencia de la evaluacion tradicional por medio
de pruebas parciales, controles de lectura o reportes
finales, la construccion paulatina de investigaciones
segun el modelo PBL permitié a los estudiantes de



ese curso integrar de manera sensata los datos que
ellos mismos se procuraban, hasta constituir un
problema rico del cual se apropiaron como un reto
intelectual. Sobre todo entre los jovenes, ese enfoque
didactico parece aportar cierta dimension ludicaala
adquisicion de conocimiento. La percepcion de que
el instructor confia en su capacidad para despejar
esa dosis de misterio contribuye, ademas, a mejorar
el aplomo con el que enfrentan la ambigiiedad y
la complejidad propias de toda tarea cientifica.
Durante las asesorias personalizadas, los estudiantes
llegaron a manifestar espontaneamente este hecho
ya reportado por la literatura (Gallagher, 1997).

La imposibilidad e inutilidad de buscar solucio-
nes predisefiadas a la clase de preguntas tedricas
construidas con este tipo de ejercicio supuso
también un cambio en su percepcién del logro
escolar: contra el habito de rastrear en los manuales
o apuntes de clase unos fragmentos o ideas para
presentarlos como la respuesta correcta durante
examenes que evaliian la memorizacion o absorcion
de doctrinas concretas, la instruccion basada en
problemas obligé a los estudiantes a evaluar critica-
mente esas porciones textuales, y subordinarlas ala
demostracion de una hipétesis planteada por ellos
mismos. Esto parece haber incrementado su capaci-
dad interpretativa (en proporcion, desde luego, a su
madurez psiquica o su entrenamiento previo), pero
ademas entrana una buena simulacion del oficio que
piensan desempenar en el futuro, como docentes e
investigadores en el campo de la Filosofia.

Asimismo, el contacto con una Edad Media
mucho menos mediada por conferencias, temarios
e historias panoramicas parece haber contribuido a
sensibilizar a los estudiantes sobre la complejidad
y requerimientos técnicos de un estudio funda-
mental de la época, y la importancia primordial
que en él tiene el contacto directo con las fuentes.
La presencia permanente de los folios manuscritos
como referente basico para la construccion de los
problemas de investigacion supuso, por ejemplo,
la oportunidad de mostrarles de primera mano
la razén por la cual no puede conocerse a fondo
la Filosofia del Medievo sin dominar el latin o la
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paleografia; y hasta qué punto la comprension del
pensamiento de la época necesita recurrir a otro
tipo de saberes y datos, como las convenciones
iconograficas, el funcionamiento de dispositivos
tecnoldgicos o las practicas liturgicas de la época,
confirmando asi la afirmacion de Zumthor (1980) en
el sentido de que todo documento medieval reposa
sobre el complejo tejido de su tiempo; y que debe
ser re-emplazado sobre este para obtener de él una
comprension adecuada.

El planteamiento mismo de las preguntas y los
incipientes intentos de solucion obtenidos en el curso
atestiguan, en suma, la posibilidad de conseguir, sin
necesidad de demasiados cambios en la estructura
institucional, sino apenas en el disefio instruccional,
unos alumnos mejor entrenados para convertirse en
agentes de la construccion de conocimiento, y no
en simples receptores o repetidores. El enfoque PBL
parece facilitar, en este caso, una adquisicion directa
y circunstanciada de la terminologia técnica, pues
la necesidad de aprender tal o cual vocabulario para
describir las realidades conceptuales del Medievo no
se determina de antemano ni en abstracto, sino en el
horizonte de un problema preciso, y siempre con un
obvio sentido funcional que favorece su retencién
a largo plazo.

Algunas dificultades para la
implementacion del modelo

A pesar de las ventajas mencionadas, los par-
ticipantes de este curso experimental reportaron
también algunas limitaciones sobre las cuales debe
llamarse la atencidn del resto de la comunidad
docente y cientifica si el modelo quisiera imple-
mentarse como una opcion didéctica a futuro. Por
un lado, en las primeras fases del proceso, result6
especialmente dificil para algunos estudiantes supe-
rar el anacronismo en la seleccion del lenguaje con el
que describian las ilustraciones: se empefiaban, por
ejemplo, en hablar de drbitas elipticas y telescopios
ante el esquema de Pecham, o insistian en referirse a
los signos zodiacales como supersticion. El empefio
por explicar lo que observan sdlo en términos de sus
propios habitos y juegos terminoldgicos, o con base
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en el poco Iéxico filoséfico adquirido previamente
y que deriva sobre todo de pensadores contem-
poraneos, puede constituir uno de los mayores
obstaculos al éxito del proceso aqui presentado.
En estudiantes menos maduros, es de hecho una
fuente continua de frustracién que los mueve a
abandonar el intento. Las causas profundas de este
hecho parecen ser estructurales, y quiza dependan
de una vision politizada y positivista de la Historia,
muy frecuente en la educacion hispanoamericana.
Aunque un cambio definitivo al respecto no es espe-
rable en tanto no se fortalezca una mejor enseiianza
de esta ultima disciplina en la educacion basica de
la zona, resulta posible enfrentar la dificultad en el
plano inmediato y para los fines de cursos como éste
si se desnuda ante el estudiante el caracter relativo
de toda presentacion historiografica, y si se le invita
a cuestionar la razones y fundamentos del saber
que ha recibido acerca del pasado. En vistas del
momento vital de la mayor parte de los participantes
de asignaturas como ésta, la tarea puede abordarse
con relativa facilidad.

Por otro lado, la falta de traduccion a lenguas
modernas para gran parte de los materiales medie-
vales referidos como relevantes en la literatura
secundaria fue explicitamente identificada por los
estudiantes como otro obstaculo que les impidié
obtener resultados mas ricos. Ellos mismos se
encontraron perplejos ante las pocas salidas a este
problema, y experimentaron directamente la notoria
pérdida del conocimiento de la lengua latina, aun
entre quienes por su profesion deberian poseerlo.
Como la anterior, esta es también una dificultad pro-
funda, y deriva de una negligencia con la formacién
clasica, tanto en la educacién basica como en los
departamentos de Humanidades. Contra esa des-
ventaja, el remedio a corto plazo parece consistir en
fomentar la proliferacion de traducciones castellanas
de textos medievales por quienes atin estan en capa-
cidad de realizarlas. Esa tarea, otrora muy valorada,
ha decaido en la medida en que tiende a considerarse
la traduccién como un trabajo derivativo, e inferior
incluso a la escritura de articulos sobre temas mani-
dos. Como un auxilio a la formacién de sus futuros
colegas, los medievalistas ya consolidados podrian
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procurar, entonces, el aumento en la cantidad de
textos que por su dimension, complejidad y tema
puedan ser facilmente abordados por quienes se
introducen al estudio de esta disciplina. En cursos
como este, contar con un amplio abanico de opcio-
nes facilmente localizables resulta de mucha ayuda
como parte del entrenamiento filoséfico en tanto las
condiciones de ensefianza del latin no sean mejores.

Finalmente, la dificultad de comprender e inter-
pretar alguna literatura académica excesivamente
erudita supuso para los participantes de este curso
un reto adicional, que, sin embargo, no deberia
atenudarseles en futuras versiones: por cuanto
patentiza los requisitos para acceder a la discusion
especializada de un asunto, este obstaculo ofrece
a los alumnos una impresion realista de los retos
propios de la actividad cientifica y -a diferencia
de una percepcién simplificada de la investigacion
en Historia de la Filosofia como un tedioso acopio
de datos y doctrinas provenientes de una obra
panoramica- contribuye a prestigiar los estudios
medievales como una labor exigente y fértil. De
hecho, la impermeabilidad inicial que todo articulo
cientifico presenta para los no especialistas ha sido
sugerida como un detonador del aprendizaje disci-
plinar cuando se toma ella misma como problema,
en el sentido que este término tiene para el enfoque
pBL (White, 2001), y podria ser ocasién adicional
de aprendizaje, no sdlo de temas particulares sino
del propio proceso de lectura académica (literacy).
Debido a ello, y de manera andloga a lo que ocurre
con la traduccién de obras medievales, garantizar
el acceso facil a los resultados de investigaciones
suficientemente diversas, que cubran un mayor
numero de autores, textos y problemas, cumple
también una utilidad formativa para los estados
iniciales de la profesion filosofica.

Esta ultima posibilidad es pocas veces tenida en
cuenta por los investigadores, quienes suelen pensar-
los principalmente como medios para comunicar a
pares los resultados de sus pesquisas, pero la funcién
de esos materiales en cursos como el aqui presentado
constituye prueba de otras utilidades potenciales
que deberian ser ponderadas al momento de decidir



para quién o como escribirlos, y por qué medios dis-
tribuirlos. El esfuerzo més inmediato en este rubro
consistiria en facilitar la difusion digital y el acceso
abierto a esos trabajos, pues si bien resulta sencillo
hacerse clandestinamente incluso con publicaciones
muy costosas, la difusion en repositorios gratuitos o
en las redes profesionales de los propios autores es
una alternativa legal poco explotada que (sobre todo
para trabajos de escasa corrida editorial) comple-
mentaria muy bien el esfuerzo de cursos PBL sobre
el tema, e incrementaria el prestigio y la vigencia de
los propios investigadores de la Filosofia Medieval.

Posibles aportes de psL para el estudio de
la Filosofia Medieval en Hispanoamérica

Si bien resulta temerario pretender conclusiones
definitivas desde una sola experiencia, los resultados
de este primer ensayo de una Introducciéon pBL a
la Filosofia Medieval animan a pensar en nuevos
derroteros para asignaturas semejantes, incluso en
los contextos académicos que han sido refractarios
a tales estudios. La facilidad con la cual este modelo
integra la exploracion propiamente cientifica de un
objeto con los nuevos requerimientos pedagégicos,
y el modo como ayuda a entrenar a los estudiantes
en habilidades profesionales especificas —segtn lo
demandan las reformas educativas recientemente
emprendidas en varios paises— permite mantener
cierto optimismo respecto a la pertinencia de la
asignatura ante la presion que sobre ella suelen
ejercer esta clase de cambios curriculares moder-
nizantes. El modelo de ensefianza PBL parece ser
util para mejorar las condiciones de estudio de
la Filosofia Medieval en la América hispana en
aspectos de orden instruccional, disciplinar y
formativo, y podria tener asimismo un efecto en la
profesionalizacion de estos quehaceres en la region.

En la medida en que enfrenta de manera tem-
prana a los estudiantes con las condiciones reales
y cotidianas del trabajo especializado, involucran-
dolos sin ficciones en los procesos de construccion
de conocimiento, la aproximacién pPBL fortalece la
instruccion desde una especificidad técnica que es
dificil alcanzar por medio de pedagogias magistra-
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les. Y es que, si bien las lecciones de ese tipo pueden
resultar enormemente ilustrativas de los logros
en una determinada rama del quehacer filoséfico,
suelen encubrir las tareas implicitas en la generacion
de los conocimientos que se transmiten.

Asimismo, como los contenidos de un curso PBL
son determinados primariamente por los intereses
y respuestas manifestados por los estudiantes ante
la evidencia que se les ofrece, la instrucciéon de la
Filosofia Medieval segtin este modelo alienta una
ampliacion y diversificacidon del canon vigente
en estas asignaturas universitarias; y obliga a los
docentes a expandir sus propias areas de trabajo.
Este hecho tiene un alcance disciplinar pues parece
promover actualizaciéon continua del cuerpo
docente, y parece comportar también una ocasiéon
para aumentar la visibilidad e impacto de los logros
cientificos obtenidos por los medievalistas hispano-
americanos, inicialmente dentro de la propia region.
Para las facultades y centros con tradiciones mas
solidas de investigacion sobre el tema, un aumento
en la demanda de materiales cientificos que puedan
ser empleados para una enseflanza basada en proble-
mas es una oportunidad inmejorable de aumentar
su influencia intelectual.

Desde el punto de vista formativo, como el enfo-
que PBL favorece el contacto de los aprendices con
las evidencias crudas requeridas para estructurar
verdaderos problemas cientificos, los docentes que
lo empleen pueden adquirir una mayor conciencia
sobre las necesidades de preparacion técnica de los
estudiantes a su cargo; y tomar a ese respecto las
decisiones necesarias ya en el marco inmediato de
su propio curso, ya promoviendo modificaciones
curriculares de mayor calado. Hace menos de veinte
afios el examen de los datos basicos para este tipo
de estudios solia implicar todavia la adquisicion de
costosas ediciones importadas o viajes de estudios
por bibliotecas europeas. Hoy los manuscritos y
otros recursos son facilmente accesibles, pero esto
no los hace sin embargo abordables, a pesar de la
mucha curiosidad que causan entre los estudiantes.
Para que esta difusion sin precedente de materiales
medievales conlleve un aprovechamiento adecuado
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por parte de las academias americanas, resultaria
ineludible fortalecer la formacién de docentes y
estudiantes en paleografia, codicologia, idiomas
clasicos y manejo informatico de los corpora de
textos. Tales necesidades, reveladas y parcialmente
solventadas por iniciativas didacticas como ésta, son
acaso un punto critico que debe atenderse cuanto
antes para que la formacion regional en Filosofia
Medieval esté a la altura de la circunstancia presente.

Por ultimo, en cuanto hace a la calidad profe-
sional de los medievalistas de la region, el enfoque
PBL parece tener utilidad como una herramienta
para detectar tempranamente los mejores talentos
en esta clase de estudios, e incorporarlos a las ini-
ciativas académicas y las oportunidades laborales.
Empleado a menudo como un recurso pedagogico
para los estudiantes mas dotados, la perspectiva PBL
facilita a los profesores la identificacion clara de los
estudiantes mds capaces de hacer preguntas profun-
das y construir conocimientos relevantes, lo cual
permite discriminar a los mds auténomos y mejor
provistos de las habilidades metacognitivas que
indican talento para la carrera cientifica (Barrows,
1988; Gallagher, 1997). El seguimiento cercano y
la atencion formativa a estos alumnos promisorios
redundaria en una academia mas numerosa y fuerte,
capaz de arraigar en Hispanoamérica el estudio de
la Filosofia Medieval por si misma y de acuerdo con
los estandares técnicos mds altos.

Anexo. Folios manuscritos y descriptores
empleados para instruccion psL en el

curso Introduccion a la Filosofia Medieval
2018-2 en la Universidad del Valle en Cali

Carpeta 1. Proveniencia: Londres, Bibl. brit., mss.
Harley 5311, ff. 2ve, 5v°, 10v°; Add. 17358, ff. 2ve.
8re. Descriptor: “Si bien suele pensarse que la Edad
Media hizo del conocimiento el patrimonio de
unos cuantos clérigos recluidos en monasterios y
abadias, hay abundantes testimonios de la difusion y
empleo cotidiano del saber cientifico, como también
ocurre en nuestra época. La confeccién y comercio
de pequenos libros con informacion puntual sobre
temas de utilidad inmediata ayudo a sacerdotes,
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médicos o campesinos para desempefar su labor
de una manera exitosa e informada”

Carpeta 2. Proveniencia: Londres, Bibl. brit.,
mss. Add. 24189 f. 9v°; Royal 6 E IX, ff. 22 r°, 24 ve.
Descriptor: “Habituados a concebir el transcurso
de la Historia como una puesta en escena de tres
actos, solemos creer que la Edad Media rompid
radicalmente con la Antigiiedad, sus costumbres,
logros o ideas. Por el contrario, el hombre medieval
se consideraba a si mismo como un eslabén mas en
una larga cadena de empefos que le permitia per-
feccionar las aportaciones de sus predecesores, los
‘gigantes’ muchas veces anénimos a cuyos hombros
nos elevamos para ver mas lejos a pesar de nuestra
propia pequenez”.

Carpeta 3. Proveniencia: Londres, Bibl. brit.,
mss. Add. 24189, f. 15r°; Harley 3647, f. 57r°, 58ve.
Descriptor: “Contra el topico que hace de la Edad
Media una época ignorante y supersticiosa, los
especialistas conocen numerosos ejemplos de sus
ideas cientificas. Aunque definidas y organizadas de
modo diferente al nuestro, las ciencias del Medievo
no solo requirieron la conservacion y transmision de
la Filosofia antigua o el saber de otras culturas, sino
que supusieron el desarrollo de nuevos conceptos
e instrumentos como medio para afrontar retos
técnicos y problemas puramente especulativos”

Carpeta 4. Proveniencia: Londres, Bibl. brit.,
mss. Harley 3667, £. 8r° y v°; Arundel 83, f. 123 ve.
Descriptor: “Los cosmagrafos del Medievo se empe-
fiaron en la descripcion del Universo como parte de
un esfuerzo mas general por comprender la inser-
cién del hombre en su entorno. Mas alla del mito
dela “Tierra plana’ que claramente desmienten, tales
representaciones exceden lo puramente geograficoy
estan imbuidas por un profundo énfasis simbdlico
y alegdrico. Son, asimismo, una buena clave para
entender la Historia, la Filosofia, la Teologia o las
obras plasticas de la época”

Carpeta 5. Proveniencia: Londres, Bibl. brit., mss.
Royal 6 EIX f. 29r°; Sloane 1712, f. 36r°; Oxford, Coll.
S. Ioan. ms. 17 £. 7r°. Descriptor: “La clasificacion
y representacion de las distintas formas de conoci-
miento constituye uno de los temas mas interesantes



de investigacion para los medievalistas. Aunque
se modifico ligeramente con el tiempo a partir
de algunas reflexiones metodolégicas, el esquema
bésico permanecié practicamente inalterado por
mas de mil afos, determinando el ordo lectionis o
el curriculum en las escuelas y universidades. Desde
tales supuestos, la Edad Media incluso desarroll6
asombrosas técnicas pedagdgicas encaminadas a la
absorcion y transmision de dichos saberes”.

Carpeta 6. Proveniencia: Lisboa, Bib. nat.
Alcobacensis 426 f. 251 v°; Londres, Bib. brit.
mss. Harley 273, f. 112r°; Egerton 3314, f. 73ve.
Descriptor: “El empleo de instrumentos que auto-
matizan las tareas cotidianas no es prerrogativa
de nuestra sociedad industrial. Como el de otras
épocas, el hombre medieval desarrollé6 numerosas
maquinas e ingenios destinados a facilitar su vida y
trabajo, aunque también supo aprovechar su propio
cuerpo en un modo sorprendente para resolver
diversas tareas practicas e intelectuales, justo como
solemos hacer nosotros con nuestros computadores
y dispositivos digitales”.

Referencias

Barrows, H. (1988). The tutorial process. Southern Illinois
University School of Medicine.

Bender, W. (2012). Project-based learning. Differentiating
instruction for the 21st century. Corwin.

Carlino, P. (2003). Leer textos cientificos y académicos en
la educacién superior: obstaculos y bienvenidas a una
cultura nueva (1). Uni-pluri/versidad, 3(2), 17-23.

Castello, J. A. (2016). Historia de la Filosofia Medieval.
[Programa de curso]. Facultad de Filosofia y
Letras, Universidad de Buenos Aires. http://
repositorio.filo.uba.ar:8080/bitstream/handle/
filodigital/3853/uba_ftyl p_2016_fil_Historia%20
de%201a%20Filosof%C3%ADa%20Medieval %20
%28Castell0%29.pdf

Covarrubias, A. (2012) Historia de la Filosofia Medieval.
[Programa de curso]. Facultad de Filosofia-Instituto
de Filosofia, Pontificia Universidad Catdlica de
Chile http://filosofia.uc.cl/images/FIL123T_Sec.1_
Covarrubias.pdf

D’Amico, C. (2015). La Filosofia Medieval en Iberoamérica
en el siglo xx. En M. R. Mate, O. Guariglia y L.

Problem-based learning
para la ensefianza universitaria de la Filosofia Medieval

Daniel Gonzalez-Garcia

Olivé (ed.), Filosofia iberoamericana del siglo xx (I).
Filosofia teérica e Historia de la Filosofia (pp. 433-
468). Trotta-csic.

Gallagher, S. (1997). Problem-Based Learning: Where
Did It Come From, What Does It Do, and Where
Is It Going? Journal for the Education of the Gifted,
20(4), 332-362.

Gallagher, S. (2009). Problem-based learning. En J. S.
Renzulli et al. (eds.), Systems and models for develop-
ing programs for the gifted and talented (pp. 193-210).
Creative Learning Press.

Goh, K. (2012). A staff education and development pro-
gramme to support PBL. En G. O’Grady, H. Yew, K.
Goh y H. Schmidt (eds.), One-day, one-problem. An
approach to problem-based learning (pp. 259-518).
Springer.

Green, M. H., Walker-Meikle, K. y Miiller, W. P. (2014).
Diagnosis of a “Plague” Image: A Digital Cautionary
Tale. The Medieval Globe, 1(1), 310-326.

Gutiérrez-Girardot, R. (2002). La filosofia en
Hispanoamérica. Cuadernos Hispanoamericanos,
630, 81-88.

Leary, H., Walker, A., Shelton, B. y Fitt, M. (2015).
Exploring the relationships between tutor back-
ground, tutor training, and student learning: a
problem-based learning meta-analysis. En A. Walker,
H. Leary, C. Hmelo-Silver y P. Ertmer (eds.), Essential
readings in problem-based learning. Exploring and
extending the legacy of Howard S. Barrows (pp. 381-
406). Purdue University.

Li, M. (2012). Approaches to learning: literature review.
International Baccalaureate Organization.

McCaughan, K. (2015). Theoretical anchors for Barrows’
PBL tutor guidelines. En A. Walker, H. Leary, C.
Hmelo-Silver y P. Ertmer (eds.), Essential readings
in problem-based learning. Exploring and extending
the legacy of Howard S. Barrows (pp. 74-88). Purdue
University.

Marenbon, J. (2007). Latin Averroism. En A. Akasoy,
J. E. Montgomery y P. E. Pormann (eds.), Islamic
crosspollinations: interactions in the Medieval Middle
East (pp. 135-147). E. J. W. Gibb Memorial Trust.

Peen, T. y Arshad, M. (2014) Teacher and student ques-
tions: a case study in Malaysian secondary school
problem-based learning. Asian Social Science, 10(4),
174-182.

Peterson, M. (1997). Skills to enhance problem-based
learning. Medical Education Online, 2(1), 4289.

m 229



Universidad Pedagoégica Nacional
Facultad de Humanidades

Pierantoni, C. y Chavez, P. (2014). Seminario de
Filosofia Medieval. [Programa de curso]. Facultad
de Filosofia y Humanidades, Universidad de Chile.
https://ucampus.uchile.cl/m/filosofia_catalogo/
programa?bajar=1&id=5627

Priani, E. (2018). Historia de la filosofia 3: Edad Media.
[Programa de curso]. Facultad de Filosofia y Letras,
Universidad Nacional Auténoma de México.
Recuperado de https://www.dropbox.com/s/
l6am2xnlaz2dfv1/HISTORIA-3_ERNESTOPRIANL
pdf?dl=0

Redondo, J. (2018). Historia de la Filosofia III (Edad
Media). Razon. Revelacion y fe. Las vias del cono-
cimiento en las filosofias medievales cristiana,
isldmica y judia. [Programa de curso]. Facultad de
Filosofia y Letras, Universidad Nacional Auténoma
de México. https://www.dropbox.com/s/4c-
5souj8mqkp6xa/HISTORIA%20DE%20LA %20
FILOSOF%C3%8DA%203_JOSE%20MANUEL%20
REDONDO%200RNALAS.pdf?

Rossi, A., Zea, L., Balcarcel, ].L. y Villegas, A. (1968). El
sentido actual de la filosofia en México. Revista de
la Universidad de México, xx11(5), IV-V.

230 =

Saranyana, J. (2004). La Filosofia Medieval en
Latinoamérica. Universitas Philosophica, 21(42),
75-86.

Universidad del Cauca. (2013). Plan de Estudios.
Filosofia. Facultad de Ciencias Humanas y Sociales.
Popayan. https://www.unicauca.edu.co/fchs/
filosofia/plan-estudios

Universidad del Valle [Oficina de Planeacién y Desarrollo
Institucional]. (2017). Encuesta socioecondémica 2016.
Autor

White, H. (2001). A PBL course that uses research articles
as problems. En B. Duch, S. Groh y D. Allen (eds.),
The power of problem-based learning (pp. 131-140).
Sterling: Stylus.

Williams, J. (2012). Teachers as facilitators. En G.
O’Grady, H. Yew, K. Goh y H. Schmidt (eds.), One-
day, one-problem. An approach to problem-based
learning (pp. 237-258). Springer.

Zumthor, P. (1980). Parler du Moyen Age. Les Editions
du Minuit.



El Kant de Heidegger

Segunda época

Heidegger's Kant 0 Kant de
Heidegger

Leopoldo Tilleria Aqueveque* https://orcid.org/0000-0001-5630-7552

[ >

QOO

BY NC

Para citar este articulo
Tilleria Aqueveque, L. (2021). El Kant

de Heidegger. Folios, (54). https://
doi.org/10.17227/folios.54-12234

Articulo recibido
05082020

Articulo aprobado
28+01+2021

Doctor en Filosofia de la Universidad de Chile. Profesor de la Universidad Tecnoldgica de
Chile Inacap. Correo: leopoldo.tilleria@inacapmail.cl

231 =



Segunda época

Segundo semestre de 2021 = pp. 231-246

Resumen

Este articulo de reflexion sugiere algunas notas a la critica que Heidegger hiciera a Kant en su célebre Kanty el problema de la
metafisicade 1929. De esta forma, se discuten los alcances de la observacion heideggeriana en cuanto a que en la deduccion
trascendental de su primera critica, Kant habria retrocedido ante el descubrimiento de la imaginacion como fundamento del
conocimiento ontolégico. Incorporando las recepciones de Zizek, Castoriadis y Martinez Marzoa, se corrobora que el mérito
de Heidegger es reconocer que, en la deduccion trascendental, Kant habria dudado entre la psicologia y lal6gica, al no haber
visto ninguna tercera alternativa, terminando por descartar su apego a la subjetividad y optando por una version légica “al
estilo escolastico”. Finalmente, se conjetura que el retroceso del fildsofo de Kénigsherg no fue ante el descubrimiento del
fundamento, sino en realidad ante la posibilidad de una interpretacion fenomenolégica del mundo.

Palabras clave
critica; filosofia; imaginacion; metafisica; tiempo

Abstract

This reflection article suggests some notes to Heidegger's critique of Kant in his famous Kant and the problem of metaphysics
of 1929. The scope of Heidegger's observation is discussed in that in the transcendental deduction of his first critique, Kant
would have retreated before the discovery of the imagination as the foundation of ontological knowledge. Incorporating the
receptions of Zizek, Castoriadis and Martinez Marzoa, it is corroborated that Heidegger's merit is to recognize that in the
transcendental deduction Kant would have hesitated between psychology and logic, having not seen any third alternative,
ending up discarding his attachment to subjectivity and opting for a logical version “scholastic style”. Finally, itis conjectured
that the retreat of the Kdnigsberg philosopher was not before the discovery of the foundation, but actually in the face of the

possibility of a phenomenological interpretation of the world.

Keywords
criticism; philosophy; imagination; metaphysics; time

Resumo

0 artigo de reflex@o sugere algumas notas a critica de Heidegger sobre Kant em seu famoso Kant e o problema da metafisica
de 1929. 0 escopo da observacao de Heidegger é discutido na medida em que na dedugdo transcendental de sua primeira
critica Kant teria recuado antes da descoberta da imaginagdo como base do conhecimento ontoldgico. Incorporando as
recepgdesde Zizek, Castoriadis e Martinez Marzoa, é corroborado que o mérito de Heidegger é reconhecer que na deducdo
transcendental Kant teria hesitado entre psicologia e l6gica, ndo tendo visto nenhuma terceira alternativa, acabando
descartando seu apego a subjetividade e optando por uma versao ldgica “estilo escolastico”. Finalmente, é suposto que a
regressao do fildsofo de Kénigsberg ndo foi antes da descoberta da fundacdo, mas na verdade diante da possibilidade de
uma interpretacdo fenomenoldgica do mundo.

Palavras chave
critica; filosofia; imaginacao; metafisica; tempo
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Introduccion

Pocos conceptos en la colosal arquitectura de la
filosofia de Kant han sido objeto de tanta contro-
versia como el de la imaginacion. Por lo mismo, no
entraré aca en un cuentagotas de los numerosos
intérpretes que han visto su “propia” imaginacién
en la obra del filésofo de Konigsberg, a tal punto que
perfectamente cabria hablar hoy, por si sola, de una
“teoria” de la imaginacion kantiana.

Gran parte de la controversia se debe al propio
Kant, quien, en las dos ediciones de la Critica de la
razon pura (CrP), presenté una imaginacién con
énfasis productivos distintos en su funcién de enlace
entre sensibilidad y entendimiento. Reduciendo un
poco los términos, digamos que la imaginacién que
Kant presenta en la edicién A (1781) posee un fuerte
sentido epistemolodgico, centrada literalmente en
su funcién cognoscitiva. Escribe Kant (1998): “La
sintesis es un mero efecto de la imaginacién, una
funcion animicamente ciega, pero indispensable, sin
la cual no tendriamos conocimiento alguno y de la
cual, sin embargo, raras veces somos conscientes”
(A 78). Para luego agregar: “La imaginacion es
también una facultad de sintesis a priori. Por ello
la denominamos imaginacién productiva” (A 123).
En cambio, en la edicién B (1787) Kant desdibuja
el rol epistémico atribuido a la imaginacién en la
primera edicidn, y se lo asigna —en una redaccién
bastante dispersa— expresamente al entendimiento,
restandole a aquella la sorpresiva autonomia con que
la habia presentado en su doctrina gnoseoldgica:
“La combinacién (conjunctio) de una variedad
en general [...] es un acto de la espontaneidad de
la facultad de representar. [...] esta facultad ha de
llamarse entendimiento, para distinguirla de la
sensibilidad” (Kant, 1998, B 130).

Fue Heidegger, en su Kant y el problema de la
metafisica (1929), uno de los primeros en denominar
retroceso a este giro en la deduccion trascendental
dela CrP. A sujuicio, tal retroceso tiene que ver con
que Kant se habria detenido ante el descubrimiento
del papel central de la imaginacién en el problema
del conocimiento, el que habria significado virtual-
mente hacer pender de la fantasia todo el edificio de
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la racionalidad moderna. En todo caso, la depura-
cion de la funcién de la imaginacion trascendental
que Kant aplica en la segunda edicién tiene que
ver fundamentalmente con una observaciéon que
hace Kant (1998) en su introduccién a la primera
critica: “Como introduccién o nota preliminar, solo
parece necesario indicar que existen dos troncos del
conocimiento humano, los cuales proceden acaso de
una raiz comun, pero desconocida para nosotros: la
sensibilidad y el entendimiento” (A 15). El problema,
tal como advierte Ferraris (1999), es que Kant no
explica “ni aqui ni en otro lugar, como tiene lugar
esta comunicacion entre lo sensible y lo inteligible, y
entre la pasividad y la actividad. Habla de ello como
de un misterio depositado en las profundidades del
alma humana” (p. 149).

Como es sabido, todo el libro de Heidegger
sobre Kant gira en torno a esta “desconocida raiz
comun”. La interpretacion del filésofo de Friburgo
no deja dudas de que tal raiz es la imaginacién
trascendental: “La interpretaciéon mas originaria
del fundamento establecido no solamente reveld
que esta facultad intermediaria es el centro origi-
nariamente unitivo, sino también que este centro es
la raiz de ambas ramas” (Heidegger, 1993, p. 167).
Muy heterodoxamente, Heidegger interpretara la
CrP como ajena a la teoria del conocimiento, en
un compromiso de determinacién del problema
metafisico que no seria otro que la fundamentacion
de la subjetividad del sujeto basada en la finitud de
su inexorable temporalidad (Garrido, 2019). De
este modo, nuestra lectura de la imaginacion tendra
probablemente muy poco de kantiana, sobre todo
porque el meollo del asunto es una presentacion asaz
confusa, que el mismo Kant hace de esta facultad.
Una conjetura plausible, y que parece calzar con
cierta comodidad con la tesis de Heidegger acerca
del retroceso de Kant, es la de considerar lo que el
filésofo prusiano menciona en la deduccion de los
conceptos puros del entendimiento: “La sintesis
reproductiva de la imaginacion forma parte de los
actos trascendentales del psiquismo y por ello lla-
maremos a esta facultad la facultad trascendental de
la imaginacion” (Kant, 1998, A 102). Esta aparente
contradiccion en los términos con que hasta ahora
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el fildsofo regiomontano habia venido planteando
la cuestion de la imaginacidn, esto es, que la sin-
tesis reproductiva era propia de la imaginacién
empirica, mientras que la sintesis productiva lo era
de la imaginacién trascendental, parece resolverla
Heidegger (1993) al considerar “que la imaginacién
trascendental, como intuicién pura finita, no sola-
mente puede, sino que debe ser sensible, en tanto
determinaciéon fundamental de la trascendencia
finita” (p. 129).

El trabajo se organiza como sigue: primero, se
aborda el problema que representa la sintesis tras-
cendental para la unidad del conocimiento kantiano
en confrontacion con la recepcion heideggeriana
de 1929; en segundo lugar, se desarrolla el asunto
de la finitud de la trascendencia como fundamento
de la posibilidad interna de la metafisica con base
en el tiempo; enseguida, se discute la presunta vio-
lencia hermenéutica que subyaceria en la critica de
Heidegger a Kant, con un guifio a los comentarios
de Zizek y Castoriadis. Por ultimo, se plantea la
pregunta acerca de si esta incision en la filosofia
kantiana del conocimiento podria ser vista o no
como apropiacion de Kant por parte de Heidegger.

El problema de la sintesis

Partamos de la consideracién de que en Kant la
ontologia “se estudia en la Analitica Trascendental
de la KrV, tanto de los Conceptos como de los
Principios. Por eso proporciona conocimiento
sintético a priori de Objetos sensibles en general
al mismo tiempo que es una mera analitica del
Entendimiento” (Villacaias, 1987). Esto es muy
relevante puesto que, si en gran medida la CrP
constituye el rasero critico de Kant para establecer
los limites y alcances de toda metafisica, no debe
desatenderse que precisamente esta ontologia que
subyace a la primera critica constituye la filosofia
trascendental cuando se la considera desde un
sesgo metodologico (Villacafas, 1987). Tampoco
olvidemos que una de las conclusiones cardinales
de Kant y el problema de la metafisica es que “la
esencia de la trascendencia se basa en la imagi-
nacién pura, es decir, en la temporalidad en un
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sentido mds originario” (Heidegger, 1993, p. 204).
Entonces: trascendencia e imaginacion forman en
Kant, a partir de la profundizacion del problema
de la finitud, el meollo de la ontologia fundamental
(Heidegger, 1993). En la primera edicién se define
asi a la imaginacion trascendental:

Facultad del alma humana [...] que sirve de base
a todo conocimiento a priori. Por medio de ella
combinamos lo diverso de la intuicion, por una
parte, y;, por otra, lo enlazamos con la condicién de
unidad necesaria de la apercepcién pura. Ambos
extremos, es decir, sensibilidad y entendimiento,
tienen forzosamente que interrelacionarse a través
de esta funcién trascendental de la imaginacion,
ya que, en caso contrario, dichos extremos
suministrarian fendmenos, pero no objetos de
conocimiento empirico, ni, por tanto, experiencia
alguna. (Kant, 1998, A 124)

Esta “interrelacion” o “enlace”, como se sabe, es
la triple sintesis de la imaginacidon, que determina
finalmente la aprehension, la asociacién y el reco-
nocimiento de los fenémenos en cuanto objetos de
la experiencia sensible. Veamos brevemente en qué
consiste cada una de estas sintesis particulares, que
se describen en la deduccion de los conceptos puros
del entendimiento. Sefiala Kant (1998) sobre la sin-
tesis pura de aprehension: “Toda intuicion contiene
en si una variedad que, de no distinguir el psiquismo
el tiempo en la sucesion de impresiones, no seria
representada como tal” (A 99). Tal como indica el
fildsofo prusiano, esta sintesis tiene que verificarse
a priori, vale decir, con respecto a representaciones
no empiricas, pues sin esta sintesis, “no podriamos
tener representaciones a priori ni del espacio ni del
tiempo, ya que estas ultimas solo pueden produ-
cirse gracias a la sintesis de lo vario ofrecido por la
sensibilidad en su originaria receptividad” (A 99).
Asi, la sintesis pura de aprehension constituye el
fundamento trascendental de la posibilidad de todo
conocimiento, no solo del empirico, sino también
del puro a priori. La segunda sintesis, la de reproduc-
cion en la imaginacion, es la “sintesis trascendental
pura de la imaginacidn, una sintesis que, a su vez,
servira de base a la posibilidad de toda experiencia,
ya que esta, en cuanto tal experiencia, presupone



necesariamente la reproductibilidad de los feno-
menos” (Kant, 1998, A 101). A decir de Villacanas
(1987), es la operacion “que tiene por finalidad
jugar con las percepciones, relacionarlas entre si de
una manera peculiar” (p. 98). La altima sintesis, de
reconocimiento en el concepto, es presentada por
Kant (1998), no digamos de forma oscura, pero si
algo enmarafiada:

Ahora bien, no es posible tal unidad [de la sintesis
en lo diverso de la intuicién] si la intuicién no
ha podido ser originada, segiin una regla, por
una funcion tal de sintesis, que, por una parte,
haga posible un concepto en el que la diversidad
se unifique y, por otra, haga necesaria a priori la
reproduccion de esa misma diversidad. (A 105)

Dicha sintesis implica que la conciencia del
sujeto trascendental debe ser capaz de darse a si
misma la unidad sintética de la reproduccion de la
diversidad de los fendmenos dados. Tal conciencia
es la apercepcién trascendental, “esa conciencia
pura, originaria e inmutable” (Kant, 1998, A 107),
fundamento sin el cual “seria imposible pensar un
objeto de nuestras intuiciones, ya que este objeto no
es mas que el algo cuyo concepto expresa dicha nece-
sidad de sintesis” (A 106). Es decir: para que tenga
sentido la reproduccion, tenemos que reidentificar
lo que hemos percibido en lo que recordamos, y tal
reidentificacion exige la aplicacion de un concepto
(Stepanenko, 2005). Notese que las palabras de Kant
(1998) en la primera edicion son suficientemente
claras sobre el papel decisivo de la imaginacién en la
labor del conocimiento: “La unidad trascendental de
la sintesis de la imaginacién constituye la forma pura
de todo conocimiento posible y, consiguientemente,
la forma mediante la cual tiene forzosamente que
representarse a priori todo objeto de experiencia”
(A 118).

Pues bien, para Heidegger la sintesis trascenden-
tal queda convertida en cuanto sintesis a priori en
sintesis ontoldgica, en el entendido de que el pro-
blema del conocimiento para Kant remite necesaria-
mente a la cuestion del ente, esto es, al fenémeno y
a la posibilidad de conocerlo. A ojos del filésofo de
Friburgo, la CrP interroga por la posibilidad esencial
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de la sintesis ontoldgica, y, en tal sentido, la pregunta
acerca de la sintesis pura determinara al mismo
tiempo el proyecto de la posibilidad interna de la
ontologia (Heidegger, 1993). La ontologia, piensa el
alemadn, constituye la esencia de la razén pura finita.
Sin embargo, la pregunta decisiva que Heidegger
se hace en esta fundamentacion trascendental del
conocimiento ontoldgico es acerca de la posibilidad
interna de la unidad esencial de la sintesis ontolo-
gica. O sea, acerca de la posibilidad de que la sintesis
pura se haga patente “como lo que junta y sostiene
la totalidad unida de la estructura esencial interna
de la trascendencia” (Heidegger, 1993, p. 67). Esta
interrogacion, como veremos luego, le permitira a
Heidegger observar con encomiable perspicacia que
la triple sintesis de la imaginacién trascendental,
en su faena de aprehension, de reproduccién y
de reconocimiento, conlleva previamente la fun-
damentacion de un tiempo originario, en cuanto
esta posibilidad a priori de la representacion esta
determinada simultaneamente por la reunién de
pasado-presente-futuro inmediatos (Vargas, 2018).
Laidea de Kant de que el tiempo es permanente y no
transitorio hace posible que Heidegger (1993) afirme
que como sucesion pura de los ahoras el tiempo es
siempre ahora:

El tiempo no es algo permanente entre otros,
sino que es el que da, precisamente sobre la base
del mencionado caracter esencial de ser ahora en
cada ahora, el aspecto puro de algo asi como un
permanecer en cuanto tal. (p. 97)

De modo que la sintesis pura de la imaginacion
permite la unidad de la esencia plena del cono-
cimiento puro, unidad que estd formada por lo
multiple de la intuicion pura, por la sintesis de eso
multiple en la imaginacién y por la determinacién
de los conceptos que dan unidad a esa sintesis pura.
Heidegger enfatizara que esta unidad sindptica
constituye verdaderamente el fundamento del cono-
cimiento ontoldgico, y llamara sintesis veritativa
pura a aquella sintesis que concierne a la unidad
de la intuicién y el pensamiento. De esta laya, la
triple sintesis supondra una sintesis de lo recorrido,
al modo de un representar intuitivo; una sintesis
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de lo recogido, que correspondera al representar
imaginativo propiamente tal; y una sintesis de lo
reunido, que estara referida al representar pensante.
El esquema de Heidegger da tanta preponderancia
a la actividad sintética de la imaginacion, que bien
podria hacerse un parangoén entre las ideas de “raiz”
y “sintesis”, ambas centradas en el rendimiento
ontoldgico de la imaginacion. Al menos eso parece
pensar Holguin de Torres (1983):

El proyecto mismo de buscar un fundamento de
las facultades en otra facultad y de calificar dicho
intento de “sintesis original” implica por si mismo
una interpretacion unilateral tanto de la filosofia
trascendental como de la nocién de sintesis. Dicha
nocion puede ser considerada tan importante en
la elaboracion de la filosofia critica que si algo ha
de considerarse como la esencia del conocimiento
serfa —no la intuicién- sino la actividad sintética
misma. (p. 87)

En su influyente Desconocida raiz comiin (1987),
Felipe Martinez-Marzoa no solo coincide con la
interpretacion heideggeriana sobre el retroceso de
Kant ante la imaginacion trascendental, sino que,
yendo mas lejos, subraya que Kant habria decidido
no tematizarla, justamente llamandola “descono-
cida raiz comun” en su afdn de considerarla como
una especie de “Big Bang” ontolégico de donde
manarian como “dos troncos” la sensibilidad y el
entendimiento. Observa el fildsofo espanol:

Y esto [afirmar que ni la sensibilidad es raiz ni
tronco del entendimiento ni viceversa] es lo que
hace Kant cada una de las veces en que expone
que la sensibilidad es esencialmente pluralidad,
que la pluralidad solo tiene lugar en una sintesis
y que la sintesis [...] comporta que el modo de
enlace, el procedimiento de construccién se
independice qua regla; o lo que es lo mismo, dicho
en orden inverso e igualmente valido, a saber: que
la unidad del objeto (correlato de la unidad de la
apercepcion pura), en la cual tiene su consistencia
el concepto, solo puede ser unidad como unidad
dealgoy, porlo tanto, solo en cuanto fijaciéon de la
regla inherente a una sintesis. (Martinez-Marzoa,
1987, pp. 33-34)
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Es decir: la sintesis seria la moneda cuya cara 'y
sello vienen a ser indistintamente el concepto y la
sensacion, en el fin primordial de constituir trascen-
dentalmente el entendimiento como una facultad
distinta (Martinez-Marzoa, 1987). La indicacién
proyecta a la imaginacion trascendental bastante
mas alla de la deduccion de los conceptos puros del
entendimiento. Dicha “desconocida raiz comtn” -y
este es un comentario de suyo relevante para toda la
arquitectdnica del sistema kantiano- va a tener un
rol fundamental en la génesis de la tercera critica,
en el sentido de que jugaria no solo el papel de raiz
comun entre la sensibilidad y el entendimiento,
“sino a la vez como raiz comun de la Razén cog-
noscitiva y la Razén practica” (Martinez-Marzoa,
1987, p. 35). Ahora, siguiendo la argumentacién
heideggeriana, imaginacién trascendental y tiempo
aparecen concomitantemente asociados al problema
dela trascendencia del conocimiento ontoldgico. De
esta forma la sintesis reproductiva de la imaginacion
puede contarse entre los actos trascendentales de la
mente, puesto que la reproduccién de las intuiciones
pasadas no tiene raiz en el reino empirico.

Imaginacion, tiempo, existencia

Decisivamente, la recepcion de Heidegger de la
CrP esta determinada por la temporalidad del
Dasein. Baste tener en cuenta la época en la que el
filésofo publica su texto sobre Kant, solo un par de
afios después de la publicacion de Ser y tiempo. Sin
embargo, debemos al propio Kant este “flanco de
la temporalidad” en la CrP y que Heidegger elige
como centro de su critica ontoldgica. En efecto,
afirma Kant (1998): “Por consiguiente, el principio
supremo de todos los juicios sintéticos consiste en
que todo objeto se halla sometido a las condiciones
necesarias de la unidad que sintetiza en una expe-
riencia posible lo diverso de la intuicion” (A 158).
La pregunta natural, entonces, es en qué consiste
este “sometimiento” de todo objeto de la experiencia
posible, y cudles son estas “condiciones necesarias de
la unidad de sintesis”. Respuesta: se trataria de que
los objetos del mundo susceptibles de ser conocidos,
solo pueden serlo en cuanto el sujeto a partir de la



sintesis pura de la imaginacién precisamente los
“somete” a una determinacion trascendental del
tiempo. Heidegger (1993):

Este principio fundamental no es, de ningin
modo, un principio obtenido a posteriori al
que hay que tener por valedero, si ha de valer la
experiencia; es, por el contrario, la expresion del
conocimiento fenomenoldgico originario de la
estructura interna y unida de la trascendencia.
(p. 106)

Refiriéndose ala detencion de la sucesion indefi-
nida del tiempo en la continuidad de las intuiciones
de la sintesis ontoldgica, Heidegger suscribira que
el tiempo no es solo la unica posibilidad de trans-
formar esta multiplicidad de datos en una imagen
pura, sino también su tnica posibilidad de aspecto
puro. Conviene aqui reiterar la principal idea de
Heidegger sobre el papel de la sintesis ontoldgica,
esto es, que la imaginacién pura, mediante su accidn
formadora en virtud de un tiempo originario,
determina la posibilidad de que el sujeto pueda
proyectarse respecto de los objetos del mundo en
un espectro circunscrito y finito. De este modo tras-
cendencia y finitud se superponen, en un instante de
conciencia del sujeto que perfectamente podemos
llamar, con Heidegger (1993), existencia:

Esto implica que el conocimiento ontoldgico
—entendido siempre como conocimiento preon-
tologico- es la condicién de posibilidad para que
un ser finito pueda ob-jetivarse en general a algo
asi como el ente mismo. El ser finito ha menes-
ter de esta facultad fundamental de orientarse
hacia..., dejando que algo se le ob-jete. En esta
orientacién originaria el ser finito se pro-pone un
margen libre, dentro del cual es posible que algo
le “corresponda”. (p. 67)

O como lo indica mas adelante: “El tiempo no
solo da a la trascendencia una consistencia previa y
unida, sino que le ofrece algo asi como una pausa,
conforme a su caracter de lo que se da puramente
como tal” (Heidegger, 1993, p. 98). Esta pausa, por
cierto, es el “ahora” en que el sujeto reconoce al
objeto como tal, es decir, asociado a un concepto
determinado. No se trata, pues, de un horizonte
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temporal indeterminado en el que la operaciéon
cognoscitiva tendria lugar solo de manera quidi-
tativa. Al contrario, cree Heidegger, es la finitud
de la trascendencia la que sirve de base a la posi-
bilidad interna de la metafisica. Resumiendo: para
Heidegger la posibilidad de la experiencia equivale
a la trascendencia. Esto significa que la trascen-
dencia hace accesible el ente en si mismo a un ser
finito. O sea, el objeto de la estructura cognoscitiva
kantiana se presenta como un objeto trascendental.
Esta presentacion se expresa como un oponerse del
ente en la trascendencia, de tal forma que puede
ser captado por ella como su horizonte puro. Asi,
la tarea de formacion de la trascendencia gravitara
en la fuerza formadora de la imaginacion, de donde
Heidegger subrayara que la imaginacién trascen-
dental es el fundamento de la posibilidad interna
del conocimiento ontoldgico. En otras palabras, la
imaginacion solo forma el aspecto de un objeto posi-
ble (es, pues, la raiz de la trascendencia), el que tal
vez pueda producirse (llevarse a la presencia) bajo
determinadas condiciones. Esta idea de Heidegger
es sumamente importante, pues deja en claro que su
lectura de la problematica ontoldgica de la CrP gira
en torno al esclarecimiento de la esencia finita de
la razén, finitud que precisamente logra inferirse de
su sujecion a la intuiciéon (Martinez-Matias, 2018).

El esclarecimiento ontoldgico deducido por
Heidegger (1993) a partir de la analitica trascen-
dental reza asi: “La revelacion de la constitucion del
ser del ser-ahi es ontologia [...] se llama ontologia
fundamental en tanto establece el fundamento de la
posibilidad de la metafisica, es decir, en tanto con-
sidera la finitud del ser-ahi como su fundamento”
(p. 195). Dicha finitud, en tanto proyeccion del ser
del ente, le permitird a Heidegger pensar la com-
prension de este proyectar como existencia. Siendo
evidentes las diferencias “doctrinarias” entre uno y
otro proyecto —el de Kant y el de Heidegger-, y tal
como sostiene Martinez-Matias (2018), no deja de
ser impensada la afinidad que el filésofo de la Selva
Negra halla entre el conocimiento trascendental y
el resultado provisional de la indagacién ontoldgica
desarrollada en Ser y tiempo. No cometeremos el
error de discutir acd, en unos pocos parrafos, las
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circunstancias en que la filosofia kantiana podria
ser entendida como fenomenologia, o cuales pudie-
ran ser sus conexiones con fenomenologias mas
modernas. Mas, convengamos que la referencia en la
analitica trascendental a la existencia, o, para decirlo
con los términos de Heidegger, a la posibilidad de
la trascendencia como esencia del si-mismo finito,
parece confirmar que lo que esencialmente revela es
el horizonte de la objetividad como manifestacion
fenoménica.

La hermenéutica heideggeriana de la CrP es de
una fuerza tal, en especial respecto de la deduccion
trascendental, que no puede menos que socavar la
monumentalidad de la arquitecténica de una pri-
mera critica, que el kantismo habia sabido construir
sobre todo a partir del axioma methodus antevertit
omnem scientiam [el método es lo primordial en
toda ciencia], consignado por Kant en De mundi sen-
sibilis atque intelligibilis forma et principiis (1770). Lo
cardinal en el primer Heidegger sigue siendo la pre-
gunta por la trascendencia, cuya posible respuesta
buscard afanosamente en la critica de Kant. Ahora,
la preocupacion de Heidegger es ontoldgica-trascen-
dental, de ahi que su formulacién metodoldgica se
dé bajo la denominacion diferencia ontoldgica (Sola,
2000). Trascendental y trascendencia, entonces,
no son ni yuxtaposiciones semanticas ni términos,
como quien dice, canjeables en la nomenclatura
heideggeriana. La trascendencia precisamente le
da al hombre el sentido de persona-humana (Sola,
2000), de donde trascendental y trascendencia equi-
valen, yendo a la esencia de la metafisica, al binomio
ontolégico/dntico. Ahora bien, la imaginacion, dira
Heidegger (1993), al donar el tiempo originario
como horizonte de la trascendencia constituye al
mismo tiempo al si-mismo como temporal:

El tiempo, de acuerdo con su esencia, es afeccion
pura de si mismo. Es mds, es precisamente lo
que forma el tender-desde-si-mismo-hacia, de
tal suerte que el “hacia” asi formado mira atras
y penetra con la vista la susodicha tendencia
hacia... (p. 161)

Al proponerse a si mismo como receptividad
formadora, el tiempo forma la estructura esencial
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de la subjetividad. Es decir, Heidegger desarrolla
una explicacion ontoldgica-existencial de la tem-
poralidad y luego muestra como se deriva de ella el
concepto tradicional de tiempo (Massey, 2015, p. 88).

¢Violencia hermenéutica?

La interpretacién que hace Heidegger de Kant, pero
sobre todo la “intensidad” de su critica, tiene tantos
adherentes como detractores. El lugar comun parece
situarse en la vehemencia hermenéutica con que
Heidegger fustiga en el filosofo de ojos azules su
retroceso ante el fundamento que ha descubierto
al revelar la subjetividad del sujeto. Yendo un
poco més lejos, la critica de Slavoj Zizek no solo
se dirige al proyecto politico heideggeriano y su
compromiso nazi (Fayé, 2018), sino en particular
a lo que ¢l considera una inadmisible negligencia
de Heidegger en sus observaciones sobre el Kant
dela CrP. Desde esta trinchera, el filésofo esloveno
enfatizard un asunto que hasta ahora no habia sido
recogido explicitamente ni por la critica kantiana ni
la heideggeriana. A diferencia de Heidegger, Zizek
(2001) plantea que “el misterio de la imaginacién
trascendental en cuanto espontaneidad reside en el
hecho de que es imposible situarla adecuadamente
con respecto a la pareja de lo fenoménico y lo nou-
menal” (p. 35). Este comentario se dirige no solo al
flanco epistémico-ontolégico de Kant, a través de la
omision de Heidegger, sino especificamente, creo yo,
al Kant politico, a aquel que se ha vinculado en dis-
tintos lugares y con distintos tonos a la denominada
cuarta critica (Rodriguez-Aramayo, 1992; Freudiger,
1996; Grondin, 2000; Brandt, 2006).

Esta “cuenta pendiente” que Zizek deriva del
analisis del problema de la imaginacién en Kant,
se resume en una analogia que hace el filésofo
neo-marxista entre la espontaneidad trascenden-
tal y la imaginacién trascendental: por un lado,
estamos como fendmenos atrapados en una red de
conexiones causales, y por otro, y al mismo tiempo,
al ser moralmente libres quedamos determinados
en nuestra condicién noumenal. A juicio de Zizek,
Kant dirime las antinomias dindmicas de la razén
mediante la asignacion de la posibilidad de veracidad



para ambas proposiciones. Esto es estrepitoso para
Zizek porque, si asi fuera, la libertad trascendental
quedaria virtualmente en una zona intermedia entre
lo fenoménico y lo noumenal, desvaneciéndose si el
sujeto tuviera un acceso directo al orden noumenal:

Lo que desdibuja este cuadro claro es la compren-
sién que el propio Kant tiene de las consecuencias
catastroficas de nuestro acceso directo a la esfera
noumenal: si este acceso existiera, los hombres
perderian su libertad moral y su espontaneidad
trascendental; se convertirian en titeres inertes.
(Zizek, 2001, p. 35)

Esta inconsistencia en la determinacion del
estatus ontologico exacto de la libertad, cree Zizek
(2001), coincidira con el misterio de la imaginacién
trascendental. Sin embargo, el fildsofo-psicoanalista
va aun mads lejos, posiblemente todo lo lejos que
Heidegger no se atrevid a ir. En su interpretacion,
Kant zozobra en la CrP entre un camino propia-
mente ontoldgico y uno, por asi decir, especialmente
practico, en el sentido de que la constitucion tras-
cendental de la realidad a la que se enfrenta abre un
abismo infranqueable si se echa mano a los atributos
epistémicos de su misma critica. Este es el momento
preciso en el que Zizek arremete, por sobre la capi-
tulacion de Heidegger, con su idea de la “tercera
via”. Para el filésofo esloveno, la idea kantiana de
constitucion trascendental de la realidad precipita
un tercer dominio especifico, que no es fenoménico
ni noumenal, sino preontoldgico en sentido estricto.
Por la relevancia de la observacidn, cito en detalle:

O, para decirlo de otro modo, la pulsién de muerte
no eslo Real noumenal presubjetivo en si mismo,
sino el momento imposible del “nacimiento de la
subjetividad”, del gesto negativo de contraccién/
repliegue que reemplaza la realidad por membra
disjecta, por una serie de 6rganos como sustitutos
de la libido “inmortal”. Lo Real monstruoso que
ocultan las ideas racionales no es lo noumenal,
sino ese espacio primordial de la imaginacion
presintética “salvaje”, el dominio imposible de
la espontaneidad, la libertad trascendental en
su aspecto mds puro, anterior a su subordina-
cién a cualquier ley autoimpuesta, el dominio
vislumbrado por momentos en diversos puntos
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extremos del arte posrenacentista, desde Jerénimo
del Bosco hasta los surrealistas. Este dominio es
imaginario, pero no todavia como identificaciéon
especular del sujeto con una imagen fija: es ante-
rior a la identificacién imaginaria que da forma
al yo. (Zizek, 2001, p. 64)

La epistemologia kantiana expresa, para Zizek,
“una falla en el sujeto, una ontologia incompleta
que luego serd ‘reparada’ en sus estudios sobre ética,
en especial cuando asume el imperativo categérico
como lo incondicionado asumiendo las caracteristi-
cas propias de las ideas de la razon” (Sicerone, 2017).
Vale decir: Zizek piensa que Kant (a quien no por
nada llama el filésofo de la universalidad abstracta)
retrocedi6 ante su propio descubrimiento de una
imaginacion como fondo de la subjetividad mas
primitiva del hombre, del nicleo fantasmatico que
pone en “riesgo doctrinario” el estatus de la libertad
trascendental. No es que Kant haya vislumbrado el
abismo fundamental entre sensibilidad y entendi-
miento, el fondo “salvaje” de la subjetividad, sino
que realmente “vivid” el acceso al dmbito noumenal.
Zizek (2001): “No sorprende que esta visién de un
hombre que se convierte en titere inanimado debido
a su percepcion directa de lo monstruoso del ‘ser en
si’ divino haya provocado semejante incomodidad
entre los comentadores de Kant” (p. 72). A partir de
aqui la argumentacion del fildsofo de Liubliana se
oscurece, y, se diria, penetra sin retorno en el ambito
cosmoldgico, problema que, faltaba mas decirlo,
excede las posibilidades de este trabajo. Baste como
corolario a esta breve exégesis sobre la critica de
Zizek (2001) al Kant de Heidegger, un comentario
que avisa la direccion ulterior de su analisis filo-
sofico-patoldgico sobre el pensador prusiano: “En
sintesis, Heidegger no puede abordar la dimension
excesiva de la subjetividad, su locura intrinseca,
precisamente debido a que limita su analisis del
esquematismo a la analitica trascendental” (p. 74).

Similar critica (politica, ontologica, histdrica)
hace a Kant el filésofo grecofrancés Cornelius
Castoriadis. En este caso, no se trata solo de reparar
en el retroceso kantiano ante la imaginacion, sino
derechamente de “dar vuelta las cosas” con relacion
a la sensibilidad, de ver transformada su limitada
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labor gnoseoldgica en una preeminente tarea forma-
dora de mundo. Aunque, a decir verdad, Castoriadis
va mas lejos de una mera ontologia fundamental y
se lanza a las aguas de una filosofia de la historia,
cuyo concepto clave parece ser el de creacion onto-
légica. Después de coincidir respecto del retroceso
kantiano, critica a Heidegger su no menos decisivo
olvido de este descubrimiento: “Y posteriormente,
después del libro de 1928, repitiendo por tercera vez
la misma historia, Heidegger no vuelve a decir ni
una sola palabra sobre la imaginacion” (Castoriadis,
1999, p. 93). Al parecer, el ajuste de cuentas es con
Heidegger, y no con Kant. En tal sentido, la deuda
por pagar del fildsofo de la Selva Negra tiene que ver,
por una parte, con su despreocupacion acerca del
papel ontolégico-politico de la imaginacion: “;Por
qué la filosofia jamas supo reconocer esta necesidad
[la fuerza de creacion de lo imaginario social insti-
tuyente], y por qué sigue retrocediendo horrorizada
e irritada ante esta idea?” (Castoriadis, 1999, p. 94),
argumento referido a una defensa de la imaginacion
como facultad constituyente del colectivo humano, y
al mismo tiempo con una critica alo que Castoriadis
llama “filosofia heredada”; pero, por otra, con una
critica ontoldgica -y quizas también cosmoldgica—
centrada en la nocién de limite formal.

Al revés de Heidegger, Castoriadis postulara
como tarea indispensable de la filosofia, especial-
mente en relacion con el pensamiento antiguo,
la restitucion de la matriz de sentido en la que
dicho pensamiento fue producido y comprendido
(Aldegani, 2016). De suerte que para Castoriadis la
creacion es ante todo creacion de la imaginacion,
pero una tal que esta definida por una delimitacién
formal, que estructura y determina formalmente a
los entes (Aldegani, 2016). El tiempo, asi, llega a defi-
nirse mitolégicamente, como si el mythos pudiera
cautelar con mayor fiabilidad la comprension del
tiempo en tanto emergencia de la alteridad:

Cronos, el tiempo mismo es quien derroca el
poder consolidado de Urano, pero luego este es
derrocado por Zeus, que es un dios esencialmente
politico frente a los anteriores. Este, sin embargo,
serd finalmente derrocado. Para quien se halla
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familiarizado con la filosofia de Castoriadis se
comprende rapidamente la relevancia de estos
acontecimientos, pues una estructura inicial es
derrocada por la figura del tiempo, y cabe recordar
que el tiempo es definido por Castoriadis princi-
palmente como emergencia de alteridad, irrupcion
delo nuevo sobre lo dado. (Aldegani, 2016, p. 246)

La idea de Castoriadis de una imaginacion
dotada de una especie de fuerza maquinal crea-
dora y recreadora de las entidades del mundo, a la
larga, no est4 tan lejos del neo-marxismo de Zizek.
Ambos autores, a diferencia de Kant, reservan a la
imaginaciéon un papel primordial desde un punto
de vista primitivamente ontolégico. Es mas, la ima-
ginaciéon cumple en Castoriadis, al igual que en el
Kant leido por Heidegger, una suerte de rol fundante
entre la dimension gnoseoldgica y la politica. Cada
una de estas dimensiones son comprendidas por
Castoriadis como niveles de ser, “como estratifica-
ciones ontolégicas no determinadas y unidas por
ser portadoras de un sentido -inestable, disfun-
cional- que no derivan de un ambito ontoldgico
predeterminado, sino que deben entenderse como
terreno de creacion” (Pedrol, 2003, p. 168). Como
bien advierte Papadimitropoulos (2020):

La libertad radical de lo imaginario es sinénimo
de novedad ontoldgica derivado delalogica-onto-
logia de Magmas de Castoriadis y expandiéndose
en consecuencia en su pensamiento epistemolé-
gico y politico. En la ontologia de Castoriadis, Ser
es Caos o Abismo, cuyos principales atributos son
la indeterminacién y la creacion. (p. 42)

Ahora bien, jpor qué Castoriadis y Zizek?, o lo
que es lo mismo, ;como determinan Castoriadis
y Zizek nuestra recepcién del Heidegger lector de
Kant? La llave para dar con una respuesta satis-
factoria esta, todo indica, en la propia maniobra
heideggeriana de “beber” de la sintesis ontolégica
kantiana para determinar la posibilidad de la ana-
litica existenciaria del Dasein. En otras palabras,
para “armar” ontoldgicamente la fenomenologia
del Dasein. Justamente, la famosa intuicién de
Heidegger acerca del retroceso de Kant ante el
papel de la imaginacion trascendental parece servir



también al fildsofo de Friburgo para corroborar la
idea de una trascendencia apegada a la nocién de
mundo, zafando de posiciones mas irracionalistas,
por ejemplo, como las de Zizek y Castoriadis. Para
decirlo ficticiamente, es Heidegger quien retro-
cede ante ambas filosofias de la subjetividad. Mas
explicitamente: Heidegger retrocede ante la propia
imaginacion primitiva y monstruosa de Zizek, que
parece desnudar in toto la ontologia trascendental de
Kant, y desclasificar el que la analitica existenciaria
de Ser y tiempo se hubiera apropiado de la misma
legalidad de la razén. Pero Heidegger huye también
de Castoriadis, de la revelacion de una imaginacién
ya no solo entendida como aquella “desconocida
raiz comun’, sino esencialmente pensada como
una maquina creadora de mundo, una especie de
maquina infernal que se hubiera tragado simulta-
neamente al mythos y al tiempo.

Incision, ;apropiacion?

La incisién teérica que Heidegger provoca en la
tesitura trascendental de la CrP parece ser de la
“mayor profundidad”. Apunta Heidegger (1993):
“El tiempo, como intuicién pura, es a la vez la
intuicién formadora y lo intuido por ella [...]. Es
la imaginacién trascendental quien da nacimiento
al tiempo como serie de ahoras y quien, por dar
nacimiento a este, resulta ser el tiempo originario”
(pp- 150-151). De manera que el fundamento de la
posibilidad de intuir el mundo, la sensibilidad pura,
remite originariamente al tiempo. El tiempo y el “yo
pienso” son, pues, lo mismo.

Es indudable que la critica de Heidegger a Kant
constituyé una maniobra tedrica para la funda-
mentacion de Ser y tiempo. Heidegger sefiala en
el prefacio a la edicion en aleman: “El refugio asi
determinado condujo a la ‘Critica de la razén pura’
en la perspectiva de la pregunta interpretada por ‘Ser
y Tiempo;, pero de hecho la pregunta le era extrafia
a Kant, aunque la cuestion estaba condicionada
subrepticiamente” (Heidegger, 1991, x1v). De esta
critica, lo decisivo resultd ser que la fundamentaciéon
kantiana de la metafisica se transformo “en la aclara-
cion dela posibilidad interna de la comprension del
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ser” (Heidegger, 1993, p. 190). Esto quiere decir que
el problema de la fundamentacién de la metafisica
se enraiza en la pregunta por el fundamento intimo
del Dasein, en la pregunta por la comprension del ser
como finitud esencialmente existente (Heidegger,
1993). La concomitancia ontoldgica entre el resul-
tado de la critica a Kant y las bases de Ser y tiempo
equivaldra, dice Pardon (2015), a la estructura del
cuidado:

En Ser y tiempo, Heidegger establece que una de
las estructuras ontologicas del Dasein es la cura
o cuidado, es decir, el estar arrojado en el mundo
junto alos entes que comparecen. En ello consiste
la trascendencia, la esencia del existente humano.
El Dasein es un proyecto, caido en el mundo
dentro del cual le hacen frente los entes. En tanto
existencia finita, la trascendencia del Dasein no
consiste en un ir mds alld de esa finitud. La tras-
cendencia es el estar arrojado en el mundo, en el
cual, esa finitud se realiza. (p. 5)

La idea de que Heidegger se haya apropiado
de Kant no es nueva. De hecho, la repeticiéon de
la cuestion del ser ocurre en el horizonte trascen-
dental de tiempo, lo que constituye un enlace de
gran valor tedrico cuando se pretende conectar la
critica kantiana de la metafisica con la destruccién
de Heidegger de la metafisica tradicional (Barreto,
2012). Asi, la posibilidad de que la metafisica de
Kant haya actuado como puente para la analitica de
Ser y tiempo requirio, antes que todo, que Heidegger
despejara la cuestion de la sintesis trascendental,
es decir, que el significado del ser finalmente no
requiriera de la analitica trascendental, sino de un
analisis existencial, que es parte precisamente de
la perspectiva de la trascendentalidad del Dasein
(Barreto, 2012).

Lo evidente es que la fisura en el sistema tras-
cendental —advertida o no por Kant al momento
de enfrentarse a la productividad ontoldgica de la
imaginaciéon- constituyo la caida del velo de Maya
parala consideracion de Heidegger (1997) de que “el
sentido ontoldgico del cuidado es la temporeidad”
(p- 380). De esta manera, el papel insospechado de
laimaginaciéon como fundamento de la metafisica de
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Kant (el puente entre ontologia critica y experiencia
hermenéutica), pavimenta el camino para la borra-
dura del sujeto metafisico. Poole (2013):

Pero antes de realizar tal salto, primero veremos
como Heidegger se prepara para ello, de hecho,
descubre un peldafio dentro del propio aparato
trascendental de Kant, que demuestra como,
sin que Kant lo supiera, abri6 el camino para un
debilitamiento mucho mas radical de la seguridad
del sujeto soberano y su metafisica. (pp. 120-121)

;Es la imaginacion trascendental el inico peldaio
que puede remitir a la idea de una apropiacién de
Kant por parte de Heidegger?

No estamos seguros de una respuesta que no deje
dudas, pero si miramos solamente al mundo de la
ética, dejando fuera, por ejemplo, el ambito de la
estética, donde la construcciéon de una ontologia
de la plasticidad serd primordial en el Heidegger
tardio, caeremos en cuenta que hay otra estructura
cuya funcién presenta similitudes palmarias entre
una y otra filosofia. Tal estructura es la conciencia,
que actda en el hombre como una subrepticia inter-
pelacion. Si la conciencia kantiana actiia como una
exhortacion acusadora de la razon pura practica
del sujeto finito, en Heidegger —andlogamente- es
en la llamada al modo de ser propio del Dasein
donde este se apropia de si mismo, como proyecto
arrojado, frente al estado de impropiedad en el que
habitualmente se halla (Gémez-Sanchez, 2011).
Leemos en Ser y tiempo: “El Dasein mismo llama
en cuanto conciencia desde el fondo de este estar
[...]. La llamada templada por la angustia le hace
posible por primera vez al Dasein proyectarse a si
mismo en su mds propio poder-ser” (Heidegger,
1997, pp. 296-297). Y ante el probable argumento
que inclinaria el peso del deber moral hacia la esfera
trascendental: “alaluz del rodeo por el sentimiento
de respeto, se estaria en condiciones de afirmar que
la conciencia kantiana, en tanto que disposicion
moral, también hace patente la condicion del yo
como pro-yecto (trascendencia) finito” (Gémez-
Sanchez, 2011, p. 152).

Una salida mas mesurada —algo asi como una “ter-
cera via’- parece ser aquella que indica que el interés
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puntilloso de Heidegger por Kant tiene que ver
fundamentalmente con la riqueza que el pensador
de Friburgo aquilatd en la filosofia trascendental, en
la que hall6 un angulo completamente nuevo desde
el cual formular la cuestion del ser (Schalow, 1994).
Argumenta el filésofo estadounidense: “Sin duda,
podriamos continuar afirmando la centralidad de
esta doctrina debido a su enfoque temporal y, por
lo tanto, asumir la plausibilidad de la decision de
Heidegger de llevar a Kant a la vanguardia de su
propia investigacion ontolégica” (Schalow, 1994,
p. 104). Después de todo las concomitancias entre
Heidegger y Kant, a proposito del problema de
la finitud de la existencia, no representan sino el
reconocimiento del cardcter fenomenoldgico de la
investigacion ontoldgica misma, caracter que ya esta
implicado en la propia distincién de lo ontoldgico
frente a lo éntico (Martinez-Marzoa, 1999).

La pregunta en torno a una posible recepcion
heideggeriana de Kant como apropiacién o como
aclaracion de la posibilidad interna de la com-
prension del ser, inicamente puede contestarse a
partir de las implicancias ulteriores de la filosofia
de Heidegger. Tales implicancias, como se ha visto,
no renuncian a la pregunta por lo trascendental,
que en Heidegger pasa a convertirse en la pregunta
por el ser. Lo que ocurre es que la respuesta que
da el fildsofo de Messkirch, precisamente a partir
de su exégesis de lo trascendental kantiano, inopi-
nadamente toma la forma técnica de la diferencia
ontoldgica, de la diferencia entre ente y ser, siendo
el Dasein el ente comprensor del ser, el que debe
responder a esta problematica (Sola, 2002).

Pero ;tiene el propio proyecto filoséfico de
Heidegger algun tipo de “deuda” con la primera
critica, en especial a partir de la nocién de lo tras-
cendental, que se ha revelado como una suerte de
“caldo primordial” ontoldgico, en razén, como se
ha pergefiado, de la fuerza formadora de la ima-
ginacion trascendental? Nuestra interpretacion es
que si, en el sentido de que, si es precisamente la
imaginacion pura, como quien dijera, la llave de la
constitucion fenoménica del mundo, o dicho con
mas propiedad aun, del conocimiento ontoldgico



(Heidegger, 1993), todo indica que la idea de
trascendencia, uno de los problemas cardinales del
primer Heidegger, le debe a Kant algo mas que una
mera aclaracion de indole logica o epistémica. La
nocion de trascendencia en Heidegger —consolidada
ontologicamente luego del estudio sobre Kant de
1929- se liga transitivamente con la concepcién
de ser, justamente a partir de la metodologia desa-
rrollada en Ser y tiempo. Trascendencia, afirma
Heidegger (2007), es “la constitucion originaria de
la subjetividad de un sujeto” (p. 195). Es decir, tras-
cender no es meramente vivir el Dasein el mundo
en el que se halle arrojado. Se trata de “hacer” el
mundo, de que el Dasein lo construya “por mor
de” la estructura voluntad/libertad. Empero, antes
de esta posibilidad, por asi decir, fenoménica,
debe darse que el mundo de manera previa esté
extaticamente abierto: “Por estar fundado en la
unidad horizontal de la temporeidad extatica, el
mundo es trascendente” (Heidegger, 1997, p. 381).
Trascendencia, entonces, mienta un lugar privile-
giado del Dasein como un ente del mundo: es su
determinacion existencial fundamental. Sostiene
Heidegger (2007) con extrema elocuencia: “Si la
trascendencia en el sentido del ser-en-el-mundo es
la constitucidon metafisica fundamental del Dasein,
entonces una metafisica del Dasein, con suficiente
intencion ontologica fundamental, debe senalar
esta constitucion fundamental desde el principio”
(p. 196).

Tomando en cuenta el excelente estudio de Sola
(2000), bien podemos suponer que la trascendencia
para Heidegger equivale en realidad a la experiencia
de la verdadera religacion del hombre, ya no con
Dios sino con el ser.

Conclusion

De un modo u otro, el Kant de Heidegger finalmente
parece enmascarar al propio Heidegger, en su inaca-
bada tarea de fundamentacion de la metafisica del
Dasein. En otras palabras, la CrP debiera entenderse
como una propedéutica para la analitica existen-
ciaria de Ser y tiempo. Pensado asi, el proyecto de
una ontologia existencial puede perfectamente ser
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acusado de anacronico, si, como observa Dahlstrom
(2011), entendiéramos el significado ordinario
de anacronismo como “un error en el tiempo de
computo’, y, en tal sentido, presupusiéramos un
concepto lineal del tiempo. Justamente de esto zafa
la recepcion heideggeriana de Kant y el problema
de la metafisica, donde el tiempo, literalmente, se
concibe como una protoestructura trascendental.
;Qué significa en realidad esta afirmacion? La cri-
tica de Heidegger a Kant no pone en primer lugar
el problema de la imaginacién, y aunque parezca
osado decirlo —al fin y al cabo, se trata en este escrito
de sostener un pensamiento independiente—, ni
siquiera el asunto del tiempo. Tal como lo presenta
la misma conjetura, el tema fundamental de Kant y el
problema de la metafisica es la articulacion del bino-
mio trascendental/trascendencia. Esto quiere decir,
y probablemente este sea el mayor “descubrimiento”
de Heidegger, que la analitica trascendental no seria
otra cosa que una analitica de la subjetividad. De
esta manera, Kant y el problema de la metafisica
pasa a convertirse en “Heidegger y el problema de la
trascendencia’, en el tinico sentido posible de lo que
hemos llamado hasta aca concomitancia ontologica.

El joven Heidegger se ha propuesto realizar una
hermenéutica de la analitica trascendental con el
propdsito de fundamentar su fenomenologia del
ser del ente. Y a la luz de los resultados de su texto
sobre Kant, sulogro estd a la vista. Si el problema que
pretendia dirimir la trascendencia era el de la cons-
titucion a priori de la objetividad, la interpretacién
de Heidegger parece exitosa. Por eso lograra decir
que la formacion de lo previo como tal, la pre-for-
macion pura, es un acto de la imaginacion pura. Si
este acto, en el fuero filoséfico interno de Kant, es
en realidad voluntad o, dicho en los términos de
Husserl, intencionalidad, es algo que, de cualquier
forma, Kant no se atrevi6 a plantear. Tal como sefiala
Carr (2007), el mérito de Heidegger es reconocer
que en la deduccion trascendental Kant duda entre la
psicologia y lalogica, porque no ve ninguna tercera
alternativa, terminando por descartar su apego a la
subjetividad, y optando por una versién logica “al
estilo escolastico”. Ante un reclamo tan lapidario
como el de que “las intuiciones sin conceptos son
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ciegas” (Ferraris, 2013), es probable que el retroceso
de Kant no haya sido ante el descubrimiento del
fundamento, sino ante la posibilidad de una inter-
pretacion fenomenolodgica del mundo.
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