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PRIMERA PARTE



INTRODUCCION

Este texto da cuenta de los avances y resultados de los proyectos de investiga-
cién registrados en el Area Académica 3 Aprendizaje y Ensefianza de las Cien-
cias, Humanidades y Artes, los cuales, en su momento, fueron compartidos y
sometidos al escrutinio de los pares, con el propdsito de recibir comentarios,
observaciones y aportaciones para su mejora.

Los textos muestran homogeneidad en cuanto a contenido, propdsito, nivel
de avance y desarrollo de los proyectos, ésta es una muestra del quehacer que
realiza actualmente el docente-investigador de la Universidad Pedagdgica Na-
cional Unidad Ajusco.

Esta primera parte se compone de tres capitulos en el que se plantean pro-
puestas para la formacion del Psicélogo Educativo.

El capitulo 1: “La novela de la Revolucion Mexicana como recurso didactico
para la enseflanza de la Historia: Andrés Pérez, Maderista” Maria del Carmen Ace-
vedo expone a la novela como un texto a ser empleado como recurso didactico
para la ensefianza de la Historia.

El capitulo dos: "Alfabetizacién académica en aulas universitarias. Aprender
escribiendo textos académicos” Simén Sanchez, Maria del Carmen Ortega vy
Leticia Morales, describen la estrategia de ensefianza REPER para que los estu-
diantes comprendan y produzcan textos académicos.

Por ultimo, Jorge Mendoza Garcia presenta el trabajo: “Indicios de una Psico-
logia del Secreto y el Silencio” en el reflexiona que “el silencio lleva invariable-
mente al secreto” y que la psicologia explora las formas en que desaparece el
silencio y de cémo la palabra, se posiciona en el espacio publico.

Teresa Martinez Moctezuma






LA NOVELA DE LA REVOLUCION MEXICANA COMO
RECURSO DIDACTICO PARA LA ENSENANZA DE LA
HISTORIA: ANDRES PEREZ, MADERISTA.!

Maria del Carmen Acevedo Arcos

La Revolucién es ya una palabra cansada y marchita
a la que es necesario despojar de toda
hojarasca retdrica para llegarle al corazon.

Paco Ignacio Taibo Il

INTRODUCCION

La Revolucidon Mexicana es sin duda uno de los temas trascendentes de la his-
toria que se ensefa en la escuela, este contenido escolar se repite en los distin-
tos niveles educativos, es también objeto de efemérides y diversas actividades
extracurriculares. Su importancia radica en que constituye un hecho histérico
relevante de México contemporéneo, ha sido el proceso més revisado por estu-
diosos de distintas épocas y paises. Es esencial la identidad y la memoria colec
tiva de los mexicanos, sin embargo, como tema escolar no escapa a las rigidas
formas memoristicas y repetitivas de ensefianza y aprendizaje experimentadas
en nuestro sistema educativo. Los estudiantes que ingresan a la universidad no
cuentan, en general, con los conocimientos informativos y comprensivos so-
bre ese proceso histdrico, por ejemplo, los resultados de 1747 sustentantes del
drea de conocimiento Socio-Historia (tema Revolucién Mexicana) del examen

1 Ponencia presentada en el Cuarto Encuentro Nacional de Docencia, Difusién y Ensefianza de la Historia;
Segundo Encuentro Internacional de Ensefianza de la Historia; y Tercer Coloquio entre Tradicién y Moderni-
dad, evento celebrado del 11 al 13 de septiembre de 2013 en la Universidad Auténoma de Querétaro, en
Santiago de Querétaro, México.
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de admisién para cursar una de las licenciaturas de la Universidad Pedagdgica
Nacional (UPN) Ajusco (UPN, 2012), fueron los siguientes:

Pregunta: John Kenneth Turner fue un periodista norteamericano, autor de
Meéxico Bérbaro, obra en la que da cuenta de las condiciones de vida y de traba-
jo de los indios mayas y yaquis en las plantaciones henequeneras de Yucatdn y
Quintana Roo, bajo el régimen del presidente.

Opcidn de respuesta | Porcentaje de aspirantes que respondieron

A 29%
B 38%
C 27%
D 6%

A) Plutarco Elias Calles B) Porfirio Diaz () Victoriano Huerta D) Abelardo Rodriguez

Pregunta: El movimiento revolucionario de 1910 en México tuvo como an-
tecedentes las huelgas obreras de Cananea y Rio Blanco, el dirigente mas
destacado, por sus escritos y formas de organizacién impulsadas por esas
huelgas fue:

Opcidn de respuesta | Porcentaje de aspirantes que respondieron

A 31%
B 20%
C 27%
D 23%
A) Francisco |. Madero B) Francisco Villa Q) Ricardo Flores Magdn D) Emiliano Zapata

Pregunta: La "Decena Tragica” es un acontecimiento de la historia de Méxi-
co que sucedid entre el 9 y el 18 de febrero de 1913, este hecho es importante
porque nos da cuenta de:

12



LA NOVELA DE LA REVOLUCION MEXICANA COMO RECURSO DIDACTICO

a) Los dias mas sangrientos de la Guerra Cristera en nuestro pafs

b) La muerte de Madero y el ascenso de Victoriano Huerta a la presidencia
¢) La batalla en la que perdié el brazo el general Alvaro Obregén Salido

d) La traicion del coronel Jesus Guajardo para asesinar a Emiliano Zapata.

Opcidn de respuesta | Porcentaje de aspirantes que respondieron

41%
39%
05%
14%

OlN|wm|>

Son diversos los andlisis que se pueden realizar sobre estos ejemplos de un
examen de historia aplicado a estudiantes de bachillerato, quienes han pasado
por al menos tres trayectos educativos en los que, suponemos, estudiaron y
aprendieron datos basicos de la historia de México, particularmente del tema
de la Revolucién Mexicana que se estudia en primaria, se repite en secundaria y
se vuelve a dar en preparatoria. En general, ni siquiera la memoria a largo plazo
ha logrado desarrollarse con la ensefianza de la historia, menos habilidades del
pensamiento que permitan relacionar acontecimientos, ubicar en el tiempo y
el espacio hechos del pasado, utilizar el pensamiento l6gico para cuestionarse
acerca de dénde, cudndo y con quién o quienes se pudo dar tal o cual hecho
del pasado. La pregunta es ;como hacer para que estos datos de la historia
adquieran significacién para los alumnos y constituyan la materia prima de la
explicacion y la comprension histérica? Una propuesta es utilizar la literatura y
el cine como recursos diddcticos que contribuyan a desarrollar esas habilidades.

La Revoluciéon Mexicana ha concitado abundante escritura y andlisis académi-
cos a partir de textos historiograficos, novelas, peliculas, piezas teatrales, entre
otros. En este trabajo se propone la novela de Mariano Azuela (2002) Andrés
Pérez, Maderista como fuente y recurso didactico para apoyar el estudio de la
primera fase de la Revolucién Mexicana, se analiza, cudles de sus caracteristicas
permite trabajar habilidades del pensamiento histérico en los estudiantes de
licenciatura.

13
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COMO SURGE ANDRES PEREZ, MADERISTA

Mariano Azuela Gonzélez? nacié en Lagos de Moreno, Jalisco el 1° de enero de
1873, estudid la carrera de médico cirujano en la ciudad de Guadalajara, desde
el bachillerato mostré interés por la escritura, si bien en sus obras abordd temas
como la pobreza, la riqueza, la injusticia social, hacendados y campesinos, el
ideario de liberales y conservadores, el autor se mantuvo alejado de la politica
hasta la apariciéon de la obra La Sucesidn Presidencial de 1910 escrita y publicada
por Francisco I. Madero, aquel ilustre desconocido que decidié perturbar la paz
porfiriana con sus demandas democrdticas, Azuela organiza con sus amigos el
primer lugar de propaganda revolucionaria maderista en su natal Lagos. Esta
actividad politica consiguié la enemistad y el encono de los caciques locales
para él y su amigo el poeta José Becerra, los escritores se convirtieron en sujetos
peligrosos y proscritos en su propia tierra.

Como propagandista de la revolucién en su provincia, Azuela estuvo al tanto
de los sucesos politicos nacionales: a) el encarcelamiento de Madero en Monte-
rrey, b) la presién politica ejercida por los “cientificos” para que Ramén Corral
fuera vicepresidente, ¢) la propaganda que la prensa oficialista orquestd para
desacreditar y ridiculizar al movimiento antirreleccionista, d) el fraude electoral
de 1910 y la reelecciéon de Diaz, e) los fastuosos festejos conmemorativos del
centenario de la Independencia f) el escape de Madero y sus cercanos colabora-
dores de Estados Unidos, g) el llamado a la insurreccién armada como Unica po-
sibilidad de derrocar al dictador y h) el asesinato de Aquiles Serdan en Puebla.

Azuela obtiene puntual noticia de los combates que libran Orozco, Villa y Za-
pata contra las fuerzas federales y de los Tratados de Ciudad Judrez con los que
Porfirio Diaz deja el poder y se exilia en Francia. Pero no bien habia triunfado
el maderismo, nuestro autor ve con horror que la lucha armada continda y no
parece tener fin, observa cémo los antiguos detractores de la revolucién, ahora
son sus mas fervorosos partidarios:

2 Mariano Azuela cred veintidds novelas, ademas de cuentos, relatos y ensayos, este autor nos dio su visién
de la sociedad mexicana durante la primera mitad del siglo XX y llegd a situarse entre los escritores de van-
guardia. Murié el 1 de marzo de 1952.
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Una turba de aventureros, vagos y acomodaticios aparecié de la noche a la mafana
con armas e insignias de los militares triunfantes. Los ricos de larga vista aparecieron
de repente como adeptos a la nueva causa y devotos del caudillo en triunfo, con
gente reclutada entre sus propios sirvientes, de tal suerte que con la bandera revo-
lucionaria no sélo defendian y ponian a salvo sus amenazados intereses sino que los
acrecentaban (Azuela, 2002, p. 211).

De igual manera los periédicos cambiaron su discurso, ahora la Revolucién era
un movimiento vigoroso y en una promesa digna de ser escuchada. Los aconte-
cimientos que Azuela observaba a través de la prensa y de su entorno socio-po-
litico le hicieron desencantarse de la Revolucion maderista, fue nombrado Jefe
politico de Lagos de Moreno y aceptd el cargo como una manera de oponerse
a los caciques del lugar, pero la historia de su puesto como Jefe politico termind
pronto y le dio al doctor Azuela mas argumentos para dudar que la Revolucién
hubiera sido tal.

Azuela consideraba ya en 1911 que la Revolucién habia fracasado, habfa ser-
vido para quitar a unos hombres y poner a otros igual de ladrones y déspotas,
pensaba que Madero carecia de voluntad para enderezar las cosas, planteaba
gue uno de los males del pais, el caciquismo, no habia podido desterrarse por-
que ahora los caciques eran maderistas.

TEMAS HISTORICOS DE LA NOVELA

Con estas vivencias y la desilusion a cuestas, Azuela vuelca su experiencia en la
escritura de Andrés Pérez, Maderista, considerada como la novela precursora de
la Revolucion Mexicana3, en apenas 19 pdaginas, describe el caos y la violencia
de la lucha armada y los ideales revolucionarios transformados en oportunismo.
La historia relata las experiencias de un reportero del periédico El Globo, “An-
drés Pérez”, quien hastiado de escribir mentiras y una realidad distorsionada al

3 La novela Los de abajo es considerada por muchos estudiosos como la primera novela de la Revolucién sin
embargo Andrés Pérez, Maderista, se publica en 1911, en el contexto de la Revolucidn. Hasta 1958 se recoge
el texto en las Obras completas y alcanza mayor difusién.
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gusto del gobierno porfirista, acepta pasar unas vacaciones en la hacienda de
su amigo “Antonio Reyes” y su esposa "Maria”, entusiastas maderistas, quienes
lo creen agente de la Revolucién, esta idea crece como la espuma en todos los
que rodean a “Andrés”, quien termina siendo coronel maderista junto con gene-
rales y soldados revolucionarios, personajes que detentan el poder econémico y
politico en la regién y que antes fueron enemigos de Madero.

Los temas que desarrolla en la novela se refieren al papel que jugaron frente
a la revoluciéon maderista, los distintos personajes de la vida social y politica de
México de 1910 y 1911. Asi aborda a los intelectuales y el papel de la prensa,
los caciques en su defensa del régimen porfirista y su conversiéon al maderis-
mo, los campesinos expropiados y los trabajadores del campo, los auténticos
revolucionarios y sus ideales traicionados; los dirigentes y sus limitaciones y
compromisos. El fracaso de la Revolucién que ya anuncia Mariano Azuela en
esta novela pionera, empata con las conclusiones de estudiosos? y percepciones
de campesinos que en el movimiento armado fueron soldados en busqueda de
un cambio en su condiciones de vida, encontrandose al final con una situacion
a veces peor que la que vivieron en el antiguo régimen>.

La novela Andrés Pérez, Maderista se impone desde muy temprano como
género testimonial de lo inmediato, penetra en los conflictos sociales y vuelve
los ojos hacia el centro de la historia, ficcién y realidad se conjuntan para repre-
sentar hechos que revelan verdades humanas. En el comienzo la revolucién se
encuentra con la novela. Tan es asi que ésta se construye a partir de sus relatos,
desde su surgimiento hasta su muerte. Vive en y por sus relatos, que son los que
le confieren densidad ontoldgica, existencia real.

4 Entre los intelectuales, Cosio Villegas plantea que los hombres de la revolucién, sin exceptuar a ninguno,
resultaron inferiores a las exigencias de ella (Stanley, 1978:95). Otros escritores exponen el fracaso de la
Revolucién en sus obras literarias, destacan Martin Luis Guzman, José Vasconcelos, Mauricio Magdaleno.

> Francesco Taboada en su obra Los dltimos zapatistas, héroes olvidados, 2001, recoge testimonios de los
ancianos campesinos, la revolucién sigue sin hacerles justicia. La Ley de Herodes (Estrada. 1999), explica
como la Revolucion devino en saqueo, corrupcion, abuso de poder. En Ciudadano Balbuena (Cazals, 2013), el
protagonista expone cémo la Revolucién naufragd, dominada por caudillos sin escripulos.
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LA NOVELA DE LA REVOLUCION MEXICANA COMO RECURSO DIDACTICO

La critica del estado de cosas reinante no la iniciaron ni los moralistas ni los revo-
lucionarios radicales sino los escritores. Su critica no ha sido directamente politica,
sino verbal: el ejercicio de la critica como exploracién del lenguaje y el ejercicio del
lenguaje como critica de la realidad. (Plascencia, 2008)

Mariano Azuela expresa en su novela la vivencia del México que le tocd, el
andlisis de su texto permite conocer ese momento de la historia, muestra una
realidad vivencial, una experiencia en la cual muchas veces no funcionan las
reglas de verificabilidad objetivas de la ciencia, pero constituyen una fuente im-
portante de informacion dotada de sentidos para el conocimiento de la historia,
en este texto literario existe una variedad rica de conceptos y explicaciones mas
alld de los elementos comunes que se registran en otras obras que se ocupan
del mismo hecho histérico.

Las cualidades personales y sociales de Azuela le permiten percepciones
distintas de un mismo suceso, y por tanto nos ofrece diversas interpretaciones
de la realidad de los inicios de la Revoluciéon Mexicana. Este autor nos mues-
tra caras de la realidad que no estan presentes en la investigacion histdrica o
que fueron ignoradas por su aparente escasa importancia para el relato de la
historia; su lectura y andlisis permite una explicacién mds viva del quehacer
humano.

LA NOVELA COMO RECURSO DIDACTICO

Si consideramos a la novela como fuente para el estudio y conocimiento de la
historia, las habilidades del pensamiento que ayudariamos a desarrollar en los
alumnos son en primer término, actividades que permitan valorar las fuentes
de informacién y las interpretaciones que existen sobre los acontecimientos del
pasado. En el caso de Andrés Pérez, maderista, la obra presenta puntos de vista
diversos sobre un mismo hecho histérico: la revolucion maderista y sobre este
conflicto, se discurre acerca del régimen porfirista; el papel del “pueblo” en el
proceso revolucionario; los caciques y su defensa, primero del status quo, y su
posterior conversion al maderismo; el papel de la prensa en la orquestacién de

17



QUEHACER DEL DOCENTE-INVESTIGADOR

una campafia de descredito y ridiculizaciéon de Madero y los revolucionarios; la
postura de los intelectuales frente a lo viejo y la posibilidad de cambio.

Mi propuesta de trabajo estd orientada al desarrollo de las habilidades del
pensamiento el recurso es la novela, se lleva a cabo a través de preguntas y
actividades que permitan sistematizar la informacién y emitir argumentos vy jui-
cios sobre ella, se priorizan ejercicios de comprension lectora y elaboracién de
textos, en los que se analice la historia poniendo en juego la empatia, la contex-
tualizacion y el manejo de la temporalidad.

Para Garcia (2012) es muy importante la funcidon del docente en el “anda-
miaje” o mediacion para lograr que los estudiantes se apropien de la légica de
la disciplina. El papel del docente consiste en guiar el proceso de escritura y de
reflexion a través de preguntas pertinentes en cada una de las actividades, asf
como de indicar los pasos concretos que seguirdn los alumnos para alcanzar los
objetivos deseados. Véanse las tablas 1, 2 y 3.

Tabla 1

PREGUNTA ACTIVIDADES

;De ddénde surge Andrés Pérez, ma- | Investigar en internet quién es Mariano Azuela Gonzélez y cuando
derista y de qué trata la novela? y por qué escribio Andrés Pérez, maderista.

Elaborar un resumen de la biografia del autor y del contexto en el
que escribe su novela (indica, cudndo, dénde y por qué).

Hacer una primera lectura de la novela, subrayando las palabras o
conceptos que no se entiendan, con el fin de elaborar un glosario
buscando en el diccionario su significado. Este punto es importan-
te porque Azuela utiliza un lenguaje coloquial, con palabras que
se usaban en el siglo XIX.

Hacer una segunda lectura de la novela incorporando el significa-
do de las palabras que no se conocian, a fin de lograr una mejor
comprensién del texto.

Elaborar un escrito en el que se anoten:

El tiempo y el espacio en el que se desarrolla la historia que cuenta
la novela (dénde y cudndo).

Quiénes son los personajes principales y cudl es su oficio u ocupa-
cién (quiénes).

Cudl es el tema central de la trama de la novela (qué).

Cémo se desarrolla la historia que cuenta la novela (cémo).

Cémo concluye la historia de la novela (fin).

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 2

PREGUNTA

ACTIVIDADES

Cudles son las posturas de los persona-
jes de la novela respecto al régimen de
Porfirio Diaz y por qué crees que opinan
de esa manera.

Identifica en el texto los didlogos en los que los personajes
expresan su opinion sobre el porfiriato y su régimen.
Elaborar un cuadro en el que anotes las distintas posturas que
encontraste sobre el porfiriato. Tomando como base los ele-
mentos que brinda la propia novela, explica brevemente por
qué crees que piensan asi.

De acuerdo con tus propios conocimientos sobre el porfiriato y
considerando los argumentos que los distintos personajes ex-
presaron sobre este tema, anota una breve conclusién mencio-
nando cudl punto de vista te parece mas acertado y por qué.

Fuente: Elaboracion propia

Tabla 3

PREGUNTA

ACTIVIDADES

Cudles son los propdsitos de la revolu-
cion maderista.

Identifica en la novela qué personajes hablan de los propdsitos
de la revolucién maderista, relaciénalos con su actividad eco-
ndémica o social y anétalos en tu cuaderno.

Dentro de la historia de la novela cuéles son para ti los “idea-
les” de la Revolucién mexicana. Escribelos en un breve texto.
Qué significado tiene que los trabajadores de la Esperanza ha-
yan asesinado al mayordomo Vicente por érdenes del coronel
Herndndez.

¢Es Andrés Pérez, maderista? si, no y por qué. Argumenta tu
respuesta, utilizando la informacién que proporciona la novela
y tu propio punto de vista.

De acuerdo con la novela, cudles son los problemas de la Re-
volucién maderista.

¢Crees que la Revolucién mexicana fracasé? Argumenta y pon
ejemplos que apoyen tu punto de vista.

Fuente: Elaboracién propia.

CONSIDERACIONES FINALES

La novela de Mariano Azuela, Andrés Pérez, maderista, exponer la primera etapa
de la Revoluciéon Mexicana, nos da a conocer las motivaciones de diversos perso-
najes, que encarnan actores sociales, para participar en el movimiento armado.
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El punto de vista de este médico y la pasion con la que critica las acciones de
los hombres que dieron como resultado el fracaso de la Revolucién; acerca
a los lectores a los diversos trabajos académicos que presentan conclusiones
parecidas a la de esta novela pionera escrita en los albores del movimiento re-
volucionario. La historia narrada y pensada habilita subjetividades, sensaciones,
emociones, detalles que otorgan significados y que invitan a construir sentidos
propios:

Son el cruce de voces, las del maestro, las de los alumnos y las del texto -la novela-,
las que vuelven productiva la clase de historia, los que invitan a pensar, los que no
anulan, no congelan, no matan el drama de la vida, es decir las que realmente for-
man (2013).

Por la forma de escritura y por “encarnar” procesos sociales e histéricos, la no-
vela se presenta para el docente como un material idéneo para el aprendizaje
de la Revoluciéon mexicana. Con ella, puede programar actividades que ayuden
a desarrollar la imaginacién; la empatia; la causalidad; el conocimiento, manejo
y critica de las fuentes para la historia, es decir, habilidades del pensamiento
histérico. Ademds las actividades pueden generar que los estudiantes hagan
preguntas pertinentes para penetrar el texto, practiquen la argumentacion, ex-
pongan su punto de vista y se interesen genuinamente por saber qué relacion
existe entre ese pasado y su presente. La escritura y la lectura no son activida-
des menores en las que se pueden ocupar los estudiantes cuando analizan una
novela como la presente, una constante de los profesores universitarios es que
los estudiantes no comprenden los textos académicos especializados, tampoco
saben expresar ideas coherentes, ni argumentar sus puntos de vista, porque no
leen ni escriben. La experiencia ha mostrado que una buena manera de intro-
ducir a los estudiantes en el trabajo académico es a partir de recursos no con-
vencionales (Acevedo, 2012) como el cine, el video, la caricatura, el periédico y
la literatura, esto no significa que los textos académicos queden fuera, simple-
mente debemos reconocer que en la formacidn histérica escolar se ha carecido
de metodologias y procedimientos de tal suerte que los jovenes supieran hoy
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describir, clasificar, sintetizar, argumentar, preguntar, analizar. Si queremos que
desarrollen habilidades del pensamiento complejo, tendriamos que comenzar
por el saber hacer de las competencias basicas. Asi, la tarea del docente no se
reduce a plantear las preguntas que guian la lectura de la novela, sino de revisar
las respuestas e impulsar a los alumnos a contrastar, exponer, argumentar, crear
su punto de vista. La presente propuesta nos lleva a optar por una metodolo-
gia de trabajo que priorice el desarrollo de competencias bésicas para estar en
condiciones de trabajar las habilidades del pensamiento histérico.
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INTRODUCCION

El aprendizaje universitario implica estudiar con nuevas formas de comprender,
interpretar y organizar el conocimiento, por tanto implica adaptarse a nuevas
formas de conocimiento a través de leer y escribir en las disciplinas (Lea, M. y
Street, B., 1998). En la ensefianza universitaria hasta ahora el medio de apren-
dizaje predominante es el texto escrito. En este sentido, los textos constituyen el
medio de intercambio, comunicacién y conocimiento en la dindmica de las aulas
universitarias. Leer y escribir en las disciplinas cientificas requiere habilidades
académicas de comprensién y produccion de textos.

Al aprender mediante textos se participa en practicas académicas y disci-
plinarias que exigen leer y resumir, elaborar ensayos cientificos, proyectos de
investigacion, ponencias para eventos o articulos para revistas académicas. Se
espera asi que los estudiantes aprendan tanto los contenidos de la ciencia que
estudian como las formas propias del quehacer académico universitario en las
disciplinas (Carlino, 2005). En consecuencia manejar las formas discursivas de
lectura y escritura es esencial para el aprendizaje no solo de los alumnos sino
de los propios maestros y la misma institucion. Todo lo cual forma parte de las

6 Esta Ponencia fue presentada en el XL Congreso Nacional del Consejo Nacional para la Ensefianza e Inves-
tigacion en Psicologia (CNEIP) en la modalidad de Simposio en abril de 2013 en Tuxtla Gutiérrez, Chiapas.
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practicas académicas de una comunidad de discurso profesional o de investiga-
cion, asi como de la capacidad de manejar y usar material escrito.

En este contexto, los estudiantes requieren desarrollar habilidades de lectura
y escritura para aprender y alfabetizarse académicamente. La alfabetizacion aca-
démica es la capacidad para tratar con un amplio rango de material y literatura
escrita. Involucra habilidades reflexivas sobre el lenguaje escrito, expresar pen-
samientos asociados tanto con practicas discursivas literarias y cientificas como
con précticas profesionales especificas (Olson, 2009). Las instituciones univer-
sitarias tienen una tarea esencial en la formacién de esas habilidades y en que
participen competentemente los estudiantes en cursos y practicas académicas
universitarias durante la formacién profesional a nivel licenciatura.

El desarrollo de las habilidades de lectura y escritura implica considerar la
naturaleza compleja de la comprensién y producciéon de textos académicos. Los
modelos de lector y escritor expertos involucran un conjunto de procesos de
naturaleza cognitiva. En el caso de la lectura se relacionan con el reconocimiento
de palabras, la interpretacion del texto, el conocimiento previo del lector, meta-
cognitivos, asi como con las estructuras textuales de los materiales escritos. Por
su parte la escritura involucra procesos de planeacion, textualizacion, revisién
y regulacién que lectores y escritores manejan cuando realizan estas activida-
des. En la escritura asimismo se dice que los escritores maduros normalmente
escriben con el objetivo de transformar sus conocimientos, mientras que los es-
critores novatos solo dicen o reproducen sus conocimientos. (Hayes, 1996; Scar-
damalia y Bereiter, 1992). Bajo estas formulaciones, se sugiere que la ensefianza
de estas habilidades debe procurar hacer explicitos estos procesos a los alumnos
para que los visualicen y aprendan. Sobre todo propiciar oportunidades para
que los practiquen mientras aprenden los contenidos de las asignaturas. La for-
macién universitaria implica aprender y comunicarse con textos académicos y
cientificos (Castelld, et. al. en Taverosky 2007).

Cuando los estudiantes participan en las practicas académicas como usua-
rios del lenguaje en el contexto de la cultura escolar universitaria a la que
pertenecen, tienen la oportunidad de insertarse en procesos de alfabetizacién
académica que los van habilitando tanto en el manejo de una gran variedad
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de textos como de discursos disciplinarios y cientificos. Asimismo, la literatura
ofrece dos posibilidades al desarrollo de la mente. Por un lado contribuye
al pensamiento descontextualizado y por otro al habla intertextual (Kozulin,
2000, p. 153).

En el dmbito de la ensefianza universitaria el medio de aprendizaje y adquisi-
cion de conocimiento predominante es el texto escrito. Por ende el texto, escri-
to, académico constituye el medio por excelencia de intercambio, comunicacién
y conocimiento en la dindmica de las aulas universitarias. Adquirir conocimien-
tos disciplinarios mediante textos académicos consiste basicamente en participar
en précticas académicas de lectura y escritura: resimenes, ensayos, proyectos,
ponencias y articulos, asi como en actividades de difusion en foros, eventos
académicos de comunicacion e intercambio de conocimientos. Los estudiantes
aprenden de esta manera no sélo los contenidos de las asignaturas del curriculo
sino las formas propias del quehacer académico y funciones universitarias. Ma-
nejar formas discursivas de lectura y escritura es esencial en la formacién, no
solo para los estudiantes sino para los propios docentes. En consecuencia contar
con estrategias para escribir y leer facilitard participar efectivamente de esa
cultura y discurso académico. En gran medida el éxito académico en el dmbito
escolar y en el dmbito profesional fuera de las aulas, se basa en la habilidad de
comprender, producir y comunicarse mediante textos académicos y en la capa-
cidad estratégica para saber hacerlo, en saber cémo hacerlo.

En el dmbito universitario existen problemas relativos a la ensefianza, la
orientacién que sigue y los métodos que usan para ayudar a aprender a los
estudiantes. Tanto la orientacién como los métodos al uso dificultan el aprendi-
zaje y apropiacién por parte de los estudiantes de una cultura de alfabetizacion
académica. Las précticas docentes al uso a nivel universitario en el dmbito de
las ciencias sociales y humanidades se caracterizan en general por limitarse a un
discurso oral, ser expositivos, unidireccionales y acordes con una tradicién trans-
misora del conocimiento poco o nada reflexiva por parte de los estudiantes. El
papel principal en el proceso de ensefianza-aprendizaje recae en el docente,
quien al transmitir el conocimiento coloca a los estudiantes a nivel de agentes
receptivos, pasivos.
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En el modelo de ensefianza trasmisivo-receptivo la practica de escribir textos
es puesta o realizada en un segundo plano y normalmente no constituye un me-
dio de aprendizaje ni de conocimiento. En esta tradiciéon sélo se escribe al final
de los cursos, como una forma de evaluar lo que los estudiantes supuestamente
lograron aprender en los cursos. Con la idea de que ese trabajo final muestre
lo que aprendieron de manera Idgica y organizada. Sin embargo el resultado
muestra que los textos son sélo copias de las lecturas hechas e ideas deshilvana-
das e incoherentes. Cuando mucho una reproduccién légica de ideas textuales
que expresa el modelo de decir el conocimiento (Scardamalia y Bereiter, 1992).

Alternativamente a esa préactica tradicional se podria pensar la ensefianza-
aprendizaje universitario como un proceso de construccién de conocimientos y
de desarrollo de habilidades académico-profesionales. A diferencia de decir el
conocimiento se tratarfa de transformar el conocimiento considerando las fun-
ciones epistémicas y metacognitivas de la escritura cuando se aprende y adquie-
re conocimiento” (Scardamalia y Bereiter, 1992). Todo ello enmarcado en un
proceso para desarrollar alfabetizacién académica como habilidad para tratar
con un amplio rango de literatura y materiales escritos mds all& del discurso oral,
donde se involucran habilidades reflexivas sobre el lenguaje, formas de expresar
pensamientos y practicas literarias especificas en las disciplinas (Olson, 2009).

Desde este marco, los docentes como miembros participantes de comunida-
des académicas universitarias tendrian que ayudar a los estudiantes, no sélo a
construir conocimiento, sino a guiarlos para que participen en las actividades
académicas de esas comunidades. Proponer diversas y multiples oportunidades
de lectura y escritura a los estudiantes, mostrarles los usos en practicas de alfa-
betizacién académica. Promover compromiso académico para que ellos asuman
la responsabilidad de su propio aprendizaje al participar de esa cultura y tradi-
ciones textuales a través del uso estratégico de la comprensién y produccion de
textos. Propiciar actividades y procesos donde asuman autorfa y coautoria de un
campo dado como lo propone Kozulin (2000) y convertirse en autores y crea-
dores mas que reproductores del conocimiento.

Normalmente se escribe al concluir los cursos o ciclo escolar con el fin de eva-
luar a través de un trabajo escrito final. Ensefiar con un modelo mas constructivo
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orientado por el proceso y participando en la cultura académica universitaria
con muchas y variadas oportunidades de escribir durante los cursos. Se tratarfa
de que los cursos se orienten a partir de reconocer la naturaleza procesal que
tiene la escritura de textos académicos. Promover asi el ejercicio practico a lo
largo de los cursos, que escribir sea instrumento epistemoldgico de aprendizaje
de los contenidos de las asignaturas (Carlino, 2003). De ponderar més los as-
pectos de regulacién y control metacognitivos del aprendizaje, su funcién en
la organizacion y expresion de las ideas y destacar mas el proceso. Cambiar la
practica comun de escribir solo al final de cursos. En lugar de esa préctica pro-
mover que los estudiantes asuman un rol mds activo como autores a través de
planear, escribir varios borradores y hacer revisiones recurrentes durante todo
el curso antes de entregar el texto final. Estructurar oportunidades de apren-
dizaje que los lleven a leer y resumir textos, asi como planear, escribir, revisar,
corregir y reelaborar textos propios en el transcurso de cursos o semestres. De
esta manera al mismo tiempo que aprenden el contenido de las asignaturas del
plan de estudios de su carrera, se les introduce de manera intencionada en las
practicas académicas, en los usos del lenguaje escrito propios de actividades de
comunidades académicas, profesionales o cientificas especificas. Ayudar asi a los
estudiantes a escribir textos académicos sobre los contenidos disciplinarios como
una manera de aprender y transformar sus conocimientos al respecto.

No se trata de remediar carencias de habilidades de lectura y escritura que se
supone los estudiantes deberfan ya tener, ni de ensefarles a leer y escribir.
Se trata de introducirlos en las practicas discursivas y modos de usar la lectura y
escritura académica considerando tres cuestiones:

a) Los tipos de textos que se usan en el trabajo y practicas académicas como
productos esperados, por ejemplo: resimenes, ensayos, proyectos de investi-
gacion, ponencias y articulos.

b) Los procesos y procedimientos para elaborar los productos demandados
como las estrategias de aprendizaje de comprensién y produccion de textos;
planeacidn, escritura y revision.
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¢) Los ambitos, practicas académicas y profesionales donde se usan esos textos
y materiales. Por ejemplo en la academia, la investigacién educativa a través
del desarrollo de ensayos académicos y/o proyectos de investigacion como
los trabajos de tesis o en las actividades profesionales.

Dadas las dificultades que enfrentan los estudiantes al escribir textos académi-
cos, incluso se propone que sea materia de ensefianza y de investigacion en la
universidad, (Kruse, 2003). Estudios relacionados con esta teméatica muestran la
importancia del conocimiento y funciones de los procesos de planificacion, tra-
duccién escrita o revision. Los estudiantes mejoran su aprendizaje, se alfabetizan
cuando participan en programas instruccionales de composicion de textos en
planificacién (G. Marbach-Ad y R. Arviv-Elyashiv, 2004; Garcia, N y Marbdn, J.
2003), y revision (Carlino, P., 2003; Adams AM., Simmons F. y Willis C., 2010).
Cuestiones que tenemos que conocer y estudiar para ayudar a los estudiantes
a alfabetizarse, ser autores de sus propios textos y a que transformen su co-
nocimiento. Corresponde entonces en este dmbito de ensefianza promover tal
alfabetizacion académica a través de la participacion en estas practicas como
miembros de una comunidad de discurso académico en un campo disciplinar o
de formacion profesional especificos como profesionales en el dmbito de la edu-
cacion. En tal sentido a continuacion se describen los componentes y proceso de
la estrategia de ensefianza basada en el REPER.

ESTRATEGIA ENSENANZA RESUMIR-PLANEAR-ESCRIBIR-REVISAR (REPER)

La estrategia de ensefianza tiene como objetivo mostrar y describir una alterna-
tiva de ensefianza a nivel universitario para ayudar a los estudiantes a aprender
escribiendo y participando activamente en comunidades de discurso académico
disciplinario. A continuacién se muestra el esquema de la estrategia e inmedia-
tamente se describe la caracterizacion de cada uno de los componentes de la
estrategia. Véase figura 1.
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Figura 1. Mapa de la estrategia de ensefianza

Estrategia de ensefanza

Resumir [« > Planear [« > Escribir [« > Revisar
—— 7
Genera contenido
- Organizar temas .
Significado global 9 o Redactar plan Evaluar y corregir
. y formular objetivos o
Ideas principales = y desarrollar temas texto reescribir
Resumen-Introduccion
? A

Fuente: Archivo de investigacion

ESTRATEGIA DE ENSENANZA-APRENDIZAJE:
RESUMIR-PLANEAR-ESCRIBIR-REVISAR

1. Resumir. Consiste en leer y elaborar resimenes de la bibliografia basica
sobre los contenidos de las asignaturas estudiadas conforme a la perspectiva
del contenido del programa del curso. Con los resimenes se busca generar
ideas y temas especificos que los estudiantes identifican como susceptibles
de ser indagados de forma documental a fin de configurar una estructura
tematica, tedrica, sobre los contenidos de aprendizaje del curso. Para ello se
propone una estrategia de resumen mediante la cual los alumnos construyen
el significado global de cada texto revisado. La estrategia consta de siete
actividades:

a) Registro: autor, titulo y afio.

b) Hacer inferencia del titulo.

¢) Buscar y registra el objetivo del autor.

d) Enlistar los temas y subtemas de la estructura del texto.
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e) Describir cada uno de los temas y subtemas.

f) Resumir el significado global del texto.

g) Escribir comentarios, dudas, preguntas o criticas sobre el contenido del
texto.

2. Planear. La planeacion consiste en formular un objetivo y establecer la es-

tructura y partes del contenido del ensayo o proyecto a partir de las ideas
generadas mediante los resimenes de los textos de la bibliografia revisada
sobre los contenidos especificos de la asignatura estudiada y segun pers-
pectiva del programa curricular. Para ello se elabora un resumen (200-500
palabras) que sintetiza la idea global del texto a componer que, en un segun-
do momento, se amplia mediante la elaboracién de la introduccién (5001-
1500 palabras) al texto que desglosa el resumen. Como resultado de esta
planeacién del texto se obtiene un esquema-resumen- y estructura-introdu-
ccion- que guian el desarrollo y redaccién del borrador en una primera ver-
sion y las siguientes de forma recursiva con los mismos pasos de resumen e
introduccion previos a su integracion y desarrollo de todo el texto en extenso
(1501-3000-5000 palabras).

Escribir. La escritura del texto implica transcribir el plan y cada uno de los te-
mas que integran la estructura del contenido: desarrollar ideas, argumentos
y explicaciones de cada uno de los temas o subtemas y apartados estableci-
dos en el plan y organizacién del texto con base en resumen e introduccion.
Describe y sustenta los subtemas, ideas y argumentos centrales del borrador
del ensayo. A partir de que los estudiantes escriben una primera version o
borrador del texto en congruencia con los objetivos y la organizacion de la
estructura temdtica generada mediante resimenes-introducciones y lo pla-
neado previamente, se realizan las revisiones o evaluaciones del texto.
Revisar. La revision constituye la actividad de correcciéon y mejora del texto-
ensayo. Se evallan asf las versiones realizadas durante el curso en sesiones de
clase establecidas con ese fin con todo el grupo. Los estudiantes intercambian
su texto escrito y con base a los criterios y caracteristicas del producto final
esperado (anexos) se revisan, se hacen observaciones y evaltan las versiones.
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Cada alumno recibe comentarios y retroalimentacién sobre su texto. Tanto
evaluadores como evaluados discuten los criterios y caracteristicas que debe
contemplar el texto, por lo que perciben en qué aspectos aciertan y en cuales
requieren trabajar mas, asi como los problemas de congruencia que tienen.
Las observaciones y sugerencias se registran en un formato que contiene cada
uno de los componentes que debe integrar el texto y el criterio para evaluarlo.

La actividad de revisar-evaluar busca ayudar a los estudiantes a ser conscientes
de que la produccidn o construccion del ensayo es un proceso dindmico y cons-
tituye una actividad intelectual compleja porque como proceso no termina en
la primera elaboracién. Es recursiva porque a partir de la primera revision se re-
planea, reescribe y reestructura el texto de tal manera que se vuelva a presentar
una siguiente versiéon mejorada. A través del curso se presentan tres versiones
antes de la versién final.

Con estos antecedentes se desarrolla y propone la estrategia de ensefianza
REPER como medio para contribuir a enfrentar la problematica de la alfabe-
tizacion académica descrita. Como una forma de ayudar a los estudiantes a
aprender escribiendo y participando activamente en la comunidad de discurso
académico universitaria.

Bajo estos supuestos y estrategia el propdsito es desarrollar experiencias
e intervencién educativa en cursos a nivel de licenciatura con estudiantes de
Psicologia Educativa de la Universidad Pedagdgica Nacional y posteriormente
sistematizar la estrategia REPER para documentar sus resultados a través del
aprendizaje logrado por los estudiantes, en cuanto a la calidad de los textos
producidos, conocimientos de los géneros y estructuras textuales y el dominio
de las estrategias de planeacion, escritura y revision que integran el proceso de
composicion de textos académicos.

CONCLUSIONES

El conocimiento del significado de la alfabetizaciéon académica como de los
procesos y estrategias de aprendizaje para promoverlo debe constituirse en
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ingrediente de la enseflanza para docentes y estudiantes por su relevancia cog-
noscitiva, académica y disciplinar. La importancia de ponderar el sentido epis-
témico y comunicativo que tiene la escritura en los procesos formativos a nivel
de educacion superior; aprender, transformar el conocimiento y comunicarse
mediante la escritura de textos académicos.

Es preciso cambiar el modelo expositivo-receptivo que caracteriza la ensefian-
za universitaria que da un rol pasivo a los estudiantes donde solo se les ofrece
la oportunidad de escribir al final de los cursos. Replantear y orientar la ense-
flanza hacia una mas centrada en el aprendiz, mas constructiva que promueva
la participacion en la cultura académica universitaria y reconceptualizar la com-
prensién y produccién de textos académicos como actividades intelectuales de
naturaleza compleja. Considerar que su aprendizaje requiere enmarcarlas en un
proceso, por lo cual los estudiantes tendrian que tener varias oportunidades de
escribir durante los cursos y no solo al final de estos sin orientacién alguna. Es
decir, normalmente se pone a escribir a los estudiantes cuando concluyen los
cursos o ciclo escolar con el fin de evaluarlos a través de un trabajo escrito final.
Se tratarfa de que en los cursos se revise la complejidad cognitiva que implica
comprender y escribir textos, de guiarse por la necesidad de atender al proceso
de la composicién y por los usos y participacion en comunidades de discurso
académica. El REPER tiene ese compromiso e interés en la alfabetizacion acadé-
mica de los estudiantes.

Como docentes solicitamos que los estudiantes no sélo aprendan ciertas ideas
0 conceptos sino exigimos fundamenten esas ideas o conceptos y que reco-
nozcan que existen otras opuestas. Del mismo modo esperamos que hagan
referencia a los autores que han elaborado las ideas, citdndolos. Demandamos
que cuando escriban aprendan a citar y referenciar el pensamiento ajeno. Pe-
dimos ponderar las razones de cada posicién y juzgar controversias conforme
a métodos de validacion del saber propio y aceptado en el campo disciplinar o
profesional. Todo lo cual forma parte de las practicas académicas de una cultura
profesional o de investigacidn, en si, de actividades y comportamientos caracte-
risticos de una alfabetizacion académica. Son rasgos que expresan practicas que
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caracterizan la cultura académica y de investigacion en los dmbitos universita-
rios que estamos obligados a manejar y promover entre nuestros estudiantes.
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INDICIOS DE UNA PSICOLOGIA
DEL SECRETOY EL SILENCIO?

Jorge Mendoza Garcia®

COMUNICACION Y ESPACIO PUBLICO

La comunicacién es un término que surge en el siglo XIV en lengua francesa.
En tanto que refiere a "participar en” se asemeja al término latin communicare,
participacién en comun, communis, compartir. Practicar, es un término que llega
en el siglo XvI, y comunicar comienza a significar, también, transmitir; después
llegan los “medios” que posibilitan dicha transmision (Winkin, 1981). Pues bien,
en sentido genérico la comunicacién es un proceso en el que se participa en co-
mun y se transmite y comparte algo, informacién y/o significados. En la comu-
nicacion se intercambian cosas o lo que los representa, por ejemplo, palabras,
signos. En México, el Laboratorio de Psicologia Social (1989, p. 62) sefiala que
en el sistema cultural se despliega el proceso de comunicacion referido como
"la comprensién (y explicacién) de los procesos (y contenidos) de creacion (y
destruccién) de simbolos (y significados) mediante los cuales una comunidad
acuerda su realidad”. Es en esta esfera en que se generan e intercambian signi-
ficados sobre la realidad. Los participantes de esta comunicacién son parte de
la misma realidad que intercambian, y “comunicar es el acto entre participantes
de expresar, interpretar e intercambiar la realidad”.

Tal intercambio es muy complicado en un espacio restringido, estrecho, pri-
vado; tal proceso se realiza mds bien en la esfera abierta, publica. Dicha esfera

7 Versién modificada del trabajo presentado en el Segundo Simposio Internacional Multidisciplinario de Es-
tudios sobre la Memoria, Instituto de Ciencias Sociales y Humanidades, Benemérita Universidad Auténoma
de Puebla, 14 y 15 de noviembre de 2013.

8 Profesor Titular de Tiempo Completo en la Licenciatura en Psicologia Educativa de la Universidad Pedagé-
gica Nacional.
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publica tiene su origen hace mas de 25 siglos, con los griegos, con el surgi-
miento de la Plaza Publica y de una Ciudad cerrada al campo, la denominada
Polis. La polis es “un espacio acotado para funciones publicas. La urbe no esta
hecha, como la cabafa o el domus, para cobijarse de la intemperie y engen-
drar, que son menesteres privados y familiares, sino para discutir sobre la cosa
publica” (Ortega y Gasset, 1930). El espacio que surge con el aparecimiento de
la ciudad es de "nueva clase”, se piensa distinto en él. Antes existia el campo, y
sus habitantes pensaban con el pensamiento de la tierra que pisaban, con ese
arraigo a la "naturaleza”, ahora estd este espacio, en oposicién al campo, que
se denomina plaza, negacién del campo, plaza civil, “puramente humana”, de
lo que Sécrates acertadamente enuncié: “Yo no tengo que ver con los drboles
en el campo; yo sélo tengo que ver con los hombres en la ciudad” (en Ortega
y Gasset, 1930).

Pues bien, el espacio publico tiene ahi su origen. Su devenir tiene siglos y
su historia es algo larga (Ferndndez, 1991). Asi, una continuacién del espacio
abierto es la calle, a este le contindia uno semipublico, por ser algo restringido,
el café; al que le sigue el teatro. Puede haber espacios extrapublicos, por su
|6gica administrativa y burocrética que mas que generar comunicacién adminis-
tra informacion, como el Parlamento y la Administracién Publica. Los espacios
publicos se caracterizan justo por ese intercambio de significados, ese canje de
conocimientos, de realidades, de brindar algo y de recibir otra cosa. En cambio,
en el espacio semipublico no se intercambia, mas bien se guarda con celo lo que
se sabe. Es esa su légica.

Lo publico es aquello cuyo contenido interesa a todos, es decir de interés
comun (Simmel, 1908), como se dicta desde que los griegos inventaron ese
espacio, el espacio publico, como la calle, tiene sus significados, sus sentires;
un espacio publico, por antonomasia, es un espacio social. Por espacio puede
entenderse “el significado que adquieren un conjunto de dimensiones en las
que se vive”; y a la inversa: "dimensiones que condicionan en funcién de sus
caracteristicas, la forma de vivir que se produce en su interior” (Torrijos, 1988),
es decir, que quienes habitan un espacio son menos sujetos distantes, observa-
dores ajenos, y mas participantes y creadores de él: el espacio es menos natural
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y mas uno social y transformado. Puede aseverarse, asimismo, que al espacio
como territorio y orientacion le corresponde una expresién simbdlica, donde
entra el lenguaje y las relaciones que en él se establecen (Fernandez, 1991), de
tal suerte que puede hablarse de “entorno significativo”, ese donde "los sucesos
cobran importancia de forma relativa al grado en que nos afecten, a que nos
sean mas o menos cercanos” (Torrijos, 1988). Michel de Certeau (1990), por
citar, no opone lugares a espacios, de hecho el espacio es un “lugar practicado”,
un “cruce de elementos en movimiento”. La calle trazada geométricamente, y
que el urbanismo concibe como lugar, es transformada por los “usuarios”, por
los caminantes, en espacio. Los relatos, las narrativas sobre estos lugares, igual-
mente, van trazando dichos sitios (Shotter, 1993).

En sintesis: el espacio social es el espacio publico, en el se manifiesta la comu-
nicacion; se edifican e intercambian las visiones del mundo. Lo cual, por cierto,
no niega la existencia del espacio privado.

LO PUBLICO Y LO PRIVADO

Lo privado es esa zona en donde la gente se “repliega”, se “retira”, donde ya
no es necesario portar la “indumentaria” ni las formas y comportamientos re-
queridos en el espacio publico. Es el sitio familiar, doméstico, zona en que estd
aquello que queremos sélo para nosotros y que contiene los asuntos que no
conciernen a los demas, de lo que no se quiere hablar ni divulgar porque no
pertenecen al sitio abierto: “el poder privado ha de resistir hacia fuera, los asal-
tos del poder publico” (Duby, 1985). Efectivamente, de alguna manera lo priva-
do es eso opuesto a lo publico, es eso que se guarda o esconde, aquello que se
intenta alejar de la mirada o el interés de los demas. El concepto de vida privada
que se fue consolidando hacia el siglo XIX, recoge esa idea de lo privado, vida
en privado, ahora todos tienen o intentan tener, lo dijo, a su manera, Georg
Simmel (1908) “lo que por su sentido interior tiene una existencia auténoma,
los asuntos centripetos del individuo, adquieren también en su forma sociold-
gica un caracter cada vez mas privado, cada vez més apto para permanecer en
secreto”.

37



QUEHACER DEL DOCENTE-INVESTIGADOR

Asi como el espacio publico, el privado tiene también su historia. La Edad
Media acentio lo que venia en camino, la division privado/publico. Con el sur-
gimiento del Estado, la mirada politica se inmiscuia en el espacio privado, lo
invadia; con los tiempos modernos se han diversificado los espacios privados.
Histéricamente, al menos en Occidente, el espacio privado ha estado dictado
para el mundo femenino, sea la mujer o los sentimientos. Para los hombres el es-
pacio privado ha sido algo restringido, en nimero y en su devenir (Duby, 1985).

Habré que observar que con la declaracién de los Derechos del Hombre, el
individualismo y lo privado van adquiriendo un mayor éxito y reconocimiento:
el sufragio universal adquiere forma en 1848; en 1792 el domicilio se vuelve
inviolable; en 1795 las pesquisas nocturnas se prohiben; casa y noche son lugar
y tiempo de la privacidad, del cuerpo. Con un poco mas de tiempo llegara la
secresia de la correspondencia, aunque los maridos contindan vigilando la de
la esposa. Estos actos, como muchos otros, muestran que sigue existiendo la
invasion de la privacidad: los recluidos, enfermos o prisioneros, sufren la violen-
tacion de sus cartas. Y si bien ciertas partes de la vida de la gente se mantienen
lejos de la mirada vigilante, lo cual en multiples casos se agradece, la legitima-
cion de la division publico/privado acarrea consigo otras probleméticas: ;Qué se
puede enunciar y anunciar? ;Qué no? ;De quién si y de quién no? ;Quiénes son
personajes de interés publico? Efectivamente, con la certificacion de lo publico/
privado, encontramos situaciones de confrontacién extrema: por amenazar con
la publicacién de una biografia, el ofendido se bate en duelo con el periodista.
El ofendido muere, pero salvaguarda su “secreto personal”. En tal traza de pen-
samiento, la vida privada resulta una atraccién de la prensa desde fines del siglo
XVIII, y a principios del XXI tal fascinacién sigue creciendo.

De un lado encontramos a quienes sienten esa “vida privada” como algo sa-
grado, algo que no debe exponerse en el espacio abierto, publico. Del otro, a
quienes demandan y hurgan en esos sitios que creen interesa a los demas, por
eso desean y quieren hablar de ello. Los segundos asumen plenamente la divi-
sion publico/privado, aunque jalonean las fronteras de dichas zonas. Pero eso
que se considera privado proviene, paraddjicamente, de la esfera publica: desde
ahi se dicta qué pertenece a este dmbito y qué a la esfera privada.
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Ciertamente, la colectividad y su normatividad, que incluye el dmbito de lo
personal, se ve exaltado por deseos de privacidad, sea para dormir, leer, vestir o
querer a quien se desee. En tal sentido, la democracia y mercado juegan a favor
de esta privacidad. La ciudad, por su parte, flexibiliza los designios de la familia,
debilita ciertas normas impositivas que dominan lo privado, adquiriendo asi lo
privado derecho de piso.

Politicamente son los tiempos de las corrientes anarquistas individualistas, con
las expresiones enaltecidas y reivindicadoras de la libertad del cuerpo, del amor
libre, la exaltacion del individualismo. Tan son asi estos tiempos que en 1845 Max
Stirner (1980) escribe su libro: El tnico y su propiedad, dedicando la segunda parte
del texto a la consagracién del "Yo", “mi poder”, “mis relaciones”, “mi goce”. (Este
formidable libro dificilmente pudo aparecer en el siglo v a. C. 0 en el siglo xXI del
desencanto personalista). A esta perspectiva individualista y privada contribuye
el pensamiento biologicista con sus indicaciones sobre el cerebro y la persona.

Lo privado y lo individual comienzan a fusionarse, al parecer lugar y conte-
nido naturales, mutuamente constitutivos: “a lo largo del siglo XXI se acentla y
se difunde lentamente el sentimiento de la identidad individual” (Corbin, 1987).
El nombre propio es parte de la identidad de la persona, en el medio rural se
va diluyendo y da paso al apodo, éste después se le va adjudicando, al mundo
marginal: artistas, bohemios, prostitutas y criminales.

Multiples elementos del individualismo y la privacidad van emergiendo, y
con éstos la necesidad de mayor control para saber quién hace qué, especial-
mente si se trata de quien rompe la normatividad. Anteriormente, usurpar una
"personalidad” de alguien mas resultaba relativamente fécil, bastaba hacer uso
del nombre de algiin muerto o desaparecido, y que los contempordneos no lo
tuvieran presente. Un nifio huérfano o desamparado no era identificable facil-
mente. En consecuencia, habia que crear o disefiar signos que identificaran a los
recién nacidos: brazalete, lunar, collar constituyen una respuesta. En ese tenor,
los que delinquen no son aun reincidentes pues no se sabe quiénes han come-
tido algun delito anteriormente. Una técnica que se presenta en estos tiempos
ayuda a desdibujar este anonimato y hace presente el reconocimiento a poste-
riori: la fotograffa, hacia 1876 la policia ya hace uso de este artefacto. En 1882
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ponen en practica la filiacidon antropométrica: seis o siete medidas éseas identifi-
can a los individuos, de esta forma el aspecto fisico jugard un papel importante
en la identificacion personal, a lo cual se suman las huellas digitales. En 1912
se expide en Francia una ley sobre el carné de identidad, que contendrd entre
otras cosas, nombre, apellido, fecha y lugar de nacimiento, sefias personales,
huellas y foto del portante: el individuo y sus atributos son el sintoma del siglo
XIX. Hay una especie de "basculamiento” de la persona. Impera, por otra parte,
la idea del control de esos individuos, Pasteur y sus microbios, desde la biologia,
serdn un modelo para el control social. Por lo cual se experimenta un temor de
la intromisién en la esfera del individuo, de su "yo” (Corbin, 1987).

El siglo xiX, de la privacidad, que auspicia al individualismo, también verd
el replieque hacia el cuerpo y su cuidado, alentado por las enfermedades, las
epidemias. El especio privado es reducto de las enfermedades de distinta in-
dole y también lo es de los prejuicios. Pero, asimismo, significa confort en la
persona, en tanto que facilita cierta autonomia, favorece el didlogo interno, la
ensofiacion, etcétera, que son, finalmente, cosas de la privacidad, de lo intimo.
La burguesia se permite la alcoba individual donde se experimenta comodidad
y una cierta higiene recomendada por los médicos, siendo la mujer quien atien-
de més a esta privacion del espacio: decora su sitio para que sea un reflejo de
ella, de algiin modo se le parece. Eso en la ciudad. En el medio, la privacidad
del espacio se manifiesta mediante el uso de cortinas “Cuando, hacia 1900, se
difunde el tocador, y luego el cuarto de bafio, provisto de un sélido cerrojo,
el cuerpo desnudo puede comenzar a experimentar su movilidad al abrigo de
cualquier intromision” (Corbin, 1987).

Es en este contexto privado que la limpieza del cuerpo tiene su sitio, aunque
el agua se ve con reticencias (Galeano, 2008) y en el apartado de referencias),
pues se cree que es factor de esterilidad femenina. Las manos se lavan al igual
que la cara y los dientes, los pies reciben higiene maximo dos veces al mes, la
cabeza, no. Se cree que una tez estética se forma con el imperio de la grasa, los
imperativos médicos no se atienden, toda vez que se les mira como intromisio-
nes a la vida privada. Eso en la ciudad. En el medio rural es algo diferente la
dindmica. Los bafios en el rio siguen su ritmo. El calor asi lo impone.
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No obstante, hay que sefialar que el espacio privado esta, socialmente, ocu-
pado por la mirada del otro. Por ejemplo lo que se hace o deja de hacer sobre el
cuerpo es dictado por la cultura del momento, desde ahi se prepara la incursiéon
en el espacio abierto. El camisén estd bien para la alcoba, no para estar en la
calle, el atuendo de mafiana en la mujer no deberd ser mostrado a extrafios, es
permisible para ser expuesto ante el amante en la privacidad, no en publico. La
mujer con cierta decencia debe arreglarse para salir a la calle, pues desarregla-
das solo van las prostitutas y las sirvientas (Corbin, 1987). Y si eso ocurre con la
vestimenta, la mirada del otro se teme para hacer otras cosas que se consideran
mas privadas: el denominado “mal blanco”, miedo a ser espiada por gente
desconocida, o el "mal verde”, ese estrefiimiento de las mujeres por temor a
ventosear en publico (Sennett, 1974) son sintomético de estos tiempos.

Segun puede advertirse, la vida privada estd en buena parte dibujada, nor-
mada, rondada por el pensamiento abierto, publico, ahi encuentra sus procura-
dores. En las dos primeras décadas del siglo XX existian atin “gestores” de la vida
privada, esos iniciados en los secretos y la vida familiar: i) el sacerdote, en el
orden de lo religioso; ii) el notario, en el orden de lo material y el matrimonio;
iii) el médico, en el orden de lo corporal y la salud (Vincent, 1987). Tales gesto-
res son mirones externos en la vida privada, tienen autoridad para determinar y
administrar el orden de lo privado, regularlo, asi como regular lo que se piensa
o al menos lo que se escribe.

LO PRIVADO Y EL SECRETO

En el siglo XIX se acentda la division de las funciones sociales en mujeres y hom-
bres: a ella, los perfumes, el adorno y los colores suaves; a él las actividades
publicas, el color negro, razén por la que se expresard que este sexo estd de
luto, y observa su jactancia por la barba. El pudor y la verglienza regirdn este
siglo. El sentimiento de ser atrapado por la mirada indiscreta estd presente, de
ahi que haya que enmascarar la actitud y el comportamiento, cosa que bien
sabe Richard Sennet (1974). Aunque ese “enmascaramiento” las mas de las veces
resulte regir en verdad la vida publica, pero también la privada: la normaliza, la
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regula, o al menos eso intenta. Por si las dudas, "hay que ensefiar la prudencia,
hacer que la joven tenga sus manos ocupadas permanentemente, que tema su
propia mirada, que sepa hablar en voz baja vy, lo que es ain mejor, que se per-
suada de las virtudes del silencio” (Corbin, 1987).

La palabra, al menos desde los griegos, ha estado del lado masculino, como
lo fue el espacio publico (Reyes, 1942). El silencio y el espacio privado fue im-
posicion hacia la mujer, y el siglo XIX no fue muy distinto: es “en este siglo que
se afirma la primacia de la palabra masculina, la predicacién femenina se lleva
a cabo mediante la retdrica del cuerpo, la elevacién de la mirada y el fervor del
gesto” (Corbin, 1987). Y si la vida urbana se desliza en esas formas, la vida rural
no hace cosas distintas, pues gestores y virtudes se imponen. La moralidad y
los modales, en el medio rural, se atisban de rigurosidades, de imposiciones, se
crean congregaciones juveniles que cuidan los valores, la intromisién de institu-
ciones es tal que alcaldes y curas pueden ser parte de esas juntas que eligen a
la "joven mas virtuosa” de un poblado, y su virtud ha de ser sancionada por el
médico que tiene que certificar la doncellez de la joven.

Pero al hombre también le toca su dosis de lo privado, con todo y précticas
que esconder. El hombre no puede pensarse sin la mujer al lado o en ciertas
précticas, no obstante el pensamiento sobre ella en términos sexuales no es bien
visto. El secreto del hombre es “la manualizacién”, porque es considerada un
vicio. Con la mujer sucede algo peor: en el dmbito médico y narrativo de la bio-
grafia es una histérica, prostituta, ninfémana, viciada de origen. El cuerpo tiene
una gran fuerza y presencia en el dmbito de la vida privada. Esa privacidad de
la vida cotidiana, en especial sus secretos, sexualidad, cuerpo, higiene, se man-
tiene algo lejos de los confesionarios, pero su desciframiento continda, y lo hace
via la contabilidad, la contabilizacion de la existencia, horas, dias alrededor de
las practicas que pueden ser vistas como pecaminosas. Y si hay libros de cuentas
en la casa ;Por qué no llevar la contabilidad de la vida?, siendo asi que surge el
diario intimo, que no es sino una forma del secreto (Burke, 1993).

La vida privada no puede sino ser “entendida en el sentido estricto de vida
secreta” (Vincent, 1987). Desde esta enmienda, se vale una cuestion sobre
lo privado: se asume como aquello a lo que el publico no tiene acceso. En
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consecuencia, en un segundo momento, para ser mas vehementes en la acep-
cion de lo privado, habrd que sefialar que lo que puede ser nodal en el régimen
de lo privado seria el secreto. "No el secreto absoluto, que por esencia no deja
huella, sino la frontera que se mueve, segun el tiempo y el lugar, entre lo dicho
y lo no dicho” (Vincent, 1987). La palabra “secreto” aparece hacia el siglo XV,
proveniente del latin secretus, del verbo secerno que significa “separar”, “poner
aparte”. Separarlo, en este caso, de lo que puede expresarse abiertamente, en
publico (Gémez de Silva, 1985, nimero de pagina). Mas aun, Lévy da cuenta
del origen del secreto: “En el origen de la palabra secreto estd la operacién de
tamizado del grano cuya finalidad es separar lo comestible de lo incomestible,
lo bueno de lo malo. El elemento separador es un agujero, un orificio cuya
funcién es dejar pasar o retener en funcién de la conformidad o de la no con-
formidad del objeto con el orificio” (Lévy en Vincent, 1987).

Efectivamente, el secreto es un saber o conocimiento que se oculta con res-
pecto a otro conocimiento. Se conforma de tres elementos: 1. El saber, 2. El
disimulo de este saber, y 3. La relacién con el otro que proviene de este disimu-
lo. Asimismo, secreto, también se refiere a la retencién de una informacion. El
secreto es algo que se debe guardar, eso se sabe, lo cual constituye “un secreto
a voces”. Hay secretos compartidos, los de la familia, los del barrio, los de la
resistencia. Si bien en estos casos designa algo que se dice entre algunos, pero
que se imposibilita que se diga mas alld de donde se “debe”. Ese tipo de secreto,
o el orden de este secreto, no atenta contra la vida social, porque no se impone
ni esconde algo de interés para la vida publica de una sociedad. El secreto que
aqui se tematiza es ese que encubre sucesos, periodos, situaciones, aconteci-
miento, que esconde deliberadamente con fines de ejercicio de poder. De legi-
timar lo ilegitimo. Asf, por ejemplo, durante los siglos XvI y XviI los gobiernos
mantenian en "escrupuloso secreto” las deudas que el estado tenia, la situacion
de los impuestos, cudntos soldados tenian, razén por la que los embajadores
realizaban actividades de espionaje, hurgando cartas y tratando de encontrar
“revelaciones” con personas que “sabian” algo al respecto.

Ahora bien, hay un sentido moral al otorgarle cardcter negativo al secreto, y
ello porque “el secreto es una forma... que se mantiene neutral por encima del
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valor de sus contenidos” (Simmel, 1908). Lo cual puede ser cierto, sélo hay que
agregar que el uso de ese contenido es lo que le otorga una carga, en un sen-
tido o en otro, bien puede ser el caso de la exclusién: si con el secreto se pres-
cinde de ciertos grupos sociales, el secreto entonces serd dafiino y perjudicial.
Por eso es que Geroge Simmel (1908) afirma: “si el secreto no estd en conexion
con el mal, el mal estd en conexidon con el secreto”, porque multiples casos asf
lo muestran: “Las deliberaciones del parlamento inglés fueron durante mucho
tiempo secretas, y todavia, en el reinado de Jorge I, se perseguia la publicacién
en la prensa de noticias acerca de ellas, porque se estimaba expresamente como
un ataque a los privilegios parlamentarios.”

Esta secretud, genera divisiones, separaciones, exenciones: “el secreto pone
una barrera entre los hombres”, porque separa a aquellos que comparten el
secreto de los que no. Porque hay informacién que unos poseen y otros no. Los
regimenes aristocraticos tienen como caracteristica el secreto, usan la secretud
para doblegar y dominar. Lo oculto es para la elite.

Todo lo cual tiene una "razén” histérica y politica, que desde el poder se ha
esgrimido como fundamento del secreto: la estabilidad social. O las denomina-
das "razones de Estado”, pues quienes arguyen desde esta mirada recomiendan
disimulo y prudente silencio, discrecion. Los pensamientos duros, cerrados, fa-
ndticos, totalitarios, son especialmente ilustrativos sobre el corrimiento de lo
publico a lo privado via la secretud. Los paises con gobiernos totalitarios lo
han experimentado. En los totalitarismos, de cualquier signo, la separacién en-
tre lo publico y privado tiende a desparecer: “no secreto de correspondencia,
investigaciones policiales a cualquier hora del dia y de la noche, incitacién a la
delacién, incluso en el marco familiar, etc.” (Vincent, 1987). Una buena aproxi-
macion a la caracterizacion de vida privada en sociedades totalitarias consistiria
en afirmar que la privacidad no existe, pero eso omite la astucia de las personas
para mantener en lo privado multiples cosas que después se expresaran en el
espacio abierto, cuestion de esperar algun tiempo. Lo cierto es que las socie-
dades totalitarias obligan a la secretud, a que la esfera privada sea mas amplia
que lo que puede expresarse en la vida publica. Se acatan las normas en el es-
pacio abierto y en consecuencia se lleva una vida ciudadana, mientras que en el
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espacio privado otra es la actividad y la vida, que puede, incluso, ser contrario a
la expuesta en la esfera abierta; en tal caso el pensamiento totalitario engendra
mas secretos de los que acosa. De esta forma, Jean Paul Sartre (En Duby, 1985)
sefiala: “nunca fuimos tan libres como durante la ocupaciéon alemana”, alude a la
condicién de secretud, de ampliacion de la esfera privada, pero una ocupacién
limita una gran cantidad de libertades a las que dificilmente se renuncian de
manera voluntaria. Ese es uno de los supuestos de las sociedades que se presu-
men democraticas: no se invade la vida privada de las personas.

Es sintomético que cuando la vida se repliega hacia el espacio privado, hacia
el secreto, por no darle acceso al poder a esos sitios, las fuentes para la recons-
truccion de un periodo del pasado son mas inaccesibles. Por ejemplo se res-
tringen a diarios, correspondencias, autobiografias o memorias, aunque estas
fuentes terminan por mantener lagunas importantes.

La dureza de la secretud que intenta privatizar aquello que debiera encon-
trarse en el dmbito publico, no sélo se expresa en el orden de lo estrictamente
politico o religioso, es decir, en la esfera de pensamiento duro. Es notoria tam-
bién en el dmbito cotidiano: la relacién privado/secreto la atraviesa, y es ahi
donde mas tersamente se ha mirado. En 1810, un militar retirado, escribe su
Ensayo sobre el empleo del tiempo o Método que tiene por objeto reglamentar bien
el empleo del tiempo, primer medio para ser dichoso, en el que recomienda que
se lleven tres diarios, también denominadas “cuentas abiertas”, que den cuenta
sobre las oscilaciones morales, de salud, intenciones intelectuales, etcétera. Se
inscriben lo mismo la actividad amorosa que la actividad del trabajo, el dinero
y el ocio. Registrar lo que se dilapida, lo que se pierde: “la utilizacién del diario
es también una disciplina de la interioridad; lo que se deposita sobre el papel es
una confesién especifica”, asimismo, “la escritura permite el analisis de la culpa-
bilidad intima, registra los fracasos de la sexualidad lo mismo que el asfixiante
sentimiento de la incapacidad de obrar; y remacha las resoluciones secretas”
(Corbin, 1987). En multiples ocasiones, el diarista tiene imposibilidades de co-
municacion con los demds. Por eso escribe en su diario. Pero lo vertido ahi estd
cruzado por el secreto, algo que a los demds no puede ni desea comunicar. Por
caso, las mujeres, deben escribir sin que el marido se percate de ello, esconder

45



QUEHACER DEL DOCENTE-INVESTIGADOR

su escritura por lo que ahf se plasma, en especial lo referente a la sexualidad,
que es un secreto.

En todos los niveles, “la sociedad humana estd condicionada por la capacidad
de hablar; pero recibe su forma por la capacidad de callar” (Simmel, 1908),
gue en una de sus maneras mas drasticas resulta de imposiciones. En efecto,
otra manera de la secretud es la prohibicién de escribir ciertos relatos, como
en algunos grupos religiosos ocurre. Pero en la esfera politica, como ya hemos
visto, también se presenta. En la academia, desde viejos tiempos ha acaecido.
Pitdgoras prescribia a sus novicios un silencio de varios afios, para mantener en
secreto componentes de su asociacion. Se imponia una disciplina y una pureza
de la vida. Quien pasara esta prueba, conseguir estar afios sin hablar al respec
to, estaba preparado para otras pruebas mayores.

EL SECRETO Y EL SILENCIO

El silencio lleva invariablemente al secreto, ha dicho Simmel. Las relaciones entre las
personas descansan en que unos saben algo sobre los otros, la acciéon entre las per-
sonas tiene su fundamento en la imagen mutua que se tienen, y ante tal imagen
que del otro se tiene, puede uno modificar su actitud y/o comportamiento: “todo
cuanto comunicamos a los demas... es ya una seleccién de aquel todo animico
real” (Simmel, 1908). Solemos actuar con los demas asumiendo que lo que nos
dicen no es un engafio. La mentira es un medio, una tactica que consigue lo de-
seado mediante la ocultacion y el secreto que ello implica. El secreto, en este caso,
es una ocultacion deliberada, mero silencio. No obstante hay que apuntar que no
hay significacién preexistente al silencio (Le Breton, 1997).

Cabe una aclaracion: aqui no se asumen los distintos silencios que pueden
presentarse en la vida social, como por ejemplo, el recurso para enfrentar una
situacion incomoda; el que se presenta ante el asombro; para marcar posiciones
de espera ante una situacién ambigua, como reserva o refugio para no externar
una respuesta negativa o convencional; una manera de establecer distancia;
abandono espiritual; exilio del habla; como respeto o secreto profesional o
confesional, etcétera.
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Entendiendo que el sentido del silencio es relacional, el silencio del que aqui
se trata es aquel que intenta ocultar deliberadamente algo, y en su versién mas
extrema, lo hace desde ciertas posiciones privilegiadas, como las del poder.
Es decir, existen instituciones o pensamientos totalitarios y/o excluyentes que
practican el silencio con el fin de ocultar cosas, objetos, informacién que a la
sociedad le competen, y con cuyo manejo regulan, controlan y someten a sus
integrantes. Guardar silencio sobre lo que uno hizo o es, no necesariamente
genera malestar ni dafio. Ocultar, guardar silencio sobre acciones, masacres,
crueldades, pueden resultar deletéreas para una sociedad. En su forma excesiva
este silencio se presenta como uno impuesto, ese tipo de mutismo es el que se
cuestiona, el que en este apartado se delibera: el tesén de las dictaduras, ese
gue inicia aniquilando la palabra, sobre todo la palabra publica, aquello que no
se puede enunciar por tener el cuchillo a un costado, ese “silencio impuesto por
la violencia suspende los significados, rompe el vinculo social”. Y es que, con la
violencia politica y social viene la imposicion del silencio, de la incomunicabili-
dad. En efecto, el peso de la palabra o del silencio se encuentra en funcién de
las circunstancias en que se manifiestan. “La palabra es el Unico antidoto contra
las multiples manifestaciones de totalitarismo que pretenden reducir la socie-
dad al silencio para imponer su capa de plomo sobre la circulacién colectiva de
los significados y neutralizar asi cualquier atisbo de pensamiento” (Le Breton,
1997). Con el silencio en medio del dmbito violento hay una especie de "mor-
daza" y disolucion del significado, de la diversidad, de la pluralidad.

Qué es a lo que se referfa Simmel (1908) cuando enunciaba: “la forma mas
grosera y mas radical del secreto es aquella en que el secreto no se refiere a una
actividad concreta del hombre, sino al hombre entero”. O a la mitad del mundo.
Las mujeres, nuevamente, por ilustrar, han sido relegadas al silencio, a la "som-
bra de lo doméstico”, donde no ha interesado que se les narre, han sido testigos
de menor valor en contraste con el sitio publico donde se deslizan las “grandes
hazafias” masculinas. Esas “eternas lloronas” no han dejado muchas huellas de
si, 0 al menos ellas no se relatan, lo que de ellas se dice estd terciado por quie-
nes escriben desde el poder, desde un sitio para ellas inaccesible, lo publico. A
grado tal han estado fuera, silenciadas, que no han contado, no se les censaba,
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a menos que fueran herederas. De hecho, lo que hay primero de las mujeres
es mds una representacién y menos una descripcion: la mirada masculina es la
que en buena medida la ha dibujado. El siglo XIX y los inicios del XX la llevan al
espacio abierto, si, pero por medio de la extension de la maternidad. Se sigue
hablando de "ellas” desde el sitio de "ellos”; contintan silenciadas: “la historia de
las mujeres es, en cierto modo, la de su acceso a la palabra”, cierto, “mediatiza-
da, en un principio y aun hoy, por los hombres que, a través del teatro y luego
de la novela, se esfuerzan por hacerlas entrar en escena” (Duby y Perrot, 1990,
pp. 24-25).

No sélo esta media historia de la humanidad ha estado ausente, también lo
han estado grupos, sectores, que resultan incomodos para las visiones dominan-
tes, tal es el caso de las brujas (Cohen, 2003), los negros (Memel-Foté, 1999)
los esclavos (Saco, 1974) las minorias de distintos tiempos (Nirenberg, 1996). El
silencio sobre estos grupos ha sido lapidario en diversos momentos. De ahi su
ausencia para la vida social:

Lo que no se cuenta no existe. Lo que nunca ha sido el objeto de un relato, de una
historia, no existe. Los tiranos lo saben muy bien y por eso borran los rastros de aque-
llos a quienes intentan reducir a la nada (Perrot, 1999, p. 61).

Y cuando han sido enunciados lo han sido con la perspectiva del poder; se
narran desde una mirada ajena, en ocasiones inculpadora. Es el caso de las
brujas: mujeres caricaturizadas y endemoniadas por la visién, en este caso, de
la Inquisicion (Ginzburg, 1989; Cohen, 2003). Esa mirada y representacion es
posible porque “el dominio del silencio y la palabra es una caracteristica de la
autoridad institucional” (Le Breton, 1997), y desde ahi se les traza, y eso es lo
que trasciende, lo que permanece. Se ha hecho siglos atrds, se sigue haciendo
en el presente: caricaturizar y, cuando se puede, silenciar. El poder tiene recur-
s0s y mecanismos que posibilitan reducir al silencio a aquellos actores que asi se
lo proponga, como a la oposicidn o a sus criticos. Puede ser amordazando a la
prensa, censurando, presionando, encarcelando o, de plano, matando. El status
no pude ponerse en tela de juicio, hay que silenciarlo (Jaworski, 1993).
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Esa suele ser la expresion del poder, ese que se arroga no sélo el derecho
de describir a los otros desde una posicion de imposicion, sino que también
se reserva el derecho sobre el uso de la palabra: qué decir y qué callar. Todo
silencio, en medio de una institucion, implica una organizacién de la palabra v,
por tanto, un manejo del silencio: “cualquier autoridad moral o institucional es
duefia de la palabra y del silencio, y se arroga la posibilidad de entablar con-
versaciones” (Le Breton, 1997). De narrar lo que a sus intereses convienen y de
ocultar lo que considera atenta contra esos intereses. Medios de comunicacién
bajo la mirada del poder, informacién falseada, espacios publicos bajo vigilan-
cia, expresiones artisticas alternativas censuradas son manifestaciones del poder
impuesto con silencio. En ese sentido, hay un silencio que deviene instrumento
del poder y del terror, que implica una manera de controlar lo que se sale de
lo tolerado (Jaworski, 1993). En ello juega un papel fundamental, con formato
duro, la censura. La censura es una forma violenta del silencio:

La censura hace que uno tenga forzosamente que callarse o vea sus palabras des-
figuradas, y “al prohibir toda manifestacién social hostil, asfixia de raiz la palabra
condendndola al autismo, es decir, impidiendo que se difunda més alla de la estricta
intimidad personal (Le Breton, 1997).

El silencio se ejerce con la intencién de no nombrar, de no expresar, de no co-
municar, de no reconocer publica y abiertamente esos sucesos o episodios. En
los casos sefialados el secreto estd rodeando al silencio. El silencio es material
del secreto. Secreto y silencio van juntos, son mutuamente constitutivos (Mier,
septiembre 2008). Silenciar es ocultar, relegar de la comunicacién algo. Man-
tener el secreto implica guardar silencio en una esfera publica. Efectivamente,
hay silencio ahi donde ya no hay comunicaciéon (Ramirez, 1992). Mas aun, se
impide, mediante distintos mecanismos e instrumentos, que esa comunicacion,
la palabra publica se posibilite. La censura es ese proceder de supervisar y fis-
calizar lo que en el escenario publico se manifiesta, sea discurso, escrito o com-
portamiento (Gémez de Silva, 1985). Eso explica porque John Coetzee (1996),
escritor sudafricano que sabe de censuras, afirma que silencio y censura van
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juntos, y en el acto de silenciar y censurar se despliega toda una pasiéon por
parte de quien lo ejerce.

Desde esta traza, el poder permite que ciertos discursos, ideas, términos, se
expresen, pero prohibe otros mas. Aquello que no estd permitido, junto con
sus sinonimias, se sanciona, se castiga. El espacio publico se llena de ciertos sig-
nos, palabras, frases, consignas. Otras, muchas, se eliminan o se les repliega al
ambito de lo privado: “uno de los papeles de la propaganda es silenciar estran-
gulando el espacio de los signos disidentes” (Ramirez, 1992). Cuando alguien
irrumpe en el espacio abierto enunciando lo prohibido, una especie de cinturén
o circulos se proyectan sobre él para impedir su irradiacién: el silencio rodea a
lo que no estd permitido expresarse abiertamente. La mordaza del silencio de
los disidentes es aliado del poder:

La censura genera un silencio negativo, una falta de comunicacién; desvirtta el valor de
la palabra, privandola de consistencia al impedir que haya alguien para recogerla y trans-
mitirla. El poder pretende con ello evitar que la disidencia se propague, forzéndola a se-
guir caminos preestablecidos, dada la imposibilidad de escoger otros (Le Breton, 1997).

Se intenta, con la censura, frenar el entusiasmo por los discursos disyuntivos,
por los libros poco cémodos a las visiones totalitarias, por el conocimiento de
visiones no dominantes, por el saber electivo del pasado; pretendiendo de esta
manera trasladar a lo privado aquello que inicialmente corresponde al espacio
publico. De ahi que se entienda perfectamente porque se argumenta que la
palabra publica es por esencia opuesta al secreto (Simmel, 1908), porque se
vuelve antagodnica a lo que el poder desea que se oculte, como en su momento
lo hicieran Galileo o Bruno. Precios altos, por poner en publico aquello que de-
beria quedarse en lo oculto, por su atrevimiento tuvieron que pagar.

APOSTILLA: HACIA UNA PSICOLOGIA DEL SECRETO Y EL SILENCIO

Arrancar el secreto y, a su vez, guardar el secreto de cémo se hizo para obtener-
lo, es un devenir de las sociedades: “La historia de la tortura pertenece a la del
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secreto, de un doble secreto: se tortura para arrancar el secreto, pero el hecho
de haber torturado se convierte a su vez en secreto” (Vincent, 1987). La psico-
logia social bien podria abocarse a hurgar en estas formas, en cémo y por qué
se pasa de lo publico a lo privado, de lo comunicable a lo incomunicable, de lo
conocido a lo desconocido, de lo divulgado al secreto, de cémo algo se calla y
por qué. A eso podria denomindrsele psicologia sobre el secreto. El conocimien-
to del desconocimiento. Y en esa busqueda, lo mas seguro es que se crucen

non non non "o

nociones como “censura”, “prohibicién”, “proscripcién”, “clandestinaje”, “oculto”,
“privado”, “mordaza”, "olvido” y, también, "tortura”. Actualmente, por ejemplo,
no hay constitucién en Occidente que a la tortura la mantenga en la legalidad.
Pero la tortura es una practica muy comun, mas de lo que se quisiera. Y se tor-
tura para hacer confesar, para que se hable. Un contra flujo de la ruta que sigue
el poder que guarda en secreto, mediante el silencio, informacién que debiera
estar en posesion de todos. Otra forma de estudio sobre el secreto bien podria
ser hablar con los torturados y con los torturadores, aquellos que aun pueden
narrar lo ocurrido. Los verdugos también tienen cosas que decir al respecto; a
ellos hay que preguntarles.

El silencio y la secretud son formas constitutivas de la vida social, y el poder
las usa para su beneficio y regocijo: “el poder, al impedir que la palabra circule,
enturbia las relaciones y provoca la sospecha general, pues es dificil en muchas
ocasiones arriesgarse a plantear sin ambages una objecién ante quienes tienen
una posicion personal que desconocemos” (Le Breton, 1997). Y también cabria,
en este hurgar de la psicologia, explorar las formas en que se va rompiendo ese
silencio y como la palabra se posiciona en el espacio publico. Privado y publico
son dos esferas que constituyen una sola realidad psicosocial por ejemplo, por eso
lo que tiene que ver con el secreto tiene que ver con lo publico, porque de esa es-
fera se saca lo que se quiere esconder. En consecuencia, se puede afirmar que “la
censura es un fenémeno que pertenece a la vida publica” (Coetzee, 1996). Porque
se quieren mantener en el dmbito de lo privado ciertas versiones de la realidad
publica. Y mantener en privado, en silencio o en secreto, variadas versiones
sobre la realidad implica necesariamente encoger la realidad misma; achicarla,
porque se va empobreciendo. De multiples interpretaciones y significaciones
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que puede tener la vida social se reduce a unas cuantas, las autorizadas, las
impuestas, las estatuidas. Y eso es desalmado.

Cuestién final: cuando en una asamblea de los antiguos griegos caia el silen-
cio, estos decian: "Ha entrado Hermes”, aludiendo a la colcha de silencio que
cubria a este Dios. Al andar no creaba ruido alguno, ni siquiera los perros ladra-
ban a su paso, porque no generaba ningun sonido. Siguiendo con esta traza de
pensamiento, Silvio Rodriguez interpreta una cancién estética, armonica, que
reza: "dicen que cuando el silencio aparecia entre dos, era que pasaba un angel
que les robaba la voz. Y hubo tal silencio el dia que nos tocaba olvidar, que de
tal suerte yo todavia no terminé de callar...”. El narrado silencio de la asamblea
griega y el silencio asi cantado se escuchan estéticos, son idilicos, sélo que en
cuanto a la imposicién del silencio del que este trabajo tratd, ese si es lastimoso,
doloroso para la sociedad, es anestésico.
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SEGUNDA PARTE



INTRODUCCION

Esta segunda parte consta de tres capitulos en que se destacan aspectos relevan-
tes a considerar en el campo de la cognicion.

En el capitulo 1, “Un intento de desencadenar conflictos cognitivos en maes-
tros de primaria”, Silvia Alatorre Frenk desarrolla el trabajo realizado con pro-
fesores de primaria, atendiendo contenidos disciplinarios matematicos y la
resolucion de problemas.

En el capitulo 2, “Escalas de capacidades cognitivas y sociales para infantes
de uno y dos afios”, Maria Clotilde Judrez-Herndndez presenta los resultados de
estudio de validez de dos escalas tipo Likert que evaldan las capacidades cogni-
tivas y sociales de nifios de uno y dos afos.

Por ultimo, en el capitulo 3, “Otro argumento sobre la mente: El pensamiento
retdrico”, Jorge Mendoza Garcia sefiala que el pensamiento es un proceso social
determinado por la cultura.

Teresa Martinez Moctezuma
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UN INTENTO DE DESENCADENAR CONFLICTOS
COGNITIVOS EN MAESTROS DE PRIMARIA'

Silvia Alatorre Frenk

INTRODUCCION

México es un pafs que pertenece a la Organizacion para la Cooperacion vy el
Desarrollo Econémico (OCDE), y conviene ver cdmo se comportan los estudiantes
mexicanos en comparacion con el promedio de la OCDE y Canadd en particular.
Véase gréfica 1.
Griéfica 1
RESULTADOS DE PISA EN 2009
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Fuente: Elaboracion propia a partir del Informe PISA 20009.

1 Esta ponencia magistral fue presentada en el Primer Encuentro entre la Universidad Pedagdgica Nacional y
la Facultad de Educacién de la Universidad de Calgary, Canada, el 19 de febrero de 2013.
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Los resultados mexicanos no son favorables en las tres dreas de PISA, y sobre
todo en matematicas: mas de la mitad de los jévenes mexicanos estan en el ni-
vel 1 o por debajo de él2, y no llegan a 1% los de los niveles 5 y 6. Un aspecto
en el que México no se distingue del promedio de la OCDE es el hecho de que la
peor &rea de las tres son las mateméticas®. Hay quienes han dicho que esto es
un horror, una tragedia, una verglienza publica, una culpa nacional, un complot
contra nosotros. Mejor tratemos de entender.

En efecto México pertenece a la OCDE, pero en muchos aspectos (culturales,
histdricos, sociales, econdmicos, etc.), sus pares estdn mas bien en América La-
tina. ;COmo se comportaron estos hermanos en PISA 20097 Véase grafica 2.

Gréfica 2

PUNTAJES PROMEDIO EN LA PRUEBA PISA DE MATEMATICA 2009
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Fuente: Ganimian y Solano, 2011.

2 En la OCDE en promedio menos de la cuarta parte, en Canada 11%.

3 En la OCDE son més de 12%, en Canada 18%.

4 Canada es una excepcion: los promedios en Lectura, Matematicas y Ciencias son respectivamente 524, 527
y 529 lo que muestra que los resultados canadienses son muy buenos en las tres dreas.
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En la grafica 2 se muestran los puntajes promedio en mateméticas; en azul
oscuro aparecen los 9 paises de América Latina que participaron, de los cuales
México es el 3°.

La gradfica 3 muestra qué porcentaje de estudiantes se quedaron en los dos
niveles mas bajos, es decir el nivel 1y por debajo de él: los estudiantes de estos
niveles, segun la OCDE (2010), tienen dificultad al resolver problemas que exi-
gen inferencias directas de la informacion presentada; también al representar
datos graficamente o utilizar algoritmos bdsicos, férmulas, procedimientos y
convenciones® . Véase gréfica 3.

Graéfica 3

PORCENTAJES DE ESTUDIANTES EN LOS NIVELES MAS BAJOS DE DESEMPENO
EN LA PRUEBA PISA DE MATEMATICA 2009
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Fuente: Ganimian y Solano, 2011.

La cuarta grafica muestra qué porcentaje llegd a los dos niveles més altos (5 y 6);
seguin la OCDE (2010), estos estudiantes comprenden gréficos y simbolos y pue-
den seleccionar las mejores estrategias para solucionar problemas complejos; los

> México aparece como el segundo lugar de Latinoamérica “sélo” un poco més de la mitad de los jévenes
estd en esos niveles; Canada aparece ahf en el cuarto lugar con su 11% de estudiantes de bajo rendimiento.
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mejores estudiantes en este grupo pueden utilizar diferentes representaciones
de datos®. Véase Grafica 4.

Gréfica 4

PORCENTAJES DE ESTUDIANTES EN LOS NIVELES MAS ALTOS DE DESEMPENO
EN LA PRUEBA PISA DE MATEMATICA 2009
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Fuente: Ganimian y Solano, 2011.

Estas graficas tampoco explican, pero contextualizan. Podemos preguntarnos:
;Qué ocurre en estos paises para poder explicar nuestros resultados? Lo que
mejor ayuda a entender es el contexto latinoamericano, o, mejor dicho, de pai-
ses "del tercer mundo” o “en desarrollo”’.

Estas ultimas gréficas se reporta solamente lo referente a las Matemadticas,
la primera muestra que la situacion en esta drea es un poco peor que en Lec
tura y en Ciencias, pero tampoco radicalmente distinta. Un aspecto que ha
sido resaltado por algunos investigadores es que los términos y principios de
organizacion de PISA son diferentes de los propdsitos de la Educaciéon Bésica

6 México esté entre los dltimos lugares de Latinoamérica, pero ninguno de ellos rebasa el 3%, mientras que
Canadd, que no aparece en esa gréfica, estd a la par de Alemania en el 5° lugar, bastante por encima del
promedio de la OCDE.

7 Véanse también los resultados de otros paises que aparecen en las graficas de arriba cerca de los latinoame-
ricanos: Tailandia, Kazajistan, Montenegro, Jordania, Albania, Tunez, Indonesia, Catar, Kirguistan.
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establecidos en los Planes de Estudio. Segun el andlisis que hemos realizado en
mi equipo de trabajo, los propdsitos en los planes de estudio si estdn un poco
por debajo de lo que se describe en PISA para los estudiantes de los niveles 5y
6 pero estas diferencias de ninguna manera explican el hecho de que la mayoria
de nuestros estudiantes quedan clasificados en los niveles O y 1 en Matematicas.
Es decir, para entender un poco mejor tenemos que asomarnos, asi sea breve-
mente, al contexto educativo general en México en los inicios del Siglo XXI.

En cualquier pais podemos pensar que alrededor de la educacién en general
y de la educacién matemdtica en particular se entretejen una serie de factores
interrelacionados. Me limitaré a puntear de manera muy esquematica® algunos
de los factores que inciden en cada caso, pero no todos ellos. Tampoco pre-
tendo cuantificar la importancia relativa de cada uno de los factores ni de las
evidentes correlaciones entre ellos.

En un mundo ideal, y casi de manera efectiva en algunos paises mas desarro-
llados, lo que ocurre en la escuela se interrelaciona eficazmente con la forma-
cién docente. Los maestros adquieren y conservan a través de buenos procesos
de formacién inicial y continua conocimientos efectivos, tanto a nivel de lo
que Ball, Thames y Pehlps (2008) llaman el conocimiento comun de contenido,
"Common Content Knowledge” (CCK), como a lo que denominan conocimiento
especial de contenido, “Special Content Knowledge” (SCK) y lo que ya Shulman
(1986) proponia como el conocimiento pedagdgico de contenido, “Pedagogical
Content Knowledge” (PCK). Esos buenos conocimientos redundan a través de
desarrollos poco problematicos en buenos procesos de enseflanza-aprendizaje.
Ademéds, lo que ocurre en la escuela también redunda, a través de desarrollos
poco problematicos, en una congruencia entre la escuela y la vida, lo que a su
vez contribuye a que en la vida diaria o la vida civil haya una buena dosis de
justicia social. Véase figura 1.

8 Un analisis un poco més detallado puede encontrarse en: What is the relevance of mathematics in issues of
social justice.
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Figura 1. Formacién docente

Conocimientos de los maestros

Ensefianza aprendizaje

Congruencia entre
la escuela y la vida

y

Justicia social

Fuente: Elaboracién propia

En la realidad, estos procesos y desarrollo pueden ser “poco probleméticos” y
volverse muy probleméticos. Las dificultades y los problemas pueden estallar
en muchas partes del esquema. Lo que es peor cada uno de estos problemas se
interrelaciona con los demds y los vuelven més dlgidos. Los paises “en vias de de-
sarrollo” las condiciones sociales se vuelven mas susceptibles a que estos proble-
mas estallen y a sus efectos, culminando con: la injusticia social. Véase figura 2.

Figura 2. Injusticia social

o
==

Fuente: Elaboracién propia
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SESGOS IDEOLOGICOS QUE DESLEGITIMAN
LAS MATEMATICAS DE LA VIDA DIARIA

Suele haber un divorcio entre la educacién formal y las realidades y necesidades
de la vida diaria, que puede afectar mds a grupos desfavorecidos. Por la via del
curriculum oculto, se aprende que cuando uno estd “resolviendo” problemas de
matematicas, los enunciados y las soluciones pueden (y suelen) no tener nada
que ver con la realidad.

ERRORES ESCOLARES

En un estudio que realizamos hace algunos afios, Alatorre, de Bengoechea y
Mendiola (2002) detectamos un fenémeno que llamamos “errores escolares”.
Se trata de falsas concepciones que son generadas por el contexto escolar o
en él, o, en todo caso, que no son corregidos por él. Los errores escolares son
cometidos con mayor frecuencia mientras mayor sea el nivel de escolaridad de
quien los comete, mientras que la mayoria de los errores “comunes” son come-
tidos con mayor frecuencia mientras menor sea el nivel de escolaridad de quien
los comete.

Por ejemplo: en el estudio se pregunté a una muestra de adultos jCudl de los
numeros 1.5, 1.30 y 1.465 es mayor y cudl es menor? Son conocidos los errores
"9 y S"10 (Stacey, 2005). El error “L" (pensar que el mayor de los tres nimeros
es 1.465 y el menor es 1.5) es el que se comete con mayor frecuencia en la
poblacién en general, y se comporta como la mayoria de los otros errores: se
cometen con menor frecuencia mientras mayor es la escolaridad de quien res-
ponde. Sin embargo, el error “S” (pensar que el nimero mayor es 1.5 y el menor
es 1.465) se comete con mayor frecuencia por los sujetos que tienen mds esco-
laridad: el mismo comportamiento que la respuesta correcta. Véase grafica 5.

9 Pensar que un ndmero decimal es mayor mientras més “larga” es la parte decimal.
10 Pensar que un ndmero es mayor mientras la parte decimal sea mas “corta”.
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Graéfica 5

NUMERO MAYOR Y MENOR ENTRE 1.5, 1.30 Y 1.45

0.7
0.6
3 0> [ & Sin esc.
9
3 0.4+ & Prim. inc.
o
g 0.3+ O Prim. com.
e 0.2+ B Sec.
P [l| ™ ai. e
' | Lic.
0 - E]l

Correcta Error "L" Otros errores Error "S"

Fuente: Archivo de Investigacion

Los errores escolares pueden encontrarse en la aplicacién de algoritmos, for-
mulas o reglas memorizadas sin comprender para qué sirven ni cudndo y cémo
se aplican; estos errores pueden achacarse a errores en la ensefianza, a apren-
dizajes incompletos y/o a aprendizajes memoristicos, carentes de sentido para
el que memoriza, por lo que se olvida posteriormente. Los errores escolares no
sélo impiden aplicar correctamente los algoritmos y procedimientos, sino discer-
nir cudndo es conveniente y cudndo es posible aplicar cada uno de ellos, vy, lo
que es peor aun, conducen a inhibir estrategias para resolver problemas o hacer
estimaciones que puede desarrollar el individuo espontdneamente a través de
la experiencia, asi como a descartar resultados surgidos de ellas.

CONDICIONES LABORALES DE LOS MAESTROS

Como en muchos paises, en México los maestros de primaria ensefian todas las
disciplinas, y frecuentemente deben ocuparse de labores del dambito de otros
expertos (como psicélogos). El salario de los maestros es a todas luces insufi-
ciente. Una proporcién importante de los docentes debe laborar doble turno,
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o bien como maestros!!, o bien en otras actividades. En estas condiciones los
maestros cuentan con poco tiempo para preparar sus clases y para atender sus
propias necesidades de estudio. Por otra parte, la organizacion escolar implica
que los nifios estén muy poco tiempo en la escuela, del cual los maestros deben
dedicar a actividades no docentes una buena proporcién.

FORMACION INICIAL Y CONTINUA DE LOS MAESTROS

Aspectos de contenido. Una gran diferencia entre México y paises como Ca-
nadé consiste en el hecho de que la formacién inicial de los maestros no se
realiza en las universidades, sino en “Escuelas Normales” que no tienen relacién
alguna con las universidades. Incluso la Universidad Pedagdgica Nacional no se
dedica a formar maestros sino profesionales de la educacién (como pedagogos
y psicélogos) vy, en algunas unidades, a dar formacién continua a maestros en
servicio. En la formacién de los maestros (sobre todo la inicial) no se enfatizan
los contenidos disciplinarios: se da por sentado que, como estos estudiantes ya
cursaron primaria, secundaria y bachillerato, dominan los contenidos que deben
ensefar y, salvo una leve revision, solo es necesario ensefiarles a ensefiarlos. Por
ejemplo, en el programa de la Benemérita Escuela Normal de Maestros (la prin-
cipal del pais) hay sélo dos cursos denominados “Matematicas y su ensefianza”,
dedicados principalmente a discutir estrategias didacticas. Esto implica que, si
los maestros llegan a la Escuela Normal con concepciones erréneas o aprendi-
zajes incompletos en cuanto al contenido que deben ensefiar, estas trabas no se
resuelven ahi. Frecuentemente, los maestros no sélo no cuentan con elementos
para detectar y corregir concepciones erréneas de los nifios, sino que no reco-
nocen las propias y por ende las propagan. Quiero resaltar que cuando hablo
de contenido matematico (CCK) no me refiero a matematicas “de alto nivel” sino
al contenido que se supone deben aprender los nifios de primaria, que sabemos y
corroboramos que un alto porcentaje de maestros no domina.

1 Frecuentemente en otra escuela, tal vez distante, y atendiendo un grado distinto.
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Aspectos didacticos. Como en muchos paises, a pesar de las tendencias inter-
nacionales de la investigacion en matemdtica educativa, la didactica se concibe
desligada de contenidos. Los maestros conocen el discurso y la teoria acerca
de cdmo ensefar, pero suelen no poder llevar a la practica esta teoria. Muchos
maestros, por ejemplo, tienen dificultades para usar los problemas como detona-
dores de aprendizaje, o para comprender las dificultades de los nifios inherentes
al aprendizaje o el origen de diversas concepciones erréneas, o cdmo corregirlas.
En la formacion continua (cursos de capacitacion), la peticion general de los
maestros es que se les ensefie a resolver problemas de ensefianza: ellos también
parecen dar por sentado que no hay trabas en su manejo de los contenidos que
deben ensefiar; efectivamente, los cursos de capacitacion suelen dirigirse a la
parte didactica que a la de contenidos, pero, nuevamente, a nivel tedrico. Esto,
aunado tanto al divorcio entre las matematicas escolares y la vida diaria como al
hecho de que todos solemos ensefiar como aprendimos, hace que las clases se
conviertan frecuentemente en un listado de conceptos y algoritmos que vuelven
a la materia sumamente tediosa y en la mayoria de los casos incomprensible.
Asi, la formacion inicial y continua de los maestros aborda el CCK, el SCK y el
PCK, pero de manera insuficiente e ineficiente. Las deficiencias en la formacion do-
cente y en los procesos educativos dirigidos a los nifios y jévenes forman circulos
viciosos que se vuelven muy dificiles de cortar. Los dos aspectos en los que estos
circulos viciosos intervienen mas algidamente en las condiciones de aprendizaje
son la lengua y las matematicas. No ayuda a resolver estos problemas el hecho de
que en México no se ha logrado salvar la brecha entre los investigadores y quie-
nes tienen la responsabilidad directa del proceso educativo: faltan puentes entre
saberes matematicos expertos y saberes matematicos escolares, entre saberes di-
dacticos expertos y saberes diddcticos docentes, entre el magisterio y la academia
universitaria. Por otra parte, las reformas curriculares no han sido socializadas co-
rrectamente con los maestros: no se ha logrado concretar espacios reales de capa-
citacion y difusién a escala nacional que hagan comprender a los diversos actores:
formadores de formadores, profesores de grupo, padres de familia, etc., el porqué
de la propuesta y el cdmo abordar el trabajo dulico. Otro aspecto importante
es que el sindicato de maestros frecuentemente es un obstéculo para mejorar la
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calidad educativa. Sin embargo, no hay en México un diagndstico confiable acerca
de las necesidades reales de formacidn de los maestros futuros y en servicio, sobre
todo en lo que atafie a su dominio de los contenidos que deben ensefiar.

Ante esta situacion, en mi equipo de trabajo propusimos el proyecto de in-
vestigacion/intervencién: “Saberes matemdticos de maestros de primaria. Sus
Talleres de Matemadticas Bésicas (TAMBA) y el conflicto cognitivo” para disefiar y
poner a prueba una metodologia de trabajo con maestros de primaria con los
siguientes fines:

1.

Detectar necesidades concretas de capacitacion de los maestros en conteni-

dos bésicos de matematicas.

Atender necesidades de formacién y capacitacién en contenidos y en di-

déctica, generando situaciones que permitan promover conflictos cognitivos

COMO un mecanismo para:

— Aumentar la metacognicién: llevar a la conciencia que algunas concep-
ciones previas son parcial o totalmente incorrectas;

- Reconceptualizar nociones mateméticas del curriculum basico;

- Replantear la forma de ensefiar esas nociones.

Relacionar los contenidos matematicos con la forma de abordarlos en el

aula. Es decir, poner a los maestros en situaciones de aprendizaje similares a

los que el propio Plan de Estudios indica para los nifios, utilizando la resolu-

ciéon de problemas para:

— Permitir que los maestros tengan experiencias educativas en las que pue-

dan valorar como motor de aprendizaje diversos procesos:

e Individuales y colectivos.

e Uso de material concreto.

e Busqueda, resolucion y verificacion.

e Ensayo vy error.

e Andlisis y uso de los errores. Formalizacion y generalizacion.

- Inducir a los maestros a:
e Romper paradigmas respecto a la ensefianza mediante una préctica y
no un discurso tedrico.
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— Utilizar otras formas de trabajo aulico:
e Utilizar problemas adecuados sin temor a los conflictos cognitivos.
e Evitar procesos mecanicos, repetitivos y memoristicos.

De acuerdo con el planteamiento original, el proyecto consistié en pilotear la
metodologia, se trabajé con 30 maestros en sesiones de taller, cada una de ellas
anclada en algun tema concreto del curriculum de mateméticas de la primaria.
Sin embargo, justamente en el momento de proponer el proyecto “Saberes
matematicos de maestros de primaria” al Consejo Nacional de Ciencia y Tecno-
logia (CONACYT), surgié una peticién por parte de la supervisora general del
sector educativo de las primarias cercanas a la UPN-Ajusco para apoyar a todos
los maestros (aproximadamente 700) en un proyecto anual de capacitaciéon en
matemadticas. Esta circunstancia hizo que varios de los planteamientos originales
del proyecto se modificaran, a veces radicalmente.

Los talleres TAMBA se realizaron a lo largo del afio escolar 2008-2009, cada
maestro trabajé cinco sesiones de dos horas; una cada dos meses, para lo cual
nosotros impartimos cada mes 4 grupos simultdneos en 4 horarios con grupos
de aproximadamente 25 maestros. Cada sesion de taller estaba centrada en un
tema del curriculum de mateméticas de la primaria'?, todos los temas fueron
elegidos por los maestros. Asi, los talleres que impartimos fueron “Numeros
decimales”, “Probabilidad (la ruleta)”, “Fracciones”, “Geometria (tridngulos)” y
“Resolucién de problemas”, los talleres tenian la siguiente estructura'3:

Actividad Inicial (Al) de 30 min, que implicaba la resolucién individual de un
instrumento en papel.

Actividad de Desarrollo (AD) de 60 min, disefiada para trabajo en equipos de
4 6 5 maestros, frecuentemente con material concreto, que fue videograbada.

12 Salvo el primer tema, elegido por nosotros.
13 Cabe resaltar que para los maestros con doble turno en el sector, se disefid una versién “avanzada” de
cada taller.
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Discusion Grupal (DG) de 30 min, en la que se hacia una puesta en comun,
se explicitaban las dificultades, y se comentaba acerca del tratamiento dulico del
tema, que también fue videograbada'4.

Todas las sesiones estaban disefiadas con el propdsito de crear un conflicto
cognitivo que los maestros pudieran resolver. Algunos aparecian desde la Al, y
ciertamente todas las AD implicaban uno o varios problemas que fueran pro-
blemas para los maestros o para la mayoria. Por ejemplo: Nimeros Decimales
y de Tridngulos. En el primer caso se proponia una “telarafia” con operaciones
con nimeros decimales: iniciaba con 100 puntos, el reto era llegar a la meta sin
repetir operaciones y ganando un maximo de puntos. Fue un momento revela-
dor: muchos maestros descubrieron que la multiplicaciéon no siempre agranda y
la division no siempre achica. Véase figura 3.

Figura 3
100
+0.7
x0.9 20.09 I
=0.09 +1.9 x1.2
x1.9 e
= +0.4 o
=2.01 2.1
+0.5
+0.8

=1.2 x0.97 x1.01

META

Fuente: Archivo de investigacion

14 Los talleres han sido descritos con detalle en la revista: Entre M@estros, Vol. 11, Ndm. 36.
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En el sequndo caso se planteaba desde la Al la pregunta ;Se puede construir
un tridngulo cuyos lados tengan estas medidas? ;Por qué?
S, ={77.7}; S, ={4.4,10}; S, = {8,5,3}; S, = {10,10,4}; S, = {12, 7, 8}.

Después, en la AD, se les pidié a los maestros que con tiras y broches hicieran
esas construcciones y otras mas. También hubo un momento revelador: muchos
maestros descubrieron que no cualquier terna de segmentos forma un tridangu-
lo. La siguiente pregunta era ;Qué condiciones deben cumplir las tiras para que
se pueda formar un tridangulo?, y en general llegaron en sus trabajos de equipo
a una formulacion de la desigualdad del tridngulo. Véase figura 4.

Figura 4.

Fuente: Archivo de Investigacion

Todos los talleres trataron de resolucion de problemas. Cabe acotar que para
nosotros un problema es una dificultad (un conflicto cognitivo) que hay que
resolver, para el que se tienen las herramientas cognitivas necesarias pero que
implica una reflexién, una accién, un razonamiento. Los maestros habian solici-
tado "Resolucién de problemas” como uno de los temas, pero esperaban alguna
clase de discurso tedrico acerca de como ensefiar a través de problemas: no
esperaban tener que resolver ellos problemas y siempre les resultd sorpresivo
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el aprendizaje que iba resultando del proceso. Solamente en la DG del ultimo
taller fue que se explicité que todo habia sido resolucién de problemas y se
explicd que cuando el curriculum habla de ese tdpico se refiere a proponerles a
los nifios situaciones problematicas en las que tengan que superar un conflicto
cognitivo, asi como ellos tuvieron que resolver todos los que se plantearon en
los diversos talleres.

El trabajo realizado en los talleres TAMBA tuvo mudltiples lados positivos y
algunos que no lo fueron tanto. Por una parte, la gran cantidad de maestros nos
permite aplicar metodologfa cuantitativa para analizar las Al, mientras que los
videos permiten ver formas de razonamiento, argumentacion, solucién y verifi-
cacion entre otros procesos. Gracias a ambas metodologias, estamos logrando
llegar a algln diagndstico sobre las necesidades en formacién en contenidos
basicos, por lo menos en esos temas y con maestros similares. Por parte de los
maestros, muchos de ellos participaron activa y entusiastamente y comprobaron
que la gran mayoria de las actividades propuestas se pueden adaptar al trabajo
con nifios. En cuanto al propdsito inicial de poner a prueba una metodologia,
los talleres estdn disefiados y documentados de tal manera que son repetibles,
y que el uso que se le da al tiempo es sumamente eficiente’.

Sin embargo, la gran cantidad de maestros hizo dificil o imposible una aten-
cion mas personalizada, y el poco tiempo disponible para cada taller dificultd
los procesos de retroalimentacion y de formalizacién —generalizacion— institu-
cionalizacion: a veces SE planted un conflicto cognitivo sin darle cauce a su re-
solucién y redondeo. También observamos que algunos maestros reaccionaron
con desagrado vy resistencia al hecho de que la capacitacién les fue impuesta
como obligatoria.

Es cierto que ninguno de los dos objetivos (investigacion/intervencion) se
cumplié como se habia planeado, pero se logré méas de lo planeado: mayor
intervencion de los docentes, y se obtuvo mayor informacién las cual estd en
proceso de analisis.

15 También lo fue el uso del recurso financiero, ya que para todo el proyecto contamos con menos de
$40,000 USD.
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México necesita un diagndstico acerca de las necesidades de capacitacion en
contenidos bdsicos de todos los maestros del pais. Serd interesante y productivo
corroborar uno de los primeros hallazgos y explicarlo plenamente: hemos visto
que algunas de las necesidades reales con respecto al manejo de los contenidos,
por ejemplo algunos relativos a fracciones, se manifiestan mas en maestros
jovenes que en los que tienen mds experiencia, mientras que otras no parecen
depender del tiempo que llevan frente a grupo, por ejemplo las habilidades de
argumentacion. Si esto que observamos se sostiene en otros contenidos, podria
ser que esté relacionado con los saberes adquiridos en el curso de la experiencia
en préactica docente o bien que la asociacion se deba a diferencias en la forma-
cion inicial recibida por diferentes generaciones de maestros. Es nuestro deseo
que la actual reforma educativa planteada en México sea el escenario donde
ocurran los diagndsticos y los correspondientes procesos de capacitacion vy re-
forzamiento en la formacién inicial de los maestros.

POSDATA: COINCIDENCIAS Y DIFERENCIAS CON EL TRABAJO
PLANTEADO POR BRENT DAVIS (2013)

A pesar de que las condiciones socioecondmicas y culturales son radicalmente
distintas entre Canadd y México, hay coincidencia en tres temas fundamentales:

e Existe preocupaciéon por activar el conocimiento matemético formal de
los maestros.

* No se puede ni se debe trabajar por separado el contenido y su didactica.

* Se necesita algo que funja como una bisagra para relacionarlos y traba-
jarlos conjuntamente.

Las diferencias entre ambos paises se pueden explicar justamente por sus con-

diciones tanto en lo educativo en general como de trabajo con maestros en
particular:
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e Brent Davis (2013) y otros canadienses trabajan con maestros que llegan
a su formacion inicial en mejores condiciones'® y la llevan a cabo en am-
bientes universitarios. Ademas las tareas de intervencidn y/o investigacion
se realizan con més recursos, con grupos pequefios de maestros, y con la
facilidad de construir comunidades para la construccion de conocimiento
entre maestros en activo. En México, los maestros llegan a su formacion
con un peor nivel en matemdticas, espafiol y ciencias y esa formacién no
resuelve las concepciones erréneas que puedan tener; ademds, los maes-
tros practicamente no disponen de tiempo para capacitacion; aungue es
posible trabajar con pocos maestros déndoles mucha atencién a cada
uno (como era nuestro propdsito inicial). La oportunidad de trabajar con
todos los profesores de un sector educativo no puede tirarse por la borda.

e Brent Davis trabaja con maestros en formacién inicial mientras que nues-
tro proyecto transcurrié con maestros en servicio.

* La posicion tedrica acerca de la naturaleza de la "bisagra” que permita re-
lacionar el contenido y su didéctica, trabajdndolos conjuntamente. Brent
Davis plantea que los maestros realicen la planeacion y el disefio de mate-
rial didactico y, a partir de ello, construyan una reflexién sobre los conte-
nidos matematicos involucrados mediante el descubrimiento o invencién
de muy diversas interpretaciones sobre esos contenidos. Nosotros hemos
planteado que la generacion de conflictos cognitivos permite por un lado
darle oportunidad al maestro de aumentar su metacognicion y por otro
abordar los dos aspectos y relacionarlos implicitamente en una préctica.

En sintesis ambas propuestas podrian combinarse y complementarse perfecta-
mente si se trabajaran con tiempo suficiente.

16 Segun los resultados de PISA.

75



QUEHACER DEL DOCENTE-INVESTIGADOR

AGRADECIMIENTOS

Agradecemos a los maestros del Sector 33 del DF por su participacién en los ta-
lleres TAMBA, y a la supervisora general, la Profesora Carrefio, la concertacion y
facilitacion de todo el proyecto. Agradezco a los demas participantes por parte de
la UPN: N. de Bengoechea, P. Flores, L. Lépez, E. Mendiola (quien también contri-
buyé a la redaccion de la ponencia), F. Moreno, M. Oropeza, JP. Romero, M. Saiz,
C. Torres y R. Torres. El proyecto “Saberes Matematicos de Maestros de Primaria”,
del que se generd el trabajo aqui reportado, conté con el apoyo econdmico del
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (SEP/SEB-CONACYT 2007-2008, 85371).

REFERENCIAS

Alatorre, S. (2010). What is the relevance of mathematics in issues of social
justice?, within the plenary panel "Mathematics in different settings”, with
Jeff Evans (convenor), Henk van der Kooij, Despina Potari and Andy Noyes.
In: Pinto, M. M. F. y Kawasaki, T.F. (Eds.). Proceedings of the 34! Conference
of the International Group for the Psychology of Mathematics Education, Vol. 1,
pp. 109-139. Belo Horizonte, Brazil: PME.

Alatorre, S., de Bengoechea, N. y Mendiola, E. (2002). "Aspectos tematicos
del efecto remanente de las matematicas escolares” y "Aspectos sociales
del efecto remanente de las matematicas escolares”. En: de la Pefia, J. A.
(comp.), Algunos problemas de la educacidn en matemdticas en México, pp.
51-112 y 113-152. México: Siglo XXI.

Alatorre, S., Moreno, F. y Oropeza, M. (2011). Un taller TAMBA: la ruleta. Entre
Maestr@s, 11 (36), 22-31.

Alatorre, S., Sdiz, M. y Torres C. (2011, primavera). Talleres de Matematicas Ba-
sicas (Tamba): Investigacion e intervencién. Entre Maestr@s 11 (36), 6-15.

Ball, D.L., Thames, M.H., y Phelps, G. (2008). Content Knowledge for Teaching:
What Makes It Special? Journal of Teacher Education 59: 389-408. En http://
jte.sagepub.com/content/59/5/389 DOI: 10.1177/0022487108324554,
consultado el 17 de marzo de 2013.

76



UN INTENTO DE DESENCADENAR CONFLICTOS

Davis, B. (2013). Teachers'-mathematics-knowledge-building communities.
2013. In Preciado Babb, A. P., Solares Rojas, A., Sandoval Caceres, I. T., y
Butto Zarzar, C. (Eds.). Proceedings of the First Meeting between the Natio-
nal Pedagogic University and the Faculty of Education of the University of
Calgary, pp. 3-13. Calgary, Canada: Faculty of Education of the University
of Calgary.

Flores, P., Lépez, L. y Torres, R. (2011). Un taller TAMBA: ndmeros decimales.
Entre Maestr@s, 11 (36), 16-21.

Flores, P., Mendiola, E. y Torres, R. (2011). Un taller TAMBA: resolucién de pro-
blemas. Entre Maestr@s, 11 (36), 46-51.

Ganimian, A., y Solano, A. (2011). jEstan al nivel? ;Cémo se desempenaron
América Latina y el Caribe en el Programa para la Evaluacién Internacional de
Alumnos del 2009 (PISA)? PREAL: EEUU http://www.thedialogue.org/Publi-
cationFiles/Preal _PISA_SP_Lowres.pdf, consultado el 17 de marzo de 2013.

Lépez, L., Oropeza, M. y Saiz, M. (2011). Un taller TAMBA: tridngulos. Entre
Maestr@s, 11 (36), 38-45.

Mendiola, E., Moreno, F. y Torres, C. (2011). Un taller TAMBA: fracciones. Entre
Maestr@s, 11 (36), 32-37.
OCDE (2010). PISA 2009.

Shulman, L. S. (1986). Those who understand: knowledge growth in teaching.
Educational Researcher, 15 (2), 4-14.

Stacey, K. (2005). Travelling the road to expertise: A longitudinal study of lear-
ning. In H.L. Chick y J.L. Vincent (Eds.), Proceedings of the 29th Conference
of the International Group for the Psychology of Mathematics Education (Vol. 1,
pp. 19-36).Melbourne: PME.

77






ESCALAS DE CAPACIDADES COGNITIVASY SOCIALES
PARA INFANTES DE UNOY DOS ANOS 171819

Marfa Clotilde Judrez Hernandez 20

INTRODUCCION

México suscribié el compromiso de lograr los Objetivos de Desarrollo del Mile-
nio (UNICEF, 2007) cuyo interés primordial es la atencion a la primera infancia,
para garantizar su bienestar, hacer valer sus derechos y promover su acceso a
servicios de salud y educacion inicial de calidad, requiriendo conocer el estado
actual en el que se encuentran los infantes, mediante la evaluacién del desarro-
llo aplicando instrumentos vélidos y confiables.

El Cuerpo Académico (CA) Desarrollo y Aprendizaje en la Infancia y Adoles-
cencia (DAIA) de la Universidad Pedagdgica Nacional, ha participado en diver-
SOS proyectos:

a) Intersectorial de Indicadores de Bienestar para la Primera Infancia Mexica-
na (2003-2006), donde la Dra. Maria Clotilde Judrez-Hernandez coordiné
la mesa de Desarrollo del nifio para construir una matriz de indicadores e

17 Antecedente de este trabajo es una ponencia presentada y publicada en extenso en la Memoria electrénica
del Congreso Internacional del Investigacién Educativa del COMIE, 2013. Guanajuato, Gto.

18 Participaron en la investigacion: docentes interinos Del Valle, L.; Delgado, A.; Pérez, G.; Tlalpachicatl, N.;
asesora externa: De Castro, F.; estudiantes de la Licenciatura en Psicologia Educativa: 1. Pérez, G., 2. Garcia,
R., 3. Arizmendi, L., 4. Telesforo, L., 5. Contreras, C., 6. Espinosa, M. 7. Medrano, M., 8. Iglesias, K., 9.
Huitrén, R., 10. Luna, J., 11. Martinez, A., 12. Paredes, M., 13. Pefia, M., 14. Sénchez, K., 15. Zaldivar, D.,
16. Zempoaltécatl, B.

19 Proyecto registrado en el Padrén de Investigacion del AA3-UPN: 01/2012. Financiado parcialmente por
la UPN, para realizar el trabajo de campo. Apoyado por DIF-Nacional para acceder a 52 Estancias Infantiles
del DF. Se hizo una devolucién de resultados sobre desarrollo infantil a madres, padres y asistentes educativas
participantes.

20 Dra. en Psicologia por la UNAM, profesora Titular “C* de tiempo completo de la UPN, responsable del
Cuerpo Académico: Desarrollo y aprendizaje en la infancia y la adolescencia.
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incipientes instrumentos para evaluarlos (Eurydice, 2001, SEP, 2004 y SEP,
SSA, DIF, UNICEF, UNESCO y UNAM, 2002).

b) Estudio piloto de los instrumentos para evaluar esos indicadores (Castro y
Myers y 2007).

¢) Estudio de las competencias de nifios y nifias preescolares (Judrez-Hernandez
y Delgado, 2009).

Con esos estudios se planted, no sélo la factibilidad de contar con instrumen-
tos mexicanos validos y confiables para evaluar el desarrollo de nifios y nifias
menores de tres afios, sino que permitieron también intercambiar el moderno
enfoque de competencias, por el de capacidades, siendo el propdsito de esta in-
vestigacion la validacidn estadistica de constructo de las capacidades cognitivas
y sociales de dos escalas para evaluar nifios de dos distintos grupos de edad: 12
a 23 meses (1 afio) y 24 a 35 meses (2 afios).

MARCO DE REFERENCIA

El desarrollo humano es un constructo hipotético concebido desde la psicolo-
gfa como: un proceso dindmico de transformacion a lo largo del ciclo vital; un
producto resultante de la interaccion dialéctica entre las estructuras bioldgicas y
funcionales de la persona con su entorno social y natural, que se manifiesta en
su comportamiento; un cambio cualitativo y cuantitativo evidente a través del
crecimiento y comportamiento cada vez mas coordinado, organizado y comple-
jo; una integracion armonica de las distintas dimensiones del desarrollo de la
personalidad: fisica, cognitiva, social y emocional; un proceso adaptativo que
le permite a la persona echar mano de sus recursos bioldgicos, psicolégicos e
instrumentales para lograr sobrevivir dentro de su contexto socio-cultural de
acuerdo con su momento histérico, de no ser asi, se plantea la hipdtesis de la
desviacién del curso del desarrollo (Sroufe, 1995).

La capacidad es otro constructo hipotético reconocido como un producto
observable, medible y predecible del proceso del desarrollo de una persona;
se adquiere mediante su experiencia con el ambiente natural y social; es una
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manifestacion del comportamiento que actua eficaz, eficiente y adaptativamente
para resolver dilemas y situaciones problematicas; evidencia una tendencia hacia
los cambios cualitativos y cuantitativos cada vez mds complejos; muestra un di-
ferente nivel de dominio como expresion de una cada vez mejor habilidad en
el desempefio del comportamiento que se va logrando como resultado de un
proceso generado a lo largo del tiempo (Judrez-Hernandez, 2005).

En un intento de integrar ambos conceptos ‘desarrollo’ y ‘capacidad,’ en este
estudio, se distinguen capacidades cognitivas y sociales que el nifio despliega
de manera especifica y diferenciada. Ejemplos de capacidades cognitivas son:
emplear el lenguaje en diversas formas de comunicacion; pensar légica, ma-
tematica y cientificamente e interactuar con el entorno natural. Las mismas se
detallan a continuacion:

e Capacidad cognitiva para emplear el lenguaje en diversas formas de co-
municacion: Excepto las personas que tienen dafio neurolégico severo,
las demas estan en posibilidad de desarrollar su capacidad cognitiva de
construir la representacion mental como un recurso simbdlico, que es fun-
damental para poder comprender y expresar lenguaje en diversas formas
de comunicacion: comprender mensajes verbales y no verbales, emplear
funcionalmente el lenguaje pre-verbal, lenguaje no verbal y expresar
oralmente sus ideas.

e Capacidad cognitiva para el pensamiento |6gico matematico y cientifico:
Esta capacidad cognitiva se refiere, en general, al razonamiento de la per-
sona sobre las relaciones que establece entre los objetos concretos y las
ideas. Incluye desde la nocidn de conservacion del objeto, utilizar recursos
para resolver situaciones problematicas cotidianas que implican nociones
de semejanza, diferencia, orden y causalidad.

e Capacidad cognitiva para la interaccién con el entorno natural: Implica la
construccién de un conocimiento sobre el valor significativo de los recur-
sos naturales para la sobrevivencia de los seres humanos como el agua, la
energia, la tierra y los seres vivientes mediante la aplicacion de medidas
de cuidado y respeto hacia su entorno natural.
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Ejemplos de capacidades sociales son: construir la identidad personal y colectiva
e interactuar con el entorno social. Estas se refieren a lo siguiente:

e Capacidad social para la construccién de la identidad personal y colectiva:

Desde su nacimiento, la persona interactia con sus cuidadores adultos y
con sus pares, quienes lo nombran, ademas de proporcionarle referentes
sobre si mismo y la otredad que responden a preguntas fundamentales
como jQuién soy?, ;Quién eres?, ;Quiénes somos? A través de lo cual va
construyendo su sentido de persona individual semejante, pero a la vez,
diferenciada de los demds, expresa auto-reconocimiento de su identidad
personal y colectiva. Asi mismo, identifica medidas de auto-cuidado para
preservar su salud e integridad fisica y emocional, se reconoce competen-
te "Yo puedo”, manifiesta auto-regulacion ante diversas situaciones.
Capacidad social para interactuar con el entorno social: Desde su naci-
miento, el individuo manifiesta su necesidad de sobrevivencia, pues vi-
niendo equipado biolédgicamente con el poderoso recurso comunicativo
del llanto, expresa sus necesidades al adulto que lo cuida y quien acude
para ser atendido. La convivencia y las prdcticas de cuidado de crianza
cotidianas van generando una relacién matizada por la calidad de la in-
teraccion, antecedente de la construccion de patrones especificos de inte-
raccion que dan cuenta del desarrollo de sus vinculos con otras personas
en un marco de cuidado, respeto y tolerancia.

En esta investigacion se planted un doble reto: por un lado, medir los construc
tos de capacidades cognitivas y sociales y por otro, identificar un instrumento
suficientemente sensible como una escala tipo Likert con la posibilidad de poder
calificar en cada reactivo una respuesta como un producto de desarrollo, al mis-
mo tiempo identificar la respuesta como un proceso de desarrollo, que va desde
lo no pertinente, pasando por lo més incipiente a lo sobresaliente.
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METODO

Se realizd un estudio de validacidon de constructo de dos escalas tipo Likert
(Likert, 1932), para evaluar las capacidades cognitivas y sociales de nifias y nifios
de 1y 2 afos de edad. La validez de instrumentos de evaluacion psicoldgica
trata de responder a dos interrogantes ;qué miden? y ;qué tan bien miden?
(Anastasi, 1998). La validez de un instrumento de medicién significa el grado
en el que se mide lo que se pretende medir. La validez, no es general, sino es-
pecifica identificdndose tres tipos: a) contenido, b) criterio, ¢) constructo. Aqui
se realizd la tercera, con la finalidad de conocer el grado en el que puede reco-
nocerse que estas dos escalas miden el constructo de capacidad.

A continuacion se describe: a) el tamafio de la muestra de los infantes parti-
cipantes y el procedimiento de seleccidn; b) las caracteristicas de las escalas y ¢)
el procedimiento de aplicacion de ambos instrumentos.

a) Participantes

Mediante un acuerdo verbal de colaboracién entre la UPN y el DIF-Nacional, fue
posible realizar el trabajo de campo en 52 Estancias Infantiles (El) ubicadas en
cinco delegaciones politicas del centro y sur del Distrito Federal. Por seguridad
de la poblacién infantil bajo su responsabilidad, el DIF autorizé a los equipos
evaluadores el acceso a las El estableciendo algunas restricciones:

— Se limitd la aplicacion de los instrumentos a un mes.

— El supervisor de cada El debia estar presente durante su visita mensual.

— Laresponsable de la El debia entregar: invitacién y consentimiento infor-
mado a padres quienes voluntariamente aceptaban participar en la eva-
luacién de su hijo, cada nifio debfa cumplir los criterios de: sexo, edad,
lengua materna espafiol y sin discapacidad sensorial ni intelectual diag-
nosticada.

83



QUEHACER DEL DOCENTE-INVESTIGADOR

Tales restricciones constituyeron variables fuera de control, que contribuyeron a
que el tamafio de la muestra y el procedimiento de seleccién de los participan-
tes incumplieran los criterios pre-establecidos en el protocolo de la investiga-
cion. Por ejemplo, cuando los evaluadores verificaron el incumplimiento de los
criterios de seleccion de nifios y nifias o la falta del consentimiento informado
signado por sus padres, procedieron a eliminarlos de la muestra. Por lo que el
tamafo fue [n = 252] y el muestreo tuvo que ser por cuota y no aleatorio. La
distribucién de la muestra por sexo y edad se presentan en la Tabla 1.

Tabla 1. Distribucién de la muestra por sexo y edad

EDAD NINOS NINAS TOTAL
12-23 meses 59 58 17
24-35 meses 61 74 135
Total 120 132 252

Fuente: Archivo de investigacion.
b) Instrumentos

Para evaluar cada capacidad cognitiva o social en sus dos dimensiones: produc
to (respuesta) y proceso (nivel de dominio de la respuesta), se emplearon dos
escalas tipo Likert. Cada reactivo mantuvo la misma estructura: a) Indicador
que se evalta b) Situacién de evaluacion, c) Consigna o pregunta, d) Escala con
cinco valores numéricos 1-5 para clasificar cinco posibles tipos de respuesta cua-
litativamente distintas como evidencia de su nivel de dominio: 1. Sin-respuesta
2. Respuesta no-pertinente, 3) Respuesta pertinente-incipiente, 4. Respuesta
pertinente-dominio y 5. Respuesta pertinente-sobresaliente. Véase la Tabla 2.
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Tabla 2. Estructura de cada reactivo de ambas escalas

E1/R1. INDICADOR. RESPONDE POR SU NOMBRE.

SITUACION DE EVALUACION: CUANDO EL NINO/NINA ESTE DISTRAIDO, LLAMELO POR SU NOMBRE.

No se mueve.

prender lo que
se le pide.

Parece no com-

Se mueve y voltea
sin hacer contacto
visual.

Voltea al escuchar
su nombre.

1 2 3 4 5
Sin respuesta Respuesta no Respuesta Respuesta Respuesta
pertinente pertinente: pertinente: pertinente:
incipiente. dominio. sobresaliente.
Se dirige con
No responde. . . 9
Se dirige con quien lo llama,

quien lo llama
y hace contacto
visual.

hace contacto
visual y da una
respuesta gestual
o verbal.

Fuente: Archivo de investigacion

Ambas escalas incluyeron distinto nimero de categorias segun los resultados del
andlisis factorial de ambas escalas para evaluar capacidades cognitivas y sociales
de niflos menores de 3 afios, la Escala de 1 afio, agrupd 8 reactivos distribuidos
en dos factores, véase la Tabla 3.

Tabla 3. Categorfas comprendidas en cada escala

CATEGORIAS DE CAPACIDADES COGNITIVAS Y SOCIALES 1 ANO 2 ANOS
Empleo del lenguaje en diversas formas de comunicacion XXX XXX
Pensamiento légico matematico y cientifico XXX XXX
Interaccion con el entorno natural XXX
Construccion de la identidad personal y colectiva XXX XXX
Interaccién con el entorno social XXX XXX

Fuente: Archivo de investigacion.
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La Escala de 2 afios, agrupd 13 reactivos distribuidos en tres factores, véase la
Tabla 4.

Tabla 4. Distribucion de los reactivos de la escala
de 1 afio en dos factores (E: escala; R: reactivo).

FACTOR 1
E1/R1 Responde por su nombre.
E1/R4 Explora gateando o caminando.
E1/R6 Hace lo que se le pide, como: dame, ven, toma y dice palabras cortas como: si, no,
ven, dame, ten.
FACTOR 2
E1/R3 Manifiesta a un adulto que quiere el agua que esta a su alcance: “quiero, o dame, o
sefiala...”
E1/R5 Para de actuar cuando se le dice "no”.
E1/R7 Hace gestos o movimientos corporales para expresar agrado o desagrado.
E1/R8 Actla intencionalmente para alcanzar un objeto —estirarse, desplazarse, pararse.

Fuente: Archivo de investigacion

Tabla 5. Distribucion de los reactivos de la escala
de 2 anos en tres factores (E: escala; R: reactivo).

FACTOR 1
E2/R6 Se desplaza con seguridad en diferentes espacios: camina, se sienta, se para, corre, trans-
porta objetos.
E2/R7 Se contiene sin recurrir a berrinches o llanto, ante situaciones en las que debe esperar o

ante una negativa.

E2/R8 | Comprende mensajes verbales que le dirigen las personas con las que convive.

Ubica objetos y personas con referencia a la posicion de su cuerpo: atrés, adelante, arriba,

E2/RT abajo.

E2/R13 | Emplea objetos como herramienta para resolver situaciones probleméticas de la vida cotidiana.

Se relaciona con compafieros y adultos dentro de un marco de respeto socialmente acepta-

E2/R14 do.
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FACTOR 2
E2/R4 Reconoce algunas situaciones que pueden dafiar su salud e integridad fisica como: lugares
y objetos peligrosos, ingestién de substancias, irse con extrafios.
E2/RS Manifiesta y resuelve por si mismo algunas de sus necesidades bésicas como: hambre, sed,
frio, calor, dolor, malestar, orinar, defecar.
E2/R9 | Interpreta textos a partir de sus imdgenes.
E2/R12 | Dice anticipando las acciones que ocurren en una rutina diaria.
FACTOR 3
E2/R2 | Identifica por su parentesco a las personas de su familia.
E2/R3 | Realiza por si mismo algunas actividades de higiene personal.
E2/R10 | Calcula cantidades contrastantes utilizando los conceptos de méas o menos.

Fuente: Archivo de investigacion

¢) Procedimiento

Acuerdo de colaboracién interinstitucional (UPN-DIF-Nacional) para auto-
rizar el acceso de los equipos evaluadores a las El.

Entrega a la responsable de cada El los paquetes de materiales: carteles,
cartas/invitaciéon a padres, y consentimiento informado para ser llenado
y firmado.

Convocatoria institucional para invitar a los padres de familia a participar
voluntariamente en la evaluacion del desarrollo de su hijo.

Capacitacion tedrica, metodoldgica, técnica y practica a 20 estudiantes de
la Licenciatura en Psicologia Educativa (LPE) de la UPN.

Especializacion de la mitad de estudiantes en la aplicacion de la escala de
1 afio; la otra mitad en la escala de 2 afios.

Conformacion de seis equipos evaluadores integrados por un profesor/
coordinador de dos evaluadores especializados; uno, en la escala de 1
afio y otro, en la escala de 2 afos.

Autorizacion de padres mediante la firma del consentimiento informado.
Aplicacién individual de las escalas a los infantes, dentro de su misma sala
de la EL.
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e Control de la variable ‘ansiedad al desconocido’ que los infantes de 1
aflo suelen manifestar ante la presencia de una persona extrafia, hecho
que podria afectar su colaboracién y desempefio en la evaluacion, por lo
gue se solicité la presencia de la madre o la cuidadora de la EI durante
su evaluacion.

e Captura de la calificacién de cada respuesta y verificacion de la confiabi-
lidad de dicha tarea.

¢ Disefio de una base de datos para cada escala.

e Procesamiento estadistico e interpretacién de los datos.

ANALISIS DE DATOS

Con el fin de conocer las caracteristicas psicométricas de las escalas, se siguid
paso a paso el procedimiento propuesto por Reyes-Lagunes y Garcia-y-Barragéan
(2008). Se calcularon las frecuencias absolutas y relativas de cada reactivo y se
inspeccionaron histogramas con curva normal. Se calcularon la media, la des-
viacion estdndar de cada reactivo y se estimo la prueba de normalidad (Shapiro
y Wilk, 1965). A partir de la sumatoria de todos los reactivos, se calculd una
nueva variable dicotdmica correspondiente a los dos cuartiles extremos. Para
probar la capacidad discriminatoria de los reactivos, se empled esta variable di-
cotdmica en un analisis de diferencias de medias para cada reactivo utilizando la
prueba t de Student. Se procedié al cdlculo de confiabilidad mediante el indice
Alfa de Cronbach y la validez nomotética o de constructo mediante un andlisis
factorial de componentes principales con rotacion Varimax para cada una de las
escalas. Los datos fueron capturados en Excel y analizados con el paquete Stata
version 12.1.

RESULTADOS

En el andlisis de comparaciéon de medias con la prueba t de Student para muestras
independientes reactivo por reactivo, se identificé que las diferencias de los pun-
tajes para cada uno de los reactivos de ambas escalas, entre los cuartiles inferior
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y superior, eran estadisticamente significativas, por lo que se considerd que todos
los reactivos discriminaban. Por lo tanto, podian considerarse para el célculo de
la confiabilidad que se realiz6 mediante el indice alpha de Cronbach, el cual se
estimé tomando en cuenta como validos los valores de las correlaciones reactivo-
total = a 0.4. Para la escala de 1 afio se obtuvo un alpha de 0.73 y para la escala
de 2 afos se obtuvo un alpha de 0.86.

A continuacion se realizd un andlisis factorial de componentes principales con
rotacién Varimax. Con base a la solucidn factorial correspondiente a autovalores
iniciales inferiores a 1, el andlisis arrojé en la escala de 1 afio dos factores que
explican el 46.32% de la varianza. Los reactivos con saturaciones = a 0.40, el
factor 1 agrupd los reactivos 1, 4, 6 y explicé el 33.47 % de la varianza y el factor
2 agrupd los reactivos 3, 5, 7, 8 y explicd el 12.85% de la varianza.

En la escala de 2 afos se obtuvieron tres factores que explican el 52.33%
de la varianza. El Factor 1 agrupé los reactivos 6, 7, 8, 11, 13, 14 y explico el
35.99% de la varianza, el Factor 2 agrupd los reactivos 4, 5, 9, 12 y explico el
8.86% de la varianza y el Factor 3 agrupd los reactivos 2, 3 y el reactivo 10 con
saturacion negativa, explicando el 7.47% de la varianza.

CONCLUSIONES

Se concluye que ambas escalas son vélidas y confiables para evaluar las capaci-
dades cognitivas y sociales de infantes de 1y 2 afios de edad como producto y
proceso del desarrollo.
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OTRO ARGUMENTO SOBRE LA MENTE:
EL PENSAMIENTO RETORICO?!

Jorge Mendoza Garcia

LOS DESACUERDOS DEL PENSAMIENTO

"Mafiana no voy a la escuela”, dijo una nifia de cuatro afios a su tia. La tfa, como
toda buena tia, no la escuchd y menos le respondié. La nifia, como toda buena
nifia, insisti¢: “mafiana no voy a la escuela”. Nuevamente, no obtuvo respuesta.
La nifia tuvo que hacer lo que debe hacerse en esos casos: regresar en su dis-
curso, y entonces enuncié: “stia, me puedo quedar a dormir aqui?”, y asi obtuvo
esta respuesta: "mafana tienes que ir a la escuela”. La nifia habfa actuado, en
cierta manera, de forma retdrica, es decir habia pensado con los elementos de
la retdrica. Salvo que se habia saltado un guidn de la conversacion. No inicié
con el “sme puedo quedar?”, sino con el "mafiana no voy a la escuela”, que
debia expresar sélo después del "mafiana vas a la escuela”, esgrimido por un
adulto. Este es un ejemplo, elemental pero basico, de pensamiento retdrico, del
que a continuacion se intenta argumentar.

La muy arraigada idea de que en el individuo se encuentra el pensamiento,
es una forma dominante que en ciencias sociales y, en especial en la psicologia,
se asume sin mayores cuestionamientos. Es una metéfora algo abusiva. Es el
énfasis de una cultura individualista y mentalista que privilegia la cabeza por
sobre la cultura. Y esa idea de pensamiento es la que manifiesta el Diccionario
de Psicologia al definirlo como “experiencia cognoscitiva en general, distinto de
sentimiento y accion” (Warren, 1999, p. 261).

21 Versién modificada del trabajo presentado en el Encuentro Internacional “Politicas, Practicas y Disidencias
en Psicologia Social”, Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Chile, 2 y 9 de mayo de 2013.
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Esta postura es la que ha dominado en la psicologia y se ha extendido a
otros dmbitos de la vida social. Ante este tipo de postura John Shotter (1993) se
interroga: “;Por qué, por ejemplo, solemos simplemente dar por sentado que
tenemos una mente dentro de la cabeza, y que funciona en términos de repre-
sentaciones mentales internas que de alguna manera se asemejan a la estructura
del mundo externo?”.

Esa idea de que el pensamiento se encuentra al interior de la cabeza y que es
representacional, es una forma basica de la que se parte. Asi son las cosas, suele
decirse. La llustracion, por citar, deja de lado el alma y el espiritu, y habla mas
de mentes y cerebros. Internaliza algo que inicialmente podemos encontrar en el
mundo social. De eso se hicieron eco varias disciplinas, entre ellas la psicologia.
Lo que la psicologia positivista olvidd es que la historia y las practicas sociales
también van haciendo a la mente y, en consecuencia, al pensamiento. Cabe una
aclaracion: por mente se entienden procesos superiores como el razonamiento,
la memoria, la percepcidn social y, por supuesto, el pensamiento. Cuando en
este trabajo se hable de mente como equiparaciéon del pensamiento, se asume
que el sequndo es parte constitutiva de la primera. Por fines de exposicién, se
interfoliardn. Dicho lo anterior, desde esta postura, el pensamiento podria dejar
de ser una base, y al intentar explicarlo como proceso se caeria en la cuenta de
su entramado retdrico, algo que solemos usar para hablar y comunicarnos en
ciertas situaciones.

El pensamiento no es algo ‘interior’, no existe fuera del mundo y fuera de los voca-
blos. Lo que aqui nos engafia, lo que nos hace creer en un pensamiento que existiria
para si con anterioridad a la expresién, son los pensamientos ya constituidos y ya ex-
presados que podemos invocar silenciosamente, y por medio de los cuales nos damos
la ilusién de una vida interior. Pero, en realidad este supuesto silencio es un murmullo

de discurso, esta vida interior es un lenguaje interior. (Merleau-Ponty, 1945 p. 200).
Y no sin razén, toda vez que otros autores, desde otras disciplinas, ya lo ha-
bian sefialado: el pensamiento no es individual ni interno, es mas bien signico:

“siempre que pensamos, tenemos presente en la conciencia algun sentimiento,
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imagen, concepcion u otra representacion que sirve como un signo”, dijo Char-
les Sanderse Pierce (1868, p. 69) y agregd: “cuando pensamos, Nosotros mis-
mos, tales como somos en ese momento, aparecemos como un signo”. Hay que
aclarar que un signo es algo que esta en lugar de alguna cosa para una comu-
nidad que interpreta, por ejemplo: $ en lugar de las monedas o billetes para un
grupo de ciudadanos mexicanos.

No podria ser de otra forma, en tanto que en ningln instante existe en mi
estado mental una cognicién o representacion, pero existe en la relacién de
mis estados mentales en instantes diferentes; lo que acontece en un momento
fluye en una corriente continua a través de nuestras vidas; es la suma total de la
conciencia, cuya mediacion, que es su continuidad, se da en virtud de una fuer-
za efectiva real que estd por detrds de la conciencia; es decir un pensamiento
remite a otro pensamiento, la conexién real pone un pensamiento en relacién
con otro (Pierce, 1868, p. 73).

Y aunque se considere que la mente es un signo , la distincién entre hombre
y palabra, como signo, es que el primero es consciente, la segunda no, y por
lo demads, es el ser humano el que hace la palabra, y sin ese alguien que la
comunique la palabra no significa, en tanto que vale en el uso de aquellos que
la emplean y le dotan de significado (Bajtin, 1979) y es, en ese sentido, que las
personas podemos pensar solo por medio de palabras u otros simbolos exter-
nos (Peirce, 1868, p. 86).

HABLANDO Y PENSANDO

Jean Baudrillard (2000, p. 9) ha argumentado que las palabras se convierten en
contrabandistas de ideas; las palabras llevan pensamientos de un lado a otro,
como las metaforas, que trasladan significados. En ese sentido, son las palabras
embriones de las ideas, el germen del pensamiento (Grijelmo, 2000, p. 11).
Pero, ;Cémo es que ocurre esto?

El significado de las palabras, de lo que decimos, pertenece a la palabra en
su posicion entre los hablantes, el significado se realiza en ese proceso de com-
prensién activa y respondiente (Voloshinov, 1929). Bajtin (1979) dird que cuando
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alguien habla, no lo hace esperando una comprension pasiva de quien escucha, y
gue en éste exista una mente interna que se forma una idea de lo escuchado; més
bien, habla esperando activamente una respuesta, asentimiento, critica, negacion,
obediencia o duda, algo, lo cual brinda elementos de la forma retérica-respon-
diente de comprensién en esta manera de dialogar. Distinto de la visién represen-
tacional que se suele asumir y que se le exige muchas veces a quien lee un texto.

De esta manera, por la palabra, por el didlogo, vamos dandole sentido y
forma al mundo, a las cosas. De hecho, por la palabra se nos puede dirigir.
Nos vamos formando cuando otros nos dan instrucciones, por ejemplo, cémo
observar cosas (“mira ahi”); nos convocan a variar la perspectiva (“velo asi”),
ordenan la manera en que actuamos (“primero has esto y después aquello”),
dan forma a nuestras acciones (“tomaste la ruta larga”); nos dan estrategias para
recordar (“"dénde dejaste las llaves la Ultima vez"); nos alientan ("ve a tal sitio”),
etcétera (Shotter, 1993). Aqui el lenguaje juega un papel fundamental, de he-
cho lo hace de manera primordial. El lenguaje es un sistema que estd mediando
las relaciones sociales. Esas son las formas mediacionales de las que habla Lev
Vygotsky (1934) los medios por los cuales las personas organizan y dirigen su
comportamiento, se aprende a dirigir los procesos mentales con ayuda de pala-
bras, del lenguaje. Edificar un concepto es hacer para uno mismo, partiendo de
las palabras de otros, un instrumento psicolégico, por medio del cual logramos
percibir, mirar y actuar, y con esas palabras logramos instruirnos, guiarnos en
nuestro andar cotidiano (Shotter, 1993).

En sentido estricto, puede afirmarse que “el nifio comienza a percibir el mun-
do no sélo a través de sus ojos, sino también a través de su lenguaje” (Vygotsky,
1932, p. 59), porque no es sélo con los ojos con los que va dominando y hacien-
do inteligible el mundo, sino también con las palabras que usa para dirigirse a
los objetos o a las personas, o para denominar las acciones que realiza.

LENGUAJE, CONVERSACION Y PENSAMIENTO

El lenguaje tiene su manifestacion y expresiéon mas amable y edificante en el
intercambio, en la conversacion: “la interaccion discursiva es la realidad principal
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del lenguaje” (Voloshinov, 1929, p. 132). Efectivamente, la conversacién es mas
gue una actividad que desarrollamos en el mundo, de hecho, construimos nues-
tros mundos sobre la base de las conversaciones (Shotter, 1993). Harold Garfin-
jel (1967) lo ha planteado de esta manera: el entendimiento estd basado en la
negociacion entre personas que interactdan, por ejemplo en un didlogo. Cuan-
do hablan se depositan mas que palabras en la conversacién: se responde a
expresiones del otro, se enlazan discursos, se coordinan actividades, se edifican
relaciones y visiones del mundo en esos intercambios. En ese sentido, los dialo-
gantes, al emitir una respuesta, deben negociar qué es aceptable y qué no, en
el contexto argumentativo que desarrollan, y en un marco social a considerar,
porque siempre se sabe de qué forma hablar en una situacion determinada. Y
cuando no se hace como las condiciones sociales dictan, se cae en la cuenta de
que se habla fuera de lugar.

Puede advertirse que, si tenemos mejores herramientas para hablar los gé-
neros mas instituidos en la vida social de un determinado lugar, dialogaremos
de manea més fluida y con sensibilidad a la atmdsfera que se nos impone, pero
no ocurrird lo mismo si se trata de un género o un espacio mas marginal de
la vida social que no dominamos, y por tanto no estamos equipados con las
herramientas adecuadas para efectuar una conversacién con la misma destreza
que lo hacemos en la vida institucional en que nos movemos. En los mérgenes
sociales, negociaremos mas los significados de la conversacién para lograr una
mejor comprension con quien charlamos, que en nuestro espacio natural (Shot-
ter, 1993).

Las formas vy las palabras que usamos tienen una cierta dependencia de la
corriente conversacional en que estamos inscritos, tienen un vinculo con otras
voces, de quienes esperamos respuesta a lo que decimos, aunque no se trate
de una interrogante. Esta denominada corriente conversacional o contexto, fue
nombrada por Gabriel Tarde como corriente de opinién, para hablar de publi-
cos, y por Maurice Halbwachs como corrientes de pensamiento para hablar de
lo colectivo (Fernandez Christlieb, 1994). Estas corrientes son una especie de
marcos en los que se inscribe lo que decimos, en virtud de los cuales resulta
inteligible lo que expresamos. Y en buena medida, también, lo que pensamos,
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cuando una persona piensa a solas o cuando alguien escribe aisladamente, tal
actividad forma parte de una corriente, sea de discurso o de pensamiento, en
esa palabra o pensamiento que se manifiesta, se entrecruzan diversas voces,
que nos llevan a emitir sélo esa palabra, y no otra; es decir, de cierta forma
pensamos orientados u orillados por las corrientes o colectividades a las que
pertenecemos o a las que nos dirigimos. Por eso buscamos las palabras mas
adecuadas para expresarlas en un articulo o en una ponencia para un congreso,
y tales palabras que hemos pensado son algo distintas de las que pensariamos y
empleariamos en una conversacién de sobremesa con nuestros amigos viendo
el futbol.

Mijail Bajtin (1979) reconoce una dialogicidad oculta, pues las palabras que
se expresan se refleren a un hablante invisible, siempre se le dice a alguien
mas, a uno mismo. En palabras de George H. Mead (1934, p. 172) "uno habla
consigo mismo como hablaria con otra persona... uno busca inevitablemente
un publico oyente, tiene que volcarse ante alguien... uno piensa para actuar”.
El pensamiento, se estructura como una conversacion, se despliega afuera en
el mundo del didlogo expresado mediante palabras. Bajtin (1979) ha sefialado
gue la Gnica manera que tenemos de expresar la condicién humana es mediante
el didlogo abierto, y vivir significa participar en el didlogo. Y también en el pen-
samiento: “el proceso mismo del pensamiento es, naturalmente, una conversa-
cién interna que se lleva a cabo, pero es una conversacion de gestos que, en su
completacion, involucra la expresién de lo que uno piensa a un publico oyente”
(Mead, 1934, p. 173 incluir en el apartado de referencias). El publico, sabe de
lo que se habla, a él se dirige pensamiento y palabra. Y quienes manejan discur-
sos compartidos adquieren la denominacién de comunidades de lenguaje. Se
entienden, se comprenden, y las negociaciones no derivan en discusiones para
advertir de qué se estd hablando y el sentido de lo que se enuncia (Wertsch,
1997).

Lo socialmente compartido, en el sentido comun, es lo que posibilitard cierta
comunicacion. Los lugares comunes, tépicos griegos, fincan la actividad social
y dotan de una referencia comun, de ciertos puntos de anclaje. Formas después
compartidas entre aquellos que dialogan, una significacion comun. Cuando se
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dialoga, cuando se platica, lo dicho entre las personas es, asimismo, lo dicho en
el pensamiento de las personas: “por conversacion significante entendemos que
la accion es tal que afecta al individuo mismo y que el efecto producido sobre el
individuo es parte de la puesta en practica inteligente de la conversacion con
otros” (Mead, 1934, p. 172).

EL PENSAMIENTO SEMIOTICO

La mente tiene su origen en la actividad semidtica de los signos, se encuentra
en todo momento constituida y mediada por signos, al menos desde Peirce vy,
después, con Valentin Voloshinov y Lev Vygotsky, la idea se mantiene: el pen-
samiento es fundamentalmente actividad de signos; el propio Ludwig Wittgens-
tein habria dicho: “el pensamiento es esencialmente la actividad de operar con
signos” (en Shotter, 1993, p. 78).

Los pensamientos a los que recurrimos no tienen su origen ni su encarnacion
en la actividad interna, y después toman expresién por medio de la palabra.
Tienen su origen en el lenguaje, de la palabra se va al pensamiento y del pensa-
miento a la palabra, como una sola actividad que tiene dos caras, por un lado la
palabra, del otro lado el pensamiento. Y asi como en el discurso cotidiano hay
que ir negociando los significados de las palabras dependiendo del contexto de
uso. Asf ocurre con el pensamiento, se han de negociar los significados con que
se piensa. De esta forma, si solemos hablar con metéforas, éstas las utilizare-
mos para pensar. Y en ocasiones deben aclararse, reflexivamente, a qué aluden
unas y otras formas figurativas que empleamos para pensar. Por lo demads, las
metaforas son signos. En consecuencia, “todo pensamiento es un signo... la vida
es una serie de pensamientos... el hombre es un signo”, y desde esta postura, el
hombre y el signo externo son idénticos, en consecuencia, “mi lenguaje es la suma
total de mi mismo, pues el hombre es el pensamiento”. En este caso, la palabra es
“el intérprete del pensamiento”, asi “los hombres y las palabras se educan recipro-
camente; todo aumento de la informacién de un hombre implica y es implicado
por un correspondiente aumento de la informacién de una palabra” (Peirce, 1868,
p. 86).
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Hablamos con signos, las personas se edifican con signos. Intercambiamos sig-
nos. Las palabras son signos. El lenguaje es un sistema de signos. Los signos descri-
ben la realidad. Con signos acordamos comunicativamente, intersubjetivamente,
lo que va ser considerada como realidad social. El mundo social es un mundo
de signos. El mundo del pensamiento es un mundo de signos. Pensamos signos
(Vygotsky, 1932). El pensamiento estd afuera de nosotros, no dentro, como asu-
men las posturas individualistas: “del mismo modo que decimos que un cuerpo
estd en movimiento y no que el movimiento esta en el cuerpo, deberiamos decir
que estamos en el pensamiento y no que los pensamientos estan en nosotros”
(Peirce, 1868, p. 73).

PENSAMOS COMO HABLAMOS

Siguiendo esta linea, Shotter (1993) habla de una visién retdrico-respondiente,
versién que sostiene que la capacidad de hablar en términos respondiente se
presenta en el hecho de que hablamos en respuesta a quienes nos rodean. Pero
esta vision no se circunscribe al lenguaje y la conversacion, incluye asimismo
al pensamiento. Indudablemente, ain estando a solas no dejamos de pensar
en las situaciones en que hemos de manifestarnos, lo social, cultural, politico,
los escenarios en que imaginamos estar, cruzan esos pensamientos. En sentido
estricto, una buena parte de nuestra existencia denominada interna, como el
pensamiento, la estructuramos al relacionarnos con los otros, se forma en las
posibilidades de las relaciones con los demas, con los que conversamos y habla-
mos a diario. Siguiendo la argumentacién de este texto, puede advertirse que
la denominada vida interna de la gente no es ni tan privada ni tan individual,
ni tan ordenada ni tan légica; ni cada cabeza es un mundo, como en ocasiones
se ha querido asumir.

Puede hablarse de un movimiento de la mente o una mente en movimiento,
y el pensamiento como parte de ésta, "refleja en esencia las mismas conside-
raciones éticas y retdricas que influyen en las transacciones entre las personas
en el mundo externo” (Shotter, 1993); en esta relacion puede aseverarse que
"descubrimos lo que vamos a decir, lo que vamos a hacer, diciendo y haciendo”
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(Mead, 1934). Y también pensando. Ya lo habria dicho Humboldt: “el hablar es
condicion necesaria del pensar” (en Grijelmo, 2000, p. 25). Efectivamente, “pen-
samos con palabras; y la manera en que percibimos estos vocablos, sus significa-
dos y sus relaciones, influye en nuestra forma de sentir” (Grijelmo, 2000, p. 26).

Por las mismas razones, a Jerome Bruner (1997), por ejemplo, le resulta pro-
blemético distinguir claramente entre el modo narrativo de pensamiento y un
texto o discurso narrativo. Siguiendo esta traza de ideas, Gurvitch (1966, p. 23)
expresd: “qué quiere decir reflexionar, sino debatir el pro y el contra, confrontar
argumentos, es decir, participar en un didlogo, en una discusién, en un debate”.
Del mismo modo, menciond:

La reflexion, lejos de ser patrimonio de la conciencia individual, tiene un aspecto tan
netamente colectivo que se podria méas bien decir que en la reflexién personal figuran
distintos 'yo' que discuten entre ellos. En otras palabras, se trata, parcialmente por lo
menos, de una proyeccién de lo colectivo en lo individual. (Gurvitch, 1996).

José Antonio Marina (en Grijelmo, 2000, p. 26) ha argumentado que “El len-
guaje forma parte de la estructura de nuestra inteligencia”, y que "nos pone en
comunicaciéon con nosotros mismos” En todo caso, cuando decimos que pensa-
mos a solas, son las consideraciones de nuestras relaciones con los otros lo que
imaginamos, puesto que, si deseamos que lo que nosotros decimos, escribimos
0 hacemos sea comprensible para los demads, debemos considerarlos, es decir,
pensarlos. Pues, a fin de cuentas, a ellos nos dirigimos.

OTRA MIRADA: EL PENSAMIENTO RETORICO

El organismo es tan sélo un instrumento del pensamiento (Peirce, 1868) co-
mienza en las arenas de la cultura, la griega por ejemplo. En efecto, la retérica
griega pone el acento en la importancia de la argumentacion y la conexién
estrecha entre argumentacién y pensamiento.

La retdrica que surge alla por el siglo V a. C. en Grecia, desafi¢ las afiejas no-
ciones de las historias sobre los dioses. Los sofistas, antecesores de los filésofos,
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eran expertos en el uso del discurso, del logos, y trataban de inculcar a los jo-
venes el arte de la retdrica, de hablar propiamente, el arte del buen decir, que
tenfa dos vias: la estética, es decir, la pronunciaciéon de acuerdo a los cdnones
del buen gusto: la elegancia y el uso adecuado de los tonos de la voz; y por
el otro, los efectos provocados sobre los oyentes, tener éxito, y es que hablar
bien tenia como consecuencia el convencimiento, la retdrica era persuasiva. Los
sofistas encontraron una manera distinta de abordar el lenguaje; fueron los
primeros en tratar los asuntos del lenguaje y su gramatica de forma sistematica
(Cassirer, 1944)

La retdrica, en su momento, pone en tela de juicio a los drdenes, politicos,
morales y religiosos, toda vez que los oradores sabfan cémo hacer aparecer el
peor argumento como el mejor (Billig, 1986). Estos maestros de Grecia, como
les llamaba Hegel (Cassin, 2008), ensefiaban a los jévenes a pensar argumen-
tativamente, en el entendido de que “la retdrica revela que una dimensién del
pensamiento es la conversacion o argumentacion silenciosa del alma consigo
misma” (Billig, 1986). Es este un pensamiento publico que indica que la palabra,
ha de estar en desacuerdo, porque de lo contrario cdmo contra-argumentar
algo con lo que se conviene.

Es esta una contraposicion a la vision dominante de las ciencias cognitivas
que se apresura a encontrar reglas con las que opera el pensamiento; estrategias
con las cuales se resuelven los problemas, y se habla de niveles y metaniveles
de cognicién y metacognicion. El pensamiento, desde la postura individualista,
se concibe como un saber que siguiendo reglas llegard a solucionar adecuada-
mente ciertos problemas, y cuando éste es resuelto el pensamiento concluye, se
va de descanso, porque ya no hay mds nada que pensarse. Lo que provoca la
actividad del pensamiento es el problema, al ya no existir no hay estimulo que
desencadene la actividad mental.

Pero tantito pensar las situaciones de la vida cotidiana, parece que nos aleja-
mos de esta postura cerrada en torno al pensamiento. No hay punto de llegada
Unico, que se deduzca de reglas ldgicas, debido a que no es légica formal la
que se pone en juego, sino argucias de la cotidianeidad, y el pensamiento des-
de una ldgica cientificista es razonado como estructura formal. En cambio, las
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cuestiones con las que nos encontramos cotidianamente para pensarlas, tienen
la misma forma y estructura de lo expresado de manera abierta en los didlogos
publicos, que pertenecen a la misma vida diaria. A diferencia de lo sefialado
por la corriente cognoscitivista, los asuntos diarios son de final abierto, tienen
continuacién, como en la retdrica donde es interminable la discusién, porque
siempre hay algo que anteponer a un argumento, como cuando la adolescente
establece un debate con la mama para que le permita llegar mas tarde de lo
acostumbrado, finge que la mamd se encuentra presente y establece un didlogo,
le argumenta porque ha de llegar tarde, y su progenitora le responde porque
no, y asi hasta que la joven cae en la cuenta de lo dificil que serd convencerla
y serd mejor construir otro argumento, como el del estudio para los exdmenes,
que siempre tendrd un contra-argumento, como el de por qué no estudian aqui,
y asi sucesivamente. El litigio de los retdricos se hace presente, o el cuento de
nunca acabar.

En ese sentido, tenia razén el filésofo estoico Zendn, cuando ilustraba la
|6gica con el pufio cerrado, como advirtiendo que asi de cerrada era la 1dgica,
como creen los cognitivos que es el pensamiento, y ejemplificaba la retdrica con
el pufio abierto, como indicando que asi se movia el pensamiento en la vida
ordinaria. Ello, en virtud de que los problemas de la Iégica admiten sélo una
solucién, en tanto que los problemas de la retdrica son de otro tipo de orden y
hay distintas respuestas adecuadas, como ocurre con la maxima de Protdgoras
segun la cual "en cada cuestidn, hay dos lados del argumento, exactamente
opuestos el uno al otro”, siendo ambos igualmente vélidos (en Billig, 1986).

Protdgoras es el mayor representante de la retérica y de mas leyenda, inclu-
yéndose en la lista de aquellos primeros escritores cuyos libros son quemados. Se
le atribuye la frase: "el hombre es la medida de todas las cosas” (Reyes, 1942), ra-
z6n por la que se le sefiala como relativista. Y asf relativiza la verdad, indicando:

A quien piensa bajo el efecto de un estado penoso de su &nimo en cosas igualmente
penosas, se le hace pensar en otras cosas, pensamientos que algunos, por falta de
experiencia, llaman verdaderos, pero que yo, por mi parte, califico de mejores que
otros, y no, en absoluto, de mas verdaderos (en Cassin, 2008).
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Los retdricos de Grecia tenian esa facultad para voltear el mundo, para argu-
mentar, a favor, o en contra. Se ha dicho que con Gorgias, el gran hacedor de
frases y maestro de Protdgoras (Reyes, 1942), "es licito reunificar el plano de la
realidad y el plano del discurso” (Givone, 1995, p. 59). Pleitear era su oficio, y el
ensefiar a pleitear dejaba buenas ganancias, de ahi que se les acusara de poner
precio a sus ensefianzas. La retdrica, en ese momento, escapa constantemente
al terreno de la literatura y se ancla més en el de la educacion.

Lo que ensefian los retdricos es que un argumento es parte de un contexto
argumentativo mds amplio, de ahi que pasen cantidad de horas en la Plaza de
Atenas esgrimiendo argumentos. Como lo hiciera Demdstenes pleiteando con
Esquines, de todas partes de Grecia llegaba gente para ver el debate de dos
grandes oradores. Cicerdn aseveraba: "qué espectdculo mas digno de verse y
oirse que aquel duelo a muerte entre dos oradores, los mas grandes de la an-
tigliedad, que dirimen, en supremo encuentro, su eterna rivalidad” (en Zesati,
2001, p. 25). Debate que gana Demdstenes, marchando Esquines al exilio. Esa
querella, ese reiterado llamado a la palabra publica para argumentar y contra-
argumentar, es un pilar del pensamiento griego. Pensamiento que es publico,
que se presenta por medio de la palabra.

En efecto, las creencias y los pensamientos en torno a una determinada cues-
tién no son privativos de los sujetos en lo individual, pues en buena medida
pertenecen a contextos argumentativos mas amplios, a grupos o sociedades
que piensan de determinada manera: “nuestras creencias y nuestras actitudes
no ocurren meramente en nuestras cabezas, sino que también pertenecen a un
contexto social de controversia mas amplio” (Billig, 1986). Cuando expresamos
nuestras actitudes, se va mas alld de mostrar las opiniones personales, "nos
posicionamos dentro de una controversia publica” (Billig, 1986), y ello se ve
claramente en los sondeos de opinién, los temas en cuestion estén relacionados
con asuntos publicos y de debate; no se pregunta sobre cuestiones carentes de
polémica. Vistas asi, las actitudes tienen un marcado significado social, como ya
lo habfa argumentado Vygotsky (1932), y precisamente la palabra argumento
alude a esta cuestion, pues significa debate o diferencia de opinién entre dos o
mas personas, alude a un fragmento particular de un razonamiento.
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Indudablemente, “el argumento de una pieza particular de razonamiento dis-
cursivo estd relacionado fundamentalmente con el significado bésico de ‘argu-
mento’ entendido como debate entre personas” (Billig, 1986). En ese sentido,
al escribir su ponencia, un conferencista actia como la hija ante la mama: argu-
menta y contra argumenta en sus textos, previendo ciertas situaciones, como si
se encontrara en un debate abierto y publico, aunque en realidad estd pensan-
do su presentacion.

De esta forma, no podemos comprender el significado de una pieza de ra-
zonamiento discursivo si no estamos al tanto de qué posiciones se intentan
discutir o rechazar; de igual manera, no podemos comprender las actitudes de
las personas si no se les inscribe en una controversia mas amplia de donde se
desprenden. Mead (1934) lo ha dicho a su manera, cuando una persona no
sélo se escucha a si misma, “sino que se responde, se habla y se replica tan
realmente como le replica la otra persona, entonces tenemos una conducta en
que los individuos se convierten en objetos para si mismos”, y se desplazan del
lenguaje abierto al pensamiento y viceversa: “la experiencia nos ensefia que el
pensamiento no se expresa con palabras, sino que mas bien se realiza en ellas”;
los significados de las palabras estdn en el pensamiento (Vygotsky, 1934). Por lo
demds, para Heidegger (1952, p. 13) “la memoria es la reunién del pensar... lo
pensado es lo dotado de recuerdo”; razén por la cual puede entenderse que Hi-
pias presumiera poder repetir cincuenta nombres después de escucharlos una sola
vez (Reyes, 1942), ya que ponfa en movimiento el pensamiento trayendo asi los
recuerdos.

Billig (1986) sefiala que "nuestros pensamientos privados tienen la estructura
de los argumentos publicos”, cuando se piensa qué hacer, los pensamientos se
manifiestan como la oratoria deliberativa de los retéricos, en donde un retor
aportaba los argumentos a favor de una cierta cuestién y otro manifestaba los
argumentos en contra; “la diferencia principal entre la oratoria deliberativa y
la deliberacién del pensamiento es que, en este ultimo, la persona provee los
dos conjuntos de argumentos y se divide en dos partes, las cuales debaten y se
refutan entre si” (Billig, 1986), de ahi que Isdcrates planteara que “los mismos
argumentos que usamos para persuadir a otros cuando hablamos en publico,
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también los empleamos cuando deliberamos en nuestros pensamientos”; algo
parecido expresaba Francis Bacon cuando indicaba que era similar lo que se de-
cfa "en una argumentacion , en la cual discutimos con otro” y lo que se pensaba
en "la meditacién, cuando consideramos y resolvemos cualquier cosa con noso-
tros mismos” (Billig, 1986). A su manera, en un tratado francés sobre retdrica,
lo dijo Chainget: “cuando somos convencidos, sélo somos vencidos por nosotros
mismos, por nuestras propias ideas. Cuando nos persuaden, siempre son los
demas quienes nos vencen” (en Perelman y Olbrechts-Tyteca, 1989, p. 86).

Efectivamente, puede ocurrir que nos percatemos de lo consistente de nues-
tros argumentos enfrentdndolos con otros puntos de vista, que eso bien puede
ser en una deliberacidon con otra gente o con otra postura asumida por uno
mismo, como cuando vamos caminando por la calle y debatimos silenciosamen-
te y hasta en la frente nos golpeamos cuando hurgamos en los argumentos y
tratamos de convencernos de algin punto de vista o de alguna situacion que
vamos a realizar. Ahi estamos pensando retéricamente. Quizad esa sea una de
las razones de por qué Cérax definia a la retérica como obrera de la persuasion
(en Reyes, 1942).

La retdrica, en ese sentido, tiende mas a persuadir que a comprobar o demos-
trar. Y nada "mds expresivo sobre la figura de la mente griega que el observar
como la palabra se enfrenta con la palabra y le pide cuentas y la juzga” (Reyes,
1942), como lo hace el pensamiento. Puede aseverarse que el pensamiento es
modelado como un didlogo; muy al contrario de lo que se ha asumido en el
sentido de que el pensamiento es algo circunscrito a la mente interior; y mas
bien “si las deliberaciones internas se basan en argumentos publicos, entonces,
analizando debates observamos la estructura del propio pensamiento” (Billig,
1986); examinando la argumentacidon que dirigimos a los demds podemos
comprender la polémica que uno tiene consigo mismo, no a la inversa; vy ello,
porque “la reflexion es el traslado de la discusién al plano interno” (Vygotsky,
1934). Ampliando mas este argumento, si los manuales de retdrica proporcio-
nan “guifas para el debate”, pueden asimismo considerarse “guias para el pensa-
miento” (Billig, 1987).
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GLOSA RETORICA FINAL

Si el pensamiento se constituye por medio del lenguaje, el murmullo de las
palabras es el murmullo del pensamiento; y si para toda cuestion hay dos argu-
mentos opuestos y validos, para un pensamiento hay otro pensamiento opuesto
y también vélido. Y como ya lo habia expresado claramente el sofista, un reté-
rico griego: "pensar y hablar son la misma cosa: sélo que al primero, el cual es
una conversacion interior y silenciosa del alma consigo misma, se le ha dado el
nombre de pensamiento” (en Billig, 1986).

REFERENCIAS
Bajtin, M. (1979). Problemas de la poética de Dostoievski. México: FCE.
Baudrillard, J. (2000). Contrasenas. Barcelona: Anagrama.

Billig, M. (1986). Thinking and arguing (conferencia inaugural) Loughborough
of Technology.

Billig, M. (1987). Thinking and Arguing. A Rhetorical approach to social psycholo-
gy. Cambridge: Cambridge University Press.

Bruner, J. (1991). Actos de significado. Mds alla de la revolucién cognitiva. Madrid:
Alianza.

Bruner, J. (1997). La educacion, puerta de la cultura. Madrid: Visor.
Cassin, B. (2008). El efecto sofistico. México: FCE.

Cassirer, E. (1944). Antropologia filoséfica. Introduccién a una filosofia de la cultu-
ra. Buenos Aires: FCE, 1992.

Ferndndez Christlieb, P. (1994). La psicologia colectiva un fin de siglo méds tarde.
Barcelona. Anthropos.

Garfinjel, H. (1967). Estudios en etnometodologia. Barcelona: Anthropos.
Givone, Sergio (1995). Historia de la nada. Buenos Aires: Adriana Hidalgo.

Gurvitch, G. (1966). Los marcos sociales del conocimiento. Caracas: Monte Avila.

107



QUEHACER DEL DOCENTE-INVESTIGADOR

Grijelmo, A. (2000). La seduccién de las palabras. México: Taurus.

Heidegger, M. (1952). ;Qué significa pensar? Buenos Aires: Caronte.

Mead, G. H. (1934). Espiritu, persona y sociedad. Barcelona: Paidds, 1973.
Merleau-Ponty, M. (1945). Fenomenologia de la percepcidn. Barcelona: Planeta.

Peirce, Ch. (1868). Algunas consecuencias de las cuatro incapacidades. (pp. 58-
87) En Peirce, Ch. Obra Iégico semidtica. Madrid: Taurus.

Perelman, C. y Olbrechts-Tyteca, L (1989). Tratado de la argumentacién. Madrid:
Gredos.

Reyes, A. (1942). La critica de la edad atteniense. Obras Completas XIIl. México:
FCE, 1997.

Shotter, J. (1993). Realidades conversacionales. La construccidn de la vida a través
del lenguaje. Buenos Aires: Amorrortu.

Turbayne, C. (1962). El mito de la metédfora. México: FCE.
Voloshinov, V. (1929). El marxismo y la filosofia del lenguaje. Madrid: Alianza.

Vygotsky, L. (1932). El desarrollo de los procesos psicolégicos superiores. México:
Grijalbo.

Vlygotsky, L. (1934). Pensamiento y lenguaje. Barcelona: Paidos.
Warren, H. (1999). Diccionario de psicologia. México: FCE.

Wertsch, J. (1997). Memoria colectiva: cuestiones relacionadas con una pers-
pectiva sociohistérica. (pp. 183-188) En Cole, Michael (et al.) Mente, cultura
y actividad. México: Oxford.

Wittgenstein, L. (1953). Investigaciones filoséficas. Barcelona: Critica/UNAM.

Zesati, C. (2001). Introduccién (pp. 5-59). En Demdstenes Sobre la corona. Mé-
xico: UNAM.

108



Secretaria de Educacién Publica
Aurelio Nufio Mayer Secretario de Educacidén Publica
Salvador Jara Guerrero Subsecretario de Educacién Superior

Universidad Pedagogica Nacional
Tenoch Esau Cedillo Avalos Rector
Verdnica Hoyos Aguilar Secretaria Académica

Romel Cervantes Angeles Secretario Administrativo

Alejandra Javier Jacuinde Directora de Planeacién
Martha Isela Garcia Peregrina Directora de Servicios Juridicos

Fernando Veldzquez Merlo Director de Biblioteca y Apoyo Académico
Xdchitl Leticia Moreno Ferndndez Directora de Unidades UPN
Alejandro Gallardo Cano Director de Difusién Cultural y Extensidn Universitaria

Coordinadores de Area Académica
Lucila Parga Romero Politica Educativa, Procesos Institucionales y Gestién
Jorge Tirzo Gémez Diversidad e Interculturalidad
Pedro Bollds Garcia Aprendizaje y Ensefianza en Ciencias, Humanidades y Artes
Carlos Ramirez Sémano Tecnologias de Informacién y Modelos Alternativos
Ivén Rodolfo Escalante Herrera Teoria Pedagdgica y Formacién Docente

Comité Editorial UPN
Tenoch Esau Cedillo Avalos Presidente
Verdnica Hoyos Aguilar Secretaria Ejecutiva
Alejandro Gallardo Cano Coordinador Técnico

Vocales académicos internos
Carlos Lagunas Villagémez
Maria Guadalupe Diaz Tepepa
Ana Lidia Magdalena Dominguez Ruiz
Verdnica Hoyos Aguilar
Maria del Rosario Soto Lescale
Martin Antonio Medina Arteaga

Vocales académicos externos
Judith Orozco Abad
Raul Avila
Rodrigo Mufioz Talavera

Griselda Mayela Criséstomo Alcantara Subdirectora de Fomento Editorial
Angélica Fabiola Franco Gonzalez Formacién de interiores



Esta primera edicion de Quehacer del docente-investigador, estuvo a cargo de la
Subdireccién de Fomento Editorial de la Direccién de
Difusién y Extension Universitaria de la Universidad
Pedagdgica Nacional y se termind de
editar en abril de 2017.





