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      El mundo se halla hoy dentro de una burbuja tecnológica caracterizada por la demanda de soluciones creativas e innovadoras como valor agregado, forma de generación y uso de conocimientos aplicados. Información transformada en posibilidades y cadenas de valor. Se colige, entonces, que los planteamientos y propuestas deben ser también parte e interés de la agenda de la educación, y en consecuencia, el resultado de reflexiones e investigaciones aplicadas que conlleven a generar cambios mediante prácticas creativas e innovadoras.


      La educación en este tercer milenio por sí misma demanda ser el resultado de reflexiones y prácticas de innovaciones pedagógicas. La vinculación y auge de las telecomunicaciones y TIC al escenario educativo han complejizado el tema en cuanto sentido de oportunidad, pero también de retos inexorables que suponen cambios en una cultura educativa anclada en la tradición y el transmisionismo. En todo caso, académicos e investigadores aún dividen opiniones y argumentos, lo cual permite inferir que se está frente a dos retos de honda demanda reflexiva, investigativa y práctica: la innovación pedagógica y las TIC para una sola educación pertinente y con sentido.


      Lo antes indicado tiene particularmente resignificación en la educación superior. En efecto, la universidad del tercer milenio tiene el reto de cambio a partir de innovaciones pedagógicas ─que hacen parte de innovaciones educativas─ que agreguen valor a las funciones sustantivas (docencia, investigación, proyección social / extensión). Ese cambio invita a valorar y potenciar aquello que viene haciendo bien, y opción de renunciar a las prácticas anquilosadas que la hacen no competitiva y la cubren de inflexibilidad ante el mundo.


      Una innovación pedagógica supone la combinación y puesta en práctica de teorías, experiencias existentes e ideas, para generar un cambio en un determinado contexto educativo y formativo, como se infiere de Tarazona-Méndez (2007, p. 150). Así entonces, de esas innovaciones pedagógicas, apalancadas por TIC, se esperan que aporten y generen cambios significativos e innovadores como puesta en práctica de conocimientos generados de resultados de investigaciones, reflexiones, ideas y propuestas. En este contexto es donde cobra valor el planteamiento de Vélez Caicedo y Vélez Montoya (2012, p. 1) en el sentido de que cada disciplina demanda formas particulares de creatividad e innovación. En suma, conocimiento útil y práctico demostrable en productos educomunicativos que agreguen valor a la docencia ─también, las demás funciones sustantivas de la educación superior─, por parte de docentes creativos, imaginativos y curiosos. Aun así esa esperanza es solo figurativa sin estrategias pedagógicas y de contexto de las TIC adoptadas, como advierten respectivamente Durall, Maina, Johnson y Adams (2012, p. 5) y Poot Rodríguez (2010, p. 4). En todo caso, preferencialmente toda innovación pedagógica debería amarrarse a una fundamentación teórica e institucional como producto de reflexión e investigación.


      


      Con base en lo anterior, se define una innovación pedagógica como la voluntad de cambio, planeada y puesta en práctica para mejorar la praxis de la docencia (enseñanza- aprendizaje). Una dimensión indispensable de toda innovación pedagógica es la flexibilidad, documentación y sistematización analítica para acometer cambios, mejoras y actualizaciones o nuevas teorías y conocimientos nuevos y aplicados. Con razón Tarazona-Méndez sostiene que particularmente que “[…] así la universidad debe cambiar, debe considerar volverse más flexible en su operar y prepararse para los retos continuos y desarrollar su capacidad de innovación constante” (2007, p. 151).


      En concreto, se está frente a una dimensión de agregar valor a la educación. Esa agregación de valor lleva inexorablemente a imaginarla en clave de innovación y creatividad, es decir, desarrollada a partir de una propuesta de innovación educativa. La Innovación es creatividad aplicada con éxito de forma que aporta valor (Baturone, Pereda, 2012, p. 28); mientras que desde el Manual de Oslo se define la innovación como la:


      Concepción e implantación de cambios significativos en el producto, el proceso, el marketing o la organización de la empresa con el propósito de mejorar los resultados. Los cambios innovadores se realizan mediante la aplicación de nuevos conocimientos y tecnología que pueden ser desarrollados internamente, en colaboración externa o adquiridos mediante servicios de asesoramiento o por compra de tecnología (Jansa, 2010, p. 2).


      De otra parte, la creatividad es consecuencia de necesidades identificadas y sentidas de las personas, en respuestas de soluciones focalizadas. La anterior afirmación resulta de Vélez Caicedo, Vélez Montoya quienes consideran que la creatividad:


      Se basa en la capacidad de utilizar nuevos puntos de vista, de abandonar los caminos muy trillados, de darle prioridad a la flexibilidad mental, de romper con la tradición. Creatividad es, entonces, la aptitud para pensar un asunto desde diferentes ángulos […] para renunciar a las ideas iniciales y examinar nuevos caminos (2012, p. 111).


      Por su parte, la telemática y las TIC se constituyen en esos mediadores y mediaciones posibles de agregar valor y cambios significativos, tendientes a operar aprendizajes útiles y para la vida, con base en cambios de modelos mentales de las presentes y nuevas generaciones de estudiantes. Cada vez aparecen nuevos y sorprendentes desarrollos tecnológicos en forma de aplicativos y dispositivos que hacen del Planeta una real aldea global, y que son adquiridos y utilizados de forma masiva por millones de seres humanos. De forma análoga, como una tendencia la educación avanza sobre una ola migratoria de uso de TIC que en no pocas veces ha sido criticada por la ausencia de pedagogías, metodologías, ambientes creativos de enseñanza-aprendizaje e investigación. Con todo, es el momento de dejar la reflexión de que la utilización per se de TIC, como trasvase de la tradicional docencia, en esencia no son innovaciones pedagógicas ni educativas, porque obedece más a un esnobismo de la sociedad de consumo, como un contagio tecnológico.


      De ahí que las modernas telecomunicaciones y TIC en la educación son también una oportunidad de innovar. En otras palabras, posibilitar cambios, imaginar formas creativas de que estudiantes, ubicados físicamente de forma remota, aprendan, investiguen y apliquen en los contextos próximos donde residen, es decir, una educación innovadora propiciadas por las TIC.


      Para terminar, se ratifica la afirmación de que la educación en este tercer milenio por sí misma demanda ser el resultado de reflexiones y prácticas de innovaciones pedagógicas y de innovaciones en educación. De manera que lo antes indicado tiene particularmente resignificación en la educación superior, que supone la voluntad de cambio y prácticas pedagógicas para mejorar la praxis de la docencia (enseñanza- aprendizaje) con la mediación de las modernas telecomunicaciones y TIC. Por eso, en esencia la publicación de los artículos resultados de investigación en la presente edición son reflexiones que invitan a innovar en prácticas pedagógicas que son innovaciones educativas. Adicional, son contribuciones que aportan a respuestas y soluciones de los retos que plantean las innovaciones pedagógicas y TIC para contribuir a una sola educación pertinente, inclusiva, humanizante, de calidad y con sentido.
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      Resumen


      El presente estudio caracteriza modelos pedagógicos implementados en educación superior por docentes de diferentes cursos e-learning. Con respecto a lo metodológico, se procedió a una revisión teórica que permitió el análisis y la definición de principios comunes y factores diferenciadores de los principales modelos pedagógicos: conductismo, cognitivismo y constructivismo. En relación con la recolección de la información se emplearon dos instrumentos: un cuestionario aplicado a treinta y dos (32) docentes, denominado: “Inventario de Perspectivas de Enseñanza” (TPI), el cual permitió evidenciar modelos pedagógicos aplicados y las perspectivas de enseñanza del grupo, y una encuesta respondida por 877 estudiantes (COLLES), con el fin de poder describir como están llevando a cabo el diseño de instrucción en línea los docentes desde la perspectiva del alumno. Los dos instrumentos utilizados (TPI y COLLES) permitieron comparar el modelo pedagógico aplicado por los docentes según las perspectivas del docente y el estudiante. El presente trabajo atendió a un análisis del contexto real de la práctica pedagógica, el cual orientó la recolección y análisis de datos. Los resultados arrojan tendencias y modelos híbridos aplicados en el proceso de enseñanza aprendizaje. Sin embargo, se establece como perspectiva investigativa abordar un modelo pedagógico centrado en el estudiante.
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      Abstract


      This study characterizes some pedagogical models implemented in higher education by teachers of different e-learning courses. A theoretical review was performed which allowed the analysis and definition of common principles and key differentiating factors of the main pedagogical models: behaviorism, cognitivism and constructivism. Two instruments have been used: a questionnaire submitted to thirty-two (32) teachers “Teaching Perspectives Inventory” (IPT)”, which allowed verifying the applied pedagogical models of teaching and the perspectives of teaching of the group and a survey answered by 877 students (COLLES ) in order to describe how teachers are performing the online instructional design according to student’s point of view. The two instruments used (TPI and COLLES) allowed comparing the pedagogical model applied by teachers from the perspectives of both teachers and students. This work served a real context analysis of pedagogical practice, guiding the data collection and analysis. The results show trends and hybrid models applied in the teaching-learning process. However, addressing a pedagogical model student-centered, becomes established as a research perspective.
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      Résumé


      Cette étude caractérise des modèles pédagogiques implémentés dans éducation supérieur pour professeurs de différentes courses en ligne. On a réalisé une révision théorique qui a permis l’analyse et la définition des principes communs et des facteurs qui marquent des différences avec les principaux modèles pédagogiques: le conductisme, le cognitivisme et le constructivisme. On a utilisé deux instruments: un questionnaire appelé «Inventaire de perspective d’enseignement» répondu par trente-deux (32) professeurs, qui a permis d’vérifier des modèles pédagogiques appliqués et les perspectives d’enseignement du groupe et une enquête répondu par 877 étudiantes (COLLES), avec le but d’être capable de décrire comment les professeurs réalisent la conception d’éducation en ligne d’après la perspective de l’étudiant. Les deux instruments utilisent (TPI et COLLES) ont permis de comparer le modèle pédagogique applique par les professeurs d’après eux-mêmes et les étudiants. Ce travail est basé sur une analyse du contexte réel de la pratique pédagogique, qui a été la référence pour la collecte et l’analyse de données. Les résultats mettent en évidence des tendances et modèles hybrides appliques dans le processus d’enseignement-apprentissage. Cependant, on établit comme perspective de recherche, d’aborder un modèle pédagogique en se basant sur l’étudiant.


      Mots-clés
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      1. Introducción


      La educación actual se encuentra en un continuo cambio y mejoramiento cualitativo. El presente trabajo de investigación pretendió indagar dicha transformación que implica un proceso colectivo, que a mediano y largo plazo oriente y defina el sentido de la formación. Como elemento clave y concreto de este análisis se tomó la incursión de las Tecnologías de la Comunicación y la Información (TIC) en la modalidad presencial o la total virtualización de los procesos de enseñanza-aprendizaje y sus respectivas implicaciones en la educación.


      González (2007) delimita e-learning como el aprendizaje basado en las TIC, con interacciones pedagógicas entre alumno y contenidos, alumno y alumno, y alumno e instructor, basadas en la web. En esta misma línea sostiene que e-learning es un producto más de los generados por la sociedad de la información y la era digital, que cobra una especial importancia en el marco de los nuevos modelos de enseñanza/aprendizaje y del aprendizaje a lo largo de toda la vida en convergencia con las posibilidades que las TIC ofrecen a las aplicaciones educativas.


      Desde su irrupción en el mundo educativo y formativo, e-learning ha generado importantes expectativas no sólo de carácter pedagógico, sino también de carácter social y económico, unido al creciente interés por la calidad educativa. (González, Padilla & Rincón, 2011). Muchas instituciones, se han preocupado por la plataforma, mas no por el modelo pedagógico de aprendizaje. Hay sistemas poco potentes pero que han cosechado grandes éxitos gracias a su excelente sistema pedagógico.


      E-learning implica para las instituciones de educación superior un trabajo significativo, el docente que migra a la virtualidad está cargado de su propia historia, tiempo en la docencia presencial, practica indiferenciada de teorías de aprendizaje y modelos pedagógicos que cree según su realidad son los apropiados a su labor. Las creencias, resistencia al cambio entre muchas otras variables requieren investigación, por ahora es relevante este trabajo en la medida que contribuye a la identificación de modelos que favorecen los procesos de enseñanza-aprendizaje en línea.


      El eje central del proyecto se enfoca en los procesos de enseñanza y aprendizaje, que se dan al interior de la formación propia de la Educación Superior, que deben ser observados bajo la concepción crítica que los modelos pedagógicos aportan; en palabras de Coll (1994), los pedagogos han de dar respuesta a preguntas tales como: ¿qué enseñar?, ¿cuándo enseñar?, ¿cómo enseñar? y ¿qué, cuándo y cómo evaluar?


      Con el objetivo de ordenar secuencial y claramente esta revisión, se estudian las teorías de aprendizaje que han orientado el análisis del proceso de enseñanza aprendizaje y/o de instrucción. Seguidamente y en relación conceptual con ello se revisan los modelos pedagógicos que prevalecen para el aprendizaje en línea, en un tercer momento se refieren estudios en relación con los modelos pedagógicos, detallando las perspectivas de enseñanza y los fundamentos pedagógicos que favorecen la educación en línea.


      Este trabajo de investigación describe las diferentes situaciones de aprendizaje. A lo largo de esta revisión se abordaran las contribuciones teóricas, la conceptualización y diferenciación entre Conductismo, Cognitivismo y Constructivismo. Estas teorías son un marco de referencia para vislumbrar los principios pedagógicos que favorezcan el aprendizaje significativo de los estudiantes y cómo los docentes asumen el rol de facilitadores en el proceso de formación.


      Es así como el proyecto de investigación se enmarca en la descripción de situaciones y fenómenos que han vivido los principales actores del quehacer educativo (docentes y estudiantes), y cómo se pueden ir optimizando los procesos a través de una comprensión común de los enfoques pedagógicos existentes y / o posibles para la enseñanza por e-learning. Sangrà y Stephenson (2007) afirman que cada una de las diferentes actividades que pueden hacer uso de las nuevas tecnologías exige una pedagogía distinta. Del mismo modo cada uno de los objetivos puede lograrse mejor mediante un enfoque pedagógico que otro. Es así como profesores, diseñadores, técnicos, directivos y alumnos pueden colaborar de forma efectiva cuando tienen una comprensión compartida del enfoque pedagógico necesario para la formación de e-learning.


      Con el fin de establecer cuál es el enfoque y las tendencias de los modelos pedagógicos se desarrolla un estudio de caso en la Escuela Colombiana de Carreras Industriales, institución en la cual se analizan y describen las perspectivas de enseñanza planteadas por Pratt y Collins (2001): transmisión, aprendizaje práctico, desarrollista, nutriente y de reforma social. Para cada una de estas perspectivas de enseñanza existen 3 escalas de explicación; en primer lugar están las creencias, es decir, cómo los docentes piensan que están llevando a cabo el diseño de instrucción, en segunda instancia se encuentran las intenciones, las cuales hacen referencia al propósito que tiene cada docente a la hora de diseñar su acción formativa, y en último nivel se encuentran las acciones, es decir, cómo están llevando a la práctica la enseñanza.


      2. Metodología


      Se presenta un estudio de caso comparativo de corte propositivo, a través de la revisión teórica de los principios comunes y factores diferenciadores que abordan los diferentes modelos pedagógicos para la educación, lo cual permitió una aproximación a los modelos pedagógicos adoptados en la formación e-learning de los docentes.


      Este estudio de caso se basa en un análisis de bibliografía autorizada para la descripción de los distintos modelos pedagógicos aplicados en la formación virtual, no pretendió controlar variables, sino identificarlas para caracterizar la situación. No se tuvo como objetivo la replicación de las implementaciones realizadas, sino la mejora del diseño de instrucción y la generación de pautas para la implementación de diseños educativos en situaciones con condiciones similares (Gros, 2007; citado en Rodríguez y Valldeoriola, 2009).


      Para la recolección de datos se aplican dos instrumentos, un cuestionario para docentes y una encuesta para estudiante, finalmente se analizan los resultados de forma separada y a manera de comparación entre sí.


      i) Cuestionario para Docentes: (TPI) Inventario de Perspectivas de Enseñanza el cual permite identificar cuáles son las perspectivas de enseñanza grupo docente. Los sujetos involucrados para esta investigación lo conforman el grupo tutor de la Coordinación de Servicios Educativos Virtuales de la Escuela Colombiana de Carreras Industriales. La muestra en esta primera fase fue de 32 tutores. Es decir de los 64 docentes convocados para la aplicación, 42 de ellos confirmaron su participación activa en el estudio, sin embargo al diligenciar el cuestionario y enviar el respectivo perfil se reciben 32 registros efectivos.


      ii) Encuesta a estudiantes: (COLLES) Encuesta constructivista para ambientes de aprendizaje en línea. Esta encuesta se aplica a los estudiantes sujetos de estudio, y tiene como propósito ayudar a comprender la percepción de los estudiantes de la formación en línea a la luz de los principios pedagógicos constructivistas sociales. Diez de los docentes que participaron en la aplicación del cuestionario TPI vincularon la encuesta COLLES en cada una de sus Aulas Virtuales, para una participación de 877 estudiantes en total para este instrumento.


      La muestra fue no probabilística, no se requirió tanto de una representatividad de elementos de la población, sino de una cuidadosa y controlada elección de sujetos en la práctica formativa; por ello, se hizo uso de muestra de sujetos voluntarios, expertos y sujetos-tipo. No se pretendió controlar variables, sino identificarlas para caracterizar la situación


      3. Resultados y discusión


      3.1. Datos TPI


      La forma de presentación de los resultados se representa en cada una de las perspectivas: Transmisión (T), Aprendizaje practico (Ap), Desarrollista (D) Nutriente (N) y Reforma Social (Rs) y un puntaje especifico en tres escalas: creencias (C), intenciones (I) y acciones (A) para cada una de las perspectivas.


      Es así como en cada una de las perspectivas se pueden apreciar tres escalas: la primera hace referencia a las creencias es decir lo que los docentes creen acerca de la enseñanza o el diseño de instrucción. La segunda escala son las intenciones y hace referencia al propósito o lo qué el docente busca alcanzar cuando instruye o enseña, y la ultima escala son las acciones las cuales muestran lo qué el docente verdaderamente hace cuando enseña o instruye.


      Una vez recopilada la información de los 32 docentes se procede a realizar el análisis estadístico correspondiente, donde en primera instancia se realiza la media por escalas de creencia (C) intención (I) y acción (A) de todos los participantes en cada una de las perspectivas; es decir la suma de todos los valores obtenidos en cada una de las escalas de las perspectivas y dividida entre el numero de participantes, con el fin de obtener un número que pueda representar de mejor manera a todos los docentes en las perspectivas donde el mínimo puntaje por cada escala es 3 y máximo 15. Posterior a esto la sumatoria de las tres escalas por cada perspectiva nos entrega el promedio ponderado de todo el grupo docente en relación con transmisión, aprendizaje practico, desarrollista, nutriente y reforma social, cuyo mínimo posible es 9 y máximo 45. (Ver tabla 1).


      



      


      Tabla 1: Media ponderada general por perspectiva y escalas de creencia, intención y acción


      Nota: (C), creencias - (I) intenciones - (A) acciones
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      Promedio general en perspectivas


      El primer resultado corresponde al promedio obtenido a nivel general del grupo de participantes en cada una de las perspectivas de enseñanza transmisión (36,1), aprendizaje práctico (39,3), desarrollista (35,5), nutriente (37,0) y de reforma social (36,1), como lo muestra la tabla 1 y el gráfico 1.


      



      


      Gráfico No 1: Promedio general en perspectivas.
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      En la generalidad de promedios de las perspectivas de enseñanza no se observan diferencias significativas en número, tan solo se perciben tendencias y modelos híbridos para la impartición de su diseño de instrucción. Es así como en la revisión de trece estudios realizados entre 1983 y 1996, Kember (1997) citado por Pratt, Collins y Selinger (1998) encuentran sólo cinco diferentes puntos de vista sustancial de la enseñanza. Cada uno de estos estudios permite evidenciar que el docente concibe la enseñanza de manera muy similar a una o más de las cinco diferentes perspectivas de la enseñanza.


      Porcentaje de participación entre perspectivas


      Una tercera explicación la arroja el análisis en porcentaje de participación entre perspectivas, en donde no hay un peso representativo como lo muestra el gráfico 2.


      



      


      Gráfico No 2: Porcentaje general de los participantes en escala por perspectiva.
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      Este resultado permite discutir la pregunta de investigación: ¿Qué modelos pedagógicos aplican los docentes?, en realidad no hay una marcada diferencia, podríamos hablar no de cuáles modelos aplican, sino que hay tendencias y posibles modelos aplicados según la perspectiva de enseñanza del docente. Ciertamente, los docentes en un momento de su enseñanza pueden dar más importancia a los contenidos que considera deben asimilar los estudiantes; otras veces, se preocupan por la forma cómo los estudiantes deben adquirir el conocimiento; y en muchas otras ocasiones, buscan concienciar a los alumnos sobre la aplicación práctica del conocimiento.


      Lo anterior se puede justificar a través de la historia de aprendizaje escolar que han tenido los docentes, ya que muchos han sido educados mediante métodos tradicionales en los que “repetir”, “memorizar” y “copiar” eran los métodos utilizados por sus profesores. Desde luego que estos métodos están presentes en la forma como se imparte el diseño de instrucción y se ve claramente reflejado en la segunda perspectiva más alta de incidencia “Transmisionista” (36,6) en la que, aunque no hay la intención (10,6) de seguir perpetuando este modelo, las creencias (13,2) y acciones (12.4) atienden a un aprendizaje centrado en el docente y en la transmisión de contenidos a los estudiantes.


      Ante esta dinámica docente se hace necesario un cambio en estrategias pedagógico-didácticas que lideren el proceso de enseñanza-aprendizaje en línea. Ya que, si bien es cierto que los contenidos son esenciales en el aprendizaje, también es cierto que se debe profundizar con procesos de análisis, síntesis y ampliación por parte de los estudiantes. Entonces, más que hablar de un modelo específico aplicado a la virtualidad, se podría decir que se puede optar por un modelo centrado en el estudiante, en donde cada una de las teorías de aprendizaje puede tomar fuerza según sea el momento del contenido, recurso actividad, dinámica de trabajo y evaluación.


      Es así como la educación virtual necesita docentes facilitadores y guías que ayuden y motiven al estudiante a aprender a través de las nuevas tecnologías, es aquí, por ejemplo, donde el constructivismo social puede tener cabida al atender a un aprendizaje construido permanentemente y en trabajo colaborativo.


      En los ambientes virtuales de aprendizaje el constructivismo está asociado con la perspectiva colaborativa por relaciones didácticas. Quiere decir esto que es posible que la función didáctica del docente esté orientada hacia el constructivismo para el diseño de sus recursos y actividades. Se menciona una estrecha relación entre el constructivismo y la cooperación, representando un aprendizaje contextualizado que pueden reflejarse en los contenidos que se orientan durante la formación para facilitar el aprendizaje del estudiante.


      Al verse el aprendizaje colaborativo como una estrategia, surge la reflexión con respecto a la teorización que ofrece el proceso social descrito por el constructivismo para establecer una inclusión colaborativa, acerca de los entornos grupales de orden formal e informal para establecer un ambiente de conocimiento. La promulgación de la perspectiva colaborativa se basa en un trabajo en equipo que persigue un fin común, en el que cada individuo desde sus capacidades contribuye a un fin de aprendizaje, no valorando su esfuerzo personal, sino la magnitud del aporte para con el grupo en el cual está interactuando.


      Media para la escala de acción y su relación con creencia e intención


      La tercera discusión de resultados en TPI la proyecta la media por acciones de todos los participantes en cada una de las perspectivas y la relación con las escalas de creencia e intención. Ya que si bien es cierto que lo que interesa al estudio es poder describir que modelos pedagógicos aplican los docentes en la educación virtual (acciones), las creencias e intenciones brindan la posibilidad de entender porque aplican en ciertos momentos de su diseño de instrucción diferentes perspectivas de enseñanza. (Ver gráfico 3).


      



      


      Gráfico No 3: Promedio de general de los participantes en escala por perspectiva.
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      3.2. Datos COLLES


      Una vez llegan los resultados de la encuesta COLLES se realiza una matriz en la que se tabulan en una columna los datos del docente (denominación dada para el TPI); seguido a la columna de docente se ubica el número de estudiantes por docente que dieron respuesta a COLLES en las 6 escalas siguientes: relevancia, pensamiento reflexivo, interactividad, apoyo del tutor, apoyo de compañeros e interpretación.


      A continuación se presenta la media ponderada para cada una de las escalas: relevancia, pensamiento reflexivo, interactividad, apoyo del tutor, apoyo de compañeros e interpretación (tabla 2).


      



      


      Tabla No 2: Media ponderada de las escalas COLLES para estudiantes cuyos docentes respondieron el TPI.
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      En la tabla anterior se aprecian relevantes promedios obtenidos para las escalas de interactividad (2,9) y apoyo compañeros (2.7), sin desmeritar por supuesto los resultados derivados de las escalas de apoyo del tutor (4,1) e interpretación (4,1).


      Media ponderada para las escalas


      La primera discusión se extrae de la media ponderada para cada una de las escalas, en donde se aprecian bajos promedios obtenidos para las escalas de interactividad (2,9) y apoyo compañeros (2.7), sin desmeritar por supuesto, los resultados derivados de las escalas de apoyo del tutor (4,1), pensamiento reflexivo (4.0), Relevancia (4.4) e interpretación (4,1). Uno de los objetivos de encuesta COLLES es poder describir cómo se involucran a los estudiantes como conceptualizadores activos dentro de ambientes de aprendizaje social interactivo (Taylor y Maor, 2000).


      Posterior a este estudio es claro que uno de los principios pedagógicos ha de ser el aprendizaje colaborativo. Actualmente, pese a que se cuenta con un ambiente de aprendizaje en Moodle que permite vincular herramientas tales como chats, wikis, blogs, no existe por parte de la comunidad docente un conocimiento de cómo poder vincular dichas actividades a la comunicación frecuente entre estudiantes y así generar espacios de aprendizaje colaborativo.


      Escala de interactividad


      En el constructivismo social se describe una epistemología, o una forma de supervisar y validar el conocimiento de los estudiantes, en el cual colaboran reflexivamente para construir nuevo entendimiento, especialmente en el contexto de la interrogación mutua basada en su experiencia personal (O’Connor, 1998, citado en Taylor y Maor 2000).


      El estudio COLLES arrojo que por ejemplo en preguntas tales como: ¿Otros estudiantes me piden que explique mis ideas? Con un promedio (2.8), y ¿Otros estudiantes responden a mis ideas? Con media de (2.8) (ver tabla 3), es decir, los estudiantes coinciden en que no encuentran construcción de conocimiento en sus compañeros, ni tampoco ellos se sienten capacitados para propiciar aprendizaje significativo en sus compañeros de aula, lo que equivale a decir que se necesitan generar espacios de colaboración en donde la competencia comunicativa permita a los estudiantes un diálogo abierto y crítico con sus compañeros y profesores (Taylor y Maor, 2000).


      



      


      


      


      Tabla No 3: Media ponderada por pregunta en la escala de interactividad y apoyo compañeros.
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      Escala de apoyo a compañeros


      Para la escala de apoyo a compañeros la pregunta que recibe menor evaluación (2,6) es ¿Los otros estudiantes elogian mi contribución? (ver tabla 3), a este nivel de nuevo se consolida la idea de que en las aulas virtuales de la Coordinación de Servicios Educativos Virtuales no existe una pedagogía que propicie el aprendizaje colaborativo y en construcción conjunta, en donde se valore al compañero como par académico significativo e importante en el proceso de enseñanza aprendizaje.


      Los docentes de la Coordinación de servicios Educativos Virtuales en esta encuesta manifiestan conocer herramientas de orden colaborativo. Sin embargo, aparecen figuras tales como equipos de trabajo 26% que seguramente lo propician en sus clases presenciales, pero que en aula virtual es una herramienta por explorar; siguen primando concepciones tales como que el aprendizaje en línea debe contar con espacios presenciales 21% en donde se pueda evidenciar la construcción de conocimiento colectivo, manifiestan que el taller puede favorecer el aprendizaje en línea en un 16 %. De igual forma, esta clase de talleres no es percibida por el estudiante como lo demuestra COLLES en las escalas de interactividad y apoyo a compañeros. Por otro lado, la herramienta Wiki definitivamente no es conocida, y por tanto no es aplicada en las Aulas Virtuales.


      Escala de apoyo del tutor


      Para esta escala de apoyo del tutor se observan mejores índices de calificación (ver tabla 4), ya que el alumno percibe que su tutor estimula, lo anima a entregar actividades, aclara dudas y propicia el auto aprendizaje. Sin embargo, para poder decir que contamos un buen nivel de apoyo del tutor necesitaríamos subir los promedios para acercarlos a 5. Lo que equivale a repensar la forma de enseñar de los docentes y entender cómo están aprendiendo los estudiantes. Esta escala de apoyo del docente y la de relevancia está ajustada según Taylor y Maor (2000), a la tendencia del maestro tradicional, centrado en la metáfora de transmisión del conocimiento.


      



      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      Tabla No 4: Media ponderada por pregunta en la escala de relevancia y apoyo tutor.
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      Escala de relevancia


      En esta escala (Ver tabla 4) se hace evidente que el estudiante percibe que la asignatura propicia aprendizaje significativo y aplicable a la realidad social, profesional y personal. Así como piensan que pueden mejorar su desarrollo profesional al cursar la asignatura. Sin embargo la educación virtual exige un mayor esfuerzo por identificar los intereses y las necesidades de los educandos, igualmente, poder establecer relaciones relevantes entre lo que se aprende y la realidad laboral.


      Escala de pensamiento reflexivo e interpretación


      A este nivel vale la pena analizar la pregunta en la escala de pensamiento reflexivo: ¿Pienso críticamente sobre la ideas de otros estudiantes?, Ya que indudablemente la educación virtual ha favorecido el pensamiento reflexivo solo entre tutor-estudiante, pero no se ven espacios en donde el docente propicie la crítica constructiva entre estudiantes.


      3.3. Comparación datos TPI y datos COLLES


      Con el fin de lograr comparar los resultados obtenidos en TPI y COLLES, se cruzo información de las percepciones del docente y del alumno en el diseño de instrucción, para evidenciar características del modelo pedagógico que aplican los docentes virtuales; por ello la variable que se analiza del TPI es la escala de acción en cada una de las perspectivas del docente para luego asociar el promedio de los resultados en las escalas del COLLES. La razón por la cual es elegida la escala de acción deriva en que es la única observable y plausible por el estudiante, ya que las creencias e intenciones son evidenciadas solo en el docente.


      En la perspectiva de transmisión las acciones tienen una calificación por encima de 10 puntos, lo que significa una relación importante con los puntajes altos en la escala de relevancia y apoyo del tutor que perciben los estudiantes. Es decir los docentes le dan un valor sustancial al contenido y su experticia y esto es claramente evidenciado por los alumnos en la COLLES.


      Es así como los estudiantes ven reflejada la perspectiva transmisionista del docente, en la calidad de los contenidos (COLLES) que este ofrece y en el apoyo y acompañamiento que brinda en la asignatura. Esto muestra una tendencia marcada de los docentes hacia un modelo que beneficia los contenidos sobre el proceso de aprendizaje, características principales del modelo conductista.


      Las escalas de apoyo tutor y relevancia en COLLES no presentan mayores diferencias en la percepción de los alumnos encuestados, esto quizás por el referente de transferencia Ertmer y Newby (1993) que indica como en el conductismo, las situaciones que presentan características (contenidos, actividades, recursos y evaluación) iguales o parecidas, permiten que las conductas se transfieran a través de elementos comunes: estrategias, pistas, práctica y refuerzo. Es decir los docentes no difieren mucho en su práctica, la gran mayoría se destacan por un buen contenido y experiencia en el área que imparten. La práctica del docente gira en torno a una relación unidireccional estudiante-docente, esto puede explicar en gran medida porque se observan en COLLES niveles tan bajos en las escalas de interactividad y apoyo de compañeros.


      En la actualidad el grupo docente muestra en sus acciones una tendencia alta (39,3, ver tabla 1), que identifica un posible cambio de rol del docente, en el que el actor principal es el estudiante, lo cual evidencia una transición de un modelo conductista a cognitivista o constructivista. Sin embargo, esta tendencia no es aun consolidada en la medida que los resultados en las acciones (12,4) de la perspectiva transmisionista muestran fortalezas hacia modelos centrados en el docente.


      La perspectiva desarrollista, según este estudio, podría verse inmersa en un modelo cognitivista en el cual es importante generar desequilibrios cognitivos que lleven al estudiante a nuevas formar de estructurar pensamiento. El enfoque cognitivo, se concentra en las actividades mentales del estudiante que conducen a una respuesta y reconocen los procesos de planificación mental, la formulación de metas y la organización de estrategias (Shuell, 1986; citado en Ertmer y Newby 1993)


      Onrubia (2008) argumenta a este nivel que un entorno virtual de enseñanza y aprendizaje ha de incluir dos tipos distintos de representaciones: “Por un lado, representaciones sobre el significado del contenido a aprender. Por otro, representaciones sobre el sentido que tiene para él aprender ese contenido, sobre los motivos para hacerlo, las necesidades que ese aprendizaje cubre y las consecuencias que supone para la percepción de uno mismo como aprendiz”, (s.p).


      La educación virtual podría verse beneficiada con actividades reflexivas que puedan ser desarrolladas de forma individual o en colaboración con otros a través de proyectos de aula, programas o actividades preparatorias que hagan posible ejercitar en un adecuado equilibrio de los lenguajes característicos del aprendizaje colaborativo, especialmente el lenguaje exploratorio que favorece directamente la negociación y la construcción de significado Hernández (2001), y así la interacción y apoyo entre compañeros (COLLES), podría beneficiar actividades de construcción de conocimiento o modificabilidad cognitiva. El COLLES arroja un indicador de pensamiento reflexivo que no puede ser comparable, con lo que en realidad se hace en una actividad de tipo cognitivo en donde se proporcionan recursos para que el estudiante asuma situaciones problemáticas, que le permitan transformar en aprendizaje cada experiencia nueva, para el estudiante un buen contenido y tarea relacionada con este, puede ser percibida como reflexiva (COLLES).


      Las acciones en la perspectiva nutriente se presentan con la tendencia más baja (ver tabla 1), pese a que en el promedio general (37,1) (ver tabla 1) no es así. La perspectiva nutriente se caracteriza por beneficiar el aprendizaje autónomo, en donde el estudiante es protagonista de su proceso de aprendizaje, y pueda distinguir el seguimiento del tutor de sus acciones conducentes al aprendizaje. La perspectiva nutriente (Pratt, et al. 1998), pretende que el estudiante establezca sus retos y no dependa de la experticia del docente, sino de sus capacidades y motivación hacia el aprendizaje, característica que ha de ser favorecida por la educación virtual en la que el docente se perfila como el mediador entre conocimiento y la forma de acceder a él. Siendo característica importante de los modelos centrados en el estudiante (cognitivo o constructivista). En efecto, las prácticas instruccionales exitosas poseen características respaldadas por los tres enfoques: participación activa e interacción, práctica y realimentación. (Ertmer y Newby, 1993).


      Adicionalmente la perspectiva de reforma social que en orden descendente estaría después de la nutriente y estableciendo la explicación de los bajos niveles en las escalas de interactividad y apoyo de los compañeros, esta perspectiva permite establecer cómo enfoca el docente las actividades hacia la construcción de conocimiento colectivo, es en esta en donde el diseñador instruccional incentiva el uso de herramientas y actividades que integran y apoyan a los estudiantes. Bajo este precepto el modelo que mejor se adapta a las condiciones dadas es el constructivismo social, que permite la construcción situada en escenarios socioculturales específicos (Cubero, 2005); así, se deben enfocar las acciones de migración hacia modelos centrados en el estudiante y en colaboración con otros. Las escalas de apoyo a compañeros e interactividad son congruentes con los resultados obtenidos en las perspectivas nutrientes y de reforma social del TPI.


      En esta línea de reflexión, es cuestionable que no exista en las aulas virtuales un modelo pedagógico centrado en el alumno, en el cual se propicie aprendizaje colaborativo, acompañamiento y construcción de conocimiento compartido. Es indispensable, como afirma Hernández (2007), que el profesor utilice indicadores que le ayuden evaluar si se está produciendo aprendizaje colaborativo y valorar su calidad con el fin de apoyar las interacciones o redirigir el trabajo en caso necesario. Entonces, conocimiento compartido, andamiaje o participación guiada, confluyen en una explicación del aprendizaje como colaboración en la que la influencia educativa no se restringe a la interacción comunicación alumno-docente (Cubero, 2007); características principales si se quiere aplicar un modelo constructivista social.


      Es importante decir finalmente en este marco de resultados, que los estadísticos descriptivos muestran de manera sencilla información acerca de las características de modelo pedagógico que está primando en la educación Virtual. En la investigación se intentó describir de forma general cómo se está llevando la pedagogía a la formación mediada por las tecnologías. En cualquier caso, y de cara a una evaluación más detallada y ajustada al actual ambiente virtual de aprendizaje, es conveniente realizar una observación sistemática de lo que está ocurriendo y poder determinar las implicaciones, y luego de los planes de mejoramiento que pueden surgir a partir de este estudio.


      4. Conclusiones


      La investigación atendió al cumplimiento de los objetivos de la investigación, en la medida que describió cómo los docentes llevan a cabo el diseño de instrucción en e-learning, refirió las perspectivas de enseñanza implementadas por los docentes según la clasificación obtenida en la aplicación del TPI y su relación con los modelos pedagógicos, y estableció un comparativo con su práctica docente a la luz de la percepción de los estudiantes.


      El TPI permitió describir las creencias, intenciones y acciones de las perspectivas de enseñanza de todos los encuestados, así como la caracterización de los modelos pedagógicos en donde: los puntajes en la perspectiva transmisionista nos arrojan una clara tendencia al instructivismo o conductismo en las actuales prácticas pedagógicas de los docentes. Valores inferiores en la perspectiva desarrollista infieren un modelo cognitivista que se encuentra en un periodo de transición para la aplicación en las actuales prácticas pedagógicas en e-learning, y la perspectiva de reforma social ayudo en la descripción de un modelo constructivista que debe fortalecerse si se quiere impartir un aprendizaje significativo en línea.


      La práctica conductual puede seguir guiando los procesos en donde se requieren planeación, conocimiento experto del docente y un contenido temático sólido, sin embargo no debe ser la única forma de impartir un buen diseño de instrucción. Por esta razón, en Ertmer y Newby (1993) recomiendan no abogar por una teoría en detrimento de otras, sino más bien acentuar la utilidad de estar bien compenetrado con cada una de ellas. Se evidencian entonces tendencias pedagógicas hibridas en las que un modelo pedagógico puede ser o no aplicable en ciertos momentos del diseño de instrucción, y que pueden beneficiarse con perspectivas nutrientes que han de estar presentes a la hora de realizar un efectivo acompañamiento virtual auto gestionado. Tal como lo señalaron Smith y Ragan (1993), citados por Ertmer y Newby (1993): “El eclecticismo teórico razonado y verificado ha sido la fortaleza clave de nuestro campo, puesto que no existe una base teórica única que provea los principios prescriptivos integrales para todo el proceso de diseño”.


      El COLLES da un valor agregado a la caracterización de modelo pedagógico, en la medida que permitió identificar las percepciones de los estudiantes frente a la práctica pedagógica de sus docentes en un modelo constructivista. Los principales resultados nos dan una tendencia marcada a modelos tradicionales, con una posible migración a modelos constructivistas. El aprendizaje colaborativo no está presente en las aulas, los estudiantes ven como única figura de aprendizaje y comunicación al docente.


      Herramientas para la investigación como COLLES ayudan a propiciar calidad de los ambientes de aprendizaje en línea (Taylor y Maor, 2000). Los resultados deben interpretarse a la luz de otros datos, y en relación con criterios educativos. El COLLES es probable que sea una herramienta muy útil a implementar semestre a semestre en la Coordinación de Servicios Educativos Virtuales ya que nos permitirá evidenciar si los docentes continúan su práctica de estilo conductista o pueden estar favoreciendo el rol activo del estudiante y convirtiéndose en un facilitador, orientador y guía en el proceso de enseñanza –aprendizaje.


      Las instituciones de educación superior que desean mejorar sus prácticas pedagógicas, y partiendo de este estudio preliminar, podrían involucrar dentro de sus procesos de evaluación la encuesta COLLES, la cual como afirma Taylor y Maor (2000), se ha diseñado para facilitar la evaluación del aprendizaje constructivista en línea.


      Los resultados de los dos instrumentos TPI y COLLES permitieron una caracterización de las tendencias pedagógicas aplicadas por el grupo docente de la Coordinación de Servicios Educativos Virtuales. El estudio es válido en la media que se contó con un primer instrumento que permitió ver que hay tendencias en las formas de enseñar (transmisión, aprendizaje, desarrollo, nutriente y de reforma social) que guían el actuar docente y por tanto los modelos pedagógicos aplicados (Conductismo, Cognitivismo y Constructivismo). Esta información es comparada con la percepción que tienen los estudiantes del diseño de instrucción, haciendo especial énfasis en los índices de apoyo a compañeros e interactividad que no están favoreciendo el trabajo colaborativo en línea y el modelo constructivista.


      El estudio COLLES y TPI permiten vislumbrar dinámicas nuevas en los procesos de enseñanza aprendizaje en línea, en donde se favorezca un modelo centrado en el estudiante que cumpla condiciones mínimas tales como: Un diseño instruccional autogestionado e independiente, la creación y diseño de instrucción que permita evidenciar en el estudiante la construcción de reflexiones críticas a su propio proceso formativo, contemplar ritmos y estilos de aprendizaje de cada uno de los estudiantes, ofrecer acompañamiento permanente a cada uno de los estudiantes en las actividades, permitir espacios colaborativos que eleven los niveles de compromiso con el aprendizaje propio y del compañero, aprovechar actividades y recursos de la Web 2.0 bajo una perspectiva cognitiva, colaborativa y de construcción de conocimiento,( wikis, blogs y redes sociales) y finalmente pensar en una evaluación continua, permanente, transparente, procesual y ajustada a los ritmos del aprendizaje virtual.
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      Resumen


      El espíritu del presente proyecto nace del interés por identificar el nivel de preparación de los docentes del Colegio de San José de La Salle de Medellín de cara al proyecto institucional de adelantar un programa de implementación de TIC en sus aulas. Con frecuencia este tipo de proyectos se centra en las necesidades de los estudiantes y desconoce las condiciones de apropiación y actitudinales de los docentes, que en últimas son quienes deben llevarlos a cabo. El proyecto es un estudio cuantitativo que busca describir el estado adoptivo y actitudinal de sus docentes frente al uso de la tecnología en el aula. Los resultados permitirán al colegio la implementación de estrategias de sensibilización y capacitación a sus docentes, disminuyendo las posibilidades de que las condiciones de actitud y adopción se constituyan en variables que afecten de manera negativa el proceso de inclusión del computador en el aula.


      Palabras clave


      Actitudes, Adopción tecnológica, Docentes, Tecnologías de la Información y la comunicación (TIC).


      


      Abstract


      This research project is intended to perform a study involving the teaching staff of San Jose de La Salle’s school in Medellín city, for the purpose of “describing the current situation regarding adoption and attitude of teachers before the use of technology”. The research allowed gathering and sorting information which permit us recognizing the importance of technology for the teachers and their degree of acceptance of technological means, as well as knowing their perception about the usefulness of new technologies in educational processes. It is hoped that these results will serve as an input to the College of San Jose to evaluate the implementation of ICT in their pedagogical practices, and for developing plans for strengthening and improving quality for the improvement of institution’s mission-related processes before the requirements of the globalized world.


      Keywords


      Attitudes, Adoption of technology, Teachers, Information and Communication Technology (ICT).


      


      Résumé


      Ce projet de recherche est dirigé vers la réalisation d’une étude avec les professeurs du Lycée San Jose de la Salle en Medellín, Colombie, avec le but de «Décrire l’état vers l’adoption et l’attitude des professeurs par rapport à l’usage de la technologie». Le développement de l’étude a permis de réunir et de classer information qui est utile pour reconnaitre l’importance et le plaisir qui ont les professeurs pour la technologie, de même façon de connaitre la perception qu’ils ont au sujet des nouvelles technologies dans les processus éducatifs. On espère que tels résultats peuvent être utiles pour le Lycée de San José pour évaluer l’implémentation des TICE et que l’institution puisse de développer des plans de renforcement et d’amélioration de la qualité en faveur des processus liés à la mission institutionnelle face aux requêtes du monde globalisé.


      Mots-clés


      Attitudes, adoption technologique, professeurs, Technologies de l’Information et de la Communication pour l’Enseignement (TICE)


      


      Introducción


      En el contexto actual se desarrollan nuevas formas de interacción en tiempos y escenarios virtuales, dejamos de ser espectadores para convertirnos en protagonistas de la información en un mundo donde la globalización, el intercambio de ideas y de culturas diferentes, son actos permanentes a través de las Nuevas Tecnologías de Información y Comunicación (TIC). (Ramírez, 2011).


      El presente estudio asume el concepto de TIC desde la definición de González, G. citado por Pacoxus (s.d.), como el conjunto de procesos y productos derivados de las nuevas herramientas soportes de la información y canales de comunicación relacionados con el almacenamiento, procesamiento y transmisión, digitalización e intercambio de información, los cuales configuran nuevos ambientes frente al quehacer de los sujetos en los ámbitos laboral, académico, familiar, social, político, religioso y económico, y se enfoca específicamente en el ámbito académico, entendiendo que las TIC representan el nuevo paradigma en el siglo XXI constituyéndose en un eje transversal de la Sociedad del Conocimiento y la Información.


      En este sentido, las herramientas utilizadas en la enseñanza, sus valores y los conocimientos que se pretenden brindar, deben ser vistos a la luz de los nuevos procesos de educación, en los cuales se requiere el manejo de las TIC como una estrategia que permita al educando ser competente en los diferentes contextos en los que se ve obligado a interactuar. (UNESCO, 2008).


      El concepto de ser competente está íntimamente ligado a las propuestas del mundo moderno y a las concepciones de la sociedad del conocimiento, la globalización y la internacionalización, y demanda de los docentes el desarrollo de competencias en sus prácticas pedagógicas como las propuestas por la Sociedad Internacional para la Tecnología en la Educación – ISTE (2008), que define los estándares nacionales (E.U.) de tecnología de información y comunicación (TIC) para docentes en términos de:


      
        	Facilitan e inspiran el aprendizaje y la creatividad de los estudiantes.


        	Diseñan y desarrollan experiencias de aprendizaje y evaluaciones propias en la era digital.


        	Modelan el trabajo y el aprendizaje característico de la era digital.


        	Promueven y ejemplifican ciudadanía digital y responsabilidad.


        	Se comprometen con el crecimiento profesional y el liderazgo.

      


      El desarrollo de estas competencias demanda, en primer lugar, determinar la disposición de los docentes como principales actores en el proceso de transmisión del conocimiento y reconocer sus debilidades y fortalezas en el uso de herramientas informáticas, con el fin de desarrollar estrategias de sensibilización y un proyecto de capacitación que favorezcan a futuro la implementación de TIC en sus prácticas pedagógicas. Como advierten Muñoz y Requena (2008):


      La realidad actual emplaza a toda institución educativa, ya sea pública o privada, a estar en sintonía con la cultura tecnológica que envuelve al mundo global. La posibilidad de éxito ya no depende solo de la calidad del recurso humano sino también de la forma en que estos utilicen las nuevas y mejores formas de información e interacción que provee la informática, todo dentro de un ambiente institucional en constante búsqueda de las mejores opciones de calidad tecnológica.


      El mundo educativo está siendo inevitablemente impactado, al menos en dos aspectos: uno relacionado con los intereses pedagógicos y administrativos; el segundo, con las habilidades y competencias requeridas para lograr una inserción de las personas en la sociedad actual. En este contexto surge la pregunta, ¿Qué competencias serán necesarias en los docentes que pretendan implementar las TIC en el proceso enseñanza-aprendizaje? (Gómez, L.; Roldán, H. y Vargas, C. 2006).


      A este respecto plantea Gómez (2003):


      Al desempeñarse el docente en un entorno tecnológico de enseñanza-aprendizaje, sus funciones cambiarán por lo que es necesario redefinir su tarea profesional y las competencias que debe poseer en el desarrollo de ésta. Sin embargo, el papel que asuma el profesor en este proceso de innovación tecnológica es fundamental: es imposible que las instituciones de educación puedan iniciar procesos de cambio sin contar con el profesorado. (…) dada la imperiosa necesidad de que el profesor, mediante el debate y la reflexión, se convierta en el gestor didáctico de su aula y pueda aprovechar las enormes posibilidades que brinda la incorporación de los avances tecnológicos, es preciso que se le proporcione todo el apoyo del sistema, facilitándole los medios a través de los cuales adquirirá las competencias que las TIC demandan en él.


      Esta inmersión en el mundo tecnológico permitirá al profesor posibilitar en sus estudiantes nuevas experiencias en la adquisición de conocimiento, como lo afirma la UNESCO (2008).


      Para vivir, aprender y trabajar con éxito en una sociedad cada vez más compleja, rica en información y basada en el conocimiento, los estudiantes y los docentes deben utilizar la tecnología digital con eficacia. En un contexto educativo sólido, las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) pueden ayudar a los estudiantes a adquirir las capacidades necesarias para llegar a ser:


      
        	Competentes para utilizar tecnologías de la información.


        	Buscadores, analizadores y evaluadores de información.


        	Solucionadores de problemas y tomadores de decisiones.


        	Usuarios creativos y eficaces de herramientas de productividad.


        	Comunicadores, colaboradores, publicadores y productores.


        	Ciudadanos informados, responsables y capaces de contribuir a la sociedad.

      


      Se deduce que no basta con dotar a las diferentes instituciones educativas con el hardware y el software correspondiente o establecer en el currículo clases de sistemas, sino que para cada estrategia debe asegurarse la capacitación adecuada del personal docente, desarrollando procesos que propicien la sensibilización y reflexión en torno a las TIC como aliadas en los procesos de enseñanza aprendizaje y en la que se asuman como algo más que simples medios o vías que permitan encontrar elementos curriculares inconexos en el quehacer educativo, se debe reconocer que las TIC solo pueden funcionar y tener sentido en la medida que los docentes, individualmente o de manera colaborativa, las incorporen paulatinamente además de a sus prácticas pedagógicas, a su cotidianidad, para hacer de ellas una herramienta en la que se apoyen con tranquilidad y comodidad.


      Para el caso colombiano, las políticas educativas consignadas en el Plan Nacional de TIC 2008-2019 (Ministerio de Comunicaciones, 2008), proponen, entre otras,


      Adelantar un proyecto de creación de cultura nacional de uso y apropiación de TIC para impulsar la competitividad y de concientización sobre la realidad del país frente a las TIC y demás por desarrollar proyectos orientados a lograr una masificación y utilización sofisticada de las TIC; acciones estrechamente relacionadas con la políticas del plan (Inclusión social y competitividad), donde indudablemente, el sector educativo juega un papel trascendental en cuanto al fortalecimiento de la capacidad de uso, fomento y apropiación de MTIC2 tanto para el direccionamiento y desarrollo eficiente de sus procesos de gestión como de formación; esto además, en corresponsabilidad con la política educativa de pertinencia del sector.


      Al evaluar los beneficios que para los procesos de apropiación de TIC en la escuela, se hace evidente la necesidad de preguntarnos ¿Cuál es el estado adoptivo y actitudinal de los docentes del Colegio San José de La Salle de la ciudad de Medellín, frente a la tecnología?


      Metodología


      La presente investigación es un estudio de carácter cuantitativo de tipo descriptivo, la cual busca especificar, características y rasgos importantes de la actitud de los docentes del Colegio San José de La Salle de la ciudad de Medellín, frente a la adopción tecnológica, con el fin de describir tendencias del grupo, Hernández (2006).


      El objetivo general del estudio se enfocó a describir el estado adoptivo y actitudinal de los docentes del Colegio San José de La Salle de la ciudad de Medellín, frente a la tecnología.


      


      Los objetivos específicos fueron los siguientes:


      
        	Identificar las etapas de adopción tecnológica en las que se encuentran los docentes del colegio San José de la Salle


        	Identificar las actitudes con respecto a la apropiación tecnológica de los docentes del colegio San José de La Salle.

      


      Muestra


      En el proyecto participaron 42 docentes del colegio de San José de La Salle discriminados de la siguiente manera:


      



      


      Tabla 1. Distribución por género.
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      La muestra está distribuida en los siguientes niveles de enseñanza:3


      



      


      


      Tabla 2. Distribución por niveles de enseñanza.
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      Procedimiento para la recolección de información e instrumentos


      La presente investigación utilizó para la recolección de datos, varios instrumentos descritos por Knezek, Christensen, Miyashita y Ropp (2000).Estos han sido desarrollados y validados por investigadores del Instituto para la Integración de la Tecnología en la Enseñanza y el Aprendizaje (IITTL- Integration of Technology into Teaching and Learning), y han sido validados en numerosos estudios a nivel internacional.


      


      


      Etapas de Adopción de la Tecnología


      (Stages of Adoption of Techonolgy- Stage, versión 1.1). “Esta es una medida de autovaloración del nivel de adopción de la tecnología, que busca medir el impacto de la capacitación en tecnología de la información, así como las tendencias a través del tiempo” (Knezeket al., 2000). Consta de una descripción de un continuo de seis etapas, en la que debe ubicarse el sujeto, con preguntas complementarias sobre experiencias con computadoras, frecuencia de uso y niveles de capacitación. En la tabla 3 se describen las etapas de adopción de la tecnología y a qué hace referencia cada una de ellas.


      Debido a que el instrumento Etapas de Adopción de la Tecnología es un cuestionario de un solo reactivo, las medidas de confiabilidad de consistencia interna no pueden ser calculadas para los datos que reúne. Sin embargo, se obtuvo una alta confiabilidad en el procedimiento test-retest (.91) a partir de una muestra de 525 profesores de Preprimaria a Preparatoria de un distrito escolar de la zona metropolitana del norte de Texas, durante agosto de 1999. El reactivo de las Etapas de Adopción de la Tecnología se incluyó en dos cuestionarios de actitudes aplicados a los educadores en una secuencia temporal tan corta como dentro de la misma hora y tan alejados temporalmente como de un día a otro.


      Durante este proceso, los educadores nunca tuvieron acceso a la información proporcionada por uno de los cuestionarios mientras contestaban el otro.


      Se calculó una correlación producto-momento de Pearson entre las dos medidas de las Etapas como una forma de confiabilidad test-retest. El valor resultante de .91 indica una alta consistencia de estos educadores al reportar las etapas, dentro de las limitaciones reconocidas (el recuerdo de las señales contextuales) que sin duda inflaron el valor estimado, cuando se compara con un índice de confiabilidad normativo. (Knezek, et al., 2000)


      



      


      Tabla 3. Etapas de Adopción de la Tecnología (Christensen, 1996).
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      Se aplicaron además dos instrumentos para medir actitudes:


      Cuestionario de actitudes de los profesores hacia el computador (TAC)


      (Teachers´ Attitudes Toward Computers- TAC 5.11). “Este busca estudiar los efectos de la integración de la tecnología en las actitudes de los profesores” (Christensen, 1996) y evalúa 9 subescalas: Percepción, Acomodación, Confort, Significancia, Utilidad, Interacción (correo electrónico), Absorción, Preocupación e Interés. En la tabla 4 se presentan los datos de confiabilidad de consistencia interna estimada para las 9 subescalas que evalúa, basadas en los datos provenientes de 550 profesores de un gran distrito escolar de Texas.


      



      


      Tabla 4. Confiabilidad estimada para las Nueve Escalas del TAC, versión 5.11.
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      Fuente: Knezek, Christensen, Miyashita y Ropp (2000).Institute for the integration of Technology into Teaching and Learnig. University of North Texas. Texas, USA.


      Cuestionario de actitudes de los profesores hacia la tecnología de la información (TAT)


      (Teachers´ Attitudes Toward information Technology – TAT version 2.01). Este proporciona información acerca de cómo los docentes evalúan la tecnología y comprende las siguientes áreas: correo electrónico, multimedia, World Wide Web4, productividad del profesor y productividad de los estudiantes en clase. Los cálculos de confiabilidad de consistencia interna para las escalas del TAT se enlistan en la Tabla 5. (Knezek et al., 2000).


      



      


      Tabla 5. Confiabilidades del TAT para los profesores de grados K-12 de seis escuelas texanas (1997).
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      Fuente: Knezek, G. y Christensen, R. (1998). Internal Consistency Reliability for the Teachers’


      Attitudes Toward Information Technology (TAT) Questionnaire. Memorias de la Society for


      Information Technology & Teacher Education, 2, 832-833.


      


      Una vez recogidos los datos se analizarán por medio del programa SPSS.


      Resultados


      En cuanto al Cuestionario de Actitud de los profesores hacia el computador- TAC (Teacher´s Attitudes Toward Computers – TAC), es necesario mencionar que la escala de valoración de sus componentes fue de 1 a 5, exceptuando la subescala de percepción la cual es valorada de 1 a 7, razón por la cual aparece diferenciada (color verde). La gráfica 1, muestra la puntuación promedio en las subescalas.


      Aunque los resultados de cada una de ellas se encuentran dentro de un porcentaje medio, con resultados por encima de 3, llama la atención la diferencia entre las puntuaciones obtenidas en Interés y Percepción. Se esperaría que si hay una percepción positiva de la tecnología, el Interés por ella fuera muy significativo, al igual que con la subescala de Confort versus Interés.


      



      


      Gráfico 1. Puntuación promedio subescalas.
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      Para el análisis de los datos se consideraron las medias y desviaciones estándar que se presentan a continuación en la tabla Nro. 6.


      



      


      Tabla 6. Estadísticos Descriptivos.
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      Los resultados evidencian que la subescala Percepción es la que mayor desviación estándar presenta (1,65), contrario a la situación evidenciada para la subescala Interés (0,34).


      En el presente trabajo la consideración por niveles se ajustó a cuatro escalas: Preescolar, Primaria, Bachillerato y la categoría Multinivel, que agrupa a los docentes que intervienen en más de un nivel.5


      En los gráficos 2, 3, 4 y 5, se evidencia el desempeño en las nueve subescalas, discriminado por niveles. En todos los casos los puntajes son mayores a 3 y, en ninguno, se obtiene la puntuación máxima.


      



      


      


      


      


      


      


      


      Gráfico 2. Puntuación promedio subescalas – Bachillerato.
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      Gráfico 3. Puntuación promedio subescalas – Primaria.
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      Gráfico 4. Puntuación promedio subescalas – Preescolar.
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      Gráfico 5. Puntuación promedio subescalas – Multinivel.
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      Los resultados indican que en todos los niveles, Interés y Preocupación, obtienen puntuaciones más bajas; situación contraria para las subescalas de Acomodación, Confort y Significancia, que en los diferentes niveles alcanzaron los mayores puntajes.


      Para la subescala de Interés en los cuatro niveles, los datos arrojados fueron homogéneos entre las puntuaciones 3-4.


      Para la subescala Confort, puede decirse que la frecuencia más alta se encontró entre 4,6 y 5.Al igual que en la subescala Confort, para la subescala de Acomodación las frecuencias más altas se encontraron entre 4,6 y 5.Para la subescala de Interacción (correo electrónico), la frecuencia más alta se encontró entre las puntuaciones 3 y 3,5. En cuanto a la subescala de Preocupación, vale la pena mencionar que las frecuencias más bajas se reflejaron en las puntuaciones altas.


      En la subescala de Utilidad las puntuaciones que se presentaron fueron homogéneas para los niveles evaluados. Para la subescala de Percepción, la frecuencia se encontró entre las puntuaciones 6,1 y 6,5. En cuanto a la subescala Absorción la mayor frecuencia se encontró representada en las puntuaciones bajas. Y para Significancia la mayor frecuencia se ubicó entre 4, 6 y 5.


      La mayoría de los puntajes obtenidos en las subescalas presentan resultados homogéneos en cada uno de los niveles en los que se aplicaron; las variables que presentaron mayor diferencia entre niveles fueron las subescalas de Absorción e Interacción obteniendo resultados más altos para los niveles de bachillerato, lo que podría entenderse como que este grupo poblacional presenta una mejor actitud ante el uso del computador.


      La tabla 7 muestra que en general la dispersión es baja, no llegando en ningún caso a 1. En el nivel de Primaria la dispersión es la más baja, mientras que la más alta se da en el nivel de Preescolar.


      



      


      Tabla 7. Medias y desviaciones estándar por niveles.
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      En la tabla 8 pueden evidenciarse los niveles de correlación, encontrando que la más alta se da entre las subescalas Significancia - Utilidad, seguida de Significancia - Absorción; y la más baja se presenta para las subescalas Preocupación - Interacción, seguida de Preocupación- Acomodación.


      



      


      Tabla 8. Correlación de las subescalas de la prueba TAC.
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      El cuanto al Cuestionario de Actitud de los profesores hacia la tecnología de la Información - TAT (Teachers Attitudes Toward Information Technology) es necesario tener presente que la escala evaluada es de 1 a 7 y que los valores altos reflejan resultados positivos expresados en adjetivos como: importante, relevante, excitante, interesante, con alta significancia; y los valores bajos reflejan resultados negativos expresados con los adjetivos de aburrido, no significante, sin importancia, irrelevante, apagado.


      En cuanto a las puntuaciones generales del TAT, el Gráfico 6 indica que los docentes del colegio de San José poseen una buena actitud, tanto para el uso pedagógico como para su inclusión en sus prácticas en la vida cotidiana. Al realizar el análisis por niveles se puede ver que para bachillerato (Gráfica 7), la variable de mayor puntuación es el uso de la World Wide Web y la más baja, para este mismo grupo, fue el uso de la multimedia.


      Para el nivel de Primaria (Gráfica 8) el puntaje mayor correspondió a la variable uso del computador en el aula, y la más baja a uso de la multimedia, lo que deja un interrogante acerca de cuál es la comprensión y acercamiento a la herramienta computacional ya que la multimedia es una herramienta más didáctica y ofrece alternativas importantes para ser usadas en el aula.


      



      


      


      


      


      Gráfico 6. Puntuación promedio actitudes de los profesores hacia la tecnología de la información- TAT-
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      Para el caso de Preescolar (Gráfica 9), el uso del correo electrónico obtuvo la puntuación más baja y el uso del computador en el trabajo la puntuación más alta. Lo anterior podría indicar que como herramienta de uso personal es poco significativa y que se vuelve preponderante en la medida que es una exigencia para el desempeño de su labor, mostrando que la actitud ante la adopción de la tecnología no ocurre de manera natural.


      En cuanto al Multinivel (Gráfica 10), el puntaje más alto fue el uso del computador en el trabajo profesional y el más bajo, el uso del computador en el aula, lo que podría indicar que no existe una real adopción del computador como herramienta que facilite el trabajo ya que el escenario laboral del docente es el salón de clase.


      



      


      Gráfico 7. Puntuación promedio actitudes de los profesores hacia la tecnología de la información -TAT- Bachillerato.
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      Gráfico 8. Puntuación promedio actitudes de los profesores hacia la tecnología de la información -TAT- Primaria.
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      Gráfico 9. Puntuación promedio actitudes de los profesores hacia la tecnología de la información -TAT- Preescolar.
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      Gráfico 10. Puntuación promedio actitudes de los profesores hacia la tecnología de la información -TAT- Multinivel.
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      Los resultados promedio por cada una de las variables muestran que el uso de tecnología no está asociado a ningún nivel específicamente, ya que los resultados obtenidos arrojaron puntuaciones entre 4.5 y 6.0.A pesar de que no hay diferencias altas entre los valores, el grupo de Preescolar es el que arroja puntajes más altos, sin embargo, es necesario tener en cuenta que es el grupo poblacional con un número de sujetos más bajo. En cuanto al uso del correo electrónico vale la pena mencionar que los docentes de preescolar son quienes le ven menor significancia, lo que podría explicarse por el tipo de comunicación que se establece con los padres de familia y los estudiantes de este grupo poblacional.


      Con respecto a, el uso de la navegación en la red es más importante y significativo para el grupo de docentes de bachillerato, sin embargo los resultados son muy homogéneos en todos los grupos, circunstancia que pudiera indicar que la web se ha convertido en una herramienta tecnológica importante para los docentes de los diferentes niveles, en el mayor de los casos atribuible a la facilidad para encontrar contenidos y actividades replicables en el aula de clase.


      En cuanto a los resultados a favor del uso de herramientas como Hyperstdio, Kidpix, se puede ver que en los niveles de preescolar y primaria lo ven como una herramienta más importante y relevante que en bachillerato y multinivel.


      En cuanto al cuestionario de Etapas de Adopción de la Tecnología (Stage of Adoption of Technology - Stages, versión 1.1), puede decirse que ningún sujeto puntuó en las etapas 1 ó 2 y que la mayor frecuencia se encuentra en las etapas 5 y 6 (ver tabla 9); es decir que el 33,3% de la población se ubica en la etapa de adopción 56 y el 52,3% se encuentra en la etapa de adopción 67.


      



      


      


      Tabla 9. Etapas de adopción de la tecnología.
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      En la Gráfica 11 se muestra que el 100% de la población evaluada se encuentra en las cuatro últimas etapas de adopción tecnológica, es decir que los docentes manifiestan estar en un estado donde han superado el temor que genera el computador y la tecnología como tal, y que ya pueden apropiarse de ella con mayor facilidad integrándola a su quehacer docente. El hecho de haber superado las etapas 1 y 2 supone un proceso de acercamiento hacia la tecnología.


      



      


      Gráfico 11. Etapas de adopción de la tecnología. Personal docente – Colegio San José de La Salle.
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      Cabe resaltar que es el grupo de docentes de preescolar y el grupo multinivel los que se encuentran es su totalidad en las etapas 5 y 6, asunto que puede deberse, como ya se mencionó al bajo número de sujetos pertenecientes a ellos.


      Al indagar por la frecuencia en el uso del computador (ver tabla 10) como herramienta para actividades de clase se evidencia que es una práctica ocasional para el 52,4% de la población, porcentaje que significativamente nos muestra una brecha entre los resultados obtenidos en la apropiación de la tecnología y la continuidad de uso que se le da. Solo el 31% de la población reconoce darle uso diario al computador en sus prácticas cotidianas de clase.


      



      


      Tabla 10. Frecuencia en el uso del computador.
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      Podemos ver en la tabla 11, que un 40,5% de la población ha recibido entrenamiento en el uso del computador hace menos de un año, por lo que se espera que el nivel de apropiación sea alto en tanto que se constituye en una instrucción más reciente. Sería importante indagar sobre los contenidos y el alcance de la capacitación para establecer la forma de potenciarlos para que su implementación en el aula sea más eficiente. Es importante anotar que la frecuencia de uso guarda una estrecha relación con la capacitación recibida lo que a su vez impacta en la etapa de adopción en la que se encuentre el docente.


      



      


      


      


      


      


      Tabla 11. Frecuencia en el acceso a capacitación en uso del computador.
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      Discusión de resultados


      Según los resultados obtenidos en la presente investigación, en términos generales, se puede decir que los docentes tienen una buena actitud hacia la tecnología, esto es contrastable con los resultados presentados por Orellana, Almerich, Belloch y Díaz (s.f.) en el artículo La actitud del profesorado ante las TIC: un aspecto clave para la integración, en él se afirma que “Los profesores son conscientes de que las TIC son una realidad y que si no se forman se quedarán desfasados”. Al igual que los sujetos participantes en esa investigación, los docentes del Colegio San José de La Salle se muestran conocedores de la importancia de las TIC en los procesos educativos, específicamente en el aula, representado en la subescala de Percepción la cual puntúa de manera positiva. Además de entender su importancia, en los resultados se evidencia un alto rendimiento en cuanto a Acomodación, Confort y Significancia, variables directamente relacionadas con los procesos de Adopción Tecnológica.


      Sin embargo, es necesario poner en evidencia que para el presente estudio, los resultados en la subescala Interés fueron los más bajos, esto podría indicar que en los docentes del colegio de San José de La Salle existe un grado de resistencia frente a la adopción de la tecnología a pesar de que manifiestan entender su importancia y sentirse cómodos con ella. Otro factor de bajo rendimiento, Preocupación podría constituirse en un punto de partida para la comprensión de la baja utilización de las TIC en el aula.


      Retomando a Gagné (1987), “las actitudes hacen referencia al estado interno aprendido a través de experiencias personales y relacionales que influyen en las elecciones de acción personal hacia alguien o algo” y están ubicadas en los planos afectivos, cognoscitivo y conductual.


      Los resultados arrojados por el cuestionario de Actitud de los profesores hacia la tecnología de la Información TAT, evidencian que si bien conocen diferentes estrategias tecnológicas, no todas cuentan con el mismo nivel de favorabilidad y sus niveles de aplicación arrojan resultados diferenciables por niveles, situación que no es exclusiva del personal docente del colegio de Medellín, como se evidencia en la referencia que hace Orellana et al (s.f.) de diferentes estudios sobre el tema.


      Al comparar los resultados obtenidos en la escala Etapas de adopción de la tecnología aplicada a los docentes del Colegio San José de La Salle, con los resultados del estudio Etapas de adopción tecnológica de los futuros docentes de educación primaria, realizado 2006 por Mengual & Blasco, investigadores Universidad de Alicante en España, se encuentran congruencias con el nivel de etapa de adopción en el que se ubican los docentes, superado por los docentes de Medellín, quienes en un alto porcentaje alto se ubican en las etapas 5 y 6.


      Entendiendo que el proceso de adopción tecnológica no obedece a un solo factor determinante, es importante reconocer que pese a que la mayoría de docentes del Colegio de San José se ubica en las etapas superiores de la EAT, se considera necesario prestar atención a asuntos como la capacitación en uso de tecnología y el acompañamiento en la implementación de estrategias didácticas que sobrepasen aspectos técnicos y estructurales, y donde se dé mayor preponderancia a validar la influencia de la tecnología como factor facilitador de su desempeño laboral y como garante de los procesos de aprendizaje en sus alumnos.


      Conclusiones


      A partir de los resultados obtenidos podemos concluir que el uso de las tecnologías ocupa mayores niveles de importancia, no solo en los procesos educativos, sino en la vida cotidiana de los sujetos. De allí la urgencia para que las instituciones educativas incluyan dentro de sus planes de desarrollo los recursos, adecuados y suficientes, para llevar a un nuevo nivel los estándares de apropiación tecnológica, no solo como respuesta a las necesidades particulares de su comunidad educativa, sino en función de articularse a los macro propósitos del país, expresados en el Plan Nacional de Tecnologías de Información y Comunicaciones 2008- 2019 (Ministerio de Comunicaciones, 2008), el cual expresa la necesidad de elevar la calidad de la educación y la competitividad del país, usando como herramientas la apropiación de las Tecnologías de la Información y Comunicación – TIC.


      El rápido y cambiante mundo de la tecnología, exige del docente una actitud abierta y de aprendizaje continuo, que facilite la interlocución con sus estudiantes y sus formas de aprehender el mundo. Para ello es necesario que las instituciones educativas estén atentas a identificar aquellos asuntos que acontecen en el docente como sujeto, a sus emociones y al impacto que las nuevas tecnologías pueden tener en los procesos que emprende para implementarlas en el aula.


      Ser conscientes, y hacer conscientes a los miembros de una comunidad educativa, del estado de adopción frente a las tecnologías proporciona la posibilidad de diseñar estrategias que, de un lado permitan a su cuerpo docente los conocimientos sobre las herramientas tecnológicas y su impacto en los procesos de enseñanza aprendizaje; y de otro, mejorar los niveles de percepción frente a la tecnología, y con ello, la sensación de seguridad que facilita su inserción de forma natural en el mundo tecnológico.


      La realización de este tipo de ejercicios diagnósticos genera un clima de tensión en los docentes involucrados, que con frecuencia tiende a mejorarse en la medida en que se ofrecen mayores niveles de información y sensibilización.


      Frente al estado de actitudinal y adopción tecnológica en los docentes del Colegio de San José de Medellín, la investigación ha permitido determinar que se encuentran en un nivel.


      Las acciones tendientes a la implementación tecnológica siempre serán insuficientes si no van acompañadas de estrategias que garanticen la apropiación tecnológica en todos los miembros de la comunidad.


      Es necesario que los procesos de capacitación tecnológica acompañen al docente y le brinden la posibilidad, no solo de pensar en la tecnología como herramienta, si no que le permitan aprender a pensar desde la tecnología su labor docente haciendo oposición a las resistencias actitudinales propias de cualquier proceso de adopción. En este sentido la UNESCO (2008) plantea:


      Las nuevas tecnologías (TIC) exigen que los docentes desempeñen nuevas funciones y también, requieren nuevas pedagogías y nuevos planteamientos en la formación docente. Lograr la integración de las TIC en el aula dependerá de la capacidad de los maestros para estructurar el ambiente de aprendizaje de forma no tradicional, fusionar las TIC con nuevas pedagogías y fomentar clases dinámicas en el plano social, estimulando la interacción cooperativa, el aprendizaje colaborativo y el trabajo en grupo.


      Si bien es cierto que los resultados obtenidos en el presente trabajo son positivos, en tanto que indican que los docentes del colegio de San José de La Salle de Medellín superan los niveles iniciales de apropiación tecnológica y a nivel actitudinal dan cuenta de su disposición a implementarlas en el aula, resulta necesario realizar monitoreo constante de las implementaciones tecnológicas reales llevadas al aula y el impacto que estas tienen en el proceso de enseña aprendizaje.
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          1 El proyecto fue realizado por investigadoras de la Corporación Universitaria Lasallista (Caldas- Antioquia), pertenecientes a los grupos de investigación CEO –Comunicación Espacios y Opinión– y al grupo GIPA en Psicología Aplicada. Dicho proyecto se desarrolló entre los meses de julio y febrero de 2012-2013 y se abordó desde las líneas de investigación Medios y Tecnologías de la Información y la Comunicación desde el grupo CEO, y Psicología y Educación, desde el grupo GIPA.

        


        
          2 Medios y Tecnologías de la Información y la Comunicación.

        


        
          3 Es importante anotar que esta clasificación no corresponde a los niveles definidos por el Ministerio de Educación Nacional (Preescolar, Básica y Media Vocacional), sino a la clasificación que usa la institución para ubicar a sus docentes de manera interna. Considérese que multinivel hace referencia a aquellos docentes que interactúan con más de un nivel.

        


        
          4 World Wide Web: Sistema de distribución de información basado enhipertextoo hipermedios enlazados y accesibles a través deInternet.

        


        
          5 Es importante anotar que esta clasificación no corresponde a los niveles definidos por el Ministerio de Educación Nacional.

        


        
          6 Etapa 5: Adaptación a otros contextos. Pienso en la computadora como una herramienta de apoyo y ya no me afecta que sea tecnología. Puedo usarla en muchas aplicaciones y como auxiliar instruccional.

        


        
          7 Etapa 6: Aplicación creativa a contextos nuevos. Puedo aplicar lo que conozco de la tecnología en el salón de clases. Soy capaz de usarla como una herramienta instruccional y la integro dentro del currículum
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      Resumen


      Este artículo presenta un estudio sobre brecha digital; específicamente se enfoca en el uso de computadores personales – CP y el conocimiento de la existencia de la Internet por parte de población vulnerable de siete departamentos de la región Caribe colombiana. Para obtener los resultados se propuso una metodología compuesta por las siguientes tres etapas: i) diseño de los instrumentos de recolección de datos, ii) recolección de datos y iii) análisis de resultados. Los principales resultados obtenidos apuntan a que el uso del computador y el conocimiento de la existencia de la Internet es muy bajo. Se destaca que el 94% de la población bajo estudio no tiene acceso a usar computador y no conoce la existencia de la Internet. Este trabajo permitió la caracterización de 2972 personas y el análisis con respecto a la edad, sexo, religión y nivel educativo. Los resultados obtenidos pueden servir como base para realizar acciones futuras orientadas a alcanzar la inclusión digital de las personas en condición de vulnerabilidad en Colombia.


      Palabras Clave


      e-inclusión, Internet, Población vulnerable, Región Caribe, Uso de PC


      Abstract


      This paper presents a study on digital divide; it specifically focuses on personal computer usage and the knowledge of the Internet existence by belonging to porverty-stricken population of seven departments of Colombian Caribbean region. To obtain the results, a methodology composed to following three stages was defined: i) the design of data collection instruments, ii) data collection and iii) analysis of results. Based on the results of this research we detected that PC usage and knowledge of Internet existence is very low, remarking that 94% of the population under study has no access to computers and do not know about Internet existence. This work allowed the characterizing 2972 people and analyzing aspects related to age, gender, religion and educational levels. The results obtained may serve as a basis for future actions aimed to achieve digital inclusion of poverty stricken Colombian people.


      Keywords
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      Résumé


      Cet article présente une étude sur la brèche numérique; de manière spécifique il est abordé l’usage des ordinateurs personnels et la connaissance de l’existence de l’Internet des personnes de la population en situation de pauvreté de sept départements de la région Caraïbe colombienne. Pour obtenir les résultats on a proposé une méthodologie qui a trois étapes: i) conception des instruments pour la collecte des données ii) collecte des données et iii) analyse des résultats. Les principaux résultats obtenus ont été de déterminer que l’usage de l’ordinateur et la connaissance de l’existence de l’Internet son très bas, on souligne que le 94% de la population analyse n’a pas d’accès aux ordinateurs et ne connais pas de l’Internet. Ce travail a permis la caractérisation de 2972 personnes et l’analyse par rapport à l’âge, le genre, la religion et le niveau éducatif. Les résultats obtenus peuvent être utiles comme une base pour réaliser des actions futures pour obtenir l’inclusion numérique des personnes en situation de pauvreté dans la Colombie.


      Mots-clés


      e-inclusion, l’Internet, population en situation de pauvreté, région Caraïbe, usage des ordinateurs


      


      1. Introducción


      La tecnología de información – TI es reconocida como un elemento fundamental para el avance de la Sociedad de la Información – SI (WSIS, 2006; eLAC, 2007). Esta sociedad es definida como un modelo de desarrollo que busca generar el crecimiento y el progreso socio económico a través del uso apropiado de la TI (Sánchez-Torres, González-Zabala & Sánchez-Muñoz, 2012). En este sentido, con el fin de desarrollar la SI como estrategia para impulsar la competitividad y la inclusión social, diferentes países y gobiernos han propuesto políticas públicas, programas y proyectos (Sánchez-Torres, 2006; CEPAL - Naciones Unidas & et al. 2007; Katz & Rice, 2002).


      Colombia no ha sido ajena a dicha realidad, por lo cual ha participado de las iniciativas para promover la SI, tales como la Cumbre Mundial para la Sociedad de la Información – CMSI (ITU et al., 2007), y ha desarrollado políticas públicas y planes orientados en este objetivo (González-Zabala, 2010). Uno de los esfuerzos más importantes desarrollados por el gobierno colombiano es el Plan Nacional de Tecnologías de Información y Computación, el cual es la estrategia general para desarrollar la SI en el país (Ministerio de Comunicaciones - República de Colombia, 2008).


      Los alcances del país en relación con la TI son evidentes (Sánchez-Torres et al., 2012), sin embargo, es necesario analizar si los objetivos de desarrollo social e inclusión propuestos en los procesos de incorporación de TI se han alcanzado. Así mismo, es importante entender cómo los procesos de inclusión digital han sido desarrollados. Específicamente, este análisis debería ser enfocado en población vulnerable, considerando que Colombia tiene inequidades producto de su situación socio-política (Latin American Economic Outlook, 2011). Un caso específico de inequidades en Colombia es la región caribe, la cual tiene problemas relacionados con pobreza extrema, bajos niveles de calidad de vida, presencia de grupos armados, desplazamiento, seguridad alimentaria, entre otros (Acción Social - Sistema de Información para la Población Desplazada, 2011; Observatorio del Programa Presidencial de Derechos Humanos y DIH, 2011; Oficina de Planeación Departamental - Departamento del Magdalena, 2009; PNUD -Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo, 2008; Programa Presidencial de Derechos Humanos, 2010; Programa Presidencial de Derechos Humanos, 2011).


      


      La presente investigación fue propuesta para identificar si la población vulnerable de la región caribe colombiana ha usado computadores personales – PC y si ellos han conocido o han oído acerca de la Internet. La investigación fue centrada en estos aspectos porque ellos son elementos básicos para el acceso a la SI y sirven para analizar brecha digital, la cual se refiere a las inequidades entre personas, grupos o áreas geográficas de diferentes niveles socioeconómicos en términos de acceso y uso de TIC (Díaz, Messano & Petrissans, 2003). La brecha digital es una forma de exclusión, con alto potencial para expandir las brechas económicas, comerciales y sociales entre países y regiones (brecha digital internacional), y entre individuos y organizaciones en los países (brecha digital doméstica) (OECD, 2001).


      Es importante notar que autores tales como (Dijk & Hacker, 2003; Dijk, 2006; DiMaggio, Hargittai, Coral & Shafer, 2004; Hargittai, 2002; Helsper, 2008; Warschauer, M., 2004) coinciden que no hay una única brecha digital, sino que más bien existen brechas digitales que se solapan entre ellas. Esto ha llevado a hablar de una segunda brecha digital llamada e-inclusión o inclusión digital (Trucano, 2010), (European Commission, 2009), que se centra en el aprovechamiento de los beneficios de la SI por parte de los ciudadanos independientemente de su estado de salud (física y mental), situación económica, edad, sexo o situación geográfica (European Commission, 2007). En este sentido, autores tales como (Almuwil et al., 2011; DiMaggio et al., 2004; Bradbrook & Fisher, 2004; Commission to the Council et al., 2007; Dick & Hacker, 2003; Hesper, 2008; Verdegem & Verhoest, 2008) identifican elementos para entender los procesos de e-inclusión. Entre estos elementos se encuentran el acceso y el uso de TIC (brecha digital).


      Este estudio toma el Proyecto Círculos de Aprendizaje – PCA como contexto para la investigación. Este proyecto fue ejecutado por la Vicerrectoría de Extensión de la Universidad del Magdalena en varias regiones de Colombia desde el año 2007 hasta el año 2012, y ha sido soportado por el Ministerio de Educación Nacional (Vicerrectoría de Extensión - Universidad del Magdalena, 2009a; Vicerrectoría de Extensión - Universidad del Magdalena, 2009b). Los objetivos del PCA son: i) identificar niños, niñas y adolescentes – NNA en condiciones de vulnerabilidad, especialmente en condición de extrema pobreza y desplazamiento forzado, ii) ofrecer servicios educativos y de atención psicosocial a los NNA a través de espacios denominados Círculos de Aprendizaje – CA, y iii) soportar el proceso de transición de los CA al sistema de educación formal (Fundación Escuela Nueva Volvamos a la Gente, 2009).


      2. Metodología


      Para el análisis de la e-inclusión de población vulnerable en la región caribe colombiana se definió una metodología compuesta por tres etapas. La primera etapa fue el diseño del instrumento de recolección de datos. Este instrumento fue denominado “Formato de Caracterización Psicosocial” y fue diseñado por las coordinaciones de los componentes psicosocial y de TI. Dicho formato considera información acerca del tipo de familia, casa y servicios, educación, salud y recreación como aspectos más importantes. Además se incluyeron preguntas relacionadas con el uso de computadores personales – PC y conocimiento acerca de la existencia de la Internet (Coordinación de TI. Proyecto PCA, 2009).


      La segunda etapa fue la recolección de datos. En esta etapa se programaron visitas in situ en cada una de las ciudades. El equipo estaba formado por un coordinador psicosocial responsable de la coordinación de la actividad, 30 asesores encargados de supervisar las actividades en campo, y 195 tutores que llevaron a cabo las entrevistas a la población objetivo. La recolección de datos fue realizada en el marco de la actividad llamada “Caracterización psicosocial” del PCA (Vicerrectoría de Extensión - Universidad del Magdalena, 2009b). Después de la recolección, los datos fueron registras en la plataforma del proyecto denominada “Intranet PCA” la cual fue diseñada para soportar los procesos de registro y control de actividades del proyecto PCA (González-Zabala & Galvis, 2013). Los tutores fueron los responsables del registro de datos, y los asesores fueron los responsables de los procesos de limpieza y control del registro de datos.


      La última etapa fue el análisis de datos en la cual se definieron reportes, para lo cual se consideró realizar un análisis descriptivo, en términos porcentuales, considerando: el departamento y el sexo, la edad y los niveles de escolaridad, y el sexo y la edad, los niveles educativos y región con el fin de detallar las características de la población en estudio. Además, se realizó un análisis descriptivo de las variables en estudio considerando la distribución por departamento, edad y nivel educativo. Finalmente, se cruzaron las dos variables en estudio con el fin de identificar la población que potencialmente podría acceder a los beneficios que ofrece la sociedad de la información.


      Es importante mencionar que la población beneficiaria directamente del PCA fueron 3200 NNA, por lo anterior se tomó una muestra de los beneficiarios directos considerando un error del 5% y su distribución en los departamentos donde se implementó el PCA, lo cual permitió identificar como muestra 394 NNA. Posteriormente, la recolección de datos fue realizada a través de entrevistas directas a las familias de los NNA vinculadas al proyecto y seleccionados en la muestra. Seguidamente, se seleccionó a la población que fuera mayor de diez años, de cada una de las ciudades donde se realizó la investigación.


      El periodo de recolección de datos fue desde Junio de 2009 hasta Junio de 2010. La investigación fue realizada en las siguientes ciudades: Santa Marta (Magdalena), Sincelejo (Sucre), Valledupar (Cesar), Barranquilla (Atlántico), Cartagena (Bolívar) y Montería (Córdoba). Las variables estadísticas fueron: uso de PC y conocimiento sobre la existencia de la Internet. Los parámetros de análisis fueron la edad, sexo y los niveles de educación. El universo de estudio fue la población beneficiaria del PCA.


      3. Resultados


      Después de aplicar la metodología propuesta, los siguientes fueron los resultados obtenidos:


      3.1. Distribución de población en relación con la región geográfica y sexo


      En el proceso de recolección de datos, 2952 personas fueron caracterizadas, de quienes el 55,1% fueron de sexo femenino y el 44,9% fueron de sexo masculino. La distribución por región geográfica (por departamentos) fue: 19,7% en Atlántico; 22,9% en Bolívar; 18,5% en Cesar; 18,9% en Córdoba; 11,7% en Magdalena, y 8,3% en Sucre. La muestra de población que se tomó para realizar el estudio fue seleccionada considerando el total de la distribución de la población beneficiaria del proyecto PCA. La distribución de la muestra de población seleccionada, considerando sexo y región es presentada en la Tabla 1.


      


      Tabla 1. Distribución por sexo y región.


      [image: ar4tab1.jpg]


      


      3.2. Distribución de población en relación con el sexo y la edad


      Este análisis fue realizado considerando grupos de edad en periodos de cinco años y el sexo. Este análisis permitió identificar que la distribución de las mujeres y los hombres fue similar en los rangos de 10 a 14 años y de 40 años en adelante. Los rangos de 20 a 40 años de edad muestran que la proporción de mujeres es más grande que la proporción de hombres. Esto contrasta con la distribución en el rango de 15 a 19 años donde la proporción de hombres es mayor que la proporción de mujeres. En la Figura 1 se muestra la distribución de la población de acuerdo al sexo y la edad.


      


      Figura 1. Distribución por edad y sexo.
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      3.3. Distribución de población en relación con los niveles educativos y región geográfica


      El estudio evidenció que la mayoría de la población tiene un nivel educativo de primaria (46%). Así mismo, el 29,2% de la población tiene nivel de secundaria, pero solo el 2,2% de la población tiene acceso a niveles de educación superior tales como niveles de capacitación, técnico y pregrado. El porcentaje de personas quienes pueden leer y escribir son aproximadamente el 90%, en contraste con aproximadamente el 9% de la población que no sabe leer ni escribir.


      Es importante aclarar que las personas con niveles de pregrado registrado no han completado éste nivel educativo, y ellos sólo han realizado algunos semestres de sus respectivas carreras. Por otra parte, se encontró que la distribución por niveles educativos y sexo de la población en estudio tiene una distribución similar. La Tabla 2 muestra la distribución de la población en relación con los niveles educativos y región.


      


      


      Tabla 2. Distribución por niveles educativos y región.
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      3.4. Uso de computador personal - PC


      En relación con el uso de PC, el análisis permitió identificar que el 94,9% de la población no usa PC, y el 5,1% si ha tenido acceso a esta tecnología. Los departamentos de Magdalena y Córdoba son los departamentos con mayor proporción de uso de PC (3,1%), lo cual se destaca, dado que estos departamentos agrupan el 30,6% de la población bajo estudio. Por otra parte, Atlántico tiene el más bajo porcentaje de personas que usan PC. La Figura 2 muestra la distribución de uso de PC.


      


      


      


      


      


      


      


      


      Figura 2. Distribución de uso y no uso de PC por departamento.
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      Correlacionando los niveles educativos y el uso de PC, se encontró que las personas con nivel de formación niveles de secundaria son quienes tienen el mayor porcentaje de uso de PC (3,1% de la población en estudio), seguido por la población con nivel educativo de primaria (1,4%), nivel técnico (0,4%), pregrado (0,2%) y nivel de entrenamiento (0,03%). Las personas sin nivel educativo formal no tienen acceso al uso de PC (94,9%).


      Por otra parte, el análisis identificó que las personas jóvenes, del rango de 10 a 19 años son los grupos poblacionales con mayor acceso a usar PC (2,6%). El resto de la población con acceso a PC (1,5%) fue distribuida en la población con edades entre 20 y 44 años. Las personas mayores de 45 años de la población en estudio no tienen acceso a PC. La Tabla 3 presenta la distribución por niveles educativos y edad.


      


      Tabla 3. Uso de PC por nivel educativo y edad.
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      3.5. Conocimiento de la existencia de la Internet


      En relación al conocimiento de la existencia de la Internet por parte de la población en estudio, se estableció que los resultados eran muy similares en porcentaje y distribución a los detectados en el análisis de uso de PC. Los resultados muestran que el 94,3% de la población no tiene conocimiento de la existencia de la Internet, en tanto que el 5,7% si tiene conocimiento. La Figura 3 muestra la distribución del presente análisis.


      


      


      Figura 3. Distribución por conocimiento o no de la Internet por departamento.
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      En relación con la distribución por regiones, niveles educativos y edad, se encontró que tiene un comportamiento similar a la distribución de uso de PC. Por otra parte, el análisis permitió identificar que las personas sin nivel educativo formal (0,2% de la población en estudio) han tenido conocimiento de la existencia de la Internet. La distribución de la población respecto a edad y rango de edad se presentan en la Tabla 4.


      


      Tabla 4. Conocimiento de la existencia de la Internet por nivel educativo y edad.
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      3.6. Uso de PC y conocimiento de la existencia de la Internet


      La combinación de reportes generados acerca del uso de PC y conocimiento de la existencia de la Internet permitió establecer que el 4% de la población ha usado computadores y conoce acerca de la Internet, y el 93,2% de la población no tiene acceso o no conoce acerca de estas dos tecnologías. El restante 2,9% de la población usa computadores o conoce acerca de la existencia de la Internet. Este porcentaje de población se distribuye en 1,1% en aquellos que han usado PC pero no conocen acerca de la Internet, en cuanto que el 1,7% conoce o ha oído acerca de la Internet pero no ha utilizado PC ni accedido a la Internet. La Figura 4 muestra la distribución de este análisis.


      


      


      


      


      


      


      


      Figura 4. Distribución por uso de PC y conocimiento la Internet.
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      4. Discusión


      Los resultados obtenidos permitieron identificar que el uso de PC y el conocimiento de la existencia de la Internet están limitados. Alrededor del 95% de la población vulnerable bajo estudio no han usado o no conocen acerca de estas tecnologías. Esta situación mostró que esta población tiene problemas relacionado con el acceso a infraestructura de TI y al conocimiento de nuevos desarrollos tecnológicos implementados en las nuevas dinámicas de la sociedad. Así mismo, los resultados muestran que la situación socio-económica de la población vulnerable puede limitar su acceso y participación en la sociedad de la información, en estudios realizados en poblaciones en Ciudad Bolívar (Bogotá – Colombia) y Villa del Rosario (Norte de Santander – Colombia) se pudo apreciar que la población que no estaba en condición de vulnerabilidad, y aquellos que lo estaban por causas diferentes a la situación socio económicas accedían a los servicios y productos de la sociedad de la información que aquellos que estaban en condición de pobreza (González-Zabala, González-Zabala, & Sánchez-Torres, 2013; González-Zabala, Nisso, & Sánchez-Torres, 2013). Debido a esta situación, la brecha existente entre la población vulnerable y los que utilizan dichas tecnologías para realizar sus actividades pueden aumentar.


      Además, los resultados mostraron que la población que más usa PC y conoce de la existencia de la Internet fue la población con edades comprendidas entre 10 a 19 años de edad. Por otra parte, el acceso a los PC y al conocimiento de la Internet fue muy bajo en la población de más de 35 años de edad. Esta situación es uno de los factores que limita el acceso a las nuevas oportunidades que se dan en la sociedad de la información y que les permitirían mejorar su calidad de vida. En cuanto a los niveles educativos, los resultados permitieron identificar que la población con educación primaria y secundaria fue quien principalmente tuvo acceso a la Internet PC y el conocimiento asociado.


      De acuerdo con lo anterior, el proceso académico puede promover el uso de la PC y el acceso a la Internet. Por otra parte, el estudio mostró que considerando las distribuciones propuestas para el análisis de quienes acceden a los PC y conocen la existencia de la Internet, no existieron diferencias significativas relacionadas con la región (departamentos) y el sexo. Por lo anterior, se considera indispensable para comprender mejor los procesos de inclusión digital de cada población en estudio el análisis de variables más complejas, tales como la motivación y el conocimiento de servicios y productos digitales.


      Finalmente, se encontró que los resultados obtenidos en todos los departamentos estudiados son similares a los obtenidos en el estudio realizado por (González-Zabala, Galvis, Vera, Aguas, & Hoyos, 2011) en una población desplazada de Santa Marta, lo cual puede evidenciar que la región en estudio tiene problemas para el acceso y uso de las tecnologías en estudio.


      5. Conclusiones


      Los resultados obtenidos ofrecen elementos para comprender las particularidades de los grupos vulnerables de la población en la región del Caribe colombiano. Asimismo, llaman la atención sobre su situación, que en el fondo se las brechas existentes y afectan a su desarrollo social y económico. Asimismo, los resultados mostraron estado de la brecha digital de una población en particular. Específicamente, el análisis mostró que el estado de uso de la PC y el conocimiento de la existencia de la Internet de la población vulnerable de Colombia. Además, los resultados obtenidos permiten preguntar por los resultados de la medición de la brecha digital, teniendo en cuenta que los indicadores de estos sistemas dan una visión general del estado de un país. En este sentido, los resultados llaman la atención sobre la necesidad de un sistema de evaluación para medir la inclusión social en la sociedad de la información, de tal manera que se ponga muestra las necesidades especiales de la población.


      Así mismo, los resultados muestran que la población estudiada presenta un evidente aislamiento digital, que puede traer una mayor exclusión de oportunidades y profundizar las brechas sociales y económicas existentes. Por lo tanto, no es posible pensar en procesos de inclusión digital, hasta que se provea de los elementos y las condiciones básicas tales como: la educación, la infraestructura y la formación digital, es decir que la población conozca acerca de las nuevas tecnologías y tengan las competencias necesarias para poderlas utilizar adecuadamente. .Por otro lado, llevar a cabo este trabajo de investigación en el marco de un proyecto de intervención en la comunidad, al igual que el PCA, permitió recoger datos fiables. Del mismo modo, el proceso metodológico, los instrumentos diseñados y los recursos fueron factores clave para el éxito de ésta investigación.


      6. Agradecimientos


      Los autores expresan su la Vicerrectoría de Extensión y Proyección Social de la Universidad del Magdalena por el apoyo logístico y financiero para la realización de la presente investigación.


      7. Referencias


      Acción Social - Sistema de Información para la Población Desplazada (2011), “Reporte de Desplazamiento - Municipio de Santa Marta- Magdalena. Acumulado hasta el año 2011”. Recuperado el 12 de mayo de 2012 en: http://www.accionsocial.gov.co/EstadisticasDesplazados/GeneralesPD.aspx


      Almuwil, A., Weerakkody, V. and El-Haddadeh, R. (2011), “A conceptual study of factors influencing e-Inclusion”, in European, Mediterranean & Middle Eastern Conference on Information Systems 2011 (EMCIS2011), Athens, Greece.


      Bradbrook, G. and Fisher, F. (2004), “Digital equality reviewing digital inclusion activity and mapping the way forwards”. Recuperado el 23 de noviembre de 2010 en: www.citizensonline.org.uk/site/media/documents/847_DigitalEquality1.doc


      CEPAL - Naciones Unidas & et al. (2007), “Políticas Públicas para las Tecnologías de Información y Comunicaciones en América Latina y el Caribe”. Recuperado el 15 de junio de 2010 en: http://www.ahciet.net/portales/comun/pags/agenda/eventos/161/CEPAL%20final.pdf


      Commission to the Council et al. (2007), “European i2010 initiative on e-Inclusion «To be part of the information society. Impact Assessment. {COM(2007) 694 final SEC(2007) 1470}”,. Recuperado el 18 de enero de 2012 en: http://ec.europa.eu/information_society/activities/einclusion/docs/i2010_initiative/comm_native_com_2007_0694_1_en_divers1.pdf


      Coordinación de TI. Proyecto PCA (2009), Informe del componente de TI - PCA. Formato de Caracterización Familiar. Proyecto Círculos de Aprendizaje. Universidad del Magdalena, Santa Marta, Colombia. 15 July.


      Díaz, R., Messano, O.A. and Petrissans, R. (2003), “La Brecha Digital y sus Repercusiones en los Países Miembros de la ALADI”. Recuperado el 28 de mayo de 2010 en: http://www.aladi.org/nsfaladi/estudios.nsf/438f22281c05235303256848005ea465/169f2e26bfc7a23c03256d74004d6c5f/$FILE/157Rev1.pdf


      DiMaggio, P., Hargittai, E., Coral, C. and Shafer, S. (2004), “Digital Inequality: From Unequal Access to Differentiated Use”, in K.Neckerman (Ed.), Social Inequality, New York: Russell Sage Foundation. pp.355–400.


      Dijk, J. van, (2006), The network society: social aspects of new media, SAGE Publications Ltd.


      Dijk, J. van and Hacker, K. (2003), “The Digital Divide as a Complex and Dynamic Phenomenon”. The Information Society, volume 19, number 4, pp.315–326.


      eLAC (2007), “II Conferencia Ministerial sobre la Sociedad de la Información”. Recuperado el 15 de junio de 2010 en: http://www.elac2007.org.sv/index.php


      European Commission (2007), “Information Society Policies at a Glance”, available at: http://ec.europa.eu/information_society/tl/policy/index_en.htm (accessed 22 August 2010).


      European Commission (2009), “Europe’s Digital Competitiveness Report - Main achievements of the i2010 strategy 2005-2009”. Recuperado el 14 de abril de 2010 en: http://ec.europa.eu/information_society/eeurope/i2010/docs/annual_report/2009/digital_competitiveness.pdf


      González-Zabala, M.P. (2010), Propuesta de un modelo para evaluar la e-inclusión. El caso colombiano. Propuesta doctoral, Universidad Nacional de Colombia, Bogotá, Colombia.


      González-Zabala, M. P., & Galvis, E. A. (2013). Propuesta de un Sistema de Información para Apoyar la Operación de Modelos de Educación en Situación de Emergencia: Caso Círculos de Aprendizaje. UIS Ingenierías, (En evaluación).


      González-Zabala, M. P., Galvis, E. A., Vera, P., Aguas, R., & Hoyos, A. (2011). Estudio sobre el uso de computador y el reconocimiento de la existencia de internet en una población vulnerable del caribe Colombiano. Revista UIS Ingenierías, 10(2).


      González-Zabala, M. P., González-Zabala, C. F., & Sánchez-Torres, J. M. (2013). Application of a evaluation model of e-inclusion for Colombian context: border zone case. En International Conference on Information Society (i-Society 2013). Toronto. In press.


      González-Zabala, M. P., Nisso, G. A. C., & Sánchez-Torres, J. M. (2013). Aplicación de un modelo para evaluar la e-inclusión en el contexto colombiano: Caso estudiantes de Ciudad Bolívar. Presentado en IX Congreso Iberoamericano de Indicadores de Ciencia y Tecnología - RICYT, Bogotá, Colombia: RICYT. En evaluación.


      Hargittai, E. (2002), “Second-level digital divide: Differences in people’s online skills”, First Monday, volume 7, number 4.


      Helsper, E.J. (2008), “Digital Inclusion: An Analysis of Social Disadvantage and the Information Society”. Recuperado el 7 de octubre de 2011 en: http://www.communities.gov.uk/publications/communities/digitalinclusionanalysis


      ITU, UNCTAD and World Summit on the Information Society (2007), “World Information Society Report 2007 -Beyond WSIS”. Recuperado el 9 de abril de 2010 en: http://www.itu.int/osg/spu/publications/worldinformationsociety/2007/WISR07_full-free.pdf


      Katz, J.E. and Rice, R.E. (2002), Social consequences of Internet use: access, involvement, and interaction, MIT Press, United State.


      Latin American Economic Outlook (2011), “OECD destaca desempeño de economía en Colombia, pero alerta por inequidad”. Recuperado el 28 de mayo de 2011 en: http://www.latameconomy.org/es/news/article/ocde-destaca-desempeno-de-economia-en-colombia-pero-alerta-por-inequidad-67/


      Ministerio de Comunicaciones - República de Colombia (2008), “Plan Nacional de Tecnologías de la Información y las Comunicaciones”. Recuperado el 13 de abril de 2009 en: http://www.colombiaplantic.org.co/medios/docs/PLAN_TIC_COLOMBIA.pdf


      Observatorio del Programa Presidencial de Derechos Humanos y DIH (2011), “Diagnóstico de la situación de derechos humanos y DIH del departamento del Atlántico 2000 - I semestre 2011”. Recuperado el 6 de marzo de 2012 en: http://www.derechoshumanos.gov.co/Observatorio/Publicaciones/Documents/E-regionales/Diagnostico-DDHH-Atlantico-2000-2011.pdf


      Oficina de Planeación Departamental - Departamento del Magdalena (2009), “Plan de acción departamental en derechos humanos 2009- 2011”. Recuperado el 6 de marzo de 2012 en: http://magdalena.gov.co/apc-aa-files/36363032616138336234663332366263/Plan_de_Acci_n_Departamental_en_Derechos_Humanos_2008_2011.pdf


      


      OECD (2001), “Understanding the Digital Divide”. Recuperado el 9 de marzo de 2012 en: http://www.oecd.org/dataoecd/38/57/1888451.pdf


      PNUD -Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (2008), “En el Caribe Colombiano, el PNUD impulsa Acuerdo Regional por la Seguridad Alimentaria”. Recuperado el 7 de marzo de 2012 en: http://www.pnud.org.co/sitio.shtml?x=56627


      Programa Presidencial de Derechos Humanos y Derecho Internacional Humanitario (2011), “Los derechos humanos en el departamento de Sucre”. Recuperado el 6 de marzo de 2012 en: http://www.derechoshumanos.gov.co/Prensa/Comunicados/2011/Paginas/111111a-situacion-DDHH-Sucre.aspx


      Programa Presidencial de Derechos Humanos y Derecho Internacional Humanitario (2010), “República de Colombia. Diagnóstico Departamental Magdalena”. Recuperado el 12 de agosto de 2012 en: http://www.derechoshumanos.gov.co/Pna/documents/2010/magdalena/magdalena.pdf


      Sánchez-Torres, J.M. (2006), Propuesta metodológica para evaluar políticas públicas de promoción del e-government como campo de aplicación de la sociedad de la información. El caso colombiano. Ph.D. dissertation, Universidad Autónoma de Madrid, Madrid, Spain.


      Sánchez-Torres, J.M., González-Zabala, M.P. and Sánchez, M.P. (2012), “La Sociedad de la Información: Génesis, Iniciativas, Concepto y Modelos”, Revista UIS Ingenierías, In press.


      Trucano, M. (2010). “The Second Digital Divide”. EduTech A World Bank Blog on ICT use in Education, available at: http://blogs.worldbank.org/edutech/the-second-digital-divide (accessed 8 June 2010).


      Verdegem, P. and Verhoest, P. (2008), “The “relative utility” approach for stimulating ICT acceptance: profiling the non-user”, European Journal of ePractice, No 3 – May 2008.


      Vicerrectoría de Extensión - Universidad del Magdalena (2009a), Alcance del Proyecto - Círculos de Aprendizaje. Universidad del Magdalena, Santa Marta, Colombia, 20 January.


      Vicerrectoría de Extensión - Universidad del Magdalena (2009b), Informe de Gestión. Proyecto Círculos de Aprendizaje. Universidad del Magdalena, Santa Marta, Colombia, 30 June.


      WSIS (2006), “Tunis Agenda for the Information Society”. Recuperado el 24 de noviembre de 2009 en: http://www.itu.int/wsis/docs2/tunis/off/6rev1-es.html


      Warschauer, M. (2004), Technology and social inclusion: rethinking the digital divide, MIT Press, United State.


      

      


      


      


      
        
          1 Este artículo se deriva de una investigación realizada por el Grupo de Investigación y Desarrollo en Organizaciones, Sistemas y Tecnologías de la Información – GIDOSC en el marco del proyecto de extensión-investigación de la Universidad del Magdalena denominado: Proyecto Círculos de Aprendizaje – Expansión y Sostenibilidad 2009 – 2010, ejecutado por la Vicerrectoría de Extensión de la Universidad del Magdalena, Santa Marta, Colombia. Dicha investigación se realizó con el fin de testear indicadores preliminares propuestos en la tesis doctoral titulada “Propuesta de un modelo para evaluar la e-inclusión. El caso colombiano”. Financiación y logística proporcionada por la Universidad del Magdalena.

        

      

    

  


  
    
      Artículo 4


      Impacto del uso de objetos de aprendizaje en el desempeño en matemáticas de estudiantes de grado noveno2


      Effect of Using Learning Objects on the Academic Performance of High School Students in Mathematics Course


      Effet de l’usage d’objets d’apprentissage sur la performance en mathématiques pour des étudiants du quatrième au collège


      


      Francisco Javier Córdoba Gómez


      Ingeniero de Minas y Metalurgia


      Especialista en Entornos Virtuales de Aprendizaje


      Magíster en Educación


      Maestro en Ciencias en Matemática Educativa


      Docente Matemáticas


      Instituto Tecnológico Metropolitano


      Grupo de investigación Gnomon


      Chair del instituto de GeoGebra de Medellín (IGM)


      franciscocordoba@itm.edu.co


      


      Héctor Javier Herrera Mejía


      Matemático


      Magíster en Matemáticas aplicadas


      Docente Matemáticas


      Instituto Tecnológico Metropolitano


      Grupo de investigación Gnomon


      Miembro del instituto de GeoGebra de Medellín (IGM)


      Miembro del Grupo Descartes Colombia


      hectorherrera@itm.edu.co


      


      Carlos Mario Restrepo Restrepo


      Ingeniero Industrial


      Magíster en Ciencias - Física


      Docente Matemáticas


      Instituto Tecnológico Metropolitano


      Grupo de investigación Gnomon


      Miembro del instituto de GeoGebra de Medellín (IGM)


      Miembro del Grupo Descartes Colombia


      carlosrestrepo@itm.edu.co


      


      Recibido: 24 de enero de 2013


      Evaluado: 6 de mayo de 2013


      Aprobado: 14 de mayo de 2013


      Tipo de artículo: investigación científica y tecnológica


      


      Contenido


      1. Introducción


      2. Importancia de las TIC en educación


      3. Objetos de aprendizaje (OA)


      4. Metodología


      4.1 Contexto y población: caracterización


      4.2 Trabajo evaluativo: grupo de control y grupo experimental


      4.3 Resultados globales en las pruebas


      5. Conclusiones


      6. Referencias


      


      Resumen


      Este artículo presenta algunos de los resultados de un estudio comparativo que buscaba determinar el impacto de los Objetos de Aprendizaje (OA) en el desempeño académico, en términos del rendimiento (calificación) en diferentes test con estudiantes de grado noveno. Las muestras corresponden a estudiantes de dos instituciones educativas ubicadas en el municipio de Medellín y en el municipio de Duitama. En la primera muestra se intervino la clase de matemáticas con OA y en la segunda no hubo intervención. Los resultados de los test se analizaron de manera cuantitativa y mostraron que las tecnologías en sí mismas y el uso de ellas por parte de los docentes, no generan una mejora significativa en el aprendizaje de las matemáticas que se vea reflejada en el desempeño académico de los estudiantes si no existe la un acompañamiento permanente y un proceso de cambio en sus prácticas docentes.


      Palabras clave


      Mediadores del aprendizaje, TIC, Objetos de Aprendizaje (OA)


      Abstract


      This article presents some of the results of a comparative study intended to determine the effect of Learning Objects (LO) on the academic performance, related to grading, in mathematics courses of high school students. The statistical samples are formed by students from two educational institutions located in the municipality of Medellín and the municipality of Duitama, Colombia. The first sample group used LO during course sessions the second one did not use them. The results of the exams were analyzed quantitatively and showed that the technologies themselves, and the use of them by the teachers, do not result in a significant improvement on the learning of mathematics, that could be verified in the academic performance of the students if there is no permanent counsel, and if not is adopted a process of change in their teaching practices.
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      Résumé


      Cet article présente quelques des résultats d’une étude comparative qui cherche de déterminer l’effet des objets d’apprentissage sur la performance académique, en termes des notes dans les examens avec des étudiants du quatrième niveau collège. Les échantillons statistiques sont à deux institutions éducatives des municipalités de Medellín et Duitama, en Colombie. Les objets d’apprentissage ont été utilisés sur le premier échantillon, la seconde ne les a utilisés pas. Les résultats des examens ont été analyses de manière quantitative et nous montrent que las technologies eux-mêmes, et leur usage chez les professeurs, ne produisent pas une amélioration significative sur l’apprentissage des mathématiques, qui on voie reflété dans la performance académique des étudiants, si il n’y a pas un conseil permanent et un processus de changement dans les pratiques des professeurs.
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      1. Introducción


      Con la llegada de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) al ámbito educativo se han generado diversas posturas en cuanto a su incorporación e integración curricular y a las ventajas o desventajas que podrían tener en el desempeño académico de los estudiantes. Una de las áreas en las que estas tecnologías han irrumpido con mayor fuerza es matemáticas, pues con la creación de diferentes software matemáticos (algunos de ellos corresponden a software libre como GeoGebra, Descartes, entre otros) ha surgido un interés creciente por diseñar e implementar objetos de aprendizaje (OA) que promuevan una mejor comprensión de conceptos matemáticos y que al mismo tiempo sirvan de apoyo al trabajo en clase y motiven a los estudiantes al estudio independiente. Tal como lo expresa Leung (2006), la incorporación de las TIC en la enseñanza de las matemáticas constituye uno de los temas más importantes en la educación matemática actual, y por tanto, es considerado punto central de este artículo.


      Claro (2010) plantea que las políticas de incorporación de las TIC en la educación en América Latina han estado acompañadas de tres promesas fundamentales. La primera: los colegios prepararían a los estudiantes en las habilidades funcionales de manejo de las tecnologías para integrarse a una sociedad crecientemente organizada en torno a ellas, a lo que comúnmente se llama alfabetización digital. La segunda: los colegios permitirían disminuir la brecha digital al entregar acceso universal a computadores e Internet a los estudiantes; la tercera: que la tecnología mejoraría el rendimiento escolar de los estudiantes al promover cambios en las estrategias de enseñanza y aprendizaje.


      Esta última promesa ha sido tal vez la más difícil de cumplir. En los salones de clase es claro que no sólo se trata del uso de la tecnología sino también de su apropiación y del acompañamiento permanente de los profesores para su correcta integración.


      En el siguiente texto se muestran los resultados de un estudio comparativo realizado entre dos poblaciones de estudiantes de grado noveno con y sin intermediación de objetos de aprendizaje (OA).


      En la primera parte del trabajo se explicita la importancia de las TIC en educación y se hace una precisión de significados sobre algunos conceptos clave considerados en el estudio, luego se aborda la metodología empleada en el proceso de recolección de la información y algunos resultados obtenidos, para terminar con unas conclusiones, a manera de reflexiones, sobre el impacto de las TIC, en especial de los OA en el desempeño en matemáticas.


      2. Importancia de las TIC en educación


      Schibeci et. al. (2008) describen cómo los computadores han sido utilizados en el ámbito educativo y formativo desde 1960 y de una manera más generalizada desde 1990. Según estos mismos autores, el aumento de ancho de banda a partir del año 2000 permitió la interacción efectiva y una mayor creación de entornos multimedia a través de la web. Al mismo tiempo, el movimiento que promovía el uso de “objetos de aprendizaje” (OA) comenzó a ganar impulso, debido en gran parte a las necesidades de los militares de los Estados Unidos para ofrecer contenidos de formación reutilizables y reorientables para su personal, independientemente del sistema utilizado. Es así como se inicia de manera intensa el uso de los OA como apoyo al aprendizaje y como una alternativa a las formas de enseñanza y aprendizaje tradicionales.


      Según Pierce, Stacey & Barkatsas (2007), la tecnología ofrece nuevos enfoques para la enseñanza y por lo tanto para el aprendizaje dentro y fuera del aula. La investigación y la literatura profesional sugieren que los nuevos mediadores didácticos pueden mejorar el aprendizaje a través de canales cognitivos, metacognitivos y afectivos, nuevos y diferentes a los ya tradicionales. En este sentido, se trata de crear las condiciones favorables para que la integración de las TIC, y en especial de los OA, cumpla realmente el propósito de favorecer el aprendizaje matemático. Por su parte Lim (2007), afirma que la principal motivación para la integración de las TIC en la educación es que promueve en los estudiantes su pensamiento constructivo y les permite al mismo tiempo trascender sus limitaciones cognitivas involucrándolos en ciertas operaciones (cognitivas) que por otros medios tal vez no hubieran podido lograr. Se favorece de esta manera el desarrollo de habilidades de orden superior tales como el diseño, la toma de decisiones y la resolución de problemas que requieren análisis, evaluación, relación entre las partes, imaginación y síntesis en un todo integrado (Lim, 2007).


      En matemáticas y ciencias, Cox et.al (2003, como se cita en Claro, 2010) encontraron que las animaciones y las simulaciones afianzaban la comprensión de conceptos y que mediante las TIC se podía crear un rango de diagramas y otras representaciones gráficas de conceptos y procesos que no son posibles con recursos tradicionales tales como la tiza y el pizarrón. En este sentido, los OA se convierten más que en simples instrumentos, en mediadores que facilitan y promueven el aprendizaje. En el siguiente apartado se aborda el concepto de OA de una manera más concreta.


      3. Objetos de aprendizaje (OA)


      Los OA ofrecen soluciones alternativas a los desafíos cotidianos que enfrentan los docentes con respecto al uso de la tecnología. En primer lugar, los OA son fáciles de usar. Los docentes, incluso aquellos que tienen limitadas habilidades informáticas, no necesitan dedicar mucho tiempo a la comprensión de cómo utilizar estas herramientas, pues su simplicidad permite una rápida comprensión y adaptación al trabajo. En segundo lugar, si los objetivos de aprendizaje están bien definidos, los OA permiten desarrollar más fácilmente la planeación efectiva de las clases y las estrategias de integración para el trabajo de aula. En tercer lugar, los OA son fácilmente accesibles a través de Internet (Kay & Knaack, 2008). Esta última alternativa permite una masificación en cuanto a la disponibilidad de estos recursos en la web y a la posibilidad de tener a la mano múltiples y variadas formas de abordar determinados conceptos o conocimientos de manera rápida y efectiva.


      Si bien el tema de los OA ha sido ampliamente discutido y estudiado, no se ha llegado a un consenso sobre su definición precisa, sin embargo hay acuerdos generales sobre las características que debería tener un OA (Kay & Knaack, 2005). De manera general se presentan algunas definiciones que permitan abordar el término.


      Para Tibaná3 (2006) un OA es


      Un conjunto de recursos digitales que puede ser utilizado en diversos contextos, con un propósito educativo y constituido por al menos tres componentes internos: contenidos, actividades de aprendizaje y elementos de contextualización. Además, el objeto de aprendizaje debe tener una estructura de información externa – metadato - para facilitar su almacenamiento, identificación y recuperación (p.27).


      Wiley (2000, p.7) define un OA como “cualquier recurso digital que puede ser reusado y que apoya el aprendizaje”. Si bien esta aproximación es muy general, deja claramente establecida su intencionalidad: el aprendizaje. En esta misma dirección Flamand (2004, citado por Trgalova et al., 2009) afirma que un OA debe tener en sí mismo una intención pedagógica definida. Lo anterior deja claramente establecido que el diseño, construcción e implementación de un OA debe tener como punto de partida el aprendizaje de los potenciales usuarios.


      Kay & Knaack (2005, 2008) se refieren a los OA como herramientas interactivas basadas en la web que apoyan el aprendizaje de conceptos específicos mediante la mejora, la ampliación y la guía de procesos cognitivos de los aprendices, pues se pueden convertir en herramientas interactivas que apoyan la exploración, la investigación, la construcción de soluciones y la manipulación de parámetros en lugar de memorizar y retener una serie de hechos, es decir, hay un fuerte componente constructivista en su diseño.


      Por su parte Chiappe, Segovia & Rincon (2007, como se cita en Chiappe, 2009, p.69) definen un OA como “Una entidad digital, autocontenible y reutilizable, con un claro propósito educativo”.


      Una de las definiciones más claras y concretas según Polsani (2004, citando a L’Allier, 1997) es la que define un OA como la experiencia estructural independiente más pequeña que contiene un objetivo, una actividad de aprendizaje y una evaluación. Este mismo autor propone los siguientes elementos como condiciones necesarias que debe cumplir cualquier OA:


      
        	Accesibilidad: un OA debería ser etiquetado con un metadato que le permita ser almacenado y referenciado en una base de datos.


        	Reusabilidad: una vez creado, el OA debería funcionar en diferentes contextos instruccionales.


        	Interoperabilidad: el OA debe ser independiente tanto del medio de entrega como de la plataforma informática usada.

      


      El propósito de este trabajo no es hacer una revisión exhaustiva de las diversas definiciones de los OA dada la multiplicidad de trabajos y estudios al respecto. Se trata más bien de plantear algunas de ellas y asumir una opción. En este caso, se acoge la definición dada por el Ministerio de Educación Nacional (MEN4), bajo estas premisas fue que se desarrolló el trabajo de campo, que se presenta a continuación.


      4. Metodología


      4.1. Contexto y población: caracterización


      Para este estudio, la muestra de estudiantes seleccionada fue de tipo intencional, tanto en Medellín como en Duitama. Esta situación se justifica por facilidades de acceso a estas poblaciones pues algunos de los investigadores trabajan en estas instituciones, lo que facilitó la consecución de los permisos y los tiempos para aplicar los test.


      En Medellín la muestra estuvo conformada por 133 estudiantes de la Institución Educativa La Salle de Campoamor y en Duitama por 128 estudiantes de la Institución Educativa Santo Tomás de Aquino, ambas con similitudes en cuanto a desempeño académico (clasificación por rendimiento en el área de matemáticas) en el año inmediatamente anterior (2011) y a condiciones socioeconómicas.


      Se encontró, para el caso de Medellín, que el mayor porcentaje de estudiantes al culminar el grado octavo obtuvo la escala de valoración en Básico (competencias mínimas para aprobar matemáticas en octavo grado), representado en el 69.9%, siendo ésta la mayor tendencia (93 estudiantes de 133 encuestados). Un aspecto llama la atención y es que en el nivel Alto Medellín – La Salle -, obtiene el 13.5% equivalente a solo 18 estudiantes de la muestra (ver figura 1).


      


      Figura 1. Promedio Académico Matemáticas-Medellín (grado octavo).
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      Para el caso de Duitama (figura 2) se encuentra la mayor tendencia, al igual que en los grupos de Medellín, en la obtención del promedio académico Básico al finalizar el mismo grado, donde 73 estudiantes de 128 encuestados representan el 57.0%, lo cual muestra que ambos grupos se encontraban en su gran mayoría en esta escala de rendimiento académico. En cuanto al nivel alto los estudiantes de Duitama poseen un mayor rendimiento en el aprendizaje de las Matemáticas, pues aunque no sea considerable la diferencia, sí se alejan porcentualmente de los grupos de Medellín, donde el 35.2% se clasificó en esta escala. Se puede decir así que es una condición preliminar que puede garantizar a una población estudiantil una mayor predisposición para la comprensión del contenido matemático, en este caso de grado noveno.


      


      


      


      


      


      


      


      


      Figura 2. Promedio Académico Matemáticas-Duitama (grado octavo).
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      La distribución por género se observa en la figura 3. En ella se observa la frecuencia absoluta por género y ciudad. Se puede observar que la prueba en Medellín la presentaron más hombres que mujeres, 99 hombres y 39 mujeres; mientras que en Duitama la presentaron más mujeres que hombres, 73 mujeres y 55 hombres.


      


      Figura 3. Género Medellín-Duitama.
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      4.2. Trabajo evaluativo: grupo de control y grupo experimental


      Para la realización del trabajo de campo, el grupo experimental fue el de Medellín y el de control el de Duitama. En el caso del grupo experimental, la intervención estuvo mediada por OA, trabajados por los profesores en las diferentes sesiones de clase. Para ello, el grupo de investigación capacitó a los docentes en el trabajo con OA y se le entregó a cada docente y a cada estudiante un DVD con todas las ayudas para cada uno de los temas, los cuales se trabajaron en las clases y de manera independiente por parte de los estudiantes.


      Para el grupo de control no hubo ninguna intervención con OA, las clases se desarrollaron de manera normal. En ambos casos, los profesores de los grupos recibieron un texto guía (a manera de guión) elaborado por el grupo de investigación el cual siguieron en el desarrollo de los temas seleccionados para el trabajo. Estos temas fueron: función lineal, función cuadrática y volúmenes.


      4.3. Resultados globales en las pruebas


      En total se realizaron cuatro pruebas o test estandarizados, que responden a un instrumento de evaluación de carácter sumativo, durante el desarrollo del trabajo de campo. Cada una de estas pruebas las elaboró el grupo de investigación y fueron sometidas a revisión previa por parte de los profesores de matemáticas. Adicionalmente, se realizaron pruebas piloto de cada prueba con otros estudiantes para determinar posibles dificultades en la interpretación de los ítems.


      


      En la figura 4 se muestran los resultados generales de las diferentes pruebas por localidad


      


      Figura 4. Resultado promedio general por localidad.
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      Si bien se observa que ambos grupos obtuvieron resultados por debajo del 50% en las diferentes pruebas, no es influyente en el análisis comparativo, ya que la intención no es averiguar si superan o no la prueba, sino comparar el rendimiento entre las dos localidades. A continuación se hace un breve análisis para cada una de las pruebas:


      Test 1. Prueba estandarizada de conocimientos previos


      Se realizó a todos los estudiantes antes de la intervención con OA en la ciudad de Medellín. Tenía como finalidad determinar el estado actual de los estudiantes con respecto a sus conceptos previos. Esta prueba muestra que inicialmente los estudiantes de la ciudad de Duitama tuvieron un rendimiento superior significativo en la Prueba estandarizada de conocimientos previos comparado con el de los estudiantes de la ciudad de Medellín.


      Esta afirmación se confirmó con una Prueba de Hipótesis sobre la diferencia de medias de ambas muestras con ayuda del programa estadístico Statgraphics Centurion y arrojó el siguiente resultado:


      Para la comparación de medias hay que tener en cuenta que todas las muestras son grandes:


      Estandarizada Duitama: 128 Estandarizada Medellín: 139


      Lineal Duitama: 128 Lineal Medellín: 136


      Cuadrática Duitama: 131 Cuadrática Medellín: 127


      Volúmenes Duitama: 129 Volúmenes Medellín: 110


      Por el teorema del límite central, cuando las muestras son grandes (n > 30) la distribución de sus medias es aproximadamente normal.


      El programa arroja los resultados basados en una prueba t para comparar las medias (con el mismo resultado si se hace con una distribución normal).


      Prueba t para comparar medias


      Hipótesis nula: media estandarizada Duitama = media estandarizada Medellín


      Hipótesis Alternativa: media estandarizada Duitama > media estandarizada Medellín


      Suponiendo varianzas iguales: t = 7.1267 valor -P = 8.52436E-8


      Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0.05


      


      Sin suponer varianzas iguales: t = 7,11807 valor -P = 4,75489E-7


      Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05.


      


      Sin importar si las varianzas son iguales o diferentes se concluye que los estudiantes de Duitama tienen un promedio mayor en el rendimiento académico en comparación con los estudiantes de Medellín, con un nivel de significancia del 5%.


      Test 2. Función lineal


      Se aplicó a todos los estudiantes después de la intervención con los OA en la ciudad de Medellín. En la figura 4 se puede apreciar una diferencia significativa entre los porcentajes promedio de los estudiantes de ambas ciudades con respecto a los resultados del Test 1. Considerando únicamente el factor Test, se esperarían comportamientos similares en ambas muestras; es decir, que si la nota promedio de los estudiantes de Duitama disminuyó, entonces igual debería suceder en el caso de Medellín. No obstante la nota promedio de Medellín aumentó del Test 1 al Test 2.


      De hecho, se realizó una Prueba de Hipótesis sobre la diferencia de medias de ambas muestras en el Test 2 que arrojó el siguiente resultado:


      Prueba t para comparar medias


      Hipótesis nula: media Lineal Duitama = media Lineal Medellín


      Hipótesis Alternativa: media Lineal Duitama > media Lineal Medellín


      Suponiendo varianzas iguales: t = 1.17596 valor-P = 0.12034


      No se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0.05


      Sin suponer varianzas iguales: t = 1,17639 valor-P = 0,120254


      No se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05.


      Sin importar si las varianzas son iguales o diferentes se concluye que los estudiantes de Duitama no tienen un promedio mayor en la prueba de lineal en comparación con los estudiantes de Medellín, con un nivel de significancia del 5%.


      Entre la realización de esta segunda prueba y la primera, hubo un acompañamiento cercano y permanente, por parte de los investigadores a los docentes en el uso de los OA en las sesiones de clase, lo cual puede explicar en parte los resultados.


      Test 3. Función cuadrática


      Se observa una reducción en ambas ciudades pero el comportamiento después del test de Función Lineal es similar, el resultado promedio de los estudiantes para ambas ciudades decae, lo que muestra que no hay un efecto significativo de los OA en el caso de Medellín.


      Se realizó su respectiva Prueba de Hipótesis sobre la diferencia de medias de ambas muestras.


      Prueba t para comparar medias


      Hipótesis nula: media cuadrática Duitama = media cuadrática Medellín


      Hipótesis Alternativa: media cuadrática Duitama > media cuadrática Medellín


      Suponiendo varianzas iguales: t = 2.50069 valor-P = 0.00651042


      Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0.05


      


      Sin suponer varianzas iguales: t = 2,50475 valor-P = 0,00643977


      Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05.


      Sin importar si las varianzas son iguales o diferentes se concluye que los estudiantes de Duitama tienen un promedio mayor en la prueba de cuadrática en comparación con los estudiantes de Medellín, con un nivel de significancia del 5%.


      Test 4. Volúmenes


      El resultado de esta prueba presenta un aumento con respecto al porcentaje promedio de la prueba tres, en el caso de Duitama. En el caso de Medellín, tampoco hay una mejora en el resultado en cuanto al uso de los OA, con respecto a la tercera prueba.


      En promedio, los resultados de todas las pruebas realizadas en la localidad de Duitama estuvieron por encima de las pruebas realizadas en la localidad de Medellín. Si bien, en la hipótesis preliminar se estableció que el uso de OA en las clases de matemáticas impactaría de manera positiva el rendimiento de los estudiantes, los resultados obtenidos muestran que aunque en parte del proceso se presentó una mejora, ésta no se mantuvo durante el desarrollo de la investigación, lo cual evidencia que otros factores diferentes al factor tecnológico entran en juego en el rendimiento de los estudiantes.


      Prueba t para comparar medias


      Hipótesis nula: media Volúmenes Duitama = media Volúmenes Medellín


      Hipótesis Alternativa: media Volúmenes Duitama > media Volúmenes Medellín


      Suponiendo varianzas iguales: t = 5.28941 valor -P = 2.21672E-7


      Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0.05


      Sin suponer varianzas iguales: t = 5,30704 valor-P = 3,70802E-7


      Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05.


      Sin importar si las varianzas son iguales o diferentes se concluye que los estudiantes de Duitama tienen un promedio mayor en la prueba de cuadrática en comparación con los estudiantes de Medellín, con un nivel de significancia del 5%.


      5. Conclusiones


      A partir de los resultados obtenidos queda claro que la incorporación de OA en las clases de matemáticas no genera por si misma una mejora significativa en el rendimiento de los estudiantes, al menos en las poblaciones investigadas. Según estos resultados, uno de los factores que influye es la condición inicial o de partida de los estudiantes, es decir, sus conocimientos previos. Si estos conocimientos no han sido adecuadamente internalizados, los nuevos (conocimientos) no serán comprendidos a cabalidad aunque se incorporen OA novedosos y llamativos para los estudiantes. Tal como se pudo apreciar de los resultados, las condiciones iniciales de los estudiantes de Duitama estuvieron por encima de aquellas de los estudiantes de Medellín.


      A partir de este estudio se hizo evidente que las tecnologías en sí mismas y la capacitación de los docentes sin un acompañamiento permanente y un proceso de cambio en sus prácticas, no generan una mejora significativa en el aprendizaje de las matemáticas que se vea reflejada en el desempeño académico de los estudiantes. Esta situación se basa en los resultados obtenidos entre el test uno y el test dos. En el tiempo transcurrido entre estas dos pruebas, el grupo de investigación estuvo trabajando y acompañando a los docentes en el proceso de capacitación y uso de los OA, lo cual no sucedió en las etapas posteriores, pues se esperaba que el docente siguiera de manera autónoma con estas actividades. Esta situación muestra que los docentes que tienen alguna resistencia a este tipo de herramientas o que tienen una baja formación en su uso, no deben dejarse solos en el proceso pues al parecer la falta de acompañamiento y asesoría disminuye su entusiasmo e interés para ponerlas en práctica.


      Uno de los estudios que debe emprenderse también es el relacionado con la identificación y caracterización de las competencias en TIC de los docentes de la educación básica (y media) que permita analizar cuál es el grado de formación y las actitudes de los docentes frente a su integración. Este es un elemento central de estudios futuros, pues aunque los gobiernos y las mismas instituciones estén haciendo grandes esfuerzos por invertir en infraestructura y recursos tecnológicos, mientras los docentes no asuman una actitud positiva y de cambio, los beneficios no se verán en el corto plazo.
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          2 Este artículo presenta algunos de los resultados obtenidos durante el proyecto de investigación: “Estudio comparativo del impacto en el rendimiento académico de los estudiantes de Medellín-Duitama, en el área de las Matemáticas, mediante el uso de las TIC, como estrategia mediadora en el proceso de aprendizaje” desarrollado por la Red Académica Gnomon-Elime registrado en el Centro de Investigación del Instituto Tecnológico Metropolitano de Medellín, Código P10225. Fecha de inicio: Enero 2011. Fecha de Finalización: Noviembre de 2012.

        


        
          3 Estas definiciones se establecieron gracias a las discusiones en las mesas de trabajo, promovidas por el Ministerio de Educación Nacional MEN, durante el 2006, en las cuales participaron expertos de las Universidades del Norte, de la Sabana, Eafit, Pontificia Universidad Bolivariana, Universidad de los Andes y Pontificia Universidad Javeriana de Cali.

        


        
          4 Un conjunto de recursos digitales que puede ser utilizado en diversos contextos, con un propósito educativo y constituido por al menos tres componentes internos: contenidos, actividades de aprendizaje y elementos de contextualización. Además, el objeto de aprendizaje debe tener una estructura de información externa – metadato - para facilitar su almacenamiento, identificación y recuperación (p.27).
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      Resumen


      Desde finales del siglo XIX muchas experiencias en el arte han provocado la configuración de diferentes tipos de miradas, de maneras de ver, creando así una movilización que enriquece el contexto social, cultural, político, ético y estético del ser humano. Cada época va generando necesidades y preocupaciones de artistas y espectadores, que redundan en esa multiplicidad de acciones y que hacen posible que no se hable de una manera de hacer, sino que por el contrario se entre en una dinámica poiética plural y diversa. El teatro interactivo virtual, creado desde el 2009 como respuesta a una sociedad intermediada y virtualizada, hace parte de estas nuevas formas de entender la creación performática. De acuerdo a las experiencias realizadas bajo esta categoría y especialmente de “Confesionarios, cuerpos escindidos” (2012), resultará importante para el presente artículo, analizar la manera como la pantalla del computador se convirtió en el soporte de la obra.


      Palabras clave


      Cuerpo, Interactivo, Performance, Poética, Virtualidad, Web cam.


      Abstract


      Since the late nineteenth century many experiences in art have caused the configuration of different types of looks, of ways of seeing, creating a movement that enriches the social, cultural, political, ethical and aesthetic context of human being. Each epoch generates needs and concerns for artists and spectators, which result in such multiple actions that makes we do not talk about a way for making things instead of that we enter a poetic dynamic pluralistic and diverse. The virtual interactive theater, created since 2009 as a response to media influenced and virtualized society is part of these new ways of understanding the performing creation. According to the experiences carried out under this category and especially of “Confesionarios, cuerpos escindidos” (2012), will be important for this article, analyzing the way the computer screen became the holder of the work.


      Keywords


      Body, Virtuality, Performance, Web cam, Interactive


      Résumé


      Vers la fin du siècle XIX beaucoup des expériences artistiques ont suscité la configuration de divers types de regards, de manières de voir, en créant une mobilisation qui enrichit le contexte social, culturel, politique, éthique et esthétique de l’être humain. Chaque époque génère nécessités et soucis pour les artistes et les spectateurs, qui tournent en cette multiplicité d’actions et qui rendent possible qu’on ne parle pas d’une manière de faire les choses mais, au contraire, on entre dans une dynamique poétique pluraliste et diverse. Le théâtre interactif virtuel, créé depuis 2009 comme réponse à une société influence par les médias et virtualisée, est un partie de ces nouvelles façons de bien comprendre la création des performances. Sur la base des expériences réalisées dans cette catégorie et spécialement de «Confesionarios, cuerpos escindidos» (2012), est important pour cet article, d’analyser la manière comme l’écran de l’ordinateur est devenu le support de l’œuvre.


      Mots-clés
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      1. Las exploraciones


      “nuevos medios parecen responder a un deseo multiforme de nuevas imágenes y nuevas fronteras para lo visible, a convocatorias en torno a modos de representación y contacto, a prácticas de la mirada con nuevos códigos y ritos” (Russo, 2007)


      


      Dar el paso a creaciones que vinculan las nuevas tecnologías con el arte que tradicionalmente ha ocupado los escenarios, no ha sido una tarea fácil, toda vez que, como lo refiere Santaella “siempre que el artista comienza a hablar otro lenguaje, diferente de los que le precedieron, las fronteras, las funciones, el lugar social y, sobre todo, el concepto de arte tienen que ser renegociados” (Santaella, 2007, p. 38).


      Esta importante tarea la he venido desarrollando desde el 2009, cuando formulé por primera vez un proyecto de investigación / creación que vinculaba el teatro y el performance con el Internet y las nuevas tecnologías. Esta labor investigativa ha permitido no sólo el paso a dos creaciones, sino que además se ha convertido en un ejercicio de exploración sobre modelos y técnicas que buscan consolidar, en un futuro consolidar en trabajos futuros, un estudio teórico conclusivo respecto al tema enunciado.


      A finales del año 2010, surge la creación “El Secreto de Vanessa”, una obra que tuvo una primera incursión en el mundo virtual, que marcó algunas rutas de producción y presentación teniendo como idea la generación de un acontecimiento teatral mediado por recursos tecnológicos. El trabajo trató de revaluar, básicamente, el concepto de presencia escénica, toda vez que es el cuerpo a cuerpo la relación que funciona, según algunos teóricos como Pavis (1984), Grotowsky (1984) o Dubatti (2012), como esencia aurática para el acontecimiento teatral: “En tanto acontecimiento, el teatro es algo que existe mientras sucede, y en tanto cultura viviente no admite captura o cristalización en formatos tecnológicos” (Dubatti , 2012, p. 37).


      Sin embargo, la propuesta aún conservaba al espectador dentro de un espacio físico. El participante tenía contactos virtuales con los personajes a través de computadores, en el recorrido de una especie de laberinto por el cual debía transitar. La fuerza de llevar a cabo el desarrollo de la acción en un escenario (con características no convencionales) aún imperaba. La imagen 1 muestra con flechas rojas el recorrido que debía realizar el espectador.


      


      Imagen 1. Plano general del espacio de “El Secreto de Vanessa”.
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      Preguntas en torno a la relación del personaje con el espectador, la provocación de un entorno que acotara el límite entre la realidad y la ficción y la generación de una página web que no sólo sirviera como parte de la obra sino que se convirtiera en el soporte de la misma, emergieron como inquietudes del proyecto realizado. Fueron justamente esos interrogantes los que afloraron como nuevas apuestas de un proyecto que debía asumir el tema de la virtualidad con mayor ahínco.


      Es así como en el año 2011 se formula el proyecto “Confesionarios, cuerpos escindidos”. El nombre surge de dos provocaciones fundamentales: la primera de ellas, que la relación entre espectador y performer se asumiera desde el concepto de confesión, y la segunda, que muchas personas pudieran observar esa relación íntima, desde la idea de voyeur. En pocas palabras, se pretendía que la categoría de espectador estuviera presente tanto en la producción (participante que interactúa y escucha la confesión) como en la presentación (espectador que presencia la confesión) y que el performer mediara entre los dos tipos de participantes. Visto de esa manera, la obra se constituía como un juego en el cual, quienes se inscribían para interactuar, harían parte activa de la configuración de la obra, mientras que los otros veían la totalidad de la obra desde cualquier parte del mundo.


      La apuesta permitiría la generación de una experiencia estética que promovería la interacción de dos o más personas en un contexto totalmente virtual toda vez que ésta se desarrollaría a través de una página web. El juego de realidad/ficción estaba motivado en la misma propuesta de una confesión interactiva.


      En agosto de 2012 la página web www.cuerposescindidos.com permite, tal como se había pensado, la interacción de performers que interactuaban desde Argentina o Colombia, con participantes de diferentes partes del mundo. La obra configurada por cinco performances tenía como único soporte la página web y se constituía como un trabajo en red de arte colaborativo. La idea se había materializado en una poíesis que cumplía con la mayoría de aspectos que se habían planteado, entre ellos, que la pantalla fuera el escenario, mientras la relación entre personajes y participantes se tejía a través de web cam. Es esta experiencia la que permite ahora tender un puente entre la creación y la teoría disponiendo para ella de dos apartados que continúan: la pantalla como soporte de inscripción de la obra y la web cam como dispositivo de interacción.


      


      


      Imagen 2. Fotograma del performance “El Borde de todas las cosas”.
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      Esta imagen permite, desde la visión del observador, dar cuenta de la manera como se configuraba la relación entre el performer que se encuentra a la derecha y el participante interactor que se encuentra a la izquierda de la pantalla.


      2. La pantalla del computador como soporte de la obra. Un cambio en el uso de la pantalla en las artes performativas


      Hablar de pantalla introduciría al lector más a un relato sobre cine, vídeo o televisión que a uno sobre artes escénicas toda vez que el soporte de éstas ha sido casi siempre el escenario. Incluso, si se habla de ellas en un espectáculo, se ven como incorporadas a la escenografía o díselo visual del mismo. A continuación trataré de ofrecer una idea diferente sustentándome en los estudios realizados por autores que trabajan en torno a la arqueología de los medios, para terminar concluyendo que la utilización de pantallas es tan propia de las artes escénicas como de las cinematográficas y en general del vídeo y la televisión.


      Pablo Gotor o José Luis Zarco realizan estudios que dan a conocer diferentes mecanismos técnicos precursores del cine. Ellos se refieren al “precine” como una etapa en la cual las fantasmagorías o la linterna mágica ocupaban, a finales del siglo XVIII y comienzos del XIX, un espacio importante en el manejo de las imágenes en medio de espectáculos que buscaban la creación de sensaciones de suspenso o terror. Es interesante notar que estos mecanismos se ven como antecesores del cine, pero no hay una mención de ellos (por lo menos clara) en el ámbito de las artes escénicas, a pesar de hacer parte de acciones performáticas que sucedían frente a los espectadores; Gotor los llama “espectáculos precinematorgáficos” (Gotor, 2010, p. 183).


      Buscar que los espectadores se sorprendieran con imágenes que se presentaban ante sus ojos y que quizá procedían de “ultratumba” no podría ser menos que un espectáculo mediado por una cámara. Sin duda alguna estos físicos que habían incursionado de cierta manera en las artes escénicas, buscaban un tratamiento de la realidad, una dislocación de la misma teniendo como principio fundamental la credibilidad. Es decir, no bastaba con crear un efecto óptico teniendo como soporte una pantalla, sino que su preocupación fundamental estaba centrada en provocar un espectáculo que fuera tan real como la realidad misma. Gotor refiere “Robertson, conocido como el padre de las fantasmagorías, convertía sus veladas de linterna mágica en verdaderos espectáculos sensoriales, a través de numerosos efectos visuales y sonoros” (Gotor, 2010, p. 185).


      La cita anterior muestra el profundo interés de producir más que un juego visual, un espectáculo total al incluir en vivo algunos efectos sonoros. Se debe recordar que el fonógrafo ya había sido inventado y que era éste el que producía una importante afectación sensitiva de quienes hacían parte de las “veladas escénicas” y que salían asombrados frente a escenas que lindaban con actos mágicos. La imagen 3 es clara demostración de lo que se dice.


      


      Imagen 3. Escena de fantasmagorías2.
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      Al estar ahora en el siglo XXI frente a obras como “La tempestad” del director canadiense Michel Limieux de la compañía canadiense 4D art, o “XXX” de la agrupación catalana La Fura del Baus, compañías que utilizan pantallas de vídeo, imágenes 3D y 4D, hologramas o proyecciones múltiples, la sensación de los espectadores de la contemporaneidad es la misma: la sorpresa, el asombro la sensación de un acontecimiento mágico.


      Al detenernos en la utilización de las “nuevas” tecnologías aplicadas al mundo escénico, tendríamos que aceptar, tal como lo plantea Philippe Dubois (2000) al hablar de la evolución de la creación de imágenes a partir de diferentes técnicas y máquinas, que nos enfrentamos a una “nueva vuelta de tuerca dada a un espiral” (Dubois, 2000, pág. 6). El espiral al que hace referencia Dubois es una manera de decir que el proyectar imágenes en pantallas valiéndose de recursos ópticos se ha ido complejizando con el paso de los años y para nada se trata de una novedad que acaba de aparecer.


      En este sentido, tanto lo que sucedía hace tres o cuatro siglos como lo que ahora se propone en las tendencias actuales es un juego que va de lo óptico a lo espacial, permitiendo la confluencia de espacios y tiempos diversos, produciendo la aparición en la realidad de lo que pertenece a la ficción o quizá también generando un hibrido de los dos en el que es muy difícil develar su límite.


      Puede decirse entonces que las artes escénicas son también deudoras de las experiencias que buscaban la espectacularización de los cuerpos a través de las pantallas; sería claro para mí que en este tipo de prácticas está el origen no sólo del cine o del arte escénico actual, sino también del espectador contemporáneo, que está interesado en el juego óptico, que desea una afectación de sus sentidos a través de artefactos que produzcan ilusiones cercanas a la realidad o incluso su duplicación.


      


      


      Imagen 4. Escena de “Terra Baixa” del grupo catalán La Fura del Bauls3.
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      Sin embargo, es importante anotar que los caminos adoptados por los artistas escénicos o los dedicados a la cinematografía, en relación con la usabilidad de la pantalla o de la cámara, como se verá en el próximo apartado, han sido muy diferentes. Los primeros se dedicaron a la incorporación de los recursos cinematográficos y tecnológicos relacionados con la producción de imágenes a través de pantallas en el escenario (convencional o no convencional) nutriendo de esta manera la puesta en escena y complejizando la manera de mirar la obra.


      Por su parte, quienes se han ocupado del cine han trabajado en el perfeccionamiento de las técnicas de producción, realización o postproducción que aparecen a través de la pantalla y las variaciones que ésta misma ha presentado en relación con el tamaño y la definición de los formatos que se han trasladado del cine al vídeo o a la televisión.


      El párrafo anterior podría verse como el punto inicial de la propuesta performática realizada en “Confesionarios, cuerpos escindidos” y es que la preocupación estuvo centrada no en el desarrollo de una puesta en escena que incluye una pantalla, sino de una obra performática a través de una pantalla, lo cual representa un giro a las propuestas que se han venido desarrollando y de las cuales he hablado en párrafos precedentes.


      3. La web cam como dispositivo que toca la realidad y crea ficción


      El ver y el mirar, como extremos polares entre el estímulo y la interpretación (la percepción que cobra sentido) actúan en torno al artefacto ocular, el ojo. La expansión potenciadora de ese artefacto gracias a la integración de dispositivos oculares –telescopios, microscopios, cámaras de vigilancia, web cams, lupas, nanocámaras quirúrgicas– implica una nueva dimensión y función tanto del espectador –el que mira–, como del que entra en escena, en general de la puesta en escena. La irrupción de estos dispositivos en la producción y en la creación teatral y performativa en general abren un campo de investigación gigantesco para las artes escénicas, que articulan en su quehacer actual nuevas formas de presencialidad. El hecho de encontrar actualmente presencias virtuales en fenómenos estéticos inaugura un territorio de acción y de investigación del cual esta investigación/creación pretende dar cuenta a través de la experiencia lograda durante la configuración de la obra y las presentaciones realizadas.


      Pero antes, me parece importante referenciar dos trabajos que sirvieron de antecedentes fuertes para la obra realizada, en los dos, la existencia de la web cam fue fundamental. La primera de ellas es la obra “Telematic Dreaming” (1992) dirigida por Paul Sermon. La obra permitía que existiese un juego que relacionaba el cuerpo y la cama. En dos habitaciones contiguas había una cama y en el centro de los cuartos un computador que registraba lo que aparecía en cada una de ellas. En cada habitación había cámaras web y video proyectores que captaban o reproducían lo que sucedía en cada cuarto. La mezcla de lo capturado y lo registrado hacia posible que la persona estuviera acostada con una persona virtual que estaba en la habitación contigua. El juego posibilitaba que, virtualmente, una persona estuviera al lado, encima o debajo de la otra. Los participantes iban de un cuarto a otro en un juego continuo de exploración.


      La experiencia de Sermon amplia así el concepto del cuerpo virtual en tanto que no ofrece la mirada física del cuerpo sino que hace posible reflexionar en torno a la reunificación de cuerpos, más allá del “out body” de la realidad propio del ciberespacio. Al respecto afirma Susan Kozel (2007).


      Theorist and artists such as Randall Walser and Myron Kueger who claim that virtual technology changes what it means to be human, that it radically alters human perception, are not simply refering to the voyage out, but the inevitable return and the lasting effect that the outward motion leaves on the reunited body. It is here that the political dimension of virtual reality resides (p. 101).


      En 1997, bajo la dirección de Susan Kozel se desarrolla el proyecto “Ghost and astronauts” un performance que se desarrolla en conexión virtual entre Riverside Studios y The Place Theatre en Londres. La obra permitía una exploración importante en el uso de las cámaras y el movimiento del cuerpo. La simulación de estar en un campo espacial permitía que se ampliara la percepción frente al cuerpo suspendido, fragmentado y digital. Teniendo como base conceptual a Paul Virilio –especialmente su concepto de Trajectory-, el proyecto está relacionado con la video conferencia a través del sistema “CU-See Me”; en relación justamente con la fragmentación causada por la interrupción del internet, Kozel (2007) menciona


      Trajectory, as understood by Virilio, is linked to proximity and community. When the truly dynamic quality of a trajectory is understood we see its relevance to a moving art form such as dance. With constant movement -- which need not be equated solely with speed for we can follow a trajectory even through stillness -- we have a constant interaction between bodies and the creation of space. Work through CU-SeeMe videoconference link calls attention to the never ceasing flow of interaction between bodies, spaces and equipment by means of consistent interruption.


      Como se puede ver, el trabajo con web cam no sería un hallazgo de la investigación realizada por nuestro equipo, toda vez que, si la idea era poner una pantalla como soporte de un performance. Dicho de otro modo, el interés estaba centrado más que en el uso de la web cam en un espectáculo, en la utilización del dispositivo dentro del contexto en el cual fue creado, en este orden, pensamos en que la obra se desarrollara sólo a través de la pantalla del computador, dejando de lado la escenificación en un teatro. La utilización de la virtualidad y la instalación en el ciberespacio se convirtieron en la meta para el desarrollo de la poíesis.


      Autores como Virilio o Baudrillard, citados por Parente, mencionan que lo virtual se sitúa como “rival de la naturaleza: estética de la desaparición que remplaza lo real: estética de lo hiper-real que quita su potencia a lo real; agujero negro que aniquila el referente” (Parente, 2002, p. 216). Es interesante ver que lo virtual aparece como una categoría estética que hace emergencia de imágenes estáticas o móviles que confrontan la realidad porque actúan como espejo de ésta. De esta manera, el mundo ficcional que se armaría aparecería como espejo hiper-real que involucraba a quienes estaban de cada lado de la cámara pero unidos en el ciberespacio.


      La web cam instaura un ojo electrónico, una mirada digital que desea ver en tiempo real y que no acepta el pregrabado, el video preparado. En la obra, las continuas fragmentaciones de la frágil comunicación virtual crean una sensación de realidad, de observación en directo, pero no de un mundo real sino de uno trasformado en ficción, hiper-enlazado e hiper-real. Algunos espectadores (no de los que interactuaban sino de los que ingresaban sólo como espectadores) hablaban de tener la sensación de estar frente a una película que sucedía en tiempo real. La condición efímera del teatro o del performance se cumple en la obra toda vez que nunca se desarrollará de la misma manera, por virtud de la interacción, haciendo que el final fuera difuso y aumentando las posibilidades de juego que no tienen las películas de cine por su condición finita. Al decir esto no estoy poniendo en la balanza los alcances y efectos que provoca el cine o el teatro interactivo en la virtualidad, sólo estoy mostrando que hay aspectos que implican una cercanía y a la vez puntos distantes respecto al uso de cámaras y proyección de las mismas en el desarrollo de universos ficcionales.


      Antes de la película de los hermanos Lumiére sobre la llegada del tren o la salida de la fábrica, existieron otras relacionadas con la filmación de obras de teatro. Estas últimas, las realizadas por Max y Emile Skladanowsky, no tuvieron un efecto tan certero dado que se trataban de la filmación de una ficción. Lo que impactó al público de la Francia del siglo XIX fue la captura de la realidad “El cine es un arte que se construye automáticamente con la realidad” (Raciére, 2005). Es la realidad a través del lente lo que impacta, lo que seduce al espectador. Él acepta que lo que ve es una ficción pero con importantes conexiones de realidad hasta el punto de involucrarse con ella. En este punto se centró la exploración, razón por la cual la disposición de la cámara no era simplemente la de mostrar un rostro, sino que la tarea del performer frente a la web cam era la de construir un universo que provocara sensaciones en los espectadores.


      Movimientos de cámara, juegos de planos, fueras de campo, todo ello otorgaba a la presentación una sensación que modificaba el uso de la web cam de sólo mostrar a quien está del otro lado. Las imágenes 5, 6 y 7 permiten dar cuenta de la libertad del juego del performer mientras los espectadores conservan un accionar típico en la comunicación virtual.


      


      


      Imagen 5. Escena del performance “Erase una fiesta” emitido desde Manizales, Colombia.
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      Imagen 6. Escena del performance “El borde de todas las cosas” emitido desde Córdoba, Argentina.
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      Imagen 7. Escena del performance: “La inminente ausencia que anuncio”. Emitido desde Argentina.
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      Cada performance se realiza desde las casas o espacios íntimos y significativos de los performers provocando que el ojo del espectador haga parte de ese espacio que es al mismo tiempo real y ficcional. Simulacro tal vez de la realidad que motivaba a quien estaba de espectador a develar todo lo que contenía el campo mostrado, Es decir, que la mirada del espectador era, en casi todos los casos, exploratoria y no centrada en el rostro del otro sino en el universo que estaba contenido en la pantalla. Eduardo Russo, al referirse al ciberespacio, habla de la mirada táctil, quizá eso es lo que se buscaba con cada propuesta, en donde cada ojo expectante fuera guiado “por un deseo de contacto, lanzado a la exploración de lo inmediato y en tiempo real... Se trata de estar allí y al instante, aunque a cada instante comprobando que el allí deseado asume la localización de todas partes y ninguna a la vez” (Russo, 2007, p. 420).


      4. A manera de plano final


      El haber logrado que la pantalla fuera el soporte de la obra, permitió descubrir un universo interesante que aún está en proceso de construcción. Confesionarios, cuerpos escindidos, no sólo se convirtió en la segunda obra de un colectivo de personas que busca nuevas maneras de relacionar el arte y las nuevas tecnologías, sino que la apuesta ha generado nuevas rutas que seguramente se explorarán en la última de las obras que se tienen programadas bajo esta categoría de “Teatro Interactivo en la Virtualidad”. Dentro de estas rutas está la de continuar el camino de arte colaborativo gracias al ciberespacio, que como lo menciona Pierre Levy “Designa en ella el universo de las redes numéricas como lugar de encuentros y aventuras” (Levy, 2007, p. 396).


      Otro de los caminos está relacionado con la persistencia y la resistencia. Las dificultades de emisión, de recepción, las caídas de internet, las fragmentaciones, generan importantes desgastes que requieren de firmeza para continuar en un territorio que se enuncia como inestable y móvil. Al respecto Eduardo Russo advierte, al hablar de las nuevas modalidades del cine, que pueden transpolarse en extenso a cualquiera de las artes, que “la multiplicidad de experiencias nos obliga a la detección de fenómenos cambiantes, inestables, lejos de la estabilidad asignada a las prácticas y condiciones sociales asentadas” (Russo, 2007, p. 417). Fragilidad que estamos dispuestos a sumir.


      Referencias


      Dubatti, J. (2012). Introducción a los estudios teatrales. Buenos Aires: Atuel.


      Dubois, P. (2000). Vídeo y teoría de las imágenes. En P. Dubois, Video, cine, Godard. Buenos Aires: Libros del Rojas, Universidad de Buenos Aires.


      Gotor, P. (2010). Del precine al postcine. Fantasmagoría y cine digital.


      Kozel, S. (2007) Closer: Performance, technologies, phenomenology. Massachusetts Institute of Technology.


      Kozel, S. (1997) “Ghost and astronauts”. Performance. Estados Unidos.


      Levy, P. (2007). Inteligencia Colectiva. En L. Jorge, El medio es el diseño visual (pág. 702). Manizales: Universidad de Caldas.


      Parente, A. (2002). El cine del pensamiento o lo virtual como nunca visto. En E. Alliez, Gilles Deleuze. Medellín: Euphorion.


      Raciére, J. (2005). El destino del cine como arte. Cahiers du cinema (598).


      Russo, E. (2007). El Ojo electrónico: mirada, cuerpo, y virtualización. En J. L. Ferla, El Medio es el diseño audiovisual (pág. 417). Manizales: Universidad de Caldas.


      Santaella, L. (2007). De la cultura de los medios a la cibercultura. En J. LaFerla, El medio es el diseño audiovisual (pág. 702). Manizales: Universidad de Caldas.


      Sermon, P (1992). Telematic Dreaming. Performance. Estados Unidos.


      


      Blogs


      Navarro, B (2012, 2 de noviembre) Recuperado de: http://beadever.blogspot.com/2011/03/fantasmagoria.html


      Word press.com (2012, 31 de octubre) Recuperado de: http://musicspanishrevolution.wordpress.com/2011/08/23/%E2%80%9Cterra-baixa-reload%E2%80%9D-la-fura-dels-baus-emociona-con-su-reinterpretacion-del-clasico-de-guimera/


      

      


      


      


      
        
          1 Es un artículo de reflexión que hace parte de uno de los resultados de la investigación: “Confesionarios, cuerpos escindidos” avalada y financiada por la Universidad de Caldas en cooperación con el grupo de investigación “Hipertrópico, convergencia entre arte y tecnología” de la Universidad de Antioquia, Red Alma Mater, Producciones Fiksie y Callsourcing ltda. Inicio en febrero de 2012 y terminó en octubre de 2012.

        


        
          2 Imagen recuperada de: http://beadever.blogspot.com/2011/03/fantasmagoria.html


          

        


        
          3 Imagen recuperada de: http://musicspanishrevolution.wordpress.com/2011/08/23/%E2%80%9Cterra-baixa-reload%E2%80%9D-la-fura-dels-baus-emociona-con-su-reinterpretacion-del-clasico-de-guimera/

        

      

    

  


  
    
      Artículo 6


      La controversia-socrática en el desarrollo del pensamiento crítico en estudiantes universitarios1


      Socratic-Controversy in the Development of Critical Thinking in University Students


      La controverse-socratique dans le développement de la pensée critique chez les étudiants universitaires


      Sonia Betancourth Zambrano


      Psicóloga


      Magíster en Educación con énfasis en Docencia Universitaria


      Doctora en Psicología Escolar y Desarrollo


      Docente del programa de Psicología Universidad de Nariño


      Coordinadora Grupo de Investigación COGNICED


      sbetan@gmail.com


      Andrea Patricia Enríquez Burbano


      Psicóloga Universidad de Nariño


      andreitanrqz@gmail.com


      Patricia Castillo Popayán


      Psicóloga Universidad de Nariño


      paticas27@hotmail.com


      


      


      Recibido: 21 de enero de 2013


      Evaluado: 13 de mayo de 2013


      Aprobado: 20 de mayo de 2013


      Tipo de artículo: investigación científica y tecnológica


      


      Contenido


      1. Introducción


      2. Método


      2.1. Tipo de investigación


      2.2. Variables de estudio


      2.3. Participantes


      2.4. Instrumento


      2.5. Categorías de análisis


      3. Resultados


      4. Discusión


      5. Conclusión


      6. Referencias


      Resumen


      La investigación se orientó a determinar la efectividad de la técnica de enseñanza controversia - socrática en el desarrollo de las habilidades del pensamiento crítico en estudiantes de tercer semestre de psicología de la Universidad de Nariño. Esta técnica surgió dentro del grupo de investigación COGNICED, a partir de las técnicas: controversia y discurso socrático. El estudio se realizó bajo los parámetros del enfoque cuantitativo a través de un diseño cuasi – experimental con pre prueba – post prueba. Los resultados sugieren que la controversia – socrática es una técnica de enseñanza efectiva para el desarrollo de las habilidades del pensamiento crítico en estudiantes universitarios, puesto que fomenta la capacidad para formular hipótesis, conjeturas y conclusiones, promueve la utilización de argumentos claros y razonables basados en la experiencia y en elementos teóricos, favorece la capacidad de autoevaluar su propio pensamiento, reconociendo otros puntos de vista y avanzando hacia un razonamiento más complejo.
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      Abstract


      This research was aimed at determining the effectiveness of the teaching technique called Socratic-controversy in the development of critical thinking skills in students of third semester of Psychology undergraduate program at the University of Nariño, Colombia. This technique was developed within the research group named COGNICED, based on the following techniques: controversy and Socratic discourse. The study was conducted within the parameters of the quantitative approach through a quasi-experimental design with a pre-post test. The results suggest that the Socratic-controversy is an effective teaching technique for the development of critical thinking skills in university students, because it promotes the ability to formulate hypotheses, conjectures and conclusions, it promotes the use of clear and reasonable arguments based on experience and theoretical elements, promotes self-assess their own ability to think recognizing other points of view, moving toward more complex reasoning.
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      Résumé


      Cette recherche a le but de déterminer le caractère effectif de la technique d’enseignement controverse-socratique pour le développement des compétences de la pensée critique chez les étudiantes de deuxième année d’études supérieures de psychologie à l’Université de Nariño, Colombie. Cette technique est née à l’intérieur du groupe de recherche appelé COGNICED, à partir des techniques: controverse et discours socratique. L’étude a été réalisée avec les paramètres de l’approche quantitatif à travers d’une conception quasi-expérimental avec pre-post test. Les résultats suggèrent que la controverse-socratique est une technique d’enseignement effective pour le développement des compétences pour la pensée critique chez les étudiantes universitaires, parce que il fomente la capacité pour formuler des hypothèses, des conjectures et des conclusions, il favorise l’utilisation d’arguments clairs et raisonnables en se basant sur l’expérience et sur des éléments théoriques, en favorisant la capacité de auto évaluer son propre pensée, en reconnaissant d’autres points de vue et en faisant des progrès vers un raisonnement plus complexe.


      Mots-clés


      Controverse-socratique, compétences de la pensée critique, développement de la pensée critique


      


      


      


      


      1. Introducción


      El objetivo de la presente investigación fue determinar los efectos de un programa de intervención basado en la controversia - socrática sobre el pensamiento crítico en los estudiantes de tercer semestre del Programa de Psicología de la Universidad de Nariño. El pensamiento crítico es definido como una proceso activo, persistente y minucioso, que implica un impacto considerable sobre algo o alguien (Fisher, 2001); puede considerarse activo puesto que le permite al pensante un proceso permanente de autorregulación, es decir, reflexionar y cuestionar su propio pensamiento en relación con el otro; persistente porque implica un alto nivel de disposición y tiempo para analizar la información a la que se accede y minucioso pues la evaluación debe ser profunda y exhaustiva con el fin de asumir una posición frente a esta.


      Es por ello que el pensamiento crítico representa un elemento necesario dentro del proceso enseñanza – aprendizaje, al convertir al estudiante en dinamizador de sus propios procesos y proporcionando herramientas para saber el por qué y para qué de su aprendizaje (Chaffee, 2000); así como contribuyendo en la identificación de aquella información correcta de la que no lo es.


      El pensamiento crítico está compuesto por habilidades y disposiciones. Las habilidades, como lo mencionan Valenzuela y Nieto (1997), representan “el saber que hacer”. Las disposiciones son el componente motivacional (Ennis, 1989 & Halonen, 1995 citado en Nieto & Saiz, 2002). Años atrás se consideraba que las habilidades eran suficientes para que el pensador desarrollara un razonamiento crítico, sin embargo, diversas investigaciones demostraron que era necesario conocer las habilidades, pero era igual de importante la disposición para llevarlas a la práctica. La motivación lleva al pensador a utilizar habilidades en situaciones reales propias de los escenarios en los que está inmerso.


      En la clasificación de las habilidades del pensamiento crítico, se presentan una serie de divergencias entre autores como Ennis (1987, citado en Nieto y Saiz, 2002), Perkins, Jay y Thisman (1993, citado en Hueso, 2003) y Beltrán y Torres (2009), puesto que cada autor propone diferentes tipos de categorización según sus investigaciones y experiencias en el tema. Sin embargo, para el presente estudio se tuvo en cuenta la clasificación realizada por un grupo de expertos internacionales en el proyecto Delphi (1990, citado en Facione, 2007), quienes plantearon que las habilidades concernientes al pensamiento crítico son las siguientes: interpretación, análisis, evaluación, inferencia, explicación y autorregulación.


      La habilidad de análisis permite al pensante descomponer en sus partes un evento, situación o argumento para establecer comparaciones entre dichas partes y por lo tanto la relación entre las mismas. La evaluación, por su parte, facilita al individuo apreciar la veracidad de los hechos de forma objetiva y no arbitraria, logrando identificar las fortalezas y debilidades, es decir, que representa el juicio que el individuo emite frente a un evento o argumento, exigiendo la corroboración de dicho juicio a través de medios razonables y observables.


      La inferencia implica el planteamiento de argumentos, hipótesis y afirmaciones, utilizando la deducción e inducción y permitiendo al individuo exponer sus creencias, sus opiniones y conceptos respecto a un evento. La habilidad de explicación permite al individuo exponer ante otros sus opiniones e ideas, haciendo uso de argumentos de diferentes elementos de respaldo como la razón y medios observables.


      Finalmente, la autorregulación corresponde a la evaluación que el pensante debe hacerse constantemente, incorporando y examinando el uso de las habilidades anteriormente mencionadas, donde debe valorar la objetividad de sus opiniones y analizar la presencia de sesgos que le exigen cuestionarse a sí mismo.


      Es importante mencionar que las habilidades del pensamiento crítico son interdependientes entre sí, puesto que es evidente que el primer paso del pensador es interpretar y comprender la información que ha obtenido del medio (interpretación), posteriormente comprender la relación entre las partes de dicha información (análisis), permitiendo hacer una evaluación de la veracidad de esta (evaluación), como resultado de dicha evaluación el individuo logrará formular hipótesis y argumentos (inferencia), estos serán expuestos, a través de la sustentación con argumentos (explicación), para que el individuo a través de un continuo proceso autoevaluativo (auto-regulación) determine la validez de su punto de vista y las posibles inconsistencias del mismo.


      En cuanto a la dimensión afectiva o disposicional del pensamiento crítico, Ennis (1994) afirma que la motivación es un elemento central que promueve la ejecución de un acto, en este caso la motivación promueve el uso del pensamiento crítico, donde la disposición está íntimamente relacionada con las exigencias del medio. En este sentido Ryle, (1949 citado en Hueso, 2003) plantea que la disposición se ejecuta cuando el individuo percibe la necesidad de producir una determinada acción.


      Por otro lado, los autores que investigan sobre el pensamiento crítico puntualizan varias técnicas de enseñanza para su desarrollo, orientadas a las habilidades, algunas son: la controversia, la discusión socrática, el juego de roles y la detección de información sesgada. En el presente estudio se implementó la controversia – socrática, que nace del esfuerzo y análisis del grupo de investigación COGNICED. Está basada en la discusión socrática y la controversia. En esta técnica, se retoma dentro de cada paso de la controversia la discusión socrática. Los pasos de la controversia son: investigar y preparar una posición, apropiarse de ella, presentarla, discutirla, cambiar de posición, discutirla, llegar a acuerdos y crear una síntesis con argumentos (Johnson y Johnson, 1995; 1997), y es en cada uno de estos que se realizan preguntas de los seis tipos que plantea la discusión socrática: conceptuales aclaratorias, para comprobar conjeturas o supuestos, que exploran razones y evidencias, sobre puntos de vista y perspectivas, para comprobar implicaciones y consecuencias y preguntas sobre las preguntas (Paul, 1992).


      A partir de los diferentes elementos conceptuales que proporcionan claridad respecto al pensamiento crítico, se han desarrollado una serie de investigaciones a nivel mundial, que demuestran la necesidad de desarrollar este tipo de pensamiento en estudiantes universitarios. En los distintos resultados de estos estudios, se observa, que los estudiantes no poseen la suficiente capacidad para adaptarse fácilmente a ese nuevo contexto, generando dificultades en la capacidad analítica y crítica, que son relevantes en la práctica académica. Se pueden mencionar investigaciones como la de McPherson y Owen (2010), quienes realizaron un estudio con estudiantes de primer año de un curso de medicina, evaluando la capacidad de pensamiento crítico, y concluyen que los estudiantes mantienen el mismo nivel en la capacidad de este tipo de pensamiento durante todo el año, es decir, no avanzan en su proceso.


      Del mismo modo Quitadamo y Kurtz (2007), en su estudio resaltan la importancia de la escritura en el pensamiento crítico, puesto que los estudiantes mejoraron significativamente las habilidades de este tipo de pensamiento durante un programa de escritura. Del mismo modo, Betancourth, Insuasty y Riascos (2012) plantean un estudio cuasiexperimental con estudiantes de primer semestre de psicología, sus resultados muestran cómo la discusión socrática desarrolla el pensamiento crítico y permite la apropiación de la temática trabajada.


      Es importante mencionar también el estudio realizado por Johnson y Johnson (1995; 1997), con estudiantes de sexto grado, buscando determinar los efectos de la controversia y el debate en relación al sexo, la capacidad de lectura y las condiciones de discapacidad. Concluyen que la controversia promueve el mejoramiento de los procesos intelectuales relacionados con el pensamiento crítico.


      Puede concluirse que existen varias investigaciones respecto al pensamiento crítico en estudiantes universitarios, al igual sobre las técnicas de enseñanza tales como la controversia y la discusión socrática. Sin embargo, sobre la controversia socrática no se ha investigado, motivo por el cual se hace relevante investigar los efectos de esta técnica en estudiantes universitarios, que por su compromiso social, necesitan de este tipo de pensamiento, pues les brinda habilidades para asumir una posición objetiva, reflexiva, analítica, argumentada, interpretativa y propositiva, para aportar de una manera constructiva a su desempeño como profesionales.


      2. Método


      2.1. Tipo de investigación: la investigación fue cuasi-experimental, puesto que los participantes se encontraban agrupados previamente (Hernández et al. 2003) es decir se trabajó con los estudiantes de tercer semestre del Programa de Psicología de la Universidad de Nariño. El diseño empleado en el estudio fue de tipo pre test-post test con un solo grupo.


      2.2. Variables de estudio: en el presente estudio se manejaron dos tipos de variables, a saber:


      Variable dependiente: fue el pensamiento crítico y cuatro de las habilidades que están presentes al trabajar con la controversia - socrática, estas son: inferencia, explicación, respeto por la posición del otro y autorregulación teniendo en cuenta las características de la técnica. Estas mismas habilidades se tuvieron en cuenta para la construcción del instrumento que tenía como fin determinar el nivel de desarrollo de las habilidades seleccionadas antes y después del proceso de intervención y de esta manera determinar el grado de efectividad de la técnica.


      Variable independiente: fue el programa de intervención basado en la controversia-socrática.


      2.3. Participantes: muestra, los 39 estudiantes matriculados en el tercer semestre. La muestra contó con una serie de características, tales como: edades comprendidas entre los 17 y 27 años, tanto hombres como mujeres, nacidos en su mayoría en la ciudad de San Juan de Pasto, seguido por algunos municipios del departamento de Nariño y, en poca proporción, otros departamentos del territorio colombiano. Del mismo modo, los participantes egresaron tanto de colegios públicos como privados, y registraron su nivel socioeconómico entre el uno y el cuatro.


      2.4. Instrumento: se evaluaron las cuatro habilidades seleccionadas: inferencia, explicación, respeto por la posición del otro y autorregulación.


      El instrumento tenía preguntas abiertas que se diseñaron a partir del análisis de la definición de cada habilidad, retomando la temática correspondiente a las representaciones sociales de la signatura de psicología social.


      La prueba contó con tres enunciados, sobre representaciones sociales, cada enunciado tenía una pregunta por habilidad evaluada: inferencia, explicación, respeto por la posición del otro y autorregulación. Es decir, por enunciado se realizaron cuatro preguntas para un total de 12 en toda la prueba. Esta prueba se validó por jueces con un resultado de 4.6 sobre 5. Igualmente se obtuvo la fiabilidad a través la prueba de coeficiente de estabilidad de Rho de Sperman el coeficiente de correlación para las dos aplicaciones fue de 0,396 probándose entonces, que las aplicaciones fueron independientes entre sí. La validez y fiabilidad del instrumento permitieron observar que el instrumento permite evaluar las habilidades de pensamiento crítico: inferencia, explicación, respeto por la posición del otro y autorregulación.


      2.5. Categorías de análisis: con la información obtenida de la pre prueba y post prueba se construyeron las categorías de análisis de las habilidades seleccionadas, donde se tomó cada definición, desglosándolas en partes que evidenciaban un avance progresivo, hasta reflejar en el último nivel la totalidad de la definición de la habilidad y por lo tanto el desarrollo total de la misma en el estudiante. De esta manera se analizaron las respuestas de los estudiantes y se agruparon según su similitud, en función de los niveles diseñados. Se asignaron puntajes de 1 a 4 o 5 según el grado de complejidad. Esta categorización se sometió a los procedimientos de validez dando como resultados 93,7 % y fiabilidad con un resultados de 80,3%.


      3. Resultados


      El estudio tenía como propósito determinar la efectividad de la técnica controversia - socrática en el desarrollo de las habilidades del pensamiento crítico, de ahí que se elaboraron un total de 5 hipótesis que reflejaban la intención del proceso investigativo. Se utilizó la prueba no paramétrica de Wilcoxon para analizar la existencia de diferencias significativas entre la pre y la postprueba. Igualmente se utilizaron los rangos que arroja la misma prueba para determinar si son positivos, negativos o neutros. Los resultados fueron los siguientes:


      En la tabla No. 1 se observa que la habilidad de inferencia del pensamiento crítico presenta diferencias estadísticas significativa entre la pre y postprueba.


      


      Tabla 1. Resultado de la prueba de Wilcoxon para la habilidad de inferencia.
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      En correspondencia a la habilidad de inferencia, y teniendo en cuenta la tabla 2, se presentaron 23 de 39 rangos positivos, es decir, 23 estudiantes de 39, aumentaron su habilidad de inferencia después de la intervención. Los datos que se encuentran dentro de la casilla de empates demuestran que un total de 15 estudiantes se mantuvieron en el mismo nivel. Igualmente se presentó un rango negativo en los resultados, lo que demuestra que un estudiante descendió en esta habilidad.


      


      Tabla 2. Rango de la prueba Wilcoxon para la habilidad de inferencia.
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      Puede mencionarse entonces que se confirma la hipótesis de trabajo Nº 1: se evidencian diferencias estadísticamente significativas en la habilidad de inferencia después de la intervención realizada con los estudiantes de tercer semestre del Programa de Psicología de la Universidad de Nariño. Esta diferencia es positiva, es decir, el programa de intervención permitió aumentar el desarrollo de la habilidad de inferencia.


      La tabla número 3 muestra que existen diferencias estadísticas significativas en la habilidad de explicación entre la prepueba y la postprueba.


      


      


      


      


      


      Tabla 3. Resultado de la prueba de Wilcoxon para la habilidad de explicación.
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      En la tabla número 4 se observa que 16 estudiantes aumentaron de nivel. De igual manera se evidencia en los resultados que 4 estudiantes descendieron de nivel y que 19 estudiantes no presentaron aumento ni descenso, es decir, se mantuvieron en el mismo nivel. La proporción de rangos positivos revela que la habilidad de explicación aumentó después de la intervención.


      


      Tabla 4. Rango de la prueba Wilcoxon para la habilidad de explicación.
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      En conclusión se confirma la hipótesis de trabajo Nº 2: se evidencian diferencias estadísticamente significativas en la habilidad de explicación después de la intervención realizada con los estudiantes de tercer semestre del Programa de Psicología de la Universidad de Nariño. Esta diferencia es positiva, es decir, el programa de intervención permitió aumentar el desarrollo de la habilidad de explicación.


      En la tabla número 5 se observa que en la habilidad de respeto por la posición del otro, no se observaron diferencias estadísticas significativas entre la preprueba y postprueba.


      


      Tabla 5. Resultado de la prueba de Wilcoxon para la habilidad de respeto por la posición del otro.
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      Los datos de la tabla 6 muestran 7 rangos negativos, 12 rangos positivos y 20 empates. Es decir, solo 12 estudiantes aumentaron su desarrollo de la habilidad respeto por la posición del otro.


      


      Tabla 6. Rango de la prueba Wilcoxon para la habilidad de respeto por la posición del otro.
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      Puede mencionarse entonces que se rechaza la hipótesis de trabajo Nº 3 puesto que no se evidencian diferencias estadísticas significativas en la habilidad de respeto por la posición del otro después de la intervención realizada con los estudiantes de tercer semestre del Programa de Psicología de la Universidad de Nariño.


      En la tabla número 7 se observa que la habilidad de autorregulación no presenta diferencias estadísticas significativas, entre la preprueba y la postprueba.


      


      Tabla 7. Resultado de la prueba de Wilcoxon para la habilidad de autorregulación.
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      Se puede observar en la tabla 8 que hay 13 rangos positivos, 16 empates y 10 rangos negativos. Es decir, 13 estudiantes que subieron de nivel de autorregulación.


      


      Tabla 8. Rango de la prueba Wilcoxon para la habilidad de autorregulación.
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      Puede mencionarse entonces que la hipótesis de trabajo Nº 4 se rechaza, puesto que no se evidencian diferencias estadísticas significativas en la habilidad de autorregulación después de la intervención realizada con los estudiantes de tercer semestre del Programa de Psicología de la Universidad de Nariño.


      La tabla número 9 muestra diferencias significativas en todo el pensamiento crítico entre la prepueba y la postprueba de los estudiantes de tercer semestre del Programa de Psicología


      


      Tabla 9. Resultado de la prueba de Wilcoxon para las habilidades del pensamiento crítico.
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      La tabla número 10 muestra un total de 64 datos positivos, demuestran el aumento de las habilidades de pensamiento crítico después del programa de intervención. 70 datos presentaron una estabilidad y 22 en datos hubo descenso en cuanto al pensamiento crítico.


      


      Tabla 10. Rango de la prueba Wilcoxon para las habilidades del pensamiento crítico.
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      En conclusión se acepta la hipótesis de trabajo número 5, puesto que el desarrollo de las habilidades del pensamiento crítico de los estudiantes de tercer semestre de psicología aumentó con el programa de intervención en controversia – socrática.


      4. Discusión


      La discusión es enfocada desde dos aspectos fundamentales. En un inicio, se realiza un análisis de los resultados a partir del contraste de hipótesis y en segundo lugar se hace un análisis sobre la controversia – socrática como técnica para el desarrollo del pensamiento crítico.


      Efectos del programa de intervención


      El programa de intervención se llevó a cabo desde la controversia – socrática, técnica que resulta eficaz para el desarrollo del pensamiento crítico, conclusión a la que se llega a partir del análisis realizado a cada una de las habilidades que se buscó desarrollar durante la investigación.


      Es importante mencionar que cada habilidad se desarrolló en diferente proporción, no obstante, esto no significa que no haya sido fomentado el pensamiento crítico, puesto que entre las habilidades del pensamiento crítico existe una interdependencia que garantiza que los efectos logrados sobre una habilidad puede influir sobre las restantes. Tal como lo afirma Paul y Elder (2003), el pensador crítico debe ser capaz de inferir, explicar, respetar la posición del otro y autorregular su razonamiento, como un todo integrador, teniendo en cuenta que una habilidad lleva a la otra simultáneamente.


      Las habilidades seleccionadas se trabajaron de forma conjunta durante la intervención, en algunas se obtuvieron resultados similares. Las habilidades de inferencia y explicación se desarrollaron y estadísticamente hay diferencias significativas entre prepueba y postprueba, con rangos positivos altos, es decir, los estudiantes lograron avanzar en estas habilidades positivamente después de la aplicación del programa de intervención. La habilidad de inferencia le permitió al estudiante realizar planteamientos con argumentos mucho más sólidos, deducir hipótesis y realizar afirmaciones razonables. Facione (2007), afirma que el individuo al desarrollar la habilidad de inferencia es capaz de:


      Identificar y asegurar los elementos necesarios para sacar conclusiones razonables; formular conjeturas e hipótesis; considerar la información pertinente y sacar las consecuencias que se desprendan de los datos, enunciados, principios, evidencia, juicios, creencias, opiniones, conceptos, descripciones, preguntas u otras formas de representación (p. 28).


      Igualmente, se puede mencionar que el estudiante logró examinar la evidencia de los hechos, mirar alternativas y deducir conclusiones de forma crítica.


      Por otra parte, la habilidad de explicación también presentó un desarrollo estadístico significativo, siendo este similar al de la anterior habilidad. El estudiante, al final de la intervención, desarrolló la habilidad de expresar sus opiniones e ideas ante otros, haciendo uso de argumentos, de diferentes elementos de respaldo como la razón y medios observables, en palabras de Facione (2007):


      La explicación es la capacidad de expresar el resultado de nuestro razonamiento (una hipótesis, conclusiones, inferencia, opinión, creencia, etc.) de forma coherente y convincente, a partir de los elementos contextuales, metodológicos, evidénciales y/o conceptuales en el que se basa el razonamiento (p. 28).


      De lo anterior se deduce que los estudiantes lograron, a partir de la habilidad de explicación, describir resultados, justificar procedimientos y presentar argumentos razonables.


      En la habilidad de respeto por la posición de otro y autorregulación los resultados estadísticos no fueron significativos entre la pre y post- prueba. La mayoría de estudiantes se mantuvieron en el mismo nivel en estas dos habilidades, siendo lo anterior evidente no solo en los resultados estadísticos, sino también en las diferentes sesiones que se llevaron a cabo en la aplicación del programa de intervención.


      Se percibió una escasa disposición de la mayoría de participantes a la hora de respetar la opinión del otro, motivo por el que trataron siempre de anteponer sus propios argumentos como absolutos y verdaderos. Esta situación imposibilitó el surgimiento de la habilidad de autorregulación, capacidad última dentro de un pensador crítico. Esta escasa motivación por parte de los estudiantes para autorregular su propio pensamiento y respetar la opinión del otro muestra un pensamiento egocéntrico.


      Paul y Elder (2005) se refieren al egocentrismo como una barrera dentro del desarrollo del pensamiento crítico y la definen como la tendencia humana natural de ver todo en el mundo en relación con uno mismo, es decir, centrado en uno mismo. Lo anterior, no permite tener en cuenta otras posiciones y asumir como válido un proceso de autoevaluación al considerar que los argumentos propios son válidos, irrefutables y no son susceptibles de cambios.


      Pese a ello se debe indicar que algunos estudiantes lograron desarrollar esta habilidad, evidenciándose tanto en los rangos positivos como en las respuestas dadas, donde lograban autoevaluar sus argumentos de forma objetiva y plantear estrategias para mejorarlas en caso de que no fueran validadas. A partir de esto se puede inferir que el avance de algunos estudiantes con respecto a la habilidad de autorregulación se explica a partir de las características particulares de cada participante dentro del proceso autónomo que cada uno desarrolló en las sesiones.


      Lo anterior evidencia que la motivación desempeña un papel fundamental para la realización de acciones encaminadas al desarrollo del pensamiento crítico. Esto es sustentado por Heikkilä y Lonka (2006), quienes proponen que un estudiante autorregulado es capaz de establecer tareas y metas razonables, así como también ser un ente activo dentro de su proceso de aprendizaje al hacerse responsable de este y mantener la motivación haciendo uso de las estrategias cognitivas y metacognitivas que le permiten optimizar su capacidad de análisis, evaluación, reflexión y regulación de su propio pensamiento.


      En cuanto al pensamiento crítico, en general se observó que existen diferencias estadísticamente significativas entre la prepueba y la postprueba. Es decir, el programa de intervención basado en la controversia – socrática permitió desarrollar el pensamiento crítico. El pensamiento crítico representa un aporte sustancial en la capacidad cognitiva del estudiante, al ampliar su perspectiva de la realidad, permitiéndole realizar aportes a las necesidades y exigencias reales del contexto, puesto que se desliga de sus prejuicios, estereotipos y creencias, reconociendo la necesidad de continuar desarrollando procesos de autorregulación y respeto por la posición del otro (Ignatavicius, 2001). Es importante reconocer que la controversia – socrática facilita el desarrollo de estos aspectos del pensamiento crítico.


      La controversia – socrática como técnica de enseñanza del pensamiento crítico


      A partir de lo expuesto anteriormente, se puede evidenciar que la controversia - socrática es útil como técnica para fomentar habilidades del pensamiento crítico en los estudiantes universitarios. La técnica se incorporó dentro de la asignatura de psicología social del programa de Psicología de la Universidad de Nariño.


      La controversia - socrática se convierte en una estrategia dinamizadora del pensamiento crítico. Propicia condiciones para que cada estudiante logre desarrollar las habilidades del pensamiento crítico de forma particular y teniendo en cuenta elementos guía comunes para todos. Se puede trabajar este tipo de pensamiento dentro del contexto académico propiciando en los estudiantes características como “aumento en las habilidades de toma de decisiones, mayor dominio y retención de la materia y mayor habilidad para generalizar los principios aplicables” (Betancourth, 2009, p. 72). Por lo tanto genera un efecto favorable en la formación de los participantes.


      Asimismo, lo expuesto anteriormente puede fundamentarse en el análisis realizado de las sesiones donde los estudiantes se caracterizaron por asumir una posición dinámica, participativa, reflexiva y crítica frente a los elementos teóricos tratados. Es decir, a través de la implementación de la controversia – socrática se logró que el estudiante piense, argumente y realice juicios sobre las posiciones de sus compañeros, en palabras de González (2006) sería:


      Las diferentes estrategias que fomentan el pensamiento crítico generan procesos en los estudiantes que le permiten llegar a juicios confiables o generar soluciones óptimas a problemas, a través de estos procesos que no son lineales ni son procesos sin memoria. Por el contrario son procesos reflexivos y autocorrectivos de pensamiento, es decir procesos en los cuales el individuo chequea continuamente su actividad de pensamiento con el propósito de revisar y, si es necesario, corregir o modificar bien sea una decisión o alguno de los elementos que la han originado ( p. 11).


      En este mismo sentido puede considerarse además que la controversia – socrática, al ser aplicada dentro de las aulas y apropiada por los estudiantes, logra salirse de los esquemas tradicionales del sistema educativo caracterizado por ser un sitio de instrucción donde la relación estudiante-docente es unidireccional. El docente en este sistema es el conocedor del saber y el estudiante un elemento vacío que requiere de esta ilustración. En la controversia – socrática se logra la creación de ambientes donde el estudiante es el creador del conocimiento a partir de sus propias experiencias e historias y el docente un guía que aporta a este proceso desde su vida y conocimiento del mundo. Desde esta perspectiva González (2006) afirma que “la educación es un proceso donde los estudiantes son quienes construyen su propio conocimiento al conocer el mundo que los rodea y no como se pensaba antes, entes que esperan recibir la información de otros para interiorizarla” (p. 36) añadiendo que:


      Conocer es leer el mundo, es transformarlo. Conocer es construir categorías del pensamiento que hagan posible la lectura del mundo, su interpretación, su transformación. No son categorías a priori del sujeto, sino que son parte de sí mismo, de su historia, de su vida, de su mundo. Ellas son el mundo y hacen el mundo (González, 2006, p. 49).


      Puede considerarse entonces que el retomar cada disciplina y sus asignaturas para desarrollar el pensamiento crítico representa una estrategia efectiva, teniendo en cuenta que los educandos se hacen responsables por su propio aprendizaje, incrementando su nivel de participación en este proceso, logrando replantear que el conocimiento no está sujeto únicamente a hechos y asignaturas aislados, sino que puede ser aplicable a situaciones reales, asimismo el estudiante logra proponer interpretar y desarrollar sus propias respuestas; creando espacios que le permiten experimentar con ideas y desarrollar conceptos, así como:


      Aumenta la motivación por aprender; hay mayor retención de conocimiento; se logra una comprensión más profunda y unas actitudes más positivas hacia el aprendizaje de la asignatura; mejora la asistencia; se despierta un interés por el tema o por la asignatura que no termina con la presentación del examen final (González, 2006, p. 30).


      Aspectos que se pueden lograr a través de la controversia – socrática, la cual se puede categorizar como una técnica de enseñanza del pensamiento crítico completa, coherente y bien articulada.


      5. Conclusiones


      Los efectos de la discusión socrática sobre los estudiantes de psicología, se observaron al comparar los resultados de la preprueba y postprueba aplicada a los estudiantes.


      La prueba de Wilcoxon permitió observar las diferencias significativas de las habilidades de inferencia y explicación, además del pensamiento crítico en general. La misma prueba mostró que en cuanto a las habilidades de: respeto por la posición del otro y autorregulación no existían diferencias significativas, sin embargo, en estas dos habilidades se mostraron rangos positivos. Lo anteriormente expuesto permite ver que la técnica controversia – socrática desarrolla las habilidades de pensamiento crítico por lo tanto es un instrumento útil para la implementación en las aulas de clase.


      La técnica de la controversia – socrática permitió desarrollar el pensamiento crítico en los estudiantes de tercer semestre de la Universidad de Nariño. Además permitió manejar con claridad la temática trabajada, en este caso las representaciones sociales en la asignatura de psicología social, al facilitar que el estudiante piense, argumente y realice juicios sobre esta temática.
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      Resumen


      Este trabajo constituye un avance del proyecto Apropiación de la formación investigativa en profesionales de la salud, egresados de la Fundación Universitaria del Área Andina, Bogotá; dada la relación entre lectoescritura e investigación en la Educación Superior. Como metodología de trabajo se hizo revisión bibliográfica, análisis de la información recolectada en entrevistas semiestructuradas, en el marco del proyecto antes mencionado y apreciaciones recogidas durante la experienciade la autora como docente de investigación. El artículo presenta algunos aspectos relacionados con la lectoescritura en pregrado, su utilidad como estrategia pedagógica y obstáculos para la formación investigativa. Los resultados indican que en este grupo de participantes no se reflejan prácticas de lectoescritura de documentos científicos. Se concluye que la lectoescritura debe ser entendida como un proceso transversal y permanente de formación y actualización y no como un estado alcanzado.
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      Abstract


      This work is an advance of the project called “Appopriating Research Education in Health Professionals” graduated from the Andean University Foundation in Bogotá, Colombia. Some issues related to the importance and influence of reading and writing skills in undergraduate students are presented, as well as its usefulness as pedagogical strategy and some actions are proposed to be developed by the different actors engaged in strengthening reading and writing skills. The methods used were bibliographic review, analysis of collected information within the framework of the whole project and the opinions taken during the author experience as research teacher. As a conclusion we say that in the field of research education and professional education in general, reading and writing should be understood as an axial and permanent process of education and updating method and not as a finished task.
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      Résumé


      Ce travail est dérivé du projet appelé Appropriation de l’éducation dans recherche chez les professionnels de la sante, diplômés de la Fundación Universitaria del Area Andina, Bogotá, Colombie. On présente quelques aspects liés a l’importance et influence des activités de lire-écrire chez les étudiants universitaires, dans le contexte de l’éducation pour la recherche, de même que son utilité comme stratégie pédagogique et on propose des actions pour être développés par les différentes acteurs liés au processus de consolidation des habiletés pour lire-écrire. Comme méthodologie de travail on a fait une révision bibliographique, analyse de l’information collecte dans le cadre de projet général et d’opinions récoltés pendant l’expérience de l’auteur comme professeur de recherche. En guise de conclusion on dit que, dans le cadre de l’éducation en recherche et de l’éducation professionnelle en général, las activités de lire-écrire doit être compris comme un processus transversal et permanent d’éducation et actualisation et pas comme un état déjà réussi.
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      1. Introducción


      El tema de la lectoescritura surge en el contexto del proyecto Apropiación de la formación investigativa en profesionales de la salud (Enfermería, Terapia Respiratoria, Instrumentación Quirúrgica y Optometría), egresados de la Fundación Universitaria del Área Andina, Bogotá, 2008, por varias razones. En primer lugar, porque en Educación superior la enseñanza/aprendizaje se desarrolla en torno a la producción de textos, a partir del análisis, interpretación y crítica de documentos científicos; porque en la Educación Superior la lectorescritura constituye la base del aprendizaje y de la puesta en común de argumentos propios y por la influencia de la misma en la formación investigativa y disciplinar.


      Por lo anterior, el objetivo del presente trabajo es presentar algunos elementos relacionados con la lectoescritura en estudiantes de pregrado, en el contexto de la formación investigativa, a saber: su influencia en la formación investigativa, la escritura y la investigación como estrategias pedagógicas y proponer acciones a desarrollar por parte los diferentes actores involucrados en el proceso de adquisición de habilidades lectoescriturales. Como metodología de trabajo se hizo revisión bibliográfica, análisis de la información recolectada en entrevistas semiestructuradas, en el marco del proyecto antes mencionado y apreciaciones recogidas durante la experienciade la autora como docente de investigación. Se utilizaron entrevistas semiestructuradas en tanto que el estudio es cualitativo.


      La lectura está asociada al éxito escolar, por cuanto la capacidad lectora es básica para el aprendizaje, especialmente para el aprendizaje independiente, por el que abogan las Instituciones de Educación Superior (IES). Además de su importancia para el desempeño del futuro profesional. Alessi, Avilés y López (s/f) dicen que fuera del ámbito puramente escolar y académico, el desarrollo de las habilidades de lectoescritura es imprescindible para el desempeño de todo profesionista o de todo aquel que esté en vías de serlo. (s/f).


      La escritura, por su parte, aporta organización del pensamiento, ayuda a pensar, produce transformaciones en el propio ser. Puede producir un conocimiento para otros y, especialmente, un conocimiento para sí mismo. Escribir implica conocer autores, poderlos relacionar; identificar textos, contextos, experiencias, ponerse en el lugar del lector. Escribir también puede dar lugar a replantear puntos de vista personales, que pueden haberse construido con esfuerzo a lo largo de la vida, pero que pueden ameritar revisión. De esta manera, quien escribe se convierte en un maestro de sí mismo y adquiere la posibilidad de compartir con otros sus aprendizajes, lo cual le otorga a la escritura, según Bedoya (2008) valores pedagógicos y metacognitivos (p. 12).


      La problemática relacionada con lectoescritura


      No obstante lo referido anteriormente, es fácil encontrar en el aula de clase estudiantes de semestres avanzados que hablan muy bien, que admiten la importancia de la lectura y la escritura en el medio académico y en sus carreras concretamente, como es el caso de las carreras del área de la salud; estudiantes que manifiestan comprender los criterios para realizar los trabajos, pero éstos (los trabajos) no reflejan lo solicitado, ni las explicaciones y consensos logrados durante las clases y tutorías. En algunos casos los trabajos son producto de copie y pegue o no van más allá de preconceptos, del sentido común, no mencionan la literatura que se les ha indicado y que seguramente han revisado. No se aprecia una idea principal alrededor de la cual se desarrolla el documento ni un hilo conductor que lo cohesione.


      En desarrollo del proyecto Apropiación de la formación investigativa en profesionales de la salud, egresados de la Fundación Universitaria del Área Andina, en el año 2008, se entrevistó a 11 egresados de enfermería. Se encontró que todos tienen un buen concepto de la investigación, pero no todos están conformes con la manera en que recibieron este tipo de formación (Como una asignatura transversal, a veces, descontextualizada de su disciplina). Todos los participantes están trabajando en Enfermería, es decir, se están desempeñando en el campo profesional en que fueron formados.


      Sin embargo, ninguno de los participantes tiene el hábito de consultar literatura científica de manera frecuente. Nueve no consultan ninguna revista científica; dos consultan revistas científicas ocasionalmente: uno, una revista de nutrición y otro una revista de enfermería, ninguno de los dos recuerda el nombre de la revista. Después de terminada la carrera, ninguno de los entrevistados ha asistido eventos científicos ni ha publicado y tampoco ha participado en procesos investigativos. Estos resultados indican que en este grupo de participantes no se reflejan prácticas de lectoescritura de documentos científicos.


      De lo anterior se infiere que no hubo apropiación de la formación investigativa, si se tiene en cuenta que entre los hábitos a adquirir, en este contexto, está la lectura de literatura científica; la participación en eventos científicos y la escritura y publicación de documentos, aspectos que contribuyen a la actualización de la formación profesional y al cultivo del intelecto (Aldana y Calero, s/f, s/p). Es de anotar que estos participantes eligieron opción de grado diferente a la tesis o trabajo de grado.


      Moyano (2004), plantea que “los problemas de los alumnos universitarios…ya son de reconocimiento generalizado: comprensión lectora deficiente, escaso valor de las producciones orales y escritas, dificultades para seleccionar contenidos disciplinares pertinentes para la escritura de un texto, para confrontar posiciones o para argumentar” (p. 110). Ortega Salas y Sánchez Hernández (2002) citados por Morales, Rincón y Tona (2005) asumen que la deserción de las universidades en México se debe, especialmente, a la dificultad que presentan los estudiantes para producir textos expositivos y argumentativos, lo que les impide cumplir con exigencias como informes de investigación, trabajos de grado, monografías (p. 218).


      Solé y Castells (s/f) afirman “la lectura y la escritura se convierten no sólo en herramientas para acceder a la información sino para transformarla en conocimiento, para incrementar y transformar la estructura conceptual del lector/escritor” (s/p). En el mismo sentido Carlino (2005, p. 9) plantea “escribir es uno de los mejores métodos para pensar y una de las razones por las que se piensa distinto cuando se escribe es que la escritura permite tener de frente lo pensado, mantenerlo y volver a examinarlo”. De esta manera la escritura otorga conciencia del propio saber y de la comprensión de lo leído.


      Sin embargo, pocas veces se forma al estudiante conceptual, procesal y actitudinalmente en dichas prácticas. Según Morales, Rincón y Tona (2005) los estudiantes universitarios no se forman ni como investigadores ni como productores de textos, se espera que lleguen con los conocimientos necesarios para investigar y para producir los textos que el proceso investigativo requiere. En caso contrario, el estudiante debe valerse de sus propios medios para lograr el aprendizaje, la mayoría de las veces, en forma autodidacta. (p. 218).


      2. La lectoescritura y su influencia en la formación investigativa


      Autores como el S. J. Gerardo Remolina (2003), le atribuyen a la Educación Superior tres funciones esenciales: docencia, extensión e investigación. Según Remolina la docencia, para que sea efectiva, debe sustentarse en investigación, al igual que la extensión; además, la educación superior debe caracterizase por la construcción, difusión y apropiación de conocimiento (Remolina, 2003).


      Pero actualmente la Educación Superior tiende hacia un interés instrumental práctico, en detrimento de otros intereses más humanos como lo comunicativo/hermenéutico y lo crítico/social, como consecuencia del creciente influyo que la sociedad y el modelo económico le imponen (Barnett, 2001 citado por Hernández, 2006).


      De esta manera la Educación Superior ha derivado en la formación de técnicos para suplir las necesidades del mercado, pero sin herramientas de autoformación ni interés de aportar conocimiento nuevo a sus disciplinas. Orozco (s/f, p. 6), desde Walter (1994), al tratar la calidad de la educación dice “el que su función latente sea la preparación de expertos profesionales para asuntos prácticos, para el desarrollo del bíos praktikós, del cual hay tan gran demanda, no puede desmentir el hecho del valor social de la búsqueda pura del conocimiento”.


      


      Romero (2007) refiriéndose a las enfermeras, plantea, entre otros aspectos, lo siguiente:


      El ideal de investigadora implica avizorar los problemas del entorno, ser capaces de mantener un pensamiento sistemático de observación, de preguntarse por lo que desean ser, por lo que estudian, por lo que hacen, por lo que piensan; ser capaces de dudar con argumentos significativos frente al conocimiento que se brinda; de curiosear entre múltiples referentes bibliográficos; de indagar más allá de lo simple y cotidiano; ser capaces de replantearse los paradigmas que guían a los docentes (s/p).


      Si bien no todo profesional universitario debe hacer de la investigación su opción de vida, si es de esperar que interiorice habilidades como las mencionadas anteriormente, en aras de consolidar una actitud científica e investigativa que lo capacite para hacer buen uso del conocimiento científico en la solución de problemas.


      a. El dilema de la opción de grado


      Un momento importante en la vida del estudiante es la elección de su opción de grado. Si el estudiante no ha adquirido experticia en lectura de textos complejos ni en redacción de documentos, ni ha asimilado la lógica de la investigación, difícilmente va a poder realizar un proyecto de investigación, máxime si no domina un tema específico.


      Dominar un tema específico, equivale a haber construido afecto por el tema, conocer autores y/o expertos, haberse formulado preguntas y tener un interés especial en profundizar en el mismo, y estar familiarizado con revistas científicas especializadas. Además, tener notas de las comprensiones y dudas de la temática y si las ha publicado o socializado, mejor; y, de pronto, contar con un grupo de estudio. Es difícil, si no imposible, que un estudiante haga un buen trabajo de grado si durante la carrera no fue un buen lector ni se atrevió a escribir.


      Entonces, los estudiantes ante la inminencia de su grado, eligen opciones más ágiles como la pasantía, los cursos de actualización, los postgrados, que en su mayoría son de profundización disciplinar, o los semilleros de investigación, donde, algunas veces, no son claras las funciones de los estudiantes, ni ellos disponen del tiempo ni de los conocimientos necesarios para participar activamente en la investigación.


      Aldana y Calero (s/f) plantean que los semilleros de investigación, en algunos casos, se han convertido en una opción de grado más que en una estrategia extramural de formación de investigadores y de construcción de conocimiento. Por lo general, al menos en la Fundación Universitaria del Área Andina, los estudiantes adhieren a los semilleros (como opción de grado) en los últimos semestres, cuando están saturados de compromisos académicos y laborales, por lo que no cuentan con el tiempo suficiente para dedicarlo al trabajo de investigación.


      Además, los estudiantes manifiestan que ya se les ha olvidado lo que vieron de investigación en los primeros semestres. A veces no es clara la función de los estudiantes al interior del semillero, los proyectos no están bien formulados o hay semilleros demasiado grandes que hacen que se desvirtúe el concepto de semillero. Igualmente, faltan proyectos de docentes expertos donde puedan participar los estudiantes (s/p).


      Lo anterior coincide con lo mencionado por Morales, Rincón y Tona (2005) respecto al llamado síndrome todo menos tesis (STMT), ya que para los estudiantes es fácil cumplir con los demás requisitos académicos para obtener su título profesional menos con el trabajo de grado. Por lo tanto, eligen cualquier opción diferente al trabajo de grado.


      b. Obstáculos para la formación investigativa


      Entre los obstáculos para una adecuada formación investigativa se pueden mencionar los siguientes: las profundas carencias en lectoescritura con que llegan los estudiantes a la universidad, su escaso o nulo espíritu crítico, la influencia del paradigma científico positivista con la enseñanza fundamentalmente instrumental, la cultura organizacional investigativa, la rigidez de los currículos, la fragmentación del conocimiento, el clima organizacional y la concepción de que a la universidad no le corresponde ocuparse de enseñar a leer ni a escribir y la enseñanza de la investigación centrada en metodologías ajenas a los temas de interés de los estudiantes.


      Todo lo anterior impide la formación de una actitud positiva hacia la investigación como para convertirla en opción de vida y/o para hacer buen uso del conocimiento que ésta produce (Aldana, 2011; Aldana, 2012b; Giraldo, 2010; Romero, 2007; Ruiz y Torres, 2005).


      Puede justificarse el hecho de atribuir muchas de las deficiencias en lectoescritura a la formación educativa anterior a la universidad por la linealidad de la formación académica, que se propone cumplir unos mínimos y esperar que el ciclo siguiente supla las deficiencias que pudieron haber quedado, también por la preocupación actual por la cobertura restándole interés a la calidad de la educación. Pero continuar eludiendo esta formación no contribuye a la superación del problema, por el contrario, lo perpetua.


      Es de anotar que la formación universitaria difiere de la formación secundaria en muchos aspectos. La lectura y la escritura universitarias requieren un manejo distinto de las fuentes, es necesario relacionar autores e identificar posturas, comprender y argumentar, por ejemplo. Tal como lo plantean Areiza y Heno (1999) se espera que los estudiantes universitarios tengan habilidad para interpretar conceptos y consignas, hacer implicaciones y construir redes semánticas que reflejen su competencia para la comprensión lectora.


      En el mismo sentido Aldana (2012a) dice que en su mayoría los docentes universitarios, si no tienen conocimientos pedagógicos, se valen únicamente de los conocimientos disciplinares de la carrera en que fueron formados (p. 45). Además los docentes dan por sentado que los estudiantes tienen las bases conceptuales y las habilidades cognitivas para asimilar los contenidos temáticos y para asumir su rol como universitarios, a lo que se le suma la complejidad de los textos universitarios que, por lo general le llegan fraccionados a los estudiantes, por la cultura de la fotocopia. Así, en la universidad las habilidades de lectoescritura se exigen pero no se enseñan.


      Otro aspecto a tener en cuenta es que los docentes, en muchos casos, tampoco han apropiado las habilidades ni los valores investigativos. Es posible encontrar personas con muchos años de experiencia docente que nunca han realizado una investigación, que nunca han publicado, que no tienen el hábito de la lectura y menos de la lectura crítica2 y, lo que es más lamentable, docentes que incurren en plagio, ya sea con intención o por desconocimiento de los criterios de producción de textos y de los derechos de autor. Igualmente, es posible encontrar docentes que presentan resultados inventados de sus investigaciones.


      Al respecto, Romero (2007, s/f) manifiesta


      por múltiples razones la mayoría de docentes no asumimos la docencia conscientes de la ciencia, es decir, no asumimos la práctica como fuente de crítica, nos hemos vedado la investigación sistemática del conocimiento que impartimos como docentes o que recibimos como estudiantes; hemos creído que la investigación es una materia más por cumplir en el currículo (s/p).


      Lo anterior da lugar a pensar las condiciones en que se desarrolla la educación superior, en su intencionalidad, en los valores que se están construyendo, en el tipo de profesional que se está formando y en lo que se ha convertido la educación superior. Orozco (s/f), desde Casanova (1997) plantea:


      En la actualidad, es evidente la competencia entre dos estilos de universidad y debemos reconocer el predominio de uno de ellos no sólo en su concepción sino en su utilización como patrón para la toma de decisiones políticas. Frente a un esquema “reflexivo”, inspirado en la “universidad de investigación” desarrollado por los clásicos del pensamiento universitario, en el cual la búsqueda racional de la verdad en todos los campos constituye el vértice del quehacer de la universidad, derivándose de allí un etnos que alimenta las culturas académicas más diversas; y el “estilo pragmático”, orientado por el ideal de lo práctico que privilegia la urgencia de la pertinencia y la utilidad pragmática de la institución como organización al servicio de las demandas sociales (p. 8).


      Por todo lo anterior, universidades como la Sergio Arboleda y la Universidad de Buenos Aires han implementado acciones en este sentido (González y Vega, 2010 y Carlino, 2009), mediante programas de capacitación e investigación en lectoescritura científica para docentes y estudiantes.


      3. La escritura y la investigación como estrategias pedagógicas


      Para Carlino (2005) la escritura tiene dos componentes: uno privado y uno público. La escritura privada es una suerte de reflexiones, de notas espontáneas, de trabajo preparatorio para emprender posteriormente, si se quiere, un proceso de escritura pública. La escritura privada pertenece al contexto del descubrimiento, es darse cuenta, es metacognición, es descubrir senderos personales del conocimiento, básicamente es una conversación consigo mismo (Carlino, Ibíd.).


      Por el contrario, la escritura pública pertenece al contexto de la justificación, se escribe para comunicarse con otros, quienes demandan rigurosidad en los argumentos, exigen que se maneje el lenguaje de la comunidad para la cual se escribe, que se evidencien los postulados desde dónde se escribe, la información debe fluir para que tenga acogida entre los lectores. En investigación la escritura pública se cimenta en la escritura privada, se inicia la escritura del informe final desde el momento mismo en que se concibe la idea de investigación, con las notas que se leen, se releen y se corrigen (Carlino, Ibíd. p. 8).


      Aldana (2012b), desde autores como Hugo Cerda, Mauricio Castillo y Gerardo Remolina, asume que el valor de la investigación científica no está sólo en sus resultados o productos finales, sino en la capacidad de crítica, en el desarrollo de una actitud y una cultura científicas en estudiantes y docentes. Aunque la intensión no sea dedicarse en forma exclusiva a la investigación, ésta da lugar a reflexionar acerca de la realidad y del efecto del conocimiento mismo; a adquirir valores como la disciplina, la perseverancia, la honestidad, a formar sujetos autónomos y críticos. Además, el ejercicio de escribir contribuye a organizar los conocimientos en estructuras lógicas que se mantienen en la mente del estudiante.


      4. Estrategias para la formación en lectoescritura


      De acuerdo con Solé y Castells (s/f) el aprendizaje es producto de diferentes factores como el docente, las metas del estudiante, sus intereses; las condiciones personales en que se desarrolla la tarea, el contexto, entre otros. En la relación enseñanza/aprendizaje, se establece un contínuum entre el aprendizaje superficial y el aprendizaje significativo o constructivo, cada uno con sus consecuentes productos. En este sentido, con el fin de fortalecer la lectoescritura en el contexto académico, se plantean estrategias para los diferentes actores involucrados en el proceso formativo.


      Los docentes podrían adoptar estrategias de enseñanza/aprendizaje de la lectoescritura sustentadas en el aprendizaje significativo de David Ausubel, sin desconocer la teoría de la zona de desarrollo próximo de Lev Semiónovich Vigotsky. Estas estrategias pueden ser las guías de lectura, el seminario alemán con sus protocolos y relatorías, las actas, las reseñas de libros, la evaluación de documentos científicos con criterios previamente establecidos, la redacción de ensayos y textos científicos, la construcción de un documento final por cada asignatura, lo cual responsabiliza al estudiante y lo involucra afectivamente con las temáticas y, como consecuencia, se incrementa la comprensión de los contenidos. Además, el docente debe ayudar al estudiante a tomar conciencia del sentido de lo que escribe, del qué, el para qué, el cómo; a pensar en los destinatarios de su escrito y en el efecto que producirá en ellos.


      Las anteriores estrategias contribuyen a fomentar la confianza del estudiante en sí mismo al reconocer que se incrementa su comprensión, que el profesor y sus compañeros reconocen su trabajo y, posiblemente, estos avances logren constituirse en la base de un desarrollo más amplio, como un proyecto de investigación, por ejemplo.


      Y, algo importante, el docente debe cultivar su propia formación en lectoescritura e investigación. Un docente que convierta su clase en escenario para socializar sus escritos y sus investigaciones le imprime un valor agregado muy alto a su trabajo, ya que esto le permite actualizar los conocimientos y confrontar la teoría con la práctica. Los docentes que investigan argumentan desde sus propios descubrimientos y los ponen en discusión con otros autores y con los estudiantes.


      Los estudiantes, por su parte, han de identificar sus estrategias, que pueden ir desde la automotivación hacia el conocimiento hasta la necesidad de responder oportunamente a sus compromisos académicos. Al identificar sus estrategias de aprendizaje el estudiante puede potenciar lo adecuado y desaprender lo que le dificulta alcanzar las metas propuestas. De acuerdo con Bachelard (2000) es posible conocer destruyendo conocimientos mal adquiridos y superando los obstáculos que impiden hacerlo como actuar sólo desde el sentido común.


      La toma de notas, los resúmenes de clase, las notas al margen, asociar los contenidos de las diferentes asignaturas para identificar puntos en común y/o diferencias; la conformación de grupos de estudio, no necesariamente para realizar tareas obligatorias; comparar autores, elaborar memorias, ojalá de todas las actividades académicas contribuirían a potenciar las habilidades lectoescriturales y, desde luego, su desempeño académico e investigativo.


      Las instituciones educativas podrían implementar planes de diagnóstico, intervención y seguimiento en lectoescritura a estudiantes y docentes, con apoyo y participación de expertos en temas concretos. Un acompañamiento permanente a quienes así lo requieran, contribuye a que se apropien los diferentes géneros de escritura académica, a saber: artículos de investigación, informes de investigación, ensayos, monografías. La participación de expertos tiene por lo menos dos consecuencias. Una, que los expertos potencian sus habilidades formales de la lectoescritura y, otra, que ellos aportarían elementos conceptuales de las temáticas.


      Es de señalar que la formación investigativa, así como la formación en lectoescritura, no debe ser de responsabilidad exclusiva de las áreas transversales que las tienen a cargo, sino de todo el proceso formativo y durante toda la carrera, de manera que tanto la formación investigativa, como la formación en lectoescritura constituyan una estrategia de autoformación y no una serie de fórmulas descontextualizadas de los procesos formativos.


      5. A manera de conclusión


      Teniendo en cuenta que los resultados indican que en este grupo de participantes no se reflejan prácticas adecuadas de lectoescritura de documentos científicos, se asume que en el marco de la formación investigativa y de la formación profesional en general no se fortalecieron estas habilidades. Por lo tanto, se requiere fomentar estos procesos en los estudiantes, con el fin de generar hábitos que contribuyan a mantener un buen perfil profesional y una actitud positiva hacia la investigación en los egresados, aunque no necesariamente deban dedicarse a la investigación.


      El trabajo en lectoescritura debe ocupar un lugar de primer orden en pregrado y constituirse en la base de la formación disciplinar e investigativa e involucrar a todos los actores responsables de los procesos académicos.
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          1 Este trabajo constituye un avance del proyecto: “Apropiación de la formación investigativa en los programas de pregrado del área de la salud, de la Fundación Universitaria del Área Andina, Bogotá”, el cual hace parte de la producción intelectual del Grupo de Investigación en Procesos Psicosociales, de la Fundación Universitaria del Área Andina, Bogotá; de la sublínea Análisis de la Investigación. El proyecto se inició en junio de 2011, se encuentra en curso y es financiado por la Fundación Universitaria del Área Andina.

        


        
          2 Según Casany, la lectura crítica “es aquella que exige niveles más altos de comprensión; requiere los planos previos de comprensión (literal, inferencias, intenciones, etc.) del texto, y exige una suerte de respuesta personal externa del lector frente al texto (frente a su contenido, intención, punto de vista, etc.).” (Cassany, 2003, p.117).
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      Resumen


      En el presente trabajo se realiza una fundamentación del concepto de saber pedagógico a partir de una indagación exploratoria de estudios, investigaciones recientes, y referentes teóricos significativos en Colombia e Iberoamérica. En este sentido, se aborda la formación pedagógica recibida por los profesores en los niveles de pregrado, postgrado y educación continuada, así como las experiencias de tipo laboral y personal como insumos en la elaboración de dicho saber. A partir de la revisión realizada, se plantea el saberpedagógico, como un problema prioritario para abordar, ya que su comprensión provee los elementos para la explicación de las dinámicas educativas y los procesos pedagógicos que se adelantan en las instituciones Universitarias.
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      Abstract


      In this work we perform a development of foundations of the concept of pedagogical knowledge starting from an exploratory research about studies, recent researches and significant theoretical referents in Colombia, Latin America and Spain. In the same way, the pedagogic education received by the teachers in their different education stages, and work-related and personal-related experiences are approached as supplies for the constructing such knowledge. Based on the review we have made, we propose the pedagogic knowledge as a very important issue to be approached, because its understanding provides the elements to explain the education dynamics and the pedagogic processes performed in the universities.
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      Résumé


      Dans ce travail on travail sur les fondations du concept du savoir pédagogique à partir d’une recherche exploratoire des études les plus récents et des références théoriques significatives dans Colombie et ibère Amérique. On aborde l’éducation pédagogique reçu par les professeurs à l’université, dans le niveau d’études de troisième cycle universitaire et des études d’approfondissement, de même que les expériences liées au travail et au domaine personnel comme matériel pour l’élaboration de tel savoir. A partir de la révision réalisée, on propose le savoir pédagogique comme un problème prioritaire pour aborder, parce que son compréhension nous donne les éléments pour l’explication des dynamiques éducatives et des processus pédagogiques qui se réalisent dans les institutions universitaires.
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      1. Introducción


      Las instituciones educativas de educación superior juegan un papel fundamental en la construcción de la sociedad. Sin embargo, en la práctica existe una tradición que plantea que lo más importante en términos educativos lo constituye el conocimiento del profesor sobre los contenidos que imparte, dejando de lado el alcance del ámbito pedagógico en el quehacer docente. Desde esta perspectiva, el saber pedagógico de los docentes universitarios, se constituye a partir de múltiples instancias: su formación académica, especialmente en el ámbito pedagógico; sus experiencias de formación como estudiante y profesor; sus vivencias en el campo laboral; sus concepciones de la vida, el mundo y la educación específicamente.


      El presente trabajo, parte de una aproximación al concepto del saber pedagógico, a fin de brindar una fundamentación de su naturaleza, como propedéutica a su aplicación, en los docentes universitarios. De esta manera se aborda la relación del saber pedagógico con la pedagogía y la forma como dicho concepto la trasciende. Posteriormente se analizará la interrelación del saber pedagógico con la formación académica, específicamente en el ámbito pedagógico, toda vez que la literatura consultada hace un especial énfasis en esta relación; tanto en un sentido positivo en la medida que la formación inicial provee elementos y herramientas que constituyen dicho saber, así como ciertas falencias en la formación pedagógica, aspecto que redunda en vacíos por completar y preguntas e interrogantes que el docente sólo despeja en su experiencia como profesor.


      Dado que en la tradición académica la reflexión sobre el saber pedagógico ha predominado sobre todo en los profesores de básica y media, se realiza un rastreo de estudios e investigaciones adelantadas en el campo de la educación superior, con el fin de señalar posibles vacíos a nivel conceptual y metodológico en el abordaje de esta categoría de análisis, a fin de delimitar el problema de investigación.


      2. Aproximaciones al concepto de saber pedagógico


      Desde un abordaje preliminar, se plantea el saber pedagógico, como una categoría de análisis que subsume el concepto de pedagogía, en la medida en que tal saber se proyecta desde una perspectiva mucho más amplia. En este sentido, es importante señalar que los fenómenos educativos con frecuencia han sido estudiados a partir de disciplinas como la psicología, la sociología o la economía. En contraste con dicha tradición, el saber pedagógico, permite realizar un diálogo interdisciplinario con nociones y conceptos emergentes de las Ciencias Sociales y las Ciencias de la Educación, toda vez que permite aglutinar elementos dispersos en dichas regiones de conocimiento, generando una mirada profunda, analítica y reflexiva.


      Al intentar una aproximación al concepto de Saber Pedagógico, es interesante la definición aportada por Zambrano (2005), quien plantea que el discurso pedagógico remite a la pregunta por el sujeto. Por esto, el saber pedagógico no se refiere únicamente al hecho de enseñar, sino que explica el hecho educativo de una manera diferente a como lo hacen otras disciplinas tradicionales. El saber pedagógico se concibe como una construcción, un conocimiento frente al hecho educativo que no sólo tiene en cuenta el aspecto práctico, sino su fundamentación teórica. Este saber orienta una forma de ser del docente al interior de la sociedad y genera una impronta específica en cuanto a la configuración de libertad de pensamiento de los sujetos y sus relaciones con lo social. En este sentido, el saber pedagógico, lo constituye un conjunto de elementos teórico – prácticos que en un ejercicio reflexivo, configuran un tipo de saber a partir delas prácticas de enseñanza, en lasa cuales confluye el saber y la interacción social, con miras a la elaboración de un proyecto social.


      Para Chacón y Suárez (2006) el saber pedagógico, consiste en “la reconstrucción que hace el docente de sus experiencias formativas a través de cuestionamientos sobre ese proceso formativo, dando lugar a la teorización, génesis de la teoría pedagógica” (p. 303).


      En esa misma línea, Díaz (2001), citado en Díaz (2005), asume como preliminar la siguiente definición de saber pedagógico:


      Los conocimientos construidos de manera formal e informal por los docentes; valores, ideologías, actitudes, prácticas es decir creaciones del docente en un contexto histórico cultural, que son producto de las interacciones personales institucionales, que evolucionan se reestructuran, reconocen y permanecen en la vida del docente (p. 1).


      El autor se refiere al hecho de que el saber pedagógico no se ha estudiado de manera amplia y sistemática en los espacios educativos. Expone a la vez, que es importante realizar estudios en este sentido, ya que los hallazgos obtenidos tendrían implicaciones en las políticas de docencia del Estado, en los programas de formación docente en las universidades, así como en la práctica pedagógica en las instituciones educativas.


      Martínez, Unda y Mejía (2003) plantean importantes aportes a la conceptualización del saber pedagógico, a partir de un análisis retrospectivo de la expedición pedagógica. Dicha expedición se constituyó en un gran proyecto nacional, el cual permitió recorrer las experiencias de maestros y maestras en situación de precariedad económica pero de gran riqueza e innovación creativa. Estos autores realizan una aproximación importante a la génesis del saber pedagógico en nuestro país, en la medida que recoge los aportes del Movimiento pedagógico en Colombia de los años 80, el cual se centró en la pedagogía y sus manifestaciones a través de los educadores. “El movimiento pedagógico pensó al maestro como un intelectual como un trabajador de la cultura, que tiene un saber que le es propio, el saber pedagógico” (72). En tal contexto, lo importante era el cuestionamiento que el maestro hacía sobre sí mismo, el cual aportó significativamente a su identidad intelectual y a pensarse como productor de saber y no solamente reproductor, cuando pasa de la práctica a la experiencia. Esto permitió hacer contrapeso a las intencionalidades de los discursos oficiales que aludían a la pérdida de liderazgo ya a la poca importancia de los maestros en el país.


      El empoderamiento que realiza el maestro cuando es él mismo quien define lo que él es, da cuenta igualmente de las múltiples expresiones que dan cuenta de ser maestro. (Sic) De esta manera, el maestro se constituye en un sujeto de saber en cuanto “incorpora y lee la realización de unas prácticas específicas de tal manera que las convierte en experiencia” (p. 86).


      Este salto cualitativo se constituye en un paso fundamental en cuanto a los procesos de empoderamiento que realiza el maestro, en la medida en que este adquiere conciencia de su decisivo papel dentro de la sociedad.


      Cuando nos referimos al saber pedagógico estamos pensando en la pedagogía como un territorio amplio que permite reconocer distintas regiones que se han formado tanto en las prácticas pedagógicas como en las prácticas discursivas en torno a la escuela, el maestro, los niños y jóvenes, la educación, los saberes que el maestro enseña, el conocimiento y las teorías o disciplinas que históricamente han servido de apoyo para la conformación de la pedagogía. Todo ello existe de manera dispersa, fragmentaria y en ocasiones, marginal (p.87).


      Estas formas de aparición del saber pedagógico, dan cuenta de las maneras como los docentes han reflexionado sobre su práctica y las aproximaciones que se han realizado a partir de la teorización que se ha desprendido de este saber. En así como la discusión por el carácter científico de la pedagogía es superado desde la óptica del saber pedagógico, en la medida en que dicho saber va más allá del tipo de comprensión científica. En este sentido los autores citados plantean: “…cuando se habla de saber no nos estamos refiriendo necesariamente ni a ciencia ni a conocimiento sino a una categoría más amplia que los incluye pero que permite agrupar desde opiniones hasta nociones y conceptos, teorías modelos o métodos” (p.87).


      En la tradición filosófica, el concepto de saber es más amplio que el de ciencia; en la acción pedagógica se opera de acuerdo con los acontecimientos y dinámicas que surgen en el aula de clase. Así, lo aprendido se plantea no sólo en términos de lo intelectivo, sino de las actitudes y formas de expresar los roles docentes. La misma intuición, es decir la puesta en escena de la pura subjetividad, es acompañada del conocimiento teórico de la pedagogía.


      La articulación entre teoría y práctica es evidente en la constitución del saber pedagógico y aunque prime el saber práctico de la experiencia en cuanto el profesor concibe y desarrolla sus clases, la referencia a lo teórico sigue presente.


      Ese paso de portador a reproductor de saber se da sólo a condición de que el maestro al reflexionar su práctica la convierta en experiencia, […] el maestro convierte parte de su vida en una experiencia vital. Y ahí en relación con lo que hace, la vida individual constituye parte de la elaboración de la experiencia. (p. 87).


      Es así como el saber pedagógico se desprende de las concepciones, creencias y conceptualizaciones que los docentes realizan a partir de una cosmovisión y sus correlatos en el ejercicio pedagógico.


      En esta misma línea, Aristizábal (2006), plantea el saber pedagógico en el siguiente sentido:


      El saber pedagógico es una categoría de análisis que contribuye a rastrear el desarrollo de nociones y conceptos en la educación colombiana y que procura registrar su aparición de forma histórica, contextualizándola para comprender las dinámicas educativas del país. Además nos sugiere construir un pensamiento educativo propio que sea capaz de dialogar con otras culturas y tradiciones educativas, así como estudiar las formas en que hemos apropiado estas tradiciones o paradigmas (p. 45).


      Estas posibilidades que brinda el saber pedagógico, permiten realizar una lectura de la propia experiencia en la práctica docente, a partir de la interpretación y análisis de los contextos y formas en los conceptos, tradiciones y en general formas de ver y apropiar el mundo, que circulan en la cultura. En este orden de ideas, reflexionar sobre las determinaciones de los modelos pedagógicos, discurso y políticas educativas que se interiorizan en el quehacer cotidiano de los docentes, permite la emergencia de posiciones críticas, así como la creación de espacios de autonomía a partir de las construcciones de los propios maestros. La amplitud que propone el saber pedagógico como categoría de análisis, provee diferentes formas para plantear y replantear la comprensión del fenómeno educativo y el mismo arte de enseñar. En esta medida, su acción está referida a la reflexión sobre la manera como se forma al sujeto, en la medida que tal saber orienta sus acciones a unas finalidades específicas, acordes con las necesidades sociales.


      Restrepo (2004) diferencia entre la teoría pedagógica y lo que él denomina el saber hacer pedagógico, al cual atribuye unas características de individualidad, planteando a la investigación – acción pedagógica como un método eficaz para su construcción.


      En tal sentido “el saber pedagógico es la adaptación de la teoría pedagógica a la actuación profesional, de acuerdo con las circunstancias particulares de la personalidad del docente y del medio en el que debe actuar” (p. 47). Dicho saber se construye cotidianamente en un proceso experimental de ensayo y error, pero por lo general los hallazgos de esas reflexiones no se objetivan por escrito ni se contrastan con la teoría pedagógica.


      Eloísa Vasco, realizó importantes aportes a la fundamentación y conceptualización del saber pedagógico de los docentes en Colombia. Estos se vinculan a la idea del espíritu investigativo, el cual parte de la actitud de asombro permanente en su ejercicio y en los intentos de respuesta que cotidianamente inventa ante las cuestiones y problemas que plantea. El desarrollo de su pensamiento parte de una visión esperanzadora donde el maestro produce un saber que articula a su práctica y que le permite transformarse continuamente al igual que sus estudiantes y comunidades. Vasco (1990), expone sus reflexiones alrededor de las percepciones y concepciones que tiene el maestro sobre lo que hace en el aula. Al respecto señala:


      La perspectiva de la comprensión que tiene el maestro del saber científico respectivo, la selección de contenidos que él hace y quizá más fundamentalmente de la manera como concibe las formas de construcción de esa disciplina o ciencia, las formas particulares de pensamiento, de trabajo y de investigación que lo caracterizan. Es indudable que la formación recibida por el maestro tiene una gran influencia en estas percepciones (p. 126).


      El profesor concede importancia especial a los estudiantes a quienes les enseña, por esa razón el conocimiento que tiene sobre ellos es vital. En este sentido, Vasco (2005) plantea dos formas básicas como el maestro realiza el abordaje. A partir de lo psicológico y a través de lo sociocultural. De otro lado, también alude al sentido de afectividad del maestro en relación con el conocimiento que enseña, el tipo de relación y grado de cercanía con sus estudiantes, así como la creatividad y las formas como se piensa en la realización de sus clases; señala, que dicha actitud obedece a varios factores y en ocasiones puede cambiar con el tiempo. Al respecto, la autora en mención afirma:


      En primer lugar, el maestro busca que sus alumnos aprendan la materia, que la estudien, que le tengan cariño […] En segundo lugar, el maestro se interesa también por lo que suele llamar la formación integral, tiene que ver con dimensiones de la educación que superan el dominio de la asignatura y se orientan a aquello que se ha llamado la vida, es decir, a aquello que el alumno conservará mucho tiempo después de que haya olvidado los contenidos (p.106).


      Esta concepción muestra el rostro humano de la educación y las formas como los docentes se orientan como seres sociales a aquellos aspectos que a su juicio son primordiales en la formación del maestro. De otro lado y frente a la investigación que los docentes realizan en el aula de clase, confrontando a esa disímil cantidad de estudiantes que reportan toda una gama de formas de ver el mundo, plantea:


      La investigación en el aula debe ser un proceso voluntario y automotivado; y por tanto, no es aconsejable ni posible crear investigadores por decreto, porque cualquier nivel o forma de investigación requiere una cierta medida de pasión, de interés personal. En segundo lugar, la investigación que haga el maestro debe surgir de sus intereses como tal y estar íntimamente ligada a su práctica cotidiana, así como respetar la lógica del maestro, y desde su quehacer y las formas de comunicación (p. 109).


      Esta es la forma genuina de iniciar procesos investigativos en el aula de clase por parte de los docentes y la génesis misma de la construcción del saber pedagógico.


      Finalmente, para Gómez y Bedoya (1989), hay un sentido implícito de sistematización a partir de las experiencias previas que los docentes tienen sobre su ejercicio pedagógico y que estos aplican, según las necesidades puntuales en el aula. El saber pedagógico es un saber elaborado y operacionalizado por los maestros como agentes participantes en el proceso pedagógico y que tiene como objeto central la reflexión sobre la práctica pedagógica y se concreta objetivamente en los métodos de enseñanza. Tal conceptualización del saber pedagógico se basa en los aportes que Zuluaga, retoma de sus hallazgos en Foucault y que trabaja en el grupo de investigación Historia de la Práctica Pedagógica.


      3. La formación pedagógica en la constitución del saber pedagógico en los docentes universitarios


      La formación de profesores a nivel universitario en el ámbito nacional, no ha sido un asunto tan ampliamente trabajado como el de la formación pedagógica en la educación básica y media. Esta afirmación se sustenta en las revisiones realizadas en la base de datos de tesis de Maestrías y Doctorados del Cinde, donde no se encontraron investigaciones que abordaran el saber pedagógico de los profesores universitarios. De igual manera, en el marco de la Investigación Regiones investigativas en Educación, se consultó la base de datos que integró la masa documental del estudio, conformada por 932 documentos correspondientes a las tesis de Maestría y Doctorado en Educación y Pedagogía en Colombia desde el año 2000 hasta el año 2010 (Sánchez, 2010, p. 103).


      Existe en el ámbito académico de la educación superior una tendencia a darle mayor prioridad al conocimiento como tal, que a las mismas formas de enseñanza de dicho conocimiento a los estudiantes. Con frecuencia se trabaja este tema, cuando los índices de fracaso escolar, repitencia reiterada en algunas asignaturas o deserción escolar, invitan a pensar en las causas estructurales de estos fenómenos.


      González (2012), realiza una investigación acerca de las necesidades de formación en los ámbitos pedagógico, investigativo y personal de los nuevos docentes de la Facultad de Ciencias y Educación de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, vinculados al primer concurso de docentes de planta en el primer semestre de 2008. Aunque en dicha investigación, se realizó un análisis a partir de estos tres ámbitos para efectos del estudio, estos se interrelacionan constantemente y giran en función de la actividad pedagógica, la cual es señalada por los docentes como la central en su quehacer. En el desarrollo de la investigación, emergen, del trabajo de campo, los saberes de los docentes referentes a la educación y a la pedagogía. Así, los docentes reflexionan sobre los modelos pedagógicos que utilizan en el aula, a partir de los referentes teóricos que inspiran sus prácticas y el análisis de las mismas. También se realizó un análisis sobre las formas como los docentes se constituyen a partir de su saber pedagógico, creando una identidad profesional propia. En cuanto a las conclusiones, la investigación permitió constatar cómo los docentes no se limitan a la reproducción de conocimientos producidos por otros académicos o intelectuales, sus experiencias como docentes van más allá de la transmisión de conocimientos, producto de comunidades académicas o expertos; los docentes como sujetos de saber articulan y desarrollan sus prácticas educativas mediante sus propios saberes. Tales saberes, guían, orientan y explican su gestión educativa; y son producto tanto de la formación profesional, como de la experiencia pedagógica de los docentes.


      Los docentes conciben la educación como práctica social cargada de intencionalidades que buscan generar cambios en la sociedad y en los estudiantes. En este sentido, el docente se proyecta como agente de cambio y trasformador de las lógicas tradicionales de la educación y de la sociedad en general, entendiendo su práctica como espacio de reflexión consciente e intencionada para la trasformación de los entornos sociales en los que trabaja. Sin embargo, dicha percepción puede distar mucho en la aplicación concreta de lo que en términos ideales plantean los profesores. Sin embargo, los docentes cuestionan y reflexionan permanentemente sobre sus prácticas, buscando un nivel de cualificación en sus acciones docentes. La formación que reclama el docente y sus recomendaciones en este sentido, parten de la comprensión de sus propias prácticas pedagógicas y experiencias formativas, así como la de sus pares, y no tanto en las experiencias de expertos o teorías fuera del contexto propio de la universidad y sus problemáticas específicas.


      Arias (2011) visibiliza el concepto de hombre que aparece en los programas de formación de maestros y maestras en Colombia especialmente en la Universidad Santo Tomás. En sus análisis, plantea cómo la práctica pedagógica se orienta desde un discurso foráneo, sin tomar en cuenta las especificidades del hombre en Colombia. A nivel metodológico, ejecuta un trabajo arqueológico - genealógico en perspectiva Foucaultiana, a partir de los archivos presentes en discursos y documentos institucionales, programas, textos que aluden al problema de formación de docentes. Los resultados obtenidos, se produjeron del análisis argumentativo de los siguientes archivos: “un archivo de referenciación teórica, que evidencia extrañamiento del hombre en algunos discursos de la modernidad” (p. 709), a partir del pensamiento filosófico de Kant, Hegel, Shopenhauer, Nietzsche y Heidegger y los discursos de la antropología, economía, psicología, sociología y educación; un archivo procedente de los programas analíticos y textos guía que sirven de apoyo a los programas de formación de docentes de la Universidad Santo Tomás y que prescriben el sentido conceptual que orienta la acción educativa en esta institución a partir de la orientación cristiana Tomista, que aborda históricamente problemáticas latinoamericanas. Seguidamente se dio el paso al análisis genealógico, que permitió evidenciar cómo la modernidad tuvo como correlato en lo educativo, un pensamiento eminentemente instrumental, como se puede verificar en los documentos que hacen parte de las políticas públicas educativas desde la segunda mitad del siglo XX. En este sentido, para Arias “los maestros y maestras parecen ser pieza clave del engranaje y dispositivo fundamental para la transformación del hombre en función de las exigencias sociales” (2011, p. 714), aunque los planes educativos no han dado cuenta de una manera efectiva de la cualificación profesional y salarial de los maestros, los procesos formativos de los docentes, se prescriben desde una dinámica de control y regulación.


      Bauta y Medina (2009) indagan sobre los aportes de la formación pedagógica que han contribuido en su práctica docente, en un grupo de profesores nóveles para revisar las fortalezas y utilidades de dicha formación, así como posibles cambios a partir de las recomendaciones de los participantes. La investigación se llevó a cabo en España, donde la formación pedagógica del profesorado universitario no es obligatoria.


      La población estudiada consistió en 12 profesores provenientes de las facultades de Ciencias Económicas, Empresariales y Derecho, que realizaron un curso de formación postragradual denominado innovación en Docencia Universitaria organizado por la Universidad de Barcelona durante los años 2005 y 2006. Como resultados de la investigación, en relación con las fortalezas y utilidad de la información, los docentes valoraron el curso de una manera positiva en cuanto les permitió realizar aclaraciones de tipo conceptual.


      En relación con los cambios introducidos en la práctica de enseñanza, los docentes señalan que el curso afectó las estrategias docentes, tales como la evaluación y en los resultados de aprendizaje de sus estudiantes. Igualmente se presta un mayor nivel de atención al clima de aprendizaje en el aula, a partir de la construcción de las relaciones interpersonales tras la culminación del curso.


      Además, se señala como el factor de mayor dificultad en la innovación docente, la inseguridad por la falta de experiencia del docente novel; adicionalmente la ausencia de espacios disponibles para que los estudiantes puedan realizar su trabajo en grupo, lo que dificulta el manejo de la clase. En conclusión los docentes noveles adoptaron una posición más reflexiva y crítica luego de participar del postgrado e incluso la sugerencia de que el curso se extienda a toda la población de docentes de la Universidad, lo cual indica la percepción de una problemática general a nivel del profesorado. También se plantea un interés por la comprensión del alumnado en su heterogeneidad y su papel protagónico en los procesos de aprendizaje más que en dar prioridad al papel del profesor como enseñante.


      Villalobos y Melo (2008), realizan una revisión sobre el estado del arte de la formación docente para la educación universitaria en cuanto a la relación entre la teoría y práctica de los profesores. En este trabajo se analizan las experiencias de formación a nivel inicial, posgradual, así como la experiencia misma del docente en su vida laboral y personal se constituyen en aspectos centrales de la formación pedagógica como tal, en cuanto dichos aspectos son reflexionados reiteradamente y en función de la cualificación de la práctica docente. En ese sentido, el maestro como sujeto social, se enmarca en unas condiciones laborales y una responsabilidad social específica en el marco de su historia individual como académico e investigador, pero a la vez colectiva al interior de las instituciones educativas, en cuanto al rol de acompañamiento que realizan con los estudiantes y la comunidad universitaria en general.


      Cuando se habla de formación pedagógica del docente universitario se debe pensar, tanto en la formación pedagógica inicial, como en la formación continua del docente, de tal forma, que este docente tenga posibilidad de desarrollo profesional en su quehacer docente. Para lo cual, las instituciones de educación superior deberían formular programas curriculares que permitan cambiar su concepción y práctica pedagógica, e incorporar elementos que optimicen su quehacer docente (p. 9).


      De esta manera, la formación continuada a nivel pedagógico debe pensarse en relación con la formación de base del docente, buscando que se logre una cualificación de aquellas debilidades o falencias que se presentaron en el momento de la formación pedagógica inicial, así como aquellos aspectos a profundizar y mejorar, desde la experiencia adquirida en el ejercicio profesional como docentes.


      Vela (2003), realiza una investigación de corte cualitativo – interpretativo acerca de la formación de los docentes en Colombia, fundamentalmente a partir del estudio de la contribución de las Facultades de Educación en tales procesos formativos. En esta investigación, fue recurrente la aparición del concepto de calidad, el cual se comprende como la coherencia entre la misión que plantea la institución universitaria en relación con los procesos que adelanta para desarrollar su misión. Tal concepto es referido en los procesos de acreditación, como indicador de evaluación, en el cual las actividades formativas realizadas por los docentes cobran un gran sentido de importancia en cuanto a su aporte a la construcción de la sociedad y la búsqueda de soluciones a las problemáticas de nuestro país. En tales procesos se trabaja en la línea de lo pedagógico como campo fundamental del desarrollo en la construcción de conocimiento, aspecto valorado y resignificado ampliamente. Sin embargo, miradas como las de la acreditación, tienen el riesgo de plantear la formación pedagógica en un sentido demasiado instrumental, en el cual activismo por el desarrollo de tareas, puede hacer que se omitan importantes discusiones sobre las implicaciones de la educación, dado el interés primordial por dar cuenta de procesos técnicos, frente a jueces o pares externos.


      Francis y Cascante (2010) en su articulo Aproximaciones teórico conceptuales para comprender la relación de comunidades académicas con el saber pedagógico del docente universitario, señalan los argumentos que utilizaron en la investigación denominada: El papel de las comunidades académicas en la construcción del saber pedagógico del docente universitario, la cual se llevó a cabo en los años 2007 y 2008 con profesores de la Universidad de Costa Rica. En este artículo se estudió la representación y fundamentación de la acción docente, a partir de los grupos de trabajo de los profesores universitarios y su relación con la formación de saberes pedagógicos.


      En un primer momento, las autoras analizan la inmersión del docente universitario al interior de la comunidad académica, resaltando el protocolo que se realiza en cuanto a la idoneidad del profesional, referida más a la formación disciplinar que a la formación pedagógica. “El docente universitario se reconoce como profesional de una disciplina desarrollando actividades de docencia y no como docente de una disciplina” (p. 3).


      Las comunidades académicas se plantean como unidades de análisis2 en la construcción del saber pedagógico y su pertenencia a ellas, a partir de ciertos rituales: inicialmente un ritual de iniciación el cual se lleva a cabo bajo un proceso evaluativo que se considera una competencia en lo intelectual, lealtad al grupo y adhesión a la normatividad institucional a la que se suscribe la comunidad académica. Igualmente, se plantea un sentimiento de pertinencia, lo cual se verifica a partir de condiciones de identidad y línea de continuidad en el discurso, en coherencia con la naturaleza de la comunidad. Esto se puede evidenciar mediante la producción académica presentada en publicaciones como revistas indexadas y la pertenencia a escuelas, facultades o departamentos con reconocimiento intelectual. Dicha pertenencia a comunidades académicas viene dada por la ausencia de cuestionamientos fundamentales que sustentan la comunidad a la cual se pertenece, en la medida en que una actitud crítica puede causar la expulsión de sus miembros. Las autoras retoman el pensamiento de Berstein, quien plantea que la pedagogía opera en los niveles, de distribución de formas de conocimiento, regulación de formación de discursos específicos y transmisión de criterios. De igual manera, hacen énfasis en las funciones de producción, reproducción y desecho del conocimiento como funciones atribuidas tradicionalmente en la educación superior.


      En cuanto a la formación del saber pedagógico en los procesos de formación pedagógica, los docentes citan como fuentes, su experiencia como estudiantes y mentores, lo que indica que los docentes y las comunidades a las que pertenecen se basan en representaciones construidas culturalmente. Finalmente señalan la importancia de las interrelaciones humanas en términos de relaciones de poder, liderazgo y relaciones sociológicas, como formas de comprender las dinámicas de estas comunidades, entendidas como unidades de análisis “que definen y legitiman las representaciones y acciones de quienes las conforman” (p. 12), siendo también necesario el estudio y análisis de dimensiones diferentes a la pedagógica, para comprender más ampliamente los procesos académicos en la educación superior.


      Francis y Cascante (2010), publican también el artículo, Hacia la construcción del saber pedagógico en las comunidades académicas: un estudio desde la opinión de los docentes universitarios, los resultados de dicha investigación, buscan orientar los procesos de formación pedagógica del docente de educación superior, éstos dejan ver como las comunidades académicas se reconocen más por una visión institucional universitaria que por la notación disciplinar. En este sentido, la acción docente sigue los principios que distinguen la universidad como gestora y líder de la producción científica.


      En el ámbito pedagógico no se evidencia formalización de espacios en el día a día del trabajo académico de los profesores, en cuanto se percibe ausencia de espacios institucionales para realizar el debate, análisis y resolución de problemas de orden pedagógico. Esta tarea se asume a nivel individual. Por otra parte, se resalta la preocupación de los docentes por el tema curricular, en términos de los contenidos que deben abordarse, más no de las formas de construcción de conocimiento con los estudiantes. También en cuanto a la formación doctoral se observa una tendencia hacia lo disciplinar más que hacia lo pedagógico.


      Suárez (2007), realiza la tesis de doctorado en la Universitat Rovira I Virgil denominada: “EL saber pedagógico de los profesores de la Universidad de Los Andes Táchira y sus implicaciones en la Enseñanza”, en ella se busca establecer líneas de base para la formación pedagógica de los profesores universitarios.


      En cuanto a las aproximaciones al concepto de saber pedagógico a partir del discurso de los profesores, se señala que éste se visualiza en el currículo como forma de expresión cultural, constituyéndose éste en aquel camino por donde transitó lo didáctico para la realización de la tarea educativa, lo cual presenta una distinción particular que es evidenciada por los estudiantes.


      Es así como se busca comprender e interpretar las concepciones que los docentes universitarios utilizan en sus prácticas de enseñanza con sus estudiantes.


      […] repensar las experiencias formativas que producen en la enseñanza, es decir, las representaciones de los saberes, conocimientos y creencias sobre la enseñanza que desarrollan susceptibles de ser reelaboradas para conocer los rasgos básicos en materia de formación pedagógica del profesorado universitario (p. 2).


      En el análisis de los resultados se observa que la formación pedagógica del profesorado es débil, dispersa, confusa, que sus saberes sobre la enseñanza tienden a ser intuitivos, artísticos y generalmente se encuentran implícitos y no son públicos. Además se aprecia la ausencia de una cultura hacia el desarrollo profesional en la institución. En cuanto a la realización de las prácticas de enseñanza, los docentes señalan una muy débil fundamentación pedagógica y en este aspecto es fundamental la formación profesional de base que posean los profesores, para realizar adecuadamente su labor.


      De otro lado, en la formación del profesorado, son muy importantes las “expectativas no conscientes constituidas en motivaciones personales afectadas por factores contextuales” (p. 632), en donde la impronta propia como sujeto que ha vivido experiencias de aprendizaje es de capital importancia a la hora de impartir la docencia.


      Se concluye que se debe promover y orientar procesos de formación profesional y/o desarrollo profesional, para la formación pedagógica del profesorado a partir de las propias experiencias de enseñanza de los docentes. Desde el discurso de los profesores se puede establecer interesantes aproximaciones al saber docente:


      El saber de los profesores y profesoras en la realización de las tareas de docencia se encuentra estructurado como una trama o malla global holística donde se mezclan conocimientos de contexto, tecnológicos, de contenido de la asignatura, propiamente didácticos y los pedagógicos, mediatizados por el universo de valores creencias, supuestos perspectivas personales que los hacen únicos en el proceso de enseñanza (p. 630).


      Dicho saber pedagógico podría compararse a una caja negra, concebida desde las particularidades e individualidades de cada profesor. En este sentido, se visualiza que los pensamientos de los profesores sobre la enseñanza difieren de sus acciones. En cuanto a la realización de las prácticas de enseñanza, los docentes señalan una muy débil fundamentación pedagógica y en este aspecto es fundamental la formación profesional de base que posean los profesores.


      En términos de cualificación de la docencia, los profesores plantean la importancia de aprender a enseñar en la medida que “son conscientes de la construcción de un saber no formalizado en el que actúa la docencia (p.633). De otro lado es importante mencionar que las acciones docentes en el aula, se sustentan a partir de premisas absolutas. Las prácticas docentes tienden al eclecticismo y presentan contradicciones en su aplicación; su autodeterminación, se plantea a partir de juicios, creencias, teorías personales e ideologías de los mismos profesores.


      4. Estudios e investigaciones significativas recientes en Colombia en relación con el saber pedagógico en el ámbito universitario


      Quintero y Torres (2010), presentan los resultados de su investigación Narrativa pedagógica universitaria, realizada en la Universidad de Caldas. En dicha obra, las autoras parten de los rasgos distintivos de los docentes en su actividad profesional a saber: enseñar, aprender y formar, como premisa básica del saber pedagógico. De esta manera reivindican la cotidianidad del docente en su práctica diaria, como fuente de dicho saber, el cual se explicita mediante los procesos de reflexión y escritura de su práctica. Es así como las autoras fundamentan la construcción pedagógica de los docentes a partir de experiencias significativas, motivaciones, sentimientos, emociones, intuiciones y conceptualizaciones en su labor educativa. En la investigación, se retomaron y analizaron estudios recientes en los que se plantea la necesidad de integrar los saberes disciplinares pedagógicos e investigativos de los docentes.


      La pregunta central que fundamentó la investigación fue la siguiente: ¿De qué manera, los profesores universitarios comprenden y transforman su acción educativa cuando aplican los diferentes métodos de investigación narrativa? Los supuestos que sustentan dicho problema de investigación parten de la idea que el docente universitario es el protagonista de su propio proceso de creación pedagógica, la importancia de la investigación pedagógica en cuanto al avance del desarrollo del saber pedagógico, la necesidad de reflexionar en torno a los paradigmas investigativos para contrastar hipótesis y teorías; el aula universitaria como escenario fundamental para la producción del saber pedagógico a partir del desarrollo de procesos investigativos, en la medida que el profesor universitario es portador de nuevas prácticas y experiencias pedagógicas. De igual manera la reflexión colectiva posibilita la producción de saber pedagógico a partir de la crítica y la autocrítica.


      De acuerdo con Quintero (2001) el saber pedagógico puede entenderse como la experiencia escrita resultante de la acción reflexionada del educador. De igual manera este ejercicio de narración y reflexión, logró reforzar el potencial reflexivo y transformativo de los docentes, en su práctica educativa. En cuanto a las conclusiones obtenidas, se verificó la construcción de saber pedagógico a partir de la experiencia reflexionada de los profesores, los cuales hicieron consciente su responsabilidad sobre el mejoramiento de este y la necesidad de la consolidación de una comunidad académica universitaria. El ejercicio narrativo permitió el desarrollo de las competencias escriturales de los profesores en función de la integración de la práctica pedagógica, los saberes disciplinares y los procesos investigativos en el aula universitaria. De esta manera se plantea realizar un ejercicio de flexibilización y dinamización de los planes curriculares, hacia una perspectiva más humana en términos formativos.


      Igualmente se constató la importancia de la contribución de la pedagogía universitaria, en la reconstrucción de condiciones socioculturales de acuerdo con el desarrollo del país, desde el aporte de la formación investigativa en función de una mejor calidad educativa, la cual tiene en cuenta una visión integral del ser humano, que incluye el ámbito personal. Igualmente, la investigación realizada, supera las formas convencionales de entender la cualificación de los docentes, dejando abiertas las puertas a futuras investigaciones sobre la base de investigación narrativa en las aulas universitarias en términos de las actuaciones, pensamientos y formas de ser de los docentes.


      La investigación Regiones investigativas en educación y pedagogía en Colombia: construcción de un mapa de la actividad investigativa de Maestrías y Doctorados para el periodo 2000 – 2010, se sitúa dentro del campo de producción de conocimientos; esta investigación revisa la producción investigativa de Maestrías y Doctorados de Educación y pedagogía en Colombia en los últimos 10 años.


      El propósito de esta investigación es identificar, caracterizar, comprender y configurar el conocimiento sobre investigación educativa y pedagógica para mapear las regiones de este conocimiento en el país y realizar la construcción de una cartografía social que sirva para el reconocimiento de las formas en que en ellas se construyen y se disponen. (Ospina, 2009, p. 8).


      Al respecto en dicha investigación, se realiza una indagación que comprende la investigación en educación desde los saberes disciplinares, la investigación en educación y pedagogía desde el saber deontológico, la caracterización investigativa en los campos pedagógico y educativo y la investigación en el campo de la educación superior.


      Este estado del arte da cuenta del importante avance que se realiza en la investigación en la educación superior, pero también establece la necesidad de fortalecer la investigación sobre los objetos y métodos en cada una de las instituciones universitarias, participantes del estudio. Para los fines de la presente investigación se retoman las siguientes investigaciones que recoge el presente trabajo:


      En relación con la investigación en el campo de la educación superior, se retoma a Ricardo Lucio y Mercedes Duque en Henao y Castro (2000), quienes plantean tres campos como escenarios para realizar el abordaje:


      
        	La Educación comparada a nivel investigativo en educación superior.


        	Historia de la educación y análisis de políticas públicas.


        	Estudios sobre la historia de la Universidad, aspectos organizativos y financiación de la educación superior.

      


      Díaz (2000) analiza la formación de profesores en la educación superior colombiana y señala la fortaleza disciplinar en los procesos de formación del docente universitario frente a la debilidad del ámbito pedagógico. Igualmente señala la necesidad de una formación integral, la inclusión de las dinámicas económicas y problemáticas socioculturales y la práctica pedagógica como fundamento de la identidad docente, en la creación de unas nuevas políticas de formación de profesores. Restrepo y Campo (2002), estudian los componentes presentes de las excelentes prácticas de docentes universitarios, a partir de estudios de caso en la Universidad Javeriana. Perafán (1997) indaga por el pensamiento del profesor. Analiza los posibles obstáculos pedagógicos y epistemológicos, que hacen parte de las prácticas pedagógicas. Castañeda (1999), realiza un estado del arte de la producción de los maestros colombianos en los últimos 50 años del siglo 20.


      Sandoval (2001) recoge el debate realizado en el Encuentro Nacional de Facultades de Educación, donde se ratifica el papel fundante de la pedagogía en el quehacer docente. En dichas memorias, se presentaron trabajos sobre inteligencias múltiples, inteligencia emocional y problemáticas epistemológicas sobre pedagogía y didáctica. Martínez y Vargas (2002) estudian las tendencias de investigación en la Universidad colombiana, distinguiendo estudios de educación comparada entre los sistemas de educación universitaria a nivel internacional, investigaciones sobre las políticas públicas, actores institucionales, construcción del conocimiento universitario, estudios sobre el currículo universitario. En el trabajo realizado, identifican los siguientes estudios e investigaciones:


      Acceso-oferta y demanda de formación superior (3 estudios: 2.3%); áreas del conocimiento: disciplinas, interdisciplinariedad, profesiones, investigación, ciencia y tecnología, postgrados (16 estudios: 12.6%); aspectos institucionales-sistema de educación superior-instituciones: acreditación, finanzas, calidad, gestión, autonomía, desarrollo, misión, prospectiva, crisis, políticas (37 estudios: 29%); aspectos pedagógicos: enseñanza-aprendizaje, evaluación, didácticas (35 estudios: 27%); bienestar universitario (8 estudios: 6.3%); currículo-planes de estudio (11 estudios: 8.6%); egresados (3 estudios: 2.3%); estudiantes (9 estudios: 7.1%); formas no convencionales en educación superior: a distancia, no formal (4 estudios: 3.1%); profesores (6 estudios: 4.7%); relación con el entorno (10 estudios: 7.9%) (p. 38).


      Dicho estado del arte realizado por Sandoval, da cuenta del importante avance que se realiza en la investigación en la educación superior, pero también establece la necesidad de fortalecer la investigación sobre los objetos y métodos en cada una de las instituciones universitarias, participantes del estudio.


      5. Conclusiones


      Luego de realizar este itinerario por la conceptualización del saber pedagógico de los docentes universitarios, a partir de su fundamentación, relaciones con la formación pedagógica y la revisión de estudios e investigaciones significativas sobre su estudio en Colombia e Iberoamérica, es posible afirmar que dicho saber se plantea como una nueva forma de entender e interpretar el quehacer de los docentes desde una perspectiva investigativa, que retoma su propia mirada frente a la comprensión de su práctica pedagógica.


      Los contenidos de este saber, están referidos a las concepciones de la vida y la cultura en el contexto histórico social en el cual se desarrolla, a partir de la reflexión individual que realiza el profesor sobre las formas como piensa y representa sus acciones pedagógicas. En la elaboración de dicho proceso, se tiene en cuenta los aspectos teóricos recibidos en su formación, así como las experiencias decantadas en su historia de vida personal, laboral y académica.


      En este sentido, el saber pedagógico es el fundamento de la praxis que el docente realiza en el aula y demás espacios de enseñanza, construcción y co-construcción del conocimiento con sus alumnos. Su reconocimiento permite avanzar en relación con la comprensión de los sentidos y formas en las cuales los docentes desarrollan en su trabajo de enseñanza. Es así como la indagación sobre las formas como se configura, permite comprender la construcción de conocimiento pedagógico a partir del quehacer cotidiano, en la implementación de acciones puntuales, que permiten cualificar su práctica pedagógica. Dicho saber está en permanente creación, lo que permite al docente realizar continuas reconstrucciones, en tanto examina y modifica sus acciones en el aula de clase. Avanzar en su entendimiento permite vislumbrar los logros y falencias observadas, como punto de partida en el diseño de nuevos modelos formativos, que se constituyen a partir de la voz del propio maestro.


      A pesar de los múltiples hallazgos encontrados y de las diversas formas como se han abordado las investigaciones sobre el saber pedagógico, este se constituye en un campo de conocimiento que no se ha estudiado aún suficientemente, toda vez que en los espacios universitarios se presta mayor atención al conocimiento disciplinar que se imparte o al sentido didactista e instrumental que facilita los aprendizajes en las asignaturas que cursan los estudiantes. Desde esta perspectiva, el hecho de indagar por el saber pedagógico de los docentes universitarios, evidencia la constitución de las formas como interpretan su quehacer, así como las “apuestas” originales y creativas como enfrentan los retos que implica formar y educar a las nuevas generaciones en la sociedad contemporánea.
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          1 El presente artículo de revisión de tema constituye un avance parcial en lo referente al campo teórico del proyecto de tesis doctoral: Caracterización del saber pedagógico de un grupo de docentes en la facultad de Ciencias y Educación de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, dirigido por el Doctor Héctor Fabio Ospina, en al marco del Doctorado en Ciencias Sociales Niñez y juventud de la Universidad de Manizales - Cinde.

        


        
          2 Para Francis y Cascante (2010) las comunidades como unidades de análisis, hace alusión a un grupo de personas o miembros, que se agrupan a partir de ciertos elementos en común como la misma historia, la cultura, las relaciones sociales. Estas, se fundamentan a partir de sus propósitos de una cierta visión del mundo. Dichas comunidades son reconocidas socialmente y poseen conocimientos específicos y retribuibles; desarrollan el conocimiento, así mismo, realizan divulgación y enseñanza de los resultados que obtienen en sus investigaciones.
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      Resumen


      En este artículo se presentan los resultados de una investigación cualitativa de carácter hermenéutica realizada con seis egresadas de la Licenciatura en Pedagogía Infantil de la Universidad de Antioquia que laboran en igual número de instituciones educativas de la ciudad de Medellín. El objetivo fundamental fue indagar acerca del desempeño profesional de las licenciadas, especialmente en cuanto a sus aportes como profesionales en tres campos de acción: 1) la planificación y estructuración del plan de estudios, 2) la mediación del Pedagogo Infantil en la relación escuela – familia y 3) las acciones investigativas desarrolladas por estas en la institución. El análisis de los testimonios obtenidos de las entrevistas semiestructuradas realizadas a las egresadas, así como a sus respectivos jefes inmediatos y a algunos padres de familia, permitió evidenciar una acción participativa y comprometida de las Licenciadas en la elaboración y transformación de los planes de estudio. Por el contrario, se identificó que la mayoría de las Licenciadas no realizan acciones propositivas e innovadoras en cuanto a la promoción y fortalecimiento del vínculo escuela y familia. El aula y el contexto educativo connotan una serie de actividades de docencia y administración que dificultan la acción investigativa de las Licenciadas y el despliegue de su formación investigativa. Al parecer no se está asumiendo el aula como un campo de saber, lo que confirma la idea de que el quehacer docente sigue estando divorciado de las acciones investigativas.
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      Abstract


      This article presents the results of a qualitative study performed with early childhood teachers graduated from the University of Antioquia who work at six different educational institutions in Medellin city. The main objective was to inquire about the performance as professional of these teachers specially regarding to their contributions with 1) Planning and organization of the study plan 2) mediation in the school-family relationship, and 3) research activities developed by them at the educational institutions. It was found that the teachers were participative, innovative and committed to study plan planning and organization, which was remarked by institutions’ administrative staff. On the contrary, most of these teachers were not innovative and did not perform positive actions towards mediating the relationship between family and school, which shows that they have to work on bridging the traditional gap between these institutions. Regarding to research, classroom daily life, institutional context, teaching activities, and administration tasks do not allow teachers to perform research. It seems that classrooms are not assumed as a field of knowledge, which confirms the hypothesis that teaching and researching are separated in teacher’s daily work. These findings are significant information to be considered in future developments of the early childhood undergraduate programs in order to educate professional with better social competences.
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      Résumé


      Cet article montre les résultats d’une recherche qualitative réalisé avec des diplômés du programme de Pédagogie


      Infantile de l’Université d’Antioquia qui travaillent dans six institutions éducatives de la ville de Medellín, Colombie. L’objectif fondamental a été de rechercher sur la performance professionnelles des professeurs par rapport à ses apports dans trois domaines d’action:1) la planification et structuration du plan d’études ou cursus, 2) la intermédiation du pédagogue infantile dans la relation école-famille et 3) les actions de recherche développés par eux dans les institutions. On a identifié une action participative, innovateur et très engage des professeurs dans la création et transformation des plans d’études, un travail qui est souligné spécialement par les directeurs des institutions éducatives. Au contraire, la majorité des professeurs ne réalisent pas des actions pro positifs et innovateurs par rapport à la promotion et le renforcement du lien entre l’école et la famille, ce qui indique qu’il faut que les professeurs travaillent avec plus grande engagement pour diminuer la distanciation traditionnelle entre les deux institutions. La salle de classe et le contexte éducatif impliquent un ensemble d’activités d’enseignement et administration qui rendent difficile l’action de recherche des professeurs et le déploiement de ses études en recherche. Apparemment il ne s’assume pas la salle de classe comme un domaine de savoir, ce qui nous confirme l’idée de que les activités quotidiennes du professeur est toujours divorce des actions de recherche. Ces trouvailles constituent information significative pour le nouvel adressage du programme de pédagogie infantile pour chercher une éducation des professionnels avec pertinence sociale.
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      1. Introducción


      En la actualidad la licenciatura en Pedagogía Infantil de la Universidad de Antioquia ha pretendido que la formación de sus maestros y maestras se dirija a la contribución del progreso intelectual, cultural y político de la sociedad y al desarrollo educativo de la ciudad de Medellín y del país. En este sentido, se evidencia en el Marco Referencial del Programa de Pedagogía Infantil (2003) que la misión en la formación de Pedagogos y Pedagogas Infantiles está orientada a “la investigación de las problemáticas propias de la infancia, la producción y aplicación del conocimiento pedagógico para el desarrollo de su campo problematizador que le es propio, la enseñanza, el aprendizaje y la formación integral para la sociedad que le sirve de base” (p. 8). Al mismo tiempo, se espera que el Pedagogo(a) Infantil en su desempeño profesional diseñe espacios de socialización a través de experiencias significativas para los niños y niñas que la familia y la comunidad no les presentan por sí mismas, sin que el Pedagogo(a) irrumpa en los lugares por ellos ocupados (p.9).


      Entre los años 2008 y 2010, un grupo de investigación de la facultad de Educación realizó la primera investigación exploratoria de carácter cuantitativa con el fin de identificar la pertinencia social de la formación académica y profesional del Licenciado en Pedagogía Infantil egresado de la Universidad de Antioquia y para ello procedió a caracterizar las condiciones laborales y académicas de los egresados y egresadas, así como a identificar los ámbitos de actuación, roles ocupacionales y las competencias profesionales de los mismos.


      Para darle continuidad a dicha investigación, se decidió realizar un estudio de carácter hermenéutico que permitiera adentrarse en la experiencia profesional de un grupo de egresadas y poder comprender desde la singularidad de sus ámbitos laborales, sus aportes y contribuciones a la educación preescolar en seis instituciones educativas de la ciudad de Medellín en las que se encontraban laborando para los años 2009 y 2010. Se determinó realizar la indagación en tres campos de acción:1) la participación del Pedagogo en la planificación y estructuración de los planes de estudios del nivel preescolar, 2) la promoción del vínculo entre los padres de familia y la instituciones educativas y 3) las acciones investigativas realizadas por este profesional en la institución. Este artículo da cuenta de los principales hallazgos obtenidos en relación con esta problemática a la espera de que los mismos contribuyan a las reflexiones curriculares que se hace el grupo académico que dirige la Licenciatura en la Universidad de Antioquia, así como a aquellas instituciones de educación que forman maestros y maestras de la niñez y por supuesto, a los mismos Pedagogos Infantiles quienes se interrogan por el sentido de su quehacer profesional.


      2. Metodología


      La investigación se ubicó en el paradigma cualitativo, en razón al tipo de relación que se planteó entre el investigador y los sujetos de estudio de la misma. Este paradigma propone una concepción global fenomenológica, inductiva, estructuralista, subjetiva, orientada al proceso y propia de la antropología social (Correa, Puerta y Restrepo, 1996, pp. 86-87). En este sentido, se centró el análisis en la descripción y la comprensión de los fenómenos indagados.


      La información recolectada se analizó desde un enfoque hermenéutico. Este enfoque gracias a su marcado carácter comprensivo e interpretativo, posibilita el avance del conocimiento humano, del mundo simbólico y cultural que el sujeto plasma en sus acciones. Así mismo, la finalidad primordial de este tipo de investigación se representa en la búsqueda de la comprensión de las experiencias colectivas humanas, dentro de ámbitos específicos, espaciales y temporales. El fundamento de esta tarea comprensiva es la aceptación expresa de la diferencia de la singularidad, tanto de los individuos humanos particulares, como de sus grupos de referencia (Alvarado, S. V.; Sandoval C.A.; Vasco, C.E. 1990, p.78). Desde esta perspectiva se construye conocimiento que genera identidad socio cultural, que termina esclareciendo las prácticas sociales cotidianas.


      Para la elección de las instituciones se tuvo como criterio que en estas laboraran uno o varios egresados de la Universidad de Antioquia de la Licenciatura en Pedagogía Infantil y cuyo tiempo trabajado fuera mínimo de un año. Los datos proporcionados por el estudio exploratorio que se había realizado con los egresados, el cual se constituyó en el principal antecedente, permitió identificar las instituciones que reunían estos criterios para así proseguir con el contacto directo con los profesionales y directivos de tales instituciones. Finalmente se eligieron seis instituciones que manifestaron claramente su disposición a hacer parte del estudio, razón por la cual el criterio de si se trataba de entidades oficiales o privadas y del estrato socioeconómico al que pertenecían, no fue objeto de análisis. En cada una de las seis instituciones se entrevistó al Pedagogo Infantil que cumplía con el criterio de llevar como mínimo un año de labores y que manifestara su deseo de participación. Se entrevistaron los jefes inmediatos de los Pedagogos infantiles por cuanto ellos podían aportar información de primera mano sobre el desempeño de los profesionales; en total se entrevistaron seis jefes. En cuanto a los padres de familia, se entrevistaron tres en cada una de las instituciones.


      La técnica que se empleó para la recolección de la información fue la entrevista semi-estructurada, dirigida a los egresados del Programa, directivos o jefes inmediatos de los mismos y a los padres de familia. En las entrevistas realizadas a las Licenciadas y a sus respectivos jefes, se indagó primordialmente por el aporte de las profesionales en los tres campos de acción ya mencionados. En el caso de los padres y madres de familia, se exploró fundamentalmente por las acciones que realizaba la Pedagoga Infantil para vincular a los padres de familia en los procesos educativos de los niños, la manera como las realizaba y la valoración que hacían los padres de dichas acciones.


      El análisis de la información comprendió como pasos fundamentales la selección de categorías y asignación manual de códigos; la clasificación de la información, la búsqueda de tendencias, la construcción de argumentos descriptivos y la dotación de sentido (nivel estructural y construcción de teoría), de acuerdo a los referentes teóricos y a lo que emergió en el proceso de análisis apoyados en la metodología propuesta por Alvarado, Sandoval y colaboradores (1990: p. 81).


      3. Resultados


      3.1 El Pedagogo Infantil y su participación en la programación de contenidos o plan de estudios


      Esta categoría apunta a describir la participación de las Licenciadas en Pedagogía Infantil de la Universidad de Antioquia en la planificación y estructuración de los planes de estudio del nivelpreescolar en las instituciones donde laboran. Según la Ley 115 de Febrero 8 de 1994 por la cual se expide la Ley General de Educación, vigente para el territorio Colombiano, un plan de estudios es:


      El esquema estructurado de las áreas obligatorias y fundamentales y de áreas optativas con sus respectivas asignaturas, que forman parte del currículo de los establecimientos educativos. En la educación formal, dicho plan debe establecer los objetivos por niveles, grados y áreas, la metodología, la distribución del tiempo y los criterios de evaluación y administración, de acuerdo con el Proyecto Educativo Institucional y con las disposiciones legales vigentes. (Ley General de Educación, Artículo 79).


      Las regulaciones legales de lo que es un plan de estudios son muy claras al afirmarse que:


      Los establecimientos educativos, de conformidad con las disposiciones vigentes y con su Proyecto Educativo Institucional […] establecerán su plan de estudios particular que determine los objetivos por niveles, grados y áreas, la metodología, la distribución del tiempo y los criterios de evaluación y administración. (Ley General de Educación, Artículo 78).


      El plan de estudios, en las instituciones en general, se emplea, o tendría que emplearse, como una estrategia que permita dentro de la enseñanza el desarrollo intencionado del currículo, que brinde respuestas en cuanto al qué, al cómo, al para qué y al cuándo de la enseñanza, buscando dar satisfacción a las necesidades y expectativas que tiene la comunidad educativa.


      De otra parte, la Resolución 2343 de 1996 señala que el Plan de Estudios se “entiende como una propuesta dinámica de quehacer educativo, nacida de los procesos curriculares que incorpora y promueve las dimensiones y procesos del desarrollo humano” (Artículo 18, Resolución 2343 de 1996).


      Aparece la participación de las Licenciadas desde dos directrices: la primera aborda las actividades que realizan las egresadas con los planes de estudio y que se constituyen en un aporte; y la segunda, se refiere a las condiciones de la participación, es decir, qué debe hacer o cumplir la Pedagoga Infantil para que se le posibilite contribuir en asuntos relativos al plan de estudios de su institución. Una de las primeras actividades que llevan a cabo las Licenciadas son las acciones de revisión y evaluación de los planes de estudio que permiten bien sea, estructurar el plan o realizar alguna modificación. Se observó que dicha revisión y/o evaluación es un trabajo continuo de las docentes, es una labor conjunta que se lleva a cabo anualmente y en la que se tienen en cuenta las necesidades identificadas en los niños y niñas y los intereses particulares que surgen de los diferentes contextos escolares donde laboran las egresadas. Se observó que además de tener en cuenta el Proyecto Educativo Institucional en la reforma del plan estudios, también están atentas a las novedades que se presentan en los documentos del Ministerio de Educación.


      Como es bien conocido en Colombia, las instituciones educativas trabajan por logros. Al respecto el Ministerio de Educación Nacional señala:


      Que en virtud de la autonomía escolar ordenada por el artículo 77 de la Ley 115 de 1994, las instituciones educativas deben elaborar su propio currículo y formular los logros de su trabajo pedagógico a partir de los lineamientos generales de los procesos curriculares y de los indicadores de logros, establecidos por el Ministerio de Educación Nacional (Resolución 2343 de 1996, p. 2).


      Las Licenciadas entrevistadas realizan una cuidadosa evaluación de cada uno de los planes lo que les ha permitido reestructurarlo de forma constante y conjunta según los criterios de la Institución:


      Las maestras participan en la reestructuración del plan de estudios todos los años cuando se evalúa el proceso educativo y formativo de los niños en todo el periodo escolar y se mira qué se puede mejorar. (Testimonio Directiva 1).


      Sí, participan, proponen, planean las propuestas, el Consejo Académico las estudia y las integran al plan de estudios. Esto se hace anual. (Testimonio Directiva 2)


      Estos testimonios evidencian la participación activa de las egresadas; su formación les ha permitido evaluar y participar en el mejoramiento del plan de estudios, además, proponer y actuar con el propósito de beneficiar el desarrollo integral de los estudiantes teniendo en cuenta las experiencias y necesidades de ellos no solo para el momento actual sino desde su trayectoria y proyección escolar. Otra forma de participación de las egresadas en el plan de estudios, son los aportes particularmente relacionados con el proceso lecto-escritural de los niños y niñas en nivel de preescolar, potencializando en ellos y ellas la capacidad de comunicación y de socialización lo que les facilita el desarrollo de la dimensión socio-afectiva. De igual forma han contribuido en la creación de ambientes de aprendizaje que les permite a los niños y niñas desarrollar sus habilidades interpersonales.


      Según los testimonios de los directivos entrevistados, las Pedagogas Infantiles logran hacer un aporte significativo a los planes de estudios de las instituciones donde laboran, lo que da cuenta de su adecuada formación y del buen desempeño como maestras de la primera infancia. Es importante señalar que estos valores positivos, los directivos los relacionan con el hecho de ser egresadas de la Universidad de Antioquia, institución que ha sido reconocida en Antioquia y Colombia por brindar una excelente formación académica y humana a sus estudiantes.


      Como se mencionó anteriormente, se requieren ciertas condiciones para que el Licenciado tenga una participación activa y efectiva en el diseño o reestructuración del plan de estudios. Una de estas condiciones tiene que ver con el hecho de que las Licenciadas se acojan a las capacitaciones y/o actividades de formación ofrecidas por la institución para tal fin, no se hizo referencia a la realización de reuniones de toda la institución, o de nivel o de grado. Resulta prioritario que las profesionales se contextualicen, conozcan el currículo de la institución, las características sociales y culturales de los niños y niñas, y las condiciones del entorno donde deben desempeñarse. Si bien esta condición aparece como obvia, las profesionales destacan la importancia de tenerla en cuenta para realizar una acción socialmente responsable, y pedagógica y filosóficamente alineada con la institución.


      Una segunda condición para lograr una participación activa la constituye la claridad y solidez académica con que cuentan las Licenciadas producto de su formación universitaria, claridad que no solo va dirigida al tópico de los planes de estudio sino a una reflexión por el currículo institucional. Al respecto una de las egresadas señala:


      […] nosotras trabajamos mucho en la gestión curricular, cómo se hace la construcción del PEI, qué aspectos tiene, en legislación educativa y familiar, también trabajábamos mucho lo que es la norma, la Ley, todo eso y el PIA (Plan Integral de Aprendizaje) tiene una parte donde se tiene que poner la pedagogía que uno trabaja sustentándola. En la universidad lo vimos mucho […] yo pienso que la universidad nos brinda una formación teórica que le aporta a uno bastante porque cuando uno ya empieza a trabajar con otras personas de otras instituciones, yo he podido apreciar que hay diferencias en eso, en las otras universidades trabajan más como lo práctico mientras que en la de Antioquia trabajamos mucho la parte teórica. (Testimonio egresada).


      La formación profesional que tienen las licenciadas les permite lograr un nivel superior de participación en la planificación y estructuración de la programación de los contenidos y planes de estudio en las instituciones donde laboran. Sus conocimientos en las dimensiones del desarrollo humano: corporal, cognitiva, afectiva, comunicativa, ética, estética, actitudinal y valorativa; en los ritmos de aprendizaje, en las necesidades de los niños y niñas con limitaciones o con talentos excepcionales, y su alta comprensión de las características étnicas, culturales, lingüísticas y ambientales de los niños y niñas, les han permitido obtener más confianza de parte de las directivas, y por consiguiente mayor acceso y participación en los procesos curriculares de las instituciones, llama la atención que esta percepción la compartan el total de los directivos entrevistados. Y si a los conocimientos estructurales de su formación pedagógica, se suman otros como el manejo de una segunda lengua, esto les permite posicionarse con mayor fuerza y centralidad. Una de las egresadas afirma sobre el particular:


      ...en los planes de área, estructuré todos los planes de área desde párvulos hasta transición basados en el proyecto de bilingüismo que maneja la institución pero sin desfasarnos del plan de estudios que rige el Ministerio de Educación. (Testimonio de egresada).


      De lo descrito se colige que la pedagogía como saber fundante de la formación de las Pedagogos Infantiles, les ha permitido desarrollar y orientar la teoría y la práctica pedagógica como requisito indispensable de su labor profesional.


      3.2 El Vínculo Familia-Escuela mediado por el Pedagogo Infantil


      El vínculo entre la escuela y la familia implica fundamentalmente la orientación, explicación y demostración a cada padre, a cada familia de cómo puede participar en el proceso educativo de sus niños y niñas dentro y fuera del aula de clase y, esencialmente, hacerlos partícipes en la formación y educación de sus hijos. El maestro es el principal ejecutor de estas acciones en la institución educativa. Se reconoce a la familia como el primer y más importante escenario de formación de la infancia en tanto ella ofrece las primeras relaciones afectivas y los modelos de comportamiento que los niños y las niñas adquieren, no obstante su acción educativa requiere de la orientación de profesionales en aspectos que precisan un conocimiento más profundo del desarrollo integral de los niños y niñas.


      Ríos (1983) citado por Ordoñez Sierra (s.f.) define la familia como un “grupo humano primario en el que los individuos nacen, establecen unos contactos, realizan un tipo de encuentro en el que aciertan en el ambiente propicio para establecer un tipo humano de comunicación enriquecedora y perfectiva”. La familia se convierte en una pequeña sociedad que genera afecto, un afecto indispensable para el ser humano, pues es desde las relaciones emocionales que se establecen en la primera infancia que los seres humanos construyen bases morales para el resto de sus vidas. Cabe mencionar además, que la familia en su estructura básica, ha presentado transformaciones trayendo consigo multiplicidad de organizaciones que hasta no hace mucho eran poco imaginables: familias separadas, monoparentales, reconstruidas, etc. (Parellada, 2003, p. 18).


      En este sentido, se evidencia como en muchas ocasiones ya no son papá y mamá los encargados exclusivamente de la crianza y el desarrollo de los hijos, pues según lo reportado por los padres de familia, esta función la comparten con familiares o vecinos pues sus obligaciones laborales así se lo exigen. Si bien es cierto que los familiares han asumido el cuidado de los niños, es la escuela la que se hace presente en la formación intencional de éstos, al parecer la función de protección es más clara y perentoria para los familiares y para los mismos padres que la de formación, según lo expresaron los padres entrevistados. Desde esta perspectiva se hace necesario que la escuela y la familia comiencen a comprender el significado e influencia de estas transformaciones sociales y culturales y que se establezcan nuevas relaciones que nutran su acción socializadora y educativa. La educación de los niños y niñas no se puede fragmentar, la familia y escuela son entidades paralelas y complementarias en este proceso, por ello la educación no tendrá éxito si no hay coherencia y comunicación entre los dos ámbitos. Como lo anota Parellada (2003):


      Aunque no sea de forma explícita, parece como si en los centros educativos se siguiera un cierto principio según el cual, a medida que los niños y niñas se van haciendo mayores y acceden a niveles superiores, las familias acuden menos a las reuniones y actividades organizadas por estos, y los docentes se muestran menos disponibles a mantener abiertos los canales habituales de relación compartida (p.15).


      En el caso de los padres y madres entrevistados, pese a que se tratan de niños y niñas pequeños, ya se percibe un distanciamiento y una aparente falta de interés de los padres por hacer parte de las actividades formativas que organiza la institución, según lo reportaron las egresadas. Los padres aducen que esta situación se da en razón a la falta de tiempo por sus compromisos laborales. Parece ser que la necesidad de subsistencia roba espacio a la necesidad de formación de los hijos e hijas.


      3.2.1 Comunicación Escuela - Familia


      Las dinámicas comunicativas demuestran que son las instituciones educativas las encargadas de buscar estrategias que generen espacios de comunicación entre el maestro y el padre de familia, esto se sustenta en la importancia de crear canales de comunicación viables a todos y fáciles de manejar teniendo en cuenta las diferentes ocupaciones y horarios de trabajo de los padres. Se reconoce la importancia de que la familia reciba información completa y frecuente de cómo se está desarrollando el proceso de aprendizaje de los niños y las niñas dentro de las instituciones, además de recibir orientación en lo relativo al acompañamiento formativo que pueden proporcionarle a su hijo e hija, ello implica que el maestro o la maestra diseñe estrategias de comunicación permanentes con los padres de familia y así ellos puedan tener siempre conocimiento de lo que está sucediendo dentro de la institución y de cómo mejorar su rol educativo. Según lo manifestaron las egresadas entrevistadas, la comunicación se genera solo desde la institución educativa hacia los padres de familia, sin recibir respuestas inmediatas, se trata de una comunicación donde prima la retroalimentación sobre las actividades escolares, es decir una comunicación por el compromiso o por deber académico. En algunos casos se evidencia el interés del padre o madre solo por hechos concretos como la entrega de calificaciones, por ejemplo.


      Es necesario considerar que en el proceso educativo de los niños, ellos deben estar acompañados por los principales actores en su vida, es decir sus padres, y estos en ocasiones solo tienen un contacto directo con la maestra cuando recogen a sus hijos en la institución, lo que se constituye en una retroalimentación no intencionada, ocasionando que la información que se brinda acerca del niño sea parcial y no programada, y que en la mayoría de los casos no tenga el efecto educativo que se espera. En este sentido, no es posible propiciar espacios de mayor reflexión dado el poco tiempo con el que cuenta la maestra y el padre de familia en el momento de recogida de los niños y niñas, momento que generalmente se da por las madres en las seis instituciones que hicieron parte de estudio. Para mejorar esta situación, según los reportan las egresadas, se requeriría mayor disponibilidad de tiempo tanto de las maestras como de los padres y, fundamentalmente de una política más decisiva de la institución de propiciar el trabajo con la familia mediante formas diversas y creativas de comunicación y por supuesto, desde la toma de conciencia de los mismos padres y madres.


      La comunicación entre las Pedagogas Infantiles entrevistadas y los padres de familia tiene por esencia un carácter unidireccional, del Pedagogo Infantil al padre o madre de familia, no es planeada, y no se orienta en la mayoría de los casos a definir estrategias explícitas que les permitan a los padres realizar un proceso de acompañamiento educativo a sus hijos e hijas de mayor calidad. La familia asume en términos generales un rol pasivo tanto en el apoyo a los procesos de aprendizaje de sus hijos, como a su vinculación con las actividades que realiza la institución.


      3.2.2 Participación de la familia en la escuela


      Otro de los procesos que hacen parte importante en la vinculación que tienen los padres de familia con la escuela es la participación la cual llega a ser muy significativa en la relación que se lleva a cabo entre las familias y la institución, dado que apunta a aportar desde los intereses y particularidades de cada una de las partes, sin embargo pareciera que la institución educativa es la que “da” a los padres de familia y estos no corresponden de la misma manera, no se evidencia una construcción conjunta que permita tanto a la escuela como a la institución familiar, caminar alienados hacia propósitos y metas razonados y discutidos en forma cooperativa (Fernández 2003, p.47). Es un hecho que la calidad educativa está mediada por la participación de la comunidad educativa. En el caso de los hallazgos obtenidos, no se evidencia en ninguna de las seis instituciones una construcción conjunta entre la escuela y la familia de manera que se alineen para el trabajo formativo de los niños y niñas.


      Este distanciamiento de la familia hacia la escuela está relacionado, además, con el sistema de gestión educativa, pues parece que no se están definiendo los criterios y las estrategias adecuadas para promover la participación activa de la familia en la escuela, pues aunque algunos padres asisten, lo hacen solo cuando es obligatorio y se desentienden de otros asuntos. Ello se debe en gran medida a que la institución educativa misma no ha generado acciones específicas en las que los procedimientos empleados respondan a necesidades sentidas de parte y parte y no a responsabilidades aisladas. Este comportamiento es común a todas las instituciones educativas consultadas.


      Esta tendencia apunta al alejamiento que parece estar ocurriendo entre los padres de familia y las instituciones, debido en primer lugar a que si bien los padres y madres participan en los diferentes eventos propuestos por la institución, no lo hacen por iniciativa propia sino porque la institución lo solicita, en segundo lugar, los diferentes compromisos laborales, el desinterés de los padres por las actividades que la institución propone, la falta de tiempo, hacen que la relación participativa entre el agente educativo y los familiares se produzca solo por medios de carácter formal, situación que se percibió en el total de instituciones participantes en el estudio.


      De otro lado se evidencia que la participación por parte de algunos padres y madres es limitada y solo se hacen presentes en la institución cuando son citados para tratar temas sobre el comportamiento de sus hijos y solo unos pocos acceden a tomar parte activa de las actividades propuestas por la institución.


      Es claro que las actividades laborales de los padres y madres limitan las acciones participativas que puedan tener estos con la institución educativa. Si bien es cierto que hay padres que por sus labores no asisten a los compromisos con la escuela, también hay otros que por el contrario, por su desinterés no interactúan con el resto de la comunidad educativa.


      La escuela sola y sin colaboración de la familia obtendrá pobres resultados en comparación con los que puede lograr si ambas instituciones sociales actúan conjuntamente. La labor educativa será más fácil y a la vez más eficaz si ambos mundos encontrasen caminos de integración. Es inviable su separación, tienen la necesidad de coordinarse y deben lograr metas conjuntas en tanto son corresponsables de la educación de los niños y niñas.


      Es en este sentido, cobra importancia la labor del maestro como diseñador de situaciones que promuevan espacios que den lugar a la participación activa de los agentes educativos ya sea de los padres u otros miembros familiares que velan por el bienestar de los niños y las niñas, posibilitando el avance hacia una formación integral y significativa.


      3.3. El Maestro investigador


      El proceso investigativo es un asunto epistemológico y metodológico que contribuye a las transformaciones sociales, políticas, económicas y educativas, toda vez que da lugar a la reflexión y a la producción de conocimientos y con ello se aporta a la modificación de las prácticas en estos ámbitos.


      En relación con la concepción de la investigación, las Ciencias de la Educación han transitado desde una mirada positivista producto de la adopción de métodos y procedimientos propios de las Ciencias Naturales hasta miradas más comprensivas que retoman las reflexiones y acciones de las Ciencias Sociales como la Antropología y la Sociología. Hernández (1993: xxiii) citado por Grajales (s.f., p.4) afirma que la investigación es un proceso dinámico, cambiante y continuo, constituido por una sucesión de etapas, las cuales proceden una de las otras y no pueden ser omitidas ni alteradas en su orden, pues perdería validez, confiabilidad o propósito, lo cual hace que deje de ser científica. En esta posición es clara la visión positivista de la investigación desde la cual se pretende comprobar hipótesis, medir variables que permitan hacer una lectura rígida de la realidad.


      Por otra parte, Galeano (2004) plantea que la investigación


      […] aborda las realidades subjetivas e intersubjetivas como objetos legítimos de conocimientos científicos. Busca comprender, desde la interioridad de los actores sociales, las lógicas de pensamiento que guían las acciones sociales. Estudia la dimensión interna y subjetiva de la realidad social como fuente de conocimiento. Esta investigación apunta a la comprensión de la realidad como resultado de un proceso histórico de construcción a partir de las lógicas de sus protagonistas, con una óptica interna y rescatando su diversidad y particularidad. Hace especial énfasis en la valoración de lo subjetivo, lo vivencial y la interacción entre los sujetos de la investigación (p.18).


      Desde lo planteado por Saravia (2006) es posible considerar que la investigación es un saber hacer con el conocimiento disciplinar para obtener nuevas ideas, constructos, modelos teóricos, procesos de innovación que permitan una comprensión de la realidad facilitando la localización y resolución de problemas específicos (p. 2). Es decir, el conocimiento obtenido se aplica a los contextos sociales, políticos y culturales en que se desarrolla la investigación, convirtiéndolo en una fuente útil para otros actores.


      Hacerse preguntas y hacerle preguntas a la cotidianidad es una práctica valiosa y hace parte inicial de un proceso investigativo, es el detonante para generar nuevo conocimiento y por lo tanto le permite al docente reflexionar sobre su quehacer con miras a encontrar nuevas maneras de interactuar con los niños y las niñas. Sobre el particular anota una de las Pedagogas entrevistadas.


      […] lo que aprendí en la universidad es que yo todos los días salgo cuestionándome cosas “si hubiera hecho este así o esto asa” Yo si salgo cuestionándome y pienso que eso es una base de lo investigativo,… muchas veces llego a mi casa y digo: “eso sería un muy buen pregunta de investigación” con las cosas que yo me cuestiono del aula pero yo no he sistematizado nada de eso. (…) Es una pregunta constante y todo proyecto empieza desde ahí, que se tiene que preguntar y no tener respuestas a priori sino preguntar haber qué pasa […].


      Asociado a este testimonio, Chirino Ramos (1997) plantea que el solo hecho de que el maestro observe, se cuestione sobre su trabajo en el aula y busque alternativas de solución a los problemas de su práctica profesional es posible considerarlo como investigador, (p.23).


      Las egresadas de la Licenciatura en Pedagogía Infantil entrevistadas consideran que no se hace investigación rigurosa en el aula, una investigación completa en todo el sentido de la palabra, una investigación más formal, que genere resultados y que vincule la reflexión con las metodologías de investigación. Esta intención de investigar se queda en los inicios de todo proceso investigativo: “la pregunta o problema” o en un proceso de observación que las lleva a identificar los problemas presentes en el aula, pero que al relacionarse solamente con hechos puntuales no permite trascender el quehacer del maestro, desde el ámbito investigativo, percepción que es compartida por el total de las egresadas.


      Es evidente en la lectura de los testimonios de los actores entrevistados, que el rol del maestro como investigador se limita a la realización de algunas de las acciones que se circunscriben a un proceso investigativo y a la implementación de habilidades que caracterizan a un investigador, estas acciones que se concentran en la práctica docente (al quehacer en el aula), responden a la realización de diagnósticos, diarios de campo, observación, registros y documentación de procesos educativos, construcción de proyectos de aula, realizados con el fin de apoyar los procesos educativos de los estudiantes, pero que definitivamente no son acciones que se orienten de manera explícita a la reflexión y al análisis crítico de problemáticas de la primera infancia dentro o fuera de las instituciones educativas donde laboran. Se percibe entonces como un aspecto común en la mayoría de las egresadas, la apropiación de herramientas en y para la investigación aplicadas en su quehacer cotidiano docente pero no en procesos sistemáticos y rigurosos encaminados a la producción de conocimiento. Ortiz y Suárez (2009, p.43) conciben un maestro investigador como aquel que genera saber pedagógico, esto a través de una reflexión constante de su práctica, se preocupa por crear e innovar, y logra transformarla. Asimismo, atiende a su autoformación. Un maestro que permanentemente problematiza lo que acontece en el aula está alejándose de la rutina y no se concibe como un administrador del currículo, no concibe la enseñanza como algo mecánico sino como un acontecimiento, algo que transforma la experiencia del sujeto.


      Por su parte, Rojas (2009) alude a un maestro investigador que se esfuerza por realizar una indagación sistemática y de exploración autocrítica, lo cual requiere de actitudes como la creatividad y la búsqueda persistente para alcanzar una mejora en su tarea educativa, de manera que se derrumbe el prejuicio de que la investigación está reservada a los científicos y que los maestros pueden, desde su cotidianidad, generar conocimiento. No obstante esta apreciación no es compartida por otros académicos y entre ellos se encuentra la investigadora mejicana Reynegra (1998), citada en Laguna (2007, s.p.), quien afirma que el maestro investigador es un mito relacionado con un nuevo perfil, ya que según su criterio, al convertir al maestro en investigador ello se hace a costa de su práctica docente, tomando tiempo o dedicación de la docencia, sin tener los recursos y la preparación adecuada y sin el apoyo institucional necesario para investigar.


      Desde la perspectiva de algunos directivos entrevistados, se considera al maestro como un profesional que realiza poca investigación en razón a la poca disponibilidad de tiempo por cuanto su compromiso mayor es con los asuntos docentes y administrativos. De igual forma se limita la investigación a labores de consulta teórica orientada al desarrollo óptimo de sus actividades docentes. Al respecto, una directiva anota:


      Investigación es uno buscar como cosas nuevas, retos nuevos yo diría que ahí si les toca consultar, aprender sobre cada uno de los proyectos que están trabajando con los niños para tener un marco teórico y un conocimiento lo suficientemente amplio para poder sentarse con los niños a trabajar, pero digamos que aquí hay una investigación porque está mostrando interés por decir algo en la Lecto-escritura a partir de los tres años que se inicie un proceso, un estudio sistematizado, una observación con registros como exige un investigación, no la hay, y pienso que a nivel general los menos investigadores somos los docentes en todas las disciplinas del conocimiento. (Directiva).


      Se puede apreciar que la investigación se relaciona con acciones de consulta bibliográfica que debe realizar la maestra para responder de manera efectiva a los proyectos de aula definidos por la institución, concepto que dista profundamente de los procesos investigativos que se esperan de los maestros y maestras en el contexto educativo.


      También se deja ver, desde los testimonios de los entrevistados, que al parecer en el campo educativo las acciones orientadas a la solución de problemáticas de la infancia no hacen parte del proceso investigativo del docente, ni la necesidad de reflexionar y asumir posturas críticas en torno a la educación y la pedagogía. Si se considera al maestro como un investigador activo, ello connotaría que tiene competencias para proponer e innovar en su práctica escolar promoviendo transformaciones en los modelos educativos más instrumentalistas. Desde esta perspectiva se estaría hablando de un maestro enfocado a los procesos investigativos y no únicamente a desarrollar los contenidos del plan de estudios.


      En el desarrollo de procesos investigativos surgen algunas limitaciones provenientes de la multiplicidad de tareas administrativas que el docente debe realizar para cumplir con lo exigido por la institución donde labora. Estas tareas de orden administrativo reducen la disponibilidad de tiempo para llevar a cabo tareas investigativas. Sobre el particular señala una egresada:… en el quehacer a uno no le da tiempo de dedicarse a investigar otras cosas, es más como para la aplicación en el aula […]. (Egresada).


      Es evidente que cuando se alude al rol investigador en este testimonio se consideran acciones que no se dan dentro del aula. Podría considerarse que se asume la enseñanza, la educación y en general lo que acontece en el aula divorciado de todo tipo de investigación. La investigación no se concibe como parte de la vivencia en el aula, como un aspecto propio para este escenario. Aquí, se podría creer que el docente tiene dos opciones para elegir: o es maestro o es investigador. Esta afirmación coincide con lo planteado por Vasco (1988) donde los componentes de la investigación se perciben, desde las concepciones del maestro como acciones complejas que se encuentran fuera del alcance del educador que “realiza su labor en el aula escolar. El maestro se encuentra en una encrucijada: o se es maestro o se es investigador” (p.2). La práctica pedagógica no se concibe como un espacio que le permite al maestro hacer investigación, no se presenta como dice Vasco (1988) como un espacio para experimentar, recrear, validar o invalidar, elaborar, reelaborar e innovar.


      Contrario al postulado anterior existen miradas que ubican al aula como un espacio para hacer investigación, es en ella donde mejor se pueden implementar las estrategias teóricas y metodológicas para la solución de problemáticas específicas. En este sentido, para Stoletov (1977) cada maestro y colectivo de alumnos es un laboratorio potencial de investigación. (p. 25) Desde esta perspectiva, no sería adecuado pensar que el maestro investigador pone en riesgo su práctica docente cuando se dedica a la investigación, ni que disminuye el tiempo dedicado a la enseñanza, pues el laboratorio e investigación está en él y en sus alumnos, ellos se convierten en los recursos fundamentales para realizar sus procesos investigativos.


      Los maestros deben ser portadores de nuevas prácticas y experimentaciones pedagógicas. El maestro puede transformarse y constituirse en sujeto pedagógico. Esto es, estar en condiciones de construir, compartir, aportar, cambiar, recibir críticamente en el campo educativo.


      Es así que, el aula parece que no se considera como un espacio propicio para construir un saber práctico, un saber didáctico y pedagógico. Tal como Vasco (1988) plantea, el maestro logra construir saber pedagógico desde su aula, desde su escuela, cuando comienza a interrogarse, a cuestionar lo que dice, hace o deja de hacer; cuando descubre que el conocimiento no está acabado; cuando acepta que no existe un solo método para buscar la verdad, sino que da cabida a la pluralidad metodológica; cuando no exige respuestas terminales sino que incita a sus alumnos a preguntar, observar, interpretar y comprender el mundo con visión totalizadora, no fragmentada; cuando convierte la acción educativa en búsqueda de sentido; cuando da muestras de expresión, curiosidad, contemplación y asombro por lo que le rodea; cuando acepta que no todo está dado porque a medida que avanza encuentra nuevas posibilidades; cuando se interesa no sólo por lo que enseña sino por qué y para qué lo hace; cuando resignifica el aula y la escuela. Cuando eso sucede, el encuentro de nuevos significados orienta al maestro en la búsqueda de criterios de calidad y a la vez le indica que ha hecho de su diario trajinar un espacio propicio para la sensibilidad, la imaginación y la investigación, (p.2).


      El distanciamiento entre ser maestro y ser investigador parece continuar según se logró identificar en el presente estudio, la construcción entre teoría y práctica, y a su vez entre práctica y teoría, como material de trabajo de procesos investigativos aún está por darse. El quehacer del maestro parece no ser una dimensión que se visualice como posibilidad de producción de conocimiento.


      4. Conclusiones


      Este proyecto de investigación permitió conocer los aportes que han brindado los egresados de la Universidad de Antioquia a la planificación y estructuración del plan de estudios de las instituciones donde laboran, destacando en sus acciones, la labor participativa y comprometida en la elaboración y transformación de dichos planes a partir de lo que cada institución les presenta para tal fin; logrando de esta manera un mejoramiento continuo de la labor educativa que desempeñan.


      En cuanto a la participación de los padres de familia en la escuela, se ha manifestado que ésta solo se da en asuntos relacionados con la asistencia a reuniones programadas por la institución; al parecer no se ha comprendido entre los actores entrevistados, la importancia que se le atribuye al hecho de que exista una comunicación y participación bidireccional en donde los padres y madres sean también agentes educativos, que asuman unrol activo en la formación de los niños y niñas más allá de los procesos de aprendizaje y que al mismo tiempo se rompa el paradigma de que la escuela es la única entidad encargada de la formación de los niños y niñas, paradigma que se preserva en el imaginario de la mayoría de los padres entrevistados.A nivel de las acciones investigativas realizadas por los Pedagogos Infantiles, se pudo identificar desde la mirada de los actores entrevistados, que las actividades de investigación derivan solo de un interés coyuntural de encontrar elementos nuevos que les permitan enfrentar las tareas del día a día, y no precisamente en la necesidad de abordar de manera crítica las problemáticas educativas de la primera infancia. Al parecer no se está mirando el aula como un campo de saber, situación que hace que se siga considerando la investigación en el campo educativo como una acción divorciada del quehacer del maestro.
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      El artículo presenta resultados de un estudio comparativo de las habilidades cognitivas en los niños (as) intervenidos por el programa Buen Comienzo2 en la modalidad de entorno institucional (jardines infantiles) y un grupo control (no intervenido), ambos del grado transición de la institución educativa Concejo de Medellín. Para la recolección de datos se usó la prueba Woodcock-Muñoz. Los resultados arrojaron promedios esperados para la edad y grado de escolaridad en cuanto a sus habilidades cognitivas; sin embargo, mostraron que no existen diferencias significativas entre los grupos con respecto a las habilidades evaluadas. La evidencia presentada deja un precedente acerca de la necesidad de fortalecer las intervenciones de primera infancia en lo referente a las habilidades cognitivas.
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      Abstract


      This article shows the results of a comparative study about the cognitive skills in children favored by the program “Buen Comienzo” in the modality of institutional environment (nursery schools) and a controlled group (not favored), both attending nursery school at Concejo de Medellín educational institution. For data collection, the Woodcock-Muñoz test was used. The results showed the average scores expected for the age and school grade of the children related to their cognitive skills; however, the test showed that there are no significant differences in the groups regarding the evaluated abilities. The results presented set a precedent about the need of strengthening the actions in programs for the early childhood in the items regarding cognitive abilities.
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      Résumé


      L’article présente des résultats d’une étude comparative des habiletés cognitives chez les enfants appartenant au programme Buen Comienzo dans la modalité d’environnement institutionnel (jardin d’enfants) et un groupe de control (qui ne participe pas dans le programme), les deux d’école maternelle à l’institution éducative Concejo de Medellín. Pour la collecte des données on a utilisé le test Woodcock-Muñoz. Les résultats montrent des moyennes prétendues pour l’âge et grade de scolarité par rapport à ses habilites cognitives; cependant, les résultats montrent qui il n’y a pas des différences significatives entre les deux groupes dans les habiletés évalués. L’évidence présenté fait un précèdent sur la nécessité de fortifier les programmes de petite enfance par rapport aux habiletés cognitives.
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      Introducción


      En Colombia desde hace algún tiempo la preocupación por la Primera Infancia viene fortaleciéndose cada vez más, de allí se derivan los múltiples esfuerzos de organizaciones públicas y privadas por construir y redefinir políticas que involucren niños y niñas en todo orden: social, político, afectivo, educativo, entre otros. Como resultado de dicha reflexión en torno a la Primera Infancia se han desarrollado diferentes programas y políticas para su manejo, como: Política Pública Nacional de Primera Infancia (Instituto Colombiano de Bienestar Familiar, 2006) y el Programa Buen Comienzo (Alcaldía de Medellín).


      Estos programas tienen el interés de advertir la importancia que se debe dar a los cuidados del niño y la niña, tanto para su supervivencia como para su desarrollo posterior a nivel, social, emocional, físico, entre otros; buscan, además, garantizar el ejercicio de los derechos de los niños y niñas menores de 6 años ya que esto es indispensable para elevar su calidad de vida (Instituto Colombiano de Bienestar Familiar, 2006); y generar verdadera inclusión de los menores como sujetos de derecho dentro de la sociedad.


      El aporte de la psicología del desarrollo y otras disciplinas de las ciencias sociales cada vez más, confirman la idea de que lo que pasa con los niños y niñas en los primeros momentos de su vida es fundamental para su futuro.


      Las neurociencias dan evidencias claras de esto, indicando que en los primeros meses de vida se desarrollan billones de neuronas las cuales, se unen para dar forma definitiva al cerebro y establecer las conexiones que permitirán los pensamientos, sentimientos, emociones, expresiones, acciones desde allí hasta su adultez (Ministerio de Salud, Chile, 2008).


      Diferentes disciplinas han mencionado insistentemente que factores como una buena alimentación, el afecto, los cuidados personales, la estimulación adecuada, entre otros, le permitirán al niño y la niña crecer como un ser emocionalmente seguro; desarrollar competencias que les permitan ir ganando autonomía e independencia, tener mayores y mejores estrategias cognitivas reflejadas en el éxito escolar y establecer formas amplias y diversas de relacionarse consigo mismos, con las personas y con los objetos a su alrededor.


      Las neurociencias también han puesto en evidencia que este asunto de la estimulación temprana es pertinente y adecuado no solo para niños y niñas con desarrollo normal, sino que, además, posibilitan la adquisición de funciones o capacidades que se han visto mermadas por problemas acaecidos a lo largo del desarrollo o en problemas surgidos a lo largo de la maduración de las mismas (Pando, Aranda, Amescua, Mendoza & Pozos, 2004). Además, respecto a la escolarización a edad temprana se debe considerar que algunos agentes educativos consideran que los niños y las niñas tienen capacidades y competencias únicamente al alcanzar determinadas edades, posición que encuentra sustento desde la perspectiva Desarrollista, la cual se interesa en explicar los procesos de cambio que se presentan a lo largo del tiempo, haciendo uso del concepto de etapa, como el periodo de tiempo en el que se producen una serie de cambios cualitativos en el comportamiento; de allí que se liguen esa serie de cambios con edades determinadas de la vida (Rojas, 2006).


      Pensar la escolarización como proceso de estimulación temprana es todo un reto, deja abierta la puerta al niño para que él mismo explore el mundo del conocimiento y se apropie de este, permitiéndose a su vez mayor desarrollo en sus funciones cerebrales.


      Los procesos de estimulación temprana no ponen límites, sitúan al niño en un papel protagónico frente a su propio aprendizaje con ayuda de otro que le permitirá conocer el mundo a través de la estimulación, abriéndose un camino importante no solo en el desarrollo del infante sino en su inserción al mundo académico escolar.


      Esta apuesta por el desarrollo en la primera infancia y la implementación de la política pública a través de programas de atención integral como Buen Comienzo en Medellín motivaron las siguientes preguntas de investigación: ¿Cuál es el estado actual de la habilidades cognitivas de los niños y las niñas del grado transición de la institución educativa Concejo de Medellín que recibieron o no, intervención temprana por el programa Buen Comienzo, modalidad institucional (jardines infantiles)?


      ¿Existen diferencias significativas en las habilidades cognitivas de los niños y las niñas del grado transición de la institución educativa Concejo de Medellín que recibieron o no, intervención temprana por el programa Buen Comienzo, modalidad institucional (jardines infantiles)?


      ¿Existe relación entre las habilidades cognitivas de los niños y las niñas del grado transición de la institución educativa Concejo de Medellín que recibieron o no, intervención temprana por el programa Buen Comienzo, modalidad institucional (jardines infantiles)?


      Las Hipótesis definidas para la presente investigación fueron: Hipótesis Investigativa: Los programas de intervención temprana favorecen el desarrollo de habilidades cognitivas en los niños y las niñas que participan de ellos. La Hipótesis Nula (H0) correspondió a: El promedio del puntaje estándar para las habilidades cognitivas de niños y niñas participantes en el programa Buen Comienzo, modalidad institucional (jardines infantiles) es igual al puntaje estándar de los estudiantes no participantes; y la Hipótesis Alternativa (HA) fue: El promedio del puntaje estándar para las habilidades cognitivas de niños y niñas participantes en el programa Buen Comienzo, modalidad institucional (jardines infantiles), es diferente con respecto al puntaje estándar de los estudiantes no participantes.


      La consulta bibliográfica que se realizó para la presente investigación incluyó inicialmente dos documentos que resumen un número de investigaciones realizadas en Primera Infancia.


      El primero fue el Mapeo de investigaciones de Primera Infancia desde la Gestación hasta los 6 años publicado por el CINDE3; éste constituye un elemento fundamental de referencia acerca de los trabajos realizados en Primera Infancia ya que contiene un compendio de investigaciones a nivel nacional. Cabe resaltar que en la realización del mapeo participaron diferentes entidades reconocidas en el medio por su trayectoria académica, investigativa y de intervención en trabajos con niñez y educación. Los temas de investigación reseñados en el mapeo y que se consideran más acordes con el problema de investigación planteado, son investigaciones sobre: Desarrollo Integral, Desarrollo Socio - Afectivo, Desarrollo Cognitivo, Desarrollo representacional, Educación Inicial, Educación Adecuada, Hogares Comunitarios, Programas Educativos (Plata, 2006).


      El segundo documento revisado corresponde al Primer Informe: Estado del arte sobre pedagogía de la Primera Infancia (0 a 3 años) en Latinoamérica y el Caribe (Peralta, 2007).


      En este inicialmente se encuentra una referencia acerca de las diferentes denominaciones que se tienen para reseñar la educación impartida en Primera Infancia; la segunda parte se enfoca en el análisis de los currículos en diferentes países anotando que en algunos se conocen como programas o guías de atención. Para el caso de Colombia aparece descrito que la atención a Primera Infancia en materia educativa es de tipo formal y atiende la población de 5 a 6 años en su grado cero.


      Además de los dos documentos mencionados anteriormente, se revisaron algunas investigaciones de importancia para esta propuesta como: Evaluación de impacto del programa Hogares Comunitarios de Bienestar del ICBF (Departamento Nacional de Planeación, 2009).


      Su importancia está dada ya que comparte con la presente investigación elementos como los instrumentos de recolección de datos usados (batería Woodcock-Muñoz), además de que ambas apuntan a la evaluación de una propuesta de intervención temprana de manera cuasi-experimental, comparando variables en un grupo de niños y niñas atendidos, con uno de niños y niñas no atendido por intervenciones tempranas. En ambos trabajos se ha pretendido emparejar variables sobre todo las socio-demográficas.


      Algunos de los aspectos concluyentes a nivel cognitivo en la investigación de los hogares del ICBF, indican que hay mejores resultados en el grupo control que en el grupo intervenido actualmente, lo cual puede atribuirse a variables aisladas de la intervención o a inasistencia dentro del programa. Lo que es contundente es que a mayor tiempo de intervención con los programas de madres comunitarias se dan mejores resultados, es decir, que hay una diferencia significativa asociada con el tiempo de permanencia en el programa. Al evaluar resultados a mediano y largo plazo en niños escolarizados en la básica primaria que habían sido atendidos por los hogares, se reportaron algunos efectos positivos en la intervención, sobretodo en áreas de lenguaje. Se encontraron también diferencias asociadas a los hogares, sus características y las de las madres comunitarias.


      Otro de los documentos revisados como antecedentes al presente trabajo fue el “Informe de Seguimiento de la EPT en el mundo” (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, 2008). En éste se presentan las diferencias en la atención a Primera Infancia, evidenciando que los países con más ingresos son quienes tienen mayores coberturas educativas.


      Se han tenido en cuenta publicaciones hechas por la fundación Bernard Van Leer en la revista Diversidad y primera infancia que se constituyen en elementos de suma importancia para el trabajo investigativo, debido a su pertinencia y congruencia con las problematizaciones de Primera Infancia. Dentro de estas publicaciones están:


      Investigación sobre las transiciones en la Primera Infancia: Análisis de Nociones, Teorías y Prácticas (Woodhead, 2007): Con esta investigación se hace una invitación a preocuparse por el niño y la niña como sujeto de derechos, inmerso en un sistema, pensado desde teorías evolutivas que respaldan su desarrollo, un llamado a pensar prácticas educativas más pertinentes que tengan en cuenta todos los procesos de transición por los que debe atravesar la primera infancia.Se concluye en este estudio que en países poco industrializados hace falta investigar más a fondo el asunto de las transiciones y cómo este elemento debería ser considerado en la creación de las políticas que involucran Primera Infancia.


      Siguiendo Huellas: Estudio de Seguimiento (Cohen, 2003): Es una propuesta de la fundación Bernard Van Leer, que invita a los actores en Primera Infancia a que hagan un seguimiento de las intervenciones que llevan a cabo con esta población, con el fin de evidenciar los resultados que se dan con dichas implementaciones. Este artículo describe propuestas realizadas en varios países como la de Colombia con su programa PROMESA (estudio longitudinal de origen cuantitativo), realizado por personal de CINDE a madres promotoras y a sus hijos (ambos participantes en el programa). En esta experiencia puede concluirse que los niños beneficiarios del programa poseen mayor escolarización que el promedio y en cuanto a las madres se concluye que poseen mayores habilidades de liderazgo con su comunidad.


      El futuro será mejor: Estudio de seguimiento del programa de estimulación temprana de CCF en Honduras (Nufio, Mejía, y Mejía, J.B., 2005) Investigación de tipo cualitativo que busca evaluar intervenciones tempranas del programa CCF en el departamento Francisco Morazán de Honduras, en 10 niños entre 9 y 10 años y compararlo con un grupo control de niños y niñas que no participaron en la intervención. Los resultados de este trabajo dan evidencias del impacto positivo de la intervención temprana en varios aspectos. En relación con lo cognitivo puede decirse que los niños del programa CCF, muestran mayores habilidades en actividades escolares incluso si se comparan con el promedio nacional, situación que es contraria en el grupo control.


      Las investigaciones y los documentos consultados permiten concluir que si bien es cierto que hay múltiples trabajos que argumentan la importancia de los programas con Primera Infancia, es necesario explorar con detenimiento los efectos de dichas intervenciones, ya que estas investigaciones se quedan cortas a la hora de sustentar los efectos de los programas.


      En materia de habilidades cognitivas desarrolladas por intervenciones en Primera Infancia, no se encontró suficiente respaldo investigativo, el cual es importante por el alto impacto que posee sobre factores económicos, sociales y en materia de derechos en nuestro país.


      Puede concluirse, además, que es pertinente realizar una mirada retrospectiva de los niños que han sido intervenidos por el programa Buen Comienzo; hasta el momento no se encontraron investigaciones que evalúen los efectos de dicha propuesta lo cual es necesario para fortalecer o mejorar la propuesta como tal.


      Metodología


      La presente investigación es un estudio de carácter cuantitativo de tipo correlacional cuyo diseño de investigación es EX-POST-FACTO con el que se pretendió recoger información cuantificable para tratar de explicar una intervención aplicada a una población en épocas pasadas y ver la incidencia de ésta en la actualidad.


      La intervención previa se refiere a la escolarización de niños y niñas en los programas Buen Comienzo (variable independiente) y lo que se pretende es ver los efectos en las habilidades cognitivas (variable dependiente) que dicha intervención ha tenido en niños y niñas que asisten hoy al grado transición de la institución educativa Concejo de Medellín.


      El objetivo general del estudio estaba dirigido a analizar las habilidades cognitivas de los niños y las niñas del grado transición de la institución educativa Concejo de Medellín que recibieron o no, intervención temprana en el programa Buen Comienzo, modalidad institucional (jardines infantiles). Los objetivos específicos fueron:


      
        	Identificar el nivel de las habilidades cognitivas de los niños y las niñas del grado transición de la institución educativa Concejo de Medellín que recibieron o no, intervención temprana en el programa Buen Comienzo, modalidad entorno institucional (jardines infantiles).


        	Establecer si existen diferencias significativas en las habilidades cognitivas de los niños y las niñas del grado transición de la Institución Educativa Concejo de Medellín que recibieron o no, intervención temprana en el programa Buen Comienzo, modalidad institucional (jardines infantiles).


        	Comparar las relaciones entre las habilidades cognitivas de los niños y niñas que recibieron o no intervención temprana por el programa Buen Comienzo, modalidad institucional (jardines infantiles).

      


      Población


      La población con la cual se adelantó el trabajo son los 210 niños y niñas escolarizados en el grado transición en la institución Concejo de Medellín, que fueron atendidos por el programa Buen Comienzo en su modalidad de entorno institucional (jardines infantiles).


      Muestra


      Selección de dos muestras, una de grupo experimental con 20 individuos, la cual fue determinada a través de un muestreo no probabilístico de tipo casual o incidental. Esta muestra fue extraída de los niños del grado transición de la institución educativa Concejo de Medellín que fueron atendidos por el programa Buen Comienzo, en la modalidad de entorno institucional (jardines infantiles); y se correlacionó con un grupo control de 20 individuos del grado transición de la misma institución, los cuales no habían tenido ningún tipo de intervención temprana.


      Se buscó que cada sujeto de la muestra experimental posea un “clon” dentro del grupo control, definiendo como clon, un individuo lo más parecido posible en otras dimensiones observadas las cuales podrían generar ruido dentro de la investigación (factores alineados).


      Selección de datos muestrales: Se buscaron 20 sujetos de manera intencionada: 10 de sexo femenino y 10 de sexo masculino en cuyos criterios de inclusión se consideró que hubieran sido atendidos por el programa Buen Comienzo durante el año inmediatamente anterior, y que se encontraran cursando actualmente el grado transición.


      Se escogieron además 20 sujetos para el grupo control (no atendidos por el programa Buen Comienzo) que pudieran parearse con los miembros del grupo experimental en condiciones como escolarización del grado transición, características familiares y sociodemográficas y que permitieran, por sus características idénticas, desalinear diferentes factores.


      Procedimiento para la recolección de información e instrumentos


      Aplicación de la Batería Woodcock-Muñoz, Pruebas de Aprovechamiento: “La cual sirve para establecer y describir algunos aspectos que presenta un individuo en determinado momento, y cuyos resultados ayudan a determinar cómo afectan ciertos factores aspectos del desarrollo; evalúa además el funcionamiento de una persona y su crecimiento a lo largo de la vida y los cambios en el rendimiento de una persona luego de un período determinado” (Mather, & Woodcock, 2001).


      La teoría que respalda la batería es la de habilidades cognitivas de Cattell, Horn, y Carroll, llamada teoría CHC, la cual mide las siguientes habilidades intelectuales:


      Gq: Conocimientos Cuantitativos


      Grw: Habilidad para la lectura y la escritura


      Gc: Comprensión y conocimiento


      Glr: Memoria a largo plazo


      Ga: Procesamiento Auditivo


      La Batería contiene 22 pruebas divididas en un grupo de Batería estándar y Batería extendida con las que se miden cinco áreas curriculares: lectura, matemáticas, lenguaje escrito, lenguaje oral y conocimientos académicos, y dos procedimientos auxiliares de evaluación de la escritura.


      La edad en la que se considera apropiado administrar las diversas pruebas de aprovechamiento depende de las posibilidades que haya tenido el sujeto de adquirir las destrezas y conocimientos que se miden en ellas. Es muy factible que sean pocos los individuos menores de 6 años capaces de desempeñarse bien en algunas pruebas; por otra parte, hay algunas que pueden ser realizadas con facilidad por niños de 2 años en general.


      Para la aplicación de los instrumentos seleccionados, se contó con la ayuda de una auxiliar de investigación. Una vez aplicadas las pruebas se procedió a la calificación de cada ítem y se vertió la información al programa Compuscore and Profile, éste calcula las puntuaciones derivadas y las discrepancias, y ofrece elementos para la interpretación. Proporciona un informe en forma de relato que incluye datos personales, descripción de las pruebas suministradas, informe de observaciones realizadas durante la sesión y un resumen del rendimiento del sujeto y de las discrepancias estándar y del nivel de clasificación de éstas (Mather et al., 2001).


      Para el caso específico se tomaron los datos arrojados en la puntuación estándar y fueron analizados con el programa estadístico SPSS (versión 18), aplicando un conjunto de pruebas estadísticas para abordar la pregunta de investigación. Las pruebas aplicadas fueron:


      Prueba de Kolmogorov-Smirnov, para verificar si los datos obtenidos presentaban una distribución normal y establecer si se utilizarían pruebas para verificación de hipótesis de tipo paramétrico o no paramétrico.


      Prueba de Levene, para determinar la igualdad entre las varianzas de las muestras, estos es, la homogeneidad entre los datos obtenidos, para el grupo intervenidos y el grupo control.


      Prueba T para igualdad de medias, para establecer diferencias estadísticamente significativas entre los resultados numéricos obtenidos al aplicar la Batería.


      Correlación de Pearson, para establecer la relación lineal entre las habilidades cognitivas.


      Finalmente se dio el análisis, la interpretación y la presentación de los resultados.


      Control y supervisión. Durante el trabajo de campo se realizó un doble control. Uno de supervisión, llevado a cabo por el jefe del equipo y otro de control de datos, mediante la utilización del programa SPSS.


      Resultados


      Habilidad Cognitiva desde la perspectiva de este trabajo se refiere a la inteligencia definida como la “habilidad para…”. Se relaciona con tareas cognitivas o de tipo intelectual, y puede encontrarse específicamente referenciando tipos de habilidades o habilidades especiales que potencialicen el desarrollo en áreas particulares, como habilidad cognitiva cuantitativa, habilidad cognitiva en lectura y escritura, entre otras (Carroll, 1993).


      Como ya se mencionó, la prueba utilizada buscaba evaluar 5 habilidades cognitivas en los niños y las niñas del grado Transición de la institución educativa Concejo de Medellín que habían sido atendidos o no por el programa Buen Comienzo, e inicialmente identificar puntuaciones estándar para cada grupo (Ver Tabla 1), las cuales permitieron calcular el valor de ellas según una escala de designaciones verbales dadas por el manual de la prueba Woodcock-Muñoz (Ver Tabla 2) (Mather et al., 2001).


      


      


      Tabla 1: Puntuaciones estándar calculadas por Habilidad Cognitiva
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      La comparación entre los resultados que se obtuvieron para cada habilidad cognitiva entre sí y entre los dos grupos, evidencian que las puntuaciones estándar más bajas se obtuvieron en la habilidad de procesamiento auditivo, la cual a su vez presenta mayor diferencia entre el grupo control y el grupo intervenido.


      Las habilidades de conocimiento cuantitativo, comprensión y conocimiento, memoria a largo plazo y lectura y escritura presentan resultados muy similares entre ellas y al comparar cada habilidad en los dos grupos (ver Gráfica 1).


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      Gráfica 1: Valores promedio calculados por habilidad cognitiva.
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      A continuación se presenta un resumen de las subpruebas utilizadas para evaluar cada habilidad. (Mather et al., 2001).


      Habilidad de conocimiento cuantitativo (Gq)


      Se evaluó a través de la prueba de problemas aplicados, con la cual se buscaba medir conocimientos cuantitativos, el aprovechamiento matemático y los conocimientos matemáticos. Un puntaje promedio en esta indica que los niños y niñas poseen la habilidad para analizar y resolver problemas de tipo matemático.


      Habilidad de Lectura y Escritura (Grw)


      Se evaluó a través de las pruebas de Letras y palabras: con estas se buscaba evaluar la decodificación de la lectura. Una puntuación promedio, indica destreza para el reconocimiento de palabras puede decirse que de manera rápida. Ortografía: La puntuación alcanzada indica el conocimiento de destrezas para el desarrollo de la escritura y la ortografía. Requiere de producción de letras o palabras como respuesta a estímulos orales. Comprensión de textos: Indica niveles de comprensión de la lectura y conocimiento léxico; indica además habilidad para aplicar indicadores sintácticos y semánticos y destreza y conocimiento para el reconocimiento de palabras. Análisis de palabras: Los resultados obtenidos indica destrezas en el sujeto para el análisis fónico y estructural en la pronunciación y la ortografía. Exige que el sujeto reconozca fonemas asociados a grafemas; y que luego pueda combinar los fonemas formando palabras. Indica además destrezas para la decodificación fonética.


      Habilidad Cognitiva de Comprensión y Conocimiento (Gc)


      Las pruebas usadas para medirlas fueron: Rememoración de cuentos: Las puntuaciones obtenidas indican competencia lingüística, desarrollo de lenguaje, habilidad auditiva y memoria significativa. Puede indicar además un grado de comprensión, y destrezas para la atención. Comprensión de indicaciones: Con estos resultados se indica habilidad auditiva, comprensión y conocimiento vinculados al desarrollo del lenguaje. Se relaciona con la memoria, el vocabulario, la comprensión y la atención. Vocabulario sobre dibujos: Se indica con esta prueba que los niños y niñas evaluados han desarrollado comprensión y conocimientos esperados para su edad, han adquirido además vocabulario acerca de conocimientos culturales. Comprensión oral: Los resultados obtenidos en esta indican habilidad auditiva y desarrollo del lenguaje. Demuestra que existen conocimientos adquiridos que pueden ponerse en práctica y que los niños y niñas poseen habilidades para completar o anticipar palabras. Conocimientos Académicos: Los resultados obtenidos en esta prueba indican conocimientos curriculares adquiridos.


      Habilidad Cognitiva de Procesamiento Auditivo (Ga)


      Discernimiento de sonidos: Los resultados dan muestra del procesamiento auditivo, y del rendimiento en la decodificación y la ortografía. Muestra además que existe discernimiento fonológico. Análisis de palabras: Evaluada en la Habilidad de Lectura y escritura (Grw)


      Habilidad de Memoria a Largo Plazo (Glr)


      Los resultados de esta fueron evidenciados a través de la prueba de Memoria Diferida, los cuales indican niveles normales en la memoria a largo plazo de los niños y niñas, según lo esperado para su edad.


      


      


      


      


      


      


      


      Tabla 2: Designaciones verbales según los resultados de las puntuaciones estándar
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      BC: Intervenidos por Buen Comienzo


      NBC: Grupo control (sin intervención a Primera Infancia)


      


      Los resultados encontrados para las medias calculadas en cada una de las habilidades cognitivas son superiores en cuatro de cinco habilidades evaluadas en los niños que fueron intervenidos por el programa Buen Comienzo. Sólo una de ellas (Conocimiento cuantitativo) obtuvo un resultado superior en los niños no intervenidos (grupo control). La desviación estándar presenta valores mayores en cada una de las habilidades cognitivas evaluadas para el grupo control, lo que indica que los datos obtenidos para este grupo son menos dispersos.


      En las tablas 3 y 4, se evidencian las correlaciones existentes en ambos grupos, lo cual es congruente con los datos descritos en la teoría de Cattell y Horn (“CHC Definitions,” s.d.), mostrando que las correlaciones más altas se encuentran en aquellas habilidades que se consideran dentro del grupo de las habilidades cristalizadas tanto para el grupo control como para el grupo experimental, y las correlaciones más bajas se encuentran entre la habilidad de memoria a largo plazo (habilidad fluida) y las demás habilidades que no hacen parte de este grupo.


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      Tabla 3: Correlación entre Habilidades cognitivas para grupo control
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      Tabla 4: Correlación entre las Habilidades Cognitivas para grupo intervenido
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      Discusión de resultados


      Según los lineamientos curriculares (Ministerio de Educación Nacional, 2000), entender la dimensión cognitiva de los niños y las niñas debe remitirnos a la capacidad del ser humano de transformar la realidad y a entender los mecanismos que posibilitan dicha transformación. Para dicha transformación de la realidad es necesario que al niño se le ayude en la superación de los límites, posibilitándole alcanzar los niveles esperados (zonas de desarrollo próximo). Las experiencias de atención y educación para la Primera Infancia, tienen la pretensión de ir en concordancia con dicho objetivo, siendo herramientas que impulsan a los niños y las niñas a llegar a dichos niveles esperados sobre aquellos que no han tenido la posibilidad de ninguna atención en primera infancia.


      Considerando lo anterior, sería esperable encontrarnos con que los resultados de los niños y niñas intervenidos estuvieran por encima de los puntajes obtenidos por el grupo control; sin embargo, las puntuaciones de las medias muestran que no hay diferencias estadísticamente significativa a pesar de que diferentes fuentes bibliográficas consultadas mencionan que las intervenciones en primera infancia mejoran el desempeño de los participantes, comparado con el de los no atendidos por estas.


      Dicha situación puede ser explicada por el enfoque actual que tienen la atención de los programas de Buen Comienzo, el cual busca fortalecer competencias de vinculación al entorno social, la expresión artística, la representación simbólica, el desarrollo de individualidad, la autonomía, así como al desarrollo de hábitos saludables; postergando el desarrollo de actividades académicas formales como tal, hasta la modalidad de entorno escolar (grado transición y primero).


      Según la teoría bifactorial de Horn y Cattell (1967)(como se cita en Agüera, Cervilla, Martín, 2006), existen habilidades que pueden considerarse como fluidas (aquellas de carácter biológico, que permiten resolver nuevos problemas y que no dependen directamente de la cultura) y las habilidades cristalizadas (representan el conocimiento adquirido a lo largo de la vida, tienen un alto contenido cultural y están generalmente mediados por procesos escolares o educativos).De las cinco habilidades evaluadas en el presente trabajo las siguientes: Gq (conocimiento cuantitativo), Grw (lectura y escritura), Gc (comprensión y conocimiento) y Ga (procesamiento auditivo), pueden ubicarse dentro de las habilidades cristalizadas, es decir, que se desarrollan y potencializan por la intervención de la escuela.


      Es importante destacar que la Habilidad de Comprensión y Conocimiento en el grupo intervenido, es la que obtuvo un mayor puntaje sobre todos los resultados; lo anterior podría indicar que aunque el trabajo de intervención que realiza Buen Comienzo no arroja diferencias significativas con los niños y las niñas de ambos grupos y aunque el objetivo del programa no sea la realización de actividades apoyadas en el trabajo académico, sí se evidencia el desarrollo de mejores habilidades a este nivel después de pasar por dicha intervención. La habilidad Glr (memoria a largo plazo), es una habilidad que se ubica en las habilidades fluidas, es decir, posee un mayor componente biológico por lo cual necesita menos intervención de la cultura, dicha habilidad obtuvo una puntuación de las más altas en ambos grupos.


      Se evidenció que la correlación más alta existente se da para el grupo control entre procesamiento auditivo, comprensión y conocimiento, y para el grupo experimental entre procesamiento auditivo, lectura y escritura, ya que son habilidades que involucran procedimientos relacionados con el lenguaje (comprensión oral, ortografía, lectura, escritura, comprensión de textos, análisis de palabras). Las correlaciones más bajas se establecen para ambos grupos con la Habilidad de Memoria a largo plazo, que si bien puede tener un componente relacionado con el lenguaje, su pretensión tiene que ver más con medir la memoria como tal.


      Los anteriores argumentos permitieron validar la hipótesis nula es decir, que los resultados de los niños y niñas intervenidos no arrojaron diferencias significativas con relación al grupo de niños y niñas no intervenidos, lo que anima a las investigadoras a sugerir la importancia de fortalecer pedagógicamente el programa de Buen Comienzo.


      La presente investigación no solo arroja resultados de tipo estadístico como los mencionados anteriormente, sino que, además, evidencia otros argumentos que se han ido exponiendo a lo largo de éste, para pensar, reafirmar y fortalecer las intervenciones del programa Buen Comienzo como las que se mencionan a continuación.


      En la Guía operativa para la prestación del servicio a la primera infancia (Ministerio de Educación Nacional, 2009), se establece que los agentes educativos deben ver el desarrollo infantil no como sucesión de etapas con inicio y fin, sino que deben asumir miradas frente al desarrollo como integral y continuo, posibilitando experiencias en el niño y la niña y teniendo claro que no existe punto cero sino que es cada sujeto quien da a la medida de sus potencialidades, considerándolo desde el argumento propuesto por Vygotsky (2000) de “Desarrollo Esperado” y sustentado sobre argumentos de tipo legal como los expuestos en La ley general de Educación capítulo I, sección segunda, artículo 16, donde se afirma que dentro de los objetivos de la educación preescolar se encuentra “El desarrollo de la creatividad, las habilidades y destrezas propias de la edad, como también de su capacidad de aprendizaje” (Ministerio de Educación Nacional, 1995).


      Si los agentes educativos adoptan dicha visión, se le posibilita al niño y a la niña una rica experiencia y estimulación, es posible entonces que las transformaciones que en ellos se den avancen a niveles más complejos, sobre todo en el campo cognitivo ya que las nuevas experiencias permiten la reestructuración y dan una nueva dimensión a los conceptos ya adquiridos.


      Existen evidencias importantes que demuestran la estrecha relación que se encuentra entre las habilidades cognitivas y el nivel educativo, pero es innegable que el papel de la cultura, la socialización y el uso de las estrategias y habilidades ya existentes, son altamente influyentes en su potencialización y desarrollo. Los anteriores argumentos permitieron pensar que la hipótesis por validar en la presente investigación sería la hipótesis investigativa y la hipótesis alternativa, es decir, que los resultados de los niños y niñas intervenidos arrojarían efectos notorios y positivos por encima de los alcanzados por los no intervenidos; sin embargo, la validación de la hipótesis nula puede entenderse, a la luz de la bibliografía retomada, como un aspecto a fortalecer por el programa de Buen Comienzo.


      Investigaciones anteriores de intervenciones con primera infancia como la llevada a cabo para evaluar el impacto de los Hogares de Bienestar Familiar (Departamento Nacional de Planeación, 2009), en habilidades cognitivas, mostraban que el grupo tratamiento presentaba resultados más desfavorables que el grupo control, lo anterior puede leerse como un indicador de aspectos a mejorar en las intervenciones de primera infancia de carácter público. Es necesario tener en cuenta que los niños tratados en el programa de Hogares Comunitarios con mayor antigüedad, presentan mejores resultados que quienes llevan menor tiempo; la investigación reporta, además, efectos positivos sobre el desempeño académico posterior en los participantes sobre todo en las áreas relacionadas con lenguaje, resultados congruentes con las áreas que más fortalezas presentaron en la presente investigación.


      Conclusiones


      A pesar de que diferentes fuentes bibliográficas consultadas mencionan que las intervenciones en primera infancia mejoran el desempeño de los participantes, comparado con el de los no atendidos por éstas, no se encontraron diferencias significativas entre el grupo de estudiantes de transición que recibió atención integral a través del programa Buen Comienzo y los que fueron atendidos en el ámbito familiar.


      Dicha situación puede ser explicada por el enfoque que tiene la atención de los programas de Buen Comienzo, ya que su pretensión no contempla el trabajo formal de tipo cognitivo como prioritario; sus objetivos están enfocados a desarrollar competencias de vinculación al entorno social, la expresión artística, la representación simbólica, el desarrollo de individualidad, la autonomía, así como al desarrollo de hábitos saludables, aplazando el desarrollo de actividades académicas como tal, hasta la escolarización en el grado transición y primero.


      La atención integral a la primera infancia a través del programa Buen comienzo, no potencializa estas habilidades a través de contenidos formales, emparejando a los dos grupos en circunstancias semejantes, obteniendo resultados esperados para su edad según la estandarización de la prueba. Sin embargo, es importante destacar que la Habilidad de Comprensión y Conocimiento en el grupo intervenido, es la que obtuvo un mayor puntaje sobre todos los resultados; lo anterior podría indicar que aunque el trabajo de intervención que realiza Buen Comienzo, no es un trabajo académicamente formal, sí desarrolla mejores habilidades a este nivel.


      Así como la cultura y la socialización son estrategias que fortalecen habilidades importantes para el desarrollo de la primera infancia, los agentes educativos deben propiciar experiencias ricas que fortalezcan el desarrollo de manera integral incluyendo la esfera cognitiva, ya que las nuevas experiencias que tengan en este sentido al igual que las propiciadas con la socialización, permiten la restructuración y dan una nueva dimensión a los conceptos ya adquiridos.


      No se pretende con esta investigación afirmar que el programa de atención integral a la primera infancia a través de la Política de Buen Comienzo, no se oriente a otros componentes de las áreas de derecho: existencia, nutrición, protección, pero en cuanto al área de desarrollo, los resultados de esta investigación permiten concluir que hace falta generar desde diferentes metódicas y ámbitos, estrategias que fortalezcan el desarrollo integral, es decir desde todas las esferas del ser humano.


      Esta concepción de atención a la primera infancia que hace énfasis en la existencia (reconocimiento legal de nacimiento a través de un registro civil), alimentación, (ofreciendo hasta el 90% de los requerimientos nutricionales) de protección limitada al cuidado (es decir guardar a los niños-niñas) evitando que enfrenten riesgos frente a su vulnerabilidad, sigue dejando a los niños y a las niñas en el nivel de “objetos de protección” dejando una brecha amplia para alcanzar la concepción de “sujetos de derechos” que plantea el espíritu de la Ley 1098 de 2006 (Ministerio de la Protección Social, 2006).


      Es necesario reflexionar acerca de la nueva concepción de niño y niña y considerar que ellos como sujeto de derechos están despojados de toda percepción de receptores pasivos, dignos de benevolencia. Contrario a esto deben ser empoderados de derechos, reconocidas sus opiniones propias, y haciéndolos partícipes y constructores de su mundo y su realidad (Vogler, 2008) y para ello se debe potenciar su capacidad cognitiva.
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      Resumen


      A nivel mundial puede afirmarse que la población de personas con discapacidad representa un número significativo en las comunidades. Se destacan problemas de motricidad, de comunicación y en general de actividades sensoriales que imposibilitan o limitan la vinculación de estos ciudadanos a la vida cotidiana, en ocasiones llegando a afectar la satisfacción de una de las necesidades básicas como la educación. Algunos de los posibles educandos no acceden a programas de formación por factores ajenos a su propia limitación física, sino más bien por agentes del entorno, tales como la infraestructura existente en los centros educativos. Este artículo presenta un instrumento para la evaluación de las barreras físicas de accesibilidad en centros de enseñanza y resalta las acciones que se pueden ejecutar para el logro de diseños universales. Aunque, el Gobierno ha establecido algunas regulaciones con respecto a este tema, es imprescindible la aplicación de las normas para incluir a toda la población.
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      Abstract


      In the global world, there are a lot of people with disabilities exhibiting difficulties in mobility, communication and, in general, sensorial activities performance that precludes or limits their joining to the daily life, and sometimes, limiting the access to educational programs by factors beyond their physical limitations, but rather by environmental agents such as barriers in buildings of the schools. This paper presents an instrument for evaluating physical accessibility barriers in education centers and remarks the actions that can be executed in order to achieve universal designs. Although, the government has implemented some regulations regarding this topic, it is imperative its fulfillment to guarantee including all the population.


      


      Keywords
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      Résumé


      On peut dire que la population de personnes avec incapacité représente un chiffre important dans les communautés. On souligne des problèmes de motricité, de communication et, en général, d’activités sensoriels qui ne permettent pas le lien de ces citoyennes à la vie quotidienne, dans quelques occasions en affectant la satisfaction des nécessités essentiels comme l’éducation. Quelques des possibles étudiants n’accèdent pas aux programmes d’éducation pour des facteurs extérieures a son propre restriction physique mais pour des agents de l’environnement comme l’infrastructure des centres éducatives. Cet article présente un instrument pour l’évaluation des barrières physiques d’accessibilité dans les centres d’enseignement et souligne les actions qui on peut réaliser pour la réussite de conceptions universels. En conclusion, bien que le gouvernement ha promulgue quelques contrôles par rapport à ce sujet, est indispensable l’application des règles pour inclure toute la population.
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      1. Introducción


      La búsqueda de una mejor calidad de vida se asocia a mejores ingresos, los cuales a su vez van de la mano con la cualificación del individuo; es decir, laboralmente se espera que en la medida en que las personas se capaciten, su posibilidad de incrementar el salario sea mayor. Por esta razón, las distintas comunidades urbanas se han preocupado por mantener una oferta educativa atractiva a la cual Bucaramanga y su área metropolitana han respondido mediante una oferta variada de programas de educación superior (Cámara de Comercio de Bucaramanga, 2006, p.186). Se puede afirmar, que aunque se están acometiendo acciones para garantizar que la población con limitaciones físicas cuente con facilidades de acceso a los centros de formación, las intenciones son tímidas ya que los espacios que se disponen para el ejercicio de la labor educativa no son adecuados. Sin embargo, se destaca que existen normas urbanísticas que amparan las disposiciones arquitectónicas para soluciones incluyentes en los diferentes escenarios, y particularmente en los edificios públicos, en donde se plantea que éstos deben tener la cualidad de accesibles (Ministerio de Ambiente, Vivienda y Desarrollo Territorial. Decreto número 1469. 2010, Bogotá, p.71). Con preocupación se observa que para el caso particular de las edificaciones destinadas al servicio de la educación a nivel general, en ocasiones esto no se cumple. Este artículo tiene como objetivo central la socialización de un instrumento que partiendo de los criterios de diseño universal permite la identificación de las barreras arquitectónicas que afectan la movilidad al interior de estas edificaciones.


      2. Antecedentes históricos


      La población con discapacidad, y particularmente aquella con capacidad motriz disminuida, debería poder ejercer su derecho de accesibilidad física a los centros de formación. Esta exigencia empezó a tener eco hacia los setenta y, posteriormente se orientaron las acciones gubernamentales a los planes de acción de las Naciones Unidas, ante lo cual surgió el compromiso del gobierno nacional de asumir respuestas frente a esta población (Legislación, s.f., 2012).


      Desde entonces, la normatividad legal sobre el tema se centró en la protección e incorporación de los entonces llamados minusválidos en la sociedad, con el Decreto 2358 de 1981, la Resolución 08321 de 1981 del Ministerio de Salud, la Ley de la República 12 de 1987, el Decreto 2737 de 1989 del Código del Menor. En cuanto a la ley 12 de 1987 establecía los requisitos para garantizar la movilidad de los discapacitados en espacios públicos (Congreso de Colombia, Ley 12 de 2987):


      “Los lugares de los edificios públicos y privados que permiten el acceso al público en general, deberán diseñarse y construirse de manera tal que faciliten el ingreso y tránsito de personas cuya capacidad motora o de orientación esté disminuida por la edad, la incapacidad o la enfermedad”.


      Hacia los ochentas, en la Organización Mundial de la Salud - OMS, se empieza a debatir sobre el concepto de discapacidad. (Gómez, 2010, p.8) Luego de la incorporación de los derechos de la población discapacitada en la Constitución surgió la expedición de la Ley 60 de 1993, Ley 100 de 1993, el Decreto 2681 de 1993. Toda la legislación anterior con respecto a las personas que padecen de limitaciones físicas o mentales permite un cambio de la sociedad la cual comienza con programas de acción tales como Colombia ve, Colombia camina y Colombia oye. Surge entonces el “Programa de Apoyo a la Discapacidad” el cual propende por construcción de una sociedad incluyente para las personas con discapacidad como sujetos plenos de derechos” (Consejería Especial de Programas Especiales, s.a., 2010).


      Particularmente, con relación a la apertura de oferta de educación incluyente para las personas con discapacidad, además de los artículos contemplados en la Constitución Política de Colombia de 1991, existen las leyes 115 de 1994, 361 de 1997 y 715 de 2001 y los decretos reglamentarios 1860 de 1994 y 2082 de 1996 y la resolución 2565 de 2003 (Dirección de Poblaciones y Proyectos Especiales, s.a., 2012).


      Como se puede apreciar, existe la logística legislativa en pro de la educación y accesibilidad, lo que hace falta es implementarla, labor en la cual deberán tomar partido las curadurías. Según el censo de 1993, tan solo el 1.51% de la población discapacitada había tenido acceso a la educación superior (DANE, 2004). Lamentablemente, en el censo no se obtiene información sobre las causas de ese porcentaje tan bajo. Surge entonces el cuestionamiento, ¿pueden llegar a influir las condiciones inadecuadas de accesibilidad en el limitado número de personas discapacitadas a la educación superior? Es claro, que variables como el factor económico pueden asociarse a este hecho.


      3. Método del trabajo


      Inicialmente se realizó la consulta de la normatividad existente con el fin de verificar la existencia de los distintos principios de inclusión desde el punto de vista de la accesibilidad. Posteriormente se diseñó un instrumento para cuya construcción se establecieron criterios generales del diseño universal.


      Este instrumento permite recopilar información según al método de escala bipolar de Likert, en donde el inspector de las barreras responde en función del grado positivo, neutral y negativo de cada pregunta. Se consideran tres aspectos: accesibilidad a la Institución, con 21 elementos; accesibilidad a los parqueaderos con 5 elementos; y, finalmente, circulación y espacios interiores con 24 elementos. Se enuncian los elementos considerados en cada aspecto evaluado:


      Respecto a la accesibilidad a la Institución Educativa


      ¿Existe señalización adecuada desde el acceso del campus hasta los edificios principales?


      ¿Existe señalado el símbolo de accesibilidad en el acceso del campus?


      ¿El estado del pavimento vial tiene condiciones favorables?


      ¿Existe pavimento antideslizante en los andenes y áreas peatonales?


      ¿Existen las dos franjas q componen los andenes?


      ¿Existe una pendiente transversal adecuada en los andenes?


      ¿Existen cruces peatonales debidamente demarcados y nivelados para el desplazamiento peatonal?


      ¿Existen desniveles en los recorridos lineales de los peatones?


      ¿Existen rebajes en los cruces peatonales?


      ¿Existe una debida ubicación y acceso al mobiliario urbano?


      ¿Hay elementos de mobiliario urbano sobre las áreas peatonales?


      ¿Los elementos inmobiliarios tienen las dimensiones adecuadas para el uso de las personas en estado de discapacidad?


      ¿Los materiales de las áreas peatonales son los adecuados para movilizarse?


      ¿Existe señalización visual e informativa de los servicios que se prestan en cada uno de los edificios?


      ¿Existen semáforos con señales sonoras y visuales en los cruces de flujos?


      ¿Existe situación de acceso adecuado a plaza, parques y estancias?


      ¿Existe situación de acceso e interacción en los circuitos, desplazamientos y senderos que comunica los edificios entre sí?


      ¿Existe continuidad en el nivel de los senderos?


      ¿Existe por parte de la institución educativa una fiscalización en cuanto a la base del diseño, orden y disposición en la entrega de andenes y áreas duras?


      ¿Existen pavimentos táctiles que sirven para proporcionar aviso y direccionamiento a personas con discapacidad visual?


      ¿Existen rejillas para nivelar vanos de cualquier tipo a nivel de pavimentos?


      Respecto a la accesibilidad a los parqueaderos


      ¿Existe un parqueadero mínimo para personas en condiciones de discapacidad cada 50 plazas?


      ¿Las dimensiones del parqueadero cumplen con las dimensiones mínimas?


      ¿Existen rampas en los puentes peatonales elevados?


      ¿Las rampas tienen un porcentaje de pendiente adecuado?


      ¿La circulación desde el puente peatonal al campus es directa?


      Respecto a la circulación y espacios interiores


      ¿Las puertas de cristal tienen condiciones de seguridad?


      ¿Las puertas tienen defensa inferior?


      ¿Las dimensiones de las puertas son las adecuadas?


      ¿Las puertas se abren a 90 grados?


      ¿Todas las puertas tienen mecanismo de presión o de palanca?


      ¿Las puertas hidráulicas regulan su tiempo de apertura al paso de una persona de movilidad reducida?


      ¿Los pasillos tienen una dimensión mínima de 120 cm?


      ¿Las ventanas tienen disposición de alcance visual y manual para personas en silla de ruedas y estatura baja?


      ¿Los vestíbulos circunscriben circunferencias de 150 cm de diámetro?


      ¿Existen baños para personas en condiciones de discapacidad?


      ¿Los accesorios sanitarios se encuentran al alcance de todos?


      ¿Existe huellas adecuadas de 28 cm como mínimo en las escaleras?


      ¿Existen contra huellas de 18 cm como máximo en las escaleras?


      ¿Las rampas de acceso a los edificios cumplen la pendiente máxima de 8 %?


      ¿El ancho de las rampas tiene un mínimo de 120 cm?


      ¿Los pasamanos de las rampas están compuestos por dos tubos que permitan el fácil desplazamiento de las personas?


      ¿Las barandas de los desplazamientos tienen las dimensiones adecuadas?


      ¿Existen barandas en los recorridos peatonales?


      ¿Existen barandas en las escaleras?


      ¿En cada uno de los edificios existentes hay ascensor?


      ¿Las dimensiones de los ascensores permiten el ingreso de personas en estado de discapacidad?


      ¿Son accesibles los accesorios del ascensor?


      ¿Existen ascensores o plataformas móviles para desplazarse de un piso a otro dentro del lugar?


      ¿Los pasillos son suficientemente amplios para desplazarse en silla de ruedas?


      4. Marco de referencia


      En materia de arquitectura, accesibilidad es la implementación de un entorno que garantice autonomía, seguridad, dignidad y confort sin excluir a ningún individuo considerando (Jaramillo y otros, 2012). También se define como:


      …la condición que permite el desplazamiento fácil y seguro de la población en general en cualquier espacio exterior o interior. Su uso eficiente, confiable y seguro es una solución incluyente y amable que debe incorporar a la vida de las ciudades a las personas en condición de discapacidad temporal o no (Un mundo accesible, 2010, s.a.).


      A la amplia disponibilidad de aspectos normativos relacionados con la accesibilidad, se incluye la Norma Técnica Colombiana NTC 4595, que se ocupa de establecer los requisitos para el planeamiento y diseño físico espacial de nuevas instalaciones escolares. Asimismo, se contempla aquí que en todos los ambientes pedagógicos se deberá prever un área especial para la colocación de al menos, una silla de ruedas o de una persona con limitaciones auditivas, preferiblemente cerca de las ventanas, tableros, vías de acceso y evacuación, entre otros (Jaramillo y otros, 2012). De igual forma, se contempla el caso de las instalaciones ya existentes, que requieren adecuaciones especiales que se deben hacer en forma gradual, debido a los grandes costos.


      Adicionalmente, la NTC 4596 propone los requisitos para diseñar y desarrollar un sistema integral de señalización en las instituciones educativas con los cuales se provea fácil orientación de los usuarios dentro de las mismas. Por esto, se requieren señales visuales y auditivas en los campus educativos.


      A. Discapacidad


      Las definiciones del concepto discapacidad, deficiencia o minusvalía, ha ido variando y evolucionando, paralelamente a la tecnología aplicada a la rehabilitación y a la relación de la sociedad con sus miembro (Gutiérrez, 2012). Una discapacidad es la restricción total o ausencia de la capacidad de realizar una actividad de manera normal para un ser humano. La discapacidad se caracteriza por excesos o insuficiencias en el desempeño y comportamiento en una normal actividad rutinaria, lo cual genera impactos en el rendimiento funcional y en la actividad del individuo”. El término minusvalía se define como la situación desventajosa a la cual se enfrenta un individuo como consecuencia de una deficiencia o de una discapacidad, que limita o impide el desempeño de un rol.


      La discapacidad puede ser física, mental y sensorial. La deficiencia física existe toda vez que el individuo padezca anomalías orgánicas en el aparato locomotor o las extremidades, así como también a las discapacidades por alteraciones viscerales. La deficiencia mental es de difícil cuantificación por su gran variedad ya que abarca el retraso mental, el retraso madurativo, las demencias y otros trastornos mentales. En cuanto a las deficiencias sensoriales, incluyen a quienes presentan trastornos relacionados con la vista, el oído y el lenguaje.


      Es una obligación social que las personas en estado de discapacidad puedan desplazarse en los centros de enseñanza puesto que son edificaciones públicas y por ende es un deber proporcionarles accesibilidad a estas para que puedan cumplir con sus procesos académicos. Los diseños de los centros de enseñanza deben proveer entornos claros, libres de obstáculos y amplios, particularmente en la llegada al edificio, entorno inmediato, entrada al edificio, interior del edificio, muebles y accesorios de la edificación y por ultimo encontrarse sistematizadas (Accesibilidad arquitectónica, consultado 17 Noviembre de 2011, s.a.) .


      Para lograr espacios adecuados para personas en estado de discapacidad en instituciones educativas es necesario basarse en el diseño universal. Las curadurías urbanas cada día tienen procedimientos estrictos para la aprobación de licencias para las futuras edificaciones. Pero, la autonomía de cada plantel hace que se aborden los proyectos a veces sin ningún control sobre el cumplimiento de las normas existentes (http://www.vanguardia.com/2007/7/3/buc.htm, s.a.).


      B. Conceptos básicos del diseño universal


      El concepto de diseño universal consiste en considerar tanto el entorno como los objetos de forma inclusiva generando espacios aptos para todos (Corporación Ciudad Accesible y Boudeguer & Squella, 2010, 234p). Según este concepto para garantizar la adecuada movilidad de las personas con sillas de ruedas se requiere:


      
        	Un ancho total de 70 cm y en el caso de vanos y puertas debe se exige mínimo 80 cm.


        	Un espacio de giro de mínimo 120 cm.


        	Una altura de visión para niños y adultos entre 103 y 110 cm.


        	Una pendiente de 1:2 en rampas, aunque la recomendada es 1:1.6. En cuanto a las barandas, éstas deben tener una altura de 95 cm con un tubo intermedio de 70 cm.


        	Una separación máxima de 15 mm en las rejillas para evitar el atasco de las ruedas.

      


      Para el caso de personas con discapacidades sensoriales de tipo auditivo es indispensable que se incluyan las señales visuales adicionales. Para facilitar los desplazamientos a los invidentes se requiere variación de textura y color que permitirá facilitar la percepción a invidentes; en ocasiones, también es útil la banda táctil. Es importante adaptar al menos una vía peatonal accesible para la movilidad en silla de ruedas en espacios de alto flujo peatonal.


      En cuanto a los espacios interiores se debe contemplar que:


      Las puertas exteriores con cristal deberán estar fabricadas con vidrio de seguridad, demarcadas con franjas de color y con un mínimo de 90 cm de ancho. En el caso de puertas interiores, éstas deben tener un ancho libre mínimo de 80 cm.


      Los pasillos deben estar construidos con un ancho mínimo de 120 cm.


      Las ventanillas de atención al público no deberán exceder una altura de 70 cm y no debe encontrarse ningún obstáculo en el mostrador.


      En cuanto a los andenes, estos deben tener un ancho mínimo de 150 cm y adicionalmente una franja paralela a la calzada, de ancho variable, en donde se instalarán las señales de tránsito, semáforos y demás elementos del mobiliario urbano.


      En cuanto a los estacionamientos, se establece que como mínimo debe existir un parqueadero para discapacitados por cada 50 unidades de parqueo. En este caso, las dimensiones del estacionamiento deben tener como mínimo una profundidad de 500 cm y un ancho de 360 cm, y adicionalmente debe contar con una rampa que permita el cambio de nivel del ancho del parqueadero y máximo de una pendiente del 7%. Finalmente, en cuanto a los puentes peatonales, es requisito que la pendiente no exceda el 8% y que lo descansos se presenten en longitudes máximo de 9 metros.


      5. roblemática del entorno


      Los centros de enseñanza tienen la obligación de implementar programas que permitan la admisión de estudiantes que presenten discapacidad física, además de estar en las condiciones para su adecuada aceptación (Jaramillo y otros, 2012). En algunos centros educativos se han desarrollado programas especiales para personas con limitaciones sensoriales y de estatura. Por esta razón, es común observar que la circulación interior es adecuada aunque algunas puertas de acceso no presentan mecanismos de apertura que faciliten la accesibilidad a los salones u oficinas sin ayuda de terceros.


      En cuanto a las limitaciones se accesibilidad, se observa que existen obras (adecuaciones) adelantadas en los distintos entornos para facilitar el acceso de las persona con limitaciones de movilidad, aunque se destaca también que el paisaje cuenta con mobiliario urbano localizado a distancias que dificultan el paso, por ejemplo, de una persona con silla de ruedas y que son escasos los trabajos hacia los andenes con cambios de textura para las personas con dificultades visuales.


      Otra situación que se evidencia es la falta de espacios de estacionamiento de vehículos para personas con discapacidad de movilidad ya que en ocasiones, existen los espacios delimitados, pero las áreas de circulación no son las adecuadas. Es importante destacar aquí que es común encontrar rampas con pendientes no recomendadas y sin barandas a lo largo de estas rampas, lo cual dificultan el acceso aun para personas sin problemas de discapacidad.


      6. Conclusiones


      Colombia cuenta con un marco legal que busca proveer condiciones incluyentes a las personas con discapacidad, pero no se aplica de manera adecuada. Se hace necesario incorporar los conceptos de diseño universal para garantizar que los espacios sirven para todos los usuarios; adicionalmente, una mayor participación de los organismos de control para verificar el cumplimiento de las medidas de accesibilidad, así como también reglamentación más específica y clara que incluya las normas que se deben seguir en los distintos entornos.


      En Colombia existe una oferta educativa amplia, pero las barreras arquitectónicas desestimulan a la población discapacitada generando condiciones de inequidad y trato desigual. En la actualidad, para las instituciones es más fácil realizar las adecuaciones para solucionar los problemas de accesibilidad a las personas que sufren limitaciones físicas de movilidad. Sin embargo, es importante que se considere también la población con discapacidad sensorial y de baja estatura.
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      Resumen


      En el presente artículo de revisión se discute acerca de la importancia del cambio para la evolución y desarrollo de las organizaciones y cómo este requiere ser abordado por los líderes de una manera distinta a la tradicional, considerando el entorno actual en el que se desempeñan las organizaciones. Se plantea la necesidad de trascender de un liderazgo transaccional más propio de ambientes estables con mayor posibilidad de predicción, a un liderazgo transformacional donde la inestabilidad y la incertidumbre son habituales. El propósito de este estudio es describir el cambio organizacional desde ambas perspectivas, esto es, la clásica en la que se comprende a la organización como una máquina y se presume la estabilidad del contexto y la tendencia actual en la que se considera a la organización como un sistema que a través de la auto-organización logra adaptarse a las demandas de ambientes cada vez más inestables. Se propone que éste enfoque puede resultar más apropiado dadas las complejas condiciones en las que operan las organizaciones en la actualidad.
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      Abstract


      This review article discusses on the importance of change in the evolution and development of organizations and how it must be addressed by the leaders in a different way to traditional, considering the current environment in which organizations have to operate. This raises the need to go beyond transactional leadership best suited to stable environments with greater predictability, toward transformational leadership where instability and uncertainty are usual. The purpose of this study is describing the organizational change from both perspectives, that is, the classical one, in which the organization is understood as a machine and the context´s stability is assumed, and the current trend, in which the organization is considered as an organizational system able to self-organize and that by those means adapts itself to the requirements of increasingly unstable environments. It is proposed that this approach could be more appropriate given the complex conditions in which the organizations operate currently.


      Key words


      Organizational change, Leadership and self-organization, Leadership and emergence, Change models, Organizational sustainability.


      Résumé


      Cet article de révision discute sur l’importance du changement pour l’évolution et développement des organisations et comment il doit être abordé par les leaders d’une manière diffèrent à la manière traditionnel, en considérant l’environnement actuel dans lequel travaillent les organisations. On propose la nécessité de surpasser le leadership transactionnel qui est propre des environnements stables et qui a une plus grande possibilité de prédiction, et réussir un leadership transformationnel où l’instabilité et l’incertitude sont habituelles. Le but de cette recherche est de décrire le changement organisationnel d’après les deux perspectives, c’est-à-dire, l’approche classique dans lequel on comprend l’organisation comme une machine et on présume la stabilité du contexte et la tendance actuel dans lequel on considère l’organisation comme un système que, à travers de l’auto organisation, réussit s’adapter aux requêtes de plus en plus instables. On propose que cette approche puisse résulter le plus approprié en considérant les conditions complexes dans lesquels travaillent les organisations dans l’actualité.
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      1. Introducción


      La importancia del cambio organizacional en el desarrollo, evolución y perdurabilidad de las empresas ha sido ampliamente reconocido. En las últimas décadas el cambio organizacional se ha estudiado desde diversas perspectivas teóricas y disciplinares, lo que ha permitido la consolidación de modelos a los que les subyace una forma particular de concebir la empresa.


      Existe amplio consenso respecto a que la supervivencia de las organizaciones depende en gran medida de su posibilidad de cambio, su capacidad de adaptación a las demandas del entorno y de su flexibilidad para afrontar la incertidumbre, lo cual a su vez, depende de la forma en que las organizaciones son lideradas. Tradicionalmente, los modelos de cambio organizacional han sido formulados a partir de paradigmas lineales, centrados principalmente en la planificación, en los que el rol del líder adquiere un lugar predominante, pues es él quien debe enfrentar el cambio con la intención de controlarlo y devolver la estabilidad a la organización, mediante la orientación de acciones para el logro de unos resultados previamente establecidos.


      Por otra parte, los modelos actuales, formulados a partir de las Teorías de los Sistemas, ofrecen una posibilidad más amplia e integral de asumir y promover el cambio. Desde esta perspectiva teórica, se asume que la organización es un sistema complejo en el que el cambio es el resultado de la interacción que se da entre los agentes que conforman el sistema, en la que el líder es solo un promotor de cambio, un generador de lo que Heifetz, Grashow y Linsky (2009) llaman, un desequilibrio productivo en el que se renuncia a la búsqueda de la estabilidad. Desde esta perspectiva se prioriza el proceso de liderazgo que moviliza el sistema, más que el concepto de líder centrado en su rol, como se ha planteado tradicionalmente.


      Así, entender el cambio organizacional en la actualidad implica por una parte reconocer las características que le son propias y considerar la evolución de los modelos que han sido estructurados a partir de las distintas aproximaciones conceptuales, y por otra, describir con base en los avances teóricos de los sistemas complejos, cuáles serían las características del liderazgo que demandan las condiciones actuales del entorno en el que se encuentran inmersas las organizaciones. Con base en lo anterior, se postula que el liderazgo tradicional, más orientado hacia un estilo transaccional (centrado en la tarea), puede resultar insuficiente para facilitar el cambio organizacional y que dadas sus características, el liderazgo transformacional, podría favorecer la adaptación de la organización -como sistema-, a las actuales condiciones del entorno.


      2. Características del cambio organizacional


      El cambio en sí mismo, posee unas características que deben ser consideradas, pues independientemente del paradigma con el que se aborde, ejercen influencia sobre la organización. Del Prado (2007) describe tres de ellas: la velocidad, la magnitud y la naturaleza del cambio. La velocidad, señala el autor, es importante en cuanto incide sobre el nivel de ansiedad que experimentan los trabajadores ante el cambio y la resistencia que éstos pueden presentar, afectando su respuesta y posterior adaptación a las nuevas condiciones organizacionales. La evidencia ha demostrado que la velocidad de los cambios en la actualidad es cada vez mayor lo cual implica que las posibles soluciones que se plantean para enfrentarlos tendrán una menor duración, fenómeno que el autor ha llamado el problema del ciclo de vida de las soluciones. La velocidad del cambio está relacionada con lo que Boga y Ensari (2009) llaman frecuencia del cambio y afirman que la constante adaptación a nuevos comportamientos derivados de cada iniciativa de cambio, puede potencialmente generar fatiga e influir negativamente sobre los empleados, incrementando la resistencia al mismo. En ocasiones los cambios frecuentes se relacionan con logros a corto plazo, sin embargo no se evalúa el efecto que éstos tienen a largo plazo, principalmente sobre la percepción de las personas, y su capacidad de adaptación. Los líderes deben encontrar el adecuado balance entre estas ganancias y sus efectos.


      La Magnitud del cambio está constituida por tres elementos: el volumen, la frecuencia y la complejidad (Del Prado, 2007). El primero hace referencia a la cantidad de cambios que se deben enfrentar, no sólo en términos de unidades sino en cuanto a la diversidad; es decir, en un mismo periodo de tiempo se generan cambios en distintos dominios cómo sería el caso de nuevos desarrollos tecnológicos, procesos de integración económica en una región y adquisiciones de empresas por inversionistas extranjeros. La frecuencia en este caso se refiere a la limitada permanencia de un determinado estado o respuesta que ha surgido como consecuencia de un determinado cambio; un ejemplo de este elemento es el tiempo que transcurre entre el lanzamiento de un nuevo producto y la aparición de una serie de sustitutos. La complejidad finalmente, hace referencia al grado de variables que conforman y/o afectan un determinado cambio; el caso de las integraciones económicas permite ilustrar el alcance de este último elemento dado que este tipo de integraciones involucra aspectos sociales, políticos, económicos, jurídicos, culturales, ambientales, etc…


      La Naturaleza hace referencia a dos aspectos centrales cuya base es la forma en que el cambio es percibido por los individuos, lo cual a su vez tendrá relación con la capacidad y conducta del empleado para asumirlo (Del Prado, 2007). El primer aspecto se relaciona con la percepción del trabajador frente al cambio como algo positivo o negativo en su vida. El segundo gira en torno a si el individuo considera que el cambio es o no significativo, lo cual al ser analizado simultáneamente con el aspecto anterior también determinará la capacidad del individuo para afrontarlo así como su disposición ante el mimo.


      Otras características importantes que deben ser contempladas y que guardan relación con las planteadas anteriormente, son: el cambio transformacional, el incremental, el no planeado y el planeado (Schermerhorn, Hunt & Osborn, 2004). El primero de ellos corresponde a aquellas situaciones en las cuales los cambios surgen en momentos críticos y tienen el potencial de generar modificaciones de gran magnitud en aspectos fundamentales de la organización, llevando a la transformación total o parcial de la misma, lo cual tiene que ver con la Naturaleza y Magnitud del cambio descritas anteriormente. El cambio incremental por su parte, se relaciona con la velocidad del cambio propuesta por Del Prado (2007) y es considerado por Schermerhorn et al., (2004) como el más frecuente y menos “traumático”, dado que es inherente a la evolución natural de la organización. En este tipo de cambio se revisan y renuevan los esquemas de funcionamiento de la empresa, lo que trae consigo innovación en tecnología, procesos y sistemas. Por último, el cambio planeado y no planeado, tiene que ver con la existencia o no de un plan para generarlo y/o afrontarlo, lo cual no garantiza que los sucesos y acciones puedan llegar a sucederse conforme se ha planeado, entre otras razones por que el cambio en sí mismo encierra, en mayor o menor medida, ciertos grados de incertidumbre, que van a incidir en la resistencia que genera en los miembros de la organización.


      Se plantea que la eficacia del liderazgo para favorecer el cambio organizacional, depende de la forma en que éste se asuma. Si se asume el cambio desde la visión tradicional, el énfasis estaría más centrado en el sujeto y en la interacción unidireccional líder seguidor, características que demarcarían un liderazgo más transaccional. Por otra parte, si se consideran las actuales características del entorno, la visión anterior del liderazgo resultaría insuficiente, pues se requiere enfatizar en los procesos de liderazgo que afectan de diversas maneras y en múltiples direcciones a todo el sistema, potenciando su adaptación dinámica al entorno. A continuación se discutirán estas posturas.


      3. El cambio planificado: énfasis en el rol del Líder


      En términos generales, los modelos de cambio planificado tienen como propósito asegurar un resultado deseado. Dicha planificación incluye la movilización de estructuras y procesos de tal forma que se reduzca al máximo la incertidumbre, se mantenga la estabilidad y se garanticen los resultados prestablecidos por los líderes quienes son considerados factor clave para el éxito del cambio organizacional. Cabe aclarar que desde estos modelos, las transformaciones estructurales deben hacer parte de la planeación hecha por el líder (Hannan & Freeman 1984). Esta concepción del cambio, está enraizada en la idea clásica de Lewin (1951) quien afirmaba que el cambio debe ser planeado y no un proceso accidental, acorde con ello, Lippitt, Watson y Westley (1958) enfatizaron en la importancia de promover y mantener el cambio con planes de comunicación y retroalimentaciones permanentes con el grupo de trabajo antes, durante y después del cambio. En general se asume que los cambios planeados y esperados tienen mayor probabilidad de éxito en las organizaciones, en cuanto se espera su impacto tanto en el desarrollo individual como en el desempeño organizacional (Zeira & Avedisian, 1989).


      La propuesta de Lewin (1951) permite ver claramente su postura frente al cambio organizacional; el sugería que éste debe darse en etapas, las cuales el denominó 1) Descongelamiento, 2) Surgimiento de nuevos patrones y 3) Recongelamiento. Como avance de este mismo enfoque, surgieron otros modelos de cambio planificado como el de Tushman, Newman y Nadler (1988), quienes señalaron que los lideres organizacionales deben planear el cambio y desarrollarlo a través de tres fases: 1) contextualización del curso de la estrategia, 2) motivación a las personas de la organización con pasión y optimismo, y 3) distribución eficaz y eficiente los recursos morales y materiales que los grupos de interés requieren para facilitar la transformación.


      Una variación de la metodología del cambio planificado fue propuesta por Whittington, Pettigrew y Conyon (1999) la cual se orienta principalmente a mejorar la eficiencia y la productividad de los miembros de la organización (muy usual en los modelos centrados en las operaciones y procesos del negocio) a través de la reestructuracion estratégica de la empresa para garantizar su optimización. Bajo esta perspectiva se desarrollaron los modelos de calidad total, dentro de los cuales se encuentran el de Ishikawa el cual está orientado a la prevención de productos defectuosos, y el de Taguchi que integra conceptos de calidad, diseño de productos y proceso de producción y la reingeniería. Estos modelos, propios de los años noventa, se orientaron también hacia la optimización de las posibilidades del uso de las tecnologías de la información en las organizaciones para aumentar su eficiencia.


      A pesar de la existencia de éstos y muchos otros modelos, aún no hay uno, que por sí mismo logre dar respuesta a todos los problemas o situaciones de la organización actual, por ello, algunos autores afirman que es recomendable tomar de los diferentes modelos existentes las herramientas o elementos que le permitan a la organización afrontar de una mejor manera los retos del futuro (Raineri, 2001)


      Desde esta perspectiva, es labor del líder organizacional planear el cambio y demostrar que éste es necesario. En éste proceso, los líderes deben también evaluar y prever la posible resistencia que se puede generar, la cual indudablemente va a depender del compromiso de los trabajadores con los procesos organizacionales y del sentido de control que éstos tengan respecto a las oportunidades, recursos y habilidades necesarias para asumir el cambio (Ajzen, 1991).


      Como puede observarse, desde esta perspectiva se enfatiza en el rol del líder y su responsabilidad como agente de cambio, pues es él quien debe asegurar un resultado positivo (Kotter, 1995). Acorde con este abordaje, entre las prácticas de dirección que favorecen los procesos de cambio, está la de comunicar e integrar las conexiones entre los nuevos comportamientos, procesos y estructura sobre los éxitos de la organización, medir y celebrar los pequeños logros para consolidar mejoras que apoyen la visión, todo lo cual podrá lograrse con un estilo de liderazgo de carácter transaccional, como se verá más adelante.


      


      4. Facilitar la emergencia del cambio y la auto-organización: énfasis en los procesos de liderazgo


      Liderar el cambio es una de las funciones más importantes del líder en la actualidad. Las teorías de cambio existentes resultan insuficientes en cuanto éstas siempre son distintas, al igual que las circunstancias en las que se generan los cambios. En tal sentido el cambio más que una acción dirigida y planificada por el líder se convierte en una posibilidad permanente de transformación que permite la adaptación de la organización a las condiciones del entorno, en el que el líder desarrolla procesos que le permiten liderar, más que dirigir el cambio.


      Actualmente se reconoce que los cambios del entorno son más rápidos e impredecibles, y que éstos a su vez, demandan a las organizaciones una mejor capacidad de adaptación. Usualmente los cambios en el entorno ocurren de manera inesperada (permeando a la sociedad en general, la economía, la industria, las funciones de negocios entre otras) y en muchas ocasiones las organizaciones no están preparadas para asumir sus efectos. La gestión del cambio entonces, implica que el líder promueva procesos que aseguren la flexibilidad de la organización para perdurar en tales condiciones (Hruska, Rasic & Bakovic, 2010), lo cual cobra especial relevancia si se tiene en cuenta que la escasa capacidad de adaptación a los cambios tiene efectos devastadores sobre el desempeño organizacional e incluso puede amenazar su existencia (Bovey & Hede, 2001).


      Bajo esta perspectiva, los modelos tradicionales de planificación del cambio resultan inadecuados pues en el mundo actual hay mayor incertidumbre, menor posibilidad de control y una multiplicidad de variables de distinto orden que pueden incidir en los resultados de un proceso de cambio. Hoy en día se reconoce que las organizaciones son sistemas dinámicos no lineales y potencialmente caóticos, que se encuentran sometidos a frecuentes cambios, y que el liderazgo de estas organizaciones debe ser flexible para dar respuesta a ellos (Thietart & Forgues, 1995). Asumir que los cambios son inevitables y comprender como afrontarlos de manera efectiva es quizás el reto más importante para los líderes de este siglo (Bovey & Hede, 2001).


      Paton yMacCalman (2006) sugieren que el proceso de analizar y guiar procesos de cambio estratégico en las organizaciones implica ampliar la visión tradicional y asumir que éstas son sistemas abiertos compuestos por una serie de elementos interdependientes, vinculados entre sí, que componen a su vez, sistemas y subsistemas. Lo anterior exige superar la visión fragmentada del cambio y considerar los diversos conjuntos de eventos, actividades, practicas del lenguaje, emociones y reacciones que ayudan a explicar sus resultados (Martins & Beaumont, 2001).


      Esta visión actual del cambio organizacional supera la aproximación mecanicista tradicional y responde a una visión moderna de la administración, en la que se asume que la quietud y la resistencia al cambio es precursora de muerte (Pascal, Millemann & Gioja, 2002). Desde esta perspectiva, la organización se asume como un sistema complejo que exhibe vida, es decir que se comporta de acuerdo con las mismas leyes de la naturaleza, que se auto-organiza de forma natural y espontánea y en la que el líder, en su interacción con los demás agentes del sistema, influye para que emerjan nuevos estados adaptativos, que garanticen su supervivencia. En este sentido, el líder puede propiciar el cambio de manera intencional, pero inevitablemente de su interacción con los demás agentes que lo componen y del entorno, emergerán nuevos estados no planeados e incluso espontáneos que no podrá controlar pero si visualizar, para orientar la transformación del sistema.


      Se pasa así del énfasis tradicional del líder organizacional centrado en sus rasgos, comportamientos y características que los hacen diferente de los demás (micro-nivel), al estudio del efecto de los procesos de liderazgo sobre el cambio organizacional (macro-nivel) (Glynn & DeJordy, 2010), así del líder que planifica el cambio, lo afronta y contiene, se pasa al liderazgo como un proceso de cambio en sí mismo, en el que la función primordial del líder es dinamizarlo.


      Con base en lo anterior es viable comprender el liderazgo hoy, como un proceso que potencializa el cambio, esto es, que fomenta la emergencia de dinámicas que le permiten a la organización adaptarse permanente y dinámicamente a los cambios, los cuales ocurren de manera natural, cuando el sistema ha alcanzado adecuados niveles de auto organización (Schnedier, 2002; Boney, 2003). El concepto de emergencia tiene importantes connotaciones para la comprensión del liderazgo, pues replantea la idea ampliamente difundida y aceptada de que los líderes tienen como función principal el control y la determinación del cambio, por el contrario, desde esta perspectiva, la principal función de los líderes esta relacionada con la búsqueda y fortalecimiento de las posibilidades y condiciones para que el sistema se auto-organice y así, se posibilite el surgimiento de nuevos patrones adaptativos (Goldstein, 2007).


      Tal como lo señalan Jennings y Dooley (2007), el líder no tiene la capacidad de controlar las dinámicas emergentes en el sistema pero si las puede “catalizar”, para favorecer la adaptación. En este sentido la adaptación sugiere que los sistemas están en permanente transformación y que aunque los resultados no sean predecibles, éstos pueden preverse como deseables (Bussolari & Goodell, 2009).


      Desde esta perspectiva, se reconoce el liderazgo como un fenómeno altamente complejo, cuya explicación centrada en los individuos que lo ejercen, resulta claramente insuficiente, incluso ya hay un abordaje que está adquiriendo importante desarrollo académico que se ha denominado Teoría de los Sistemas Complejos en Liderazgo (TSCL), el cual se basa en un paradigma no lineal e integrador en el que se asume que la influencia de los líderes no se limita a una acción directa, intencional y deliberada sobre el cambio organizacional, sino que dicha influencia es inevitablemente indirecta, difusa e incluso espontánea en virtud de las interacciones que se generen en el sistema (Jennings & Dooley, 2007). Así, el liderazgo se entiende como un proceso continuo de adaptación, en el que los líderes se constituyen en verdaderos facilitadores del cambio, a través de la potenciación de las relaciones e interacciones (muchas de ellas difusas) que surgen entre los distintos agentes que conforman la organización (Boney, 2003).


      Comprender la relación entre el cambio y el liderazgo implica necesariamente analizar a los colaboradores, pues son ellos los que a través de su interaccion con los demas agentes del sistema, favorecen o inhiben los procesos de cambio. Por ello, la reacción de los trabajadores hacia el cambio se convierte en un tema crítico para promover el cambio (Armenakis, Harris & Mossholder, 1993; Piderit, 2000)., pues su resistencia no solo puede obstaculizar seriamente los procesos de cambio (Miller, Johnson & Grau, 1994; Piderit, 2000) sino que afecta negativamente su nivel de satisfacción laboral y bienestar psicológico, incrementándose el ausentismo y la rotación (Bordia, Hunt, Paulsen, Tourish, & DiFonso, 2004; Miller et al., 1994); por ello, el estudio de los procesos psicológicos involucrados en los procesaos de cambio organizacional han venido ganando especial relevancia (Oreg, 2006; Van Dam, 2003).


      Lo anterior precisa que el líder conozca claramente la organización, que comprenda la cultura, las creencias, los valores, el clima y la identidad organizacional, para poder construir vínculos en sus diferentes niveles y dimensiones, que potencien la comunicación y fortalezcan la creatividad y la innovación. No cabe duda que características del contexto tales como el estilo de liderazgo y el clima organizacional pueden afectar la implementación del cambio y como consecuencia influir sobre la forma en que los miembros de la organización reaccionan ante él (Van Dam, Oreg & Schyns , 2008).


      La interacción fundamentada en la confianza, se vuelve un factor esencial para alcanzar la flexibilidad que requiere el sistema para transformarse y adaptarse a las demandas permanentes y poco predecibles del entorno en virtud de su posición dentro del sistema, el sector y el contexto en general. Surge entonces la pregunta, ¿cómo podría ser el comportamiento de los directivos que les permita a éstos liderar el cambio en las actuales condiciones? Por una parte se puede afirmar que los líderes orientados al cambio suelen afrontar mejor los ambientes inestables, debido a que ellos inspiran, motivan, estimulan intelectualmente, son sensibles a las variaciones del contexto y son capaces de asumir riesgos (Waldman, Ramírez, House & Puranam, 2001) y por otra, la integridad del líder y la confianza en él se vuelven factores indispensables (Li, 2005; Oreg, 2006).


      La desconfianza o el recelo puede incrementar la incertidumbre –usual en los procesos de cambio- y por ende la resistencia de los colaboradores (Bovey & Hede, 2001). Se espera que el líder advierta que la ansiedad y la tensión que experimentan los miembros de la organización ante el cambio, dependerá en gran medida de los procesos de liderazgo, pues éstos potencialmente incidirán en que el cambio sea visto como una necesidad o como una amenaza que debe evitarse (Cummings & Worley, 2001). Por ello Krackhardt y Stern (1988) señalan que los cambios organizacionales se deben acompañar necesariamente de cambios en las relaciones entre líderes y colaboradores, pues éstos requieren de la generación y consolidación posterior de nuevos comportamientos. Acorde con lo anterior, el liderazgo participativo ha demostrado favorecer el cambio en cuanto fomenta la aceptación, el compromiso y la adquisición de una actitud positiva hacia él (Sagie & Koslowski, 1996; Wanberg & Banas, 2000; Strauss, 1998).


      5. Estilos de liderazgo y cambio organizacional


      Con base en todo lo anterior, al tratar de configurar un estilo de liderazgo actual, orientado hacia el cambio en las organizaciones -entendidas como sistemas complejos-, podría decirse que el liderazgo transformacional estaría más acorde con esta nueva perspectiva del cambio, pues una de sus características fundamentales es la de promover el desarrollo de competencias en la organización, en el cual cada uno contribuya al cambio organizacional (Seidman & Mc Cauley, 2011). Mientras los líderes transformacionales tienen la habilidad de cambiar la perspectiva de sus colaboradores, motivar e inspirar (Burns, 1978), los líderes transaccionales premian a los subordinados por cumplir con las orientaciones dadas (Bass, 1985; Bass & Riggio, 2006; Burns, 1978), estos últimos, más acordes con la visión tradicional del cambio. Cabe aclarar que los comportamientos del liderazgo transaccional y del transformacional, no son excluyentes entre sí, de hecho pueden presentarse simultáneamente en las prácticas directivas sin afectar un estilo de liderazgo característico.


      El papel del líder transaccional, estaría más acorde con los modelos tradicionales de cambio planificado, en el que los líderes planean y generan las estrategias para garantizar el cumplimiento de los procesos que llevarán al resultado deseado. Para ello, un estilo instruccional y directivo puede ser más funcional. Así mismo, desde los paradigmas tradicionales, premiar los comportamientos esperados es usual cuando el cambio está orientado hacia la búsqueda de la eficiencia mediante la reducción máxima del riesgo, lo cual se refuerza a través del reconocimiento a las personas cuando se logran las metas pre establecidas por el líder, características fundamental de este tipo de liderazgo (Bass, 1985), pues la dinámica de la relación líder-seguidor dentro del liderazgo transaccional implica un intercambio explícito o una negociación implícita entre unos y otros (Den Hartog, Van Muijen & Koopman , 1997).


      Esta forma de asumir el cambio puede resultar insuficiente en la actualidad, en cuanto ofrece una visión fragmentada de la organización, en la que se desconocen todos los factores involucrados, de manera directa, e indirecta con el cambio. El liderazgo transaccional se concentra principalmente en motivar a los trabajadores a través de una relación mediada por la posición que se tienen dentro de la organización (jefes a subordinados), se fundamenta en comportamientos contingentes basados en la claridad de las tareas que según sus resultados serán premiadas o castigadas (Bass, 1985; Bass & Avolio, 1994; Bass & Riggio, 2006).


      Contrariamente, los líderes transformacionales van más allá de las tareas, lo que los hace ser más efectivos en tiempos de crisis, factor ineludible en procesos de cambio en cuanto favorece la adaptación (Boal & Byrson, 1988). Las cualidades carismáticas de éstos líderes se exacerban en esos momentos en que las organizaciones están atravesando procesos de transformación importantes que potencialmente comprometen la supervivencia o el desarrollo de la organización (Yukl, 2002). Durante los tiempos de cambio e incertidumbre éste líder carismático y visionario, logra incidir en la percepción de éxito por parte de los colaboradores y esta a su vez, incrementa la motivación, dedicación y el compromiso de los colaboradores (Pillai, 1996), aspectos particularmente importantes en momentos de cambio caracterizados por la inestabilidad y la escasa posibilidad de predicción. Por otra parte, estos líderes suelen canalizar mejor la incertidumbre y los temores de las personas en cuanto infunden confianza y generan entusiasmo a través de la visión y el logro de metas; poseen carisma (influencia idealizada), estimulación intelectual, consideración individualizada, e inspiración (Bass, 1985; Bass & Riggio, 2006).


      Otro aspecto que vale la pena destacar respecto al cambio organizacional en relación con el liderazgo transformacional, es que los comportamientos asociados a este estilo de liderazgo estimula la capacidad de innovación, a través de la promoción del cambio y la transformación permanente (Jung, 2003; Oke, Munshi & Walumbwa, 2009); en varios estudios se ha encontrado que los lideres transformacionales tiene un mayor efecto para estimular y promover la innovación en la organización que otros estilos de liderazgo (Gardner & Avolio, 1998; Bass, 1985; Harris, 1985; Roberts, 1985).


      Finalmente, a diferencia de los líderes transaccionales que reconocen la importancia de la cultura organizacional para estimular la innovación como parte de un cambio continuo, los líderes transformacionales modifican la cultura promoviendo el compromiso, la lealtad y la motivación hacia la innovación a nivel individual y grupal. Ellos logran promover ambientes para la innovación a través de la interpretación de los símbolos y la cultura organizacional (Jaskyte, 2004; Martins & Martins, 2002). En la tabla 1 puede observarse un resumen de las características del cambio desde la perspectiva clásica y sistémica en relación con el liderazgo transaccional y transformacional.


      


      


      


      


      Tabla 1. El cambio organizacional en relación con la perspectiva del liderazgo transaccional y transformacional.
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      6. Conclusiones


      El cambio organizacional, entendido desde el paradigma tradicional prioriza la posibilidad de prever resultados esperados a través de la planificación y el control. Desde esta perspectiva se presume un ambiente relativamente estable, en el que los resultados del cambio pueden ser altamente predecibles, a través de un liderazgo principalmente transaccional, donde la motivación suele ser más extrínseca y responde a modelos operantes e inmediatistas para alcanzar los resultados organizacionales. Esta aproximación corresponde a la concepción clásica Tayloriana, en la que el rol del líder es prominente para provocar el cambio planificado y contener o evitar el no planificado, devolviendo siempre la estabilidad a la organización.


      Por otra parte, si se toma la metáfora de la organización como sistema vivo (Morgan, 1998) y se considera el desarrollo de la teoría de sistemas, se prioriza el proceso de liderazgo en el que los líderes son promotores y facilitadores del cambio, asumiendo que el exceso de estabilidad produce un anquilosamiento que puede afectar la supervivencia de la organización. Desde esta perspectiva no se pretende la estabilidad, incluso se consideran líderes eficaces aquellos que logran mantener a la organización en lo que Heifetz, et al., (2009) denominan, un desequilibrio productivo.


      Podría decirse que el mayor reto esta en que los líderes logren asumir el cambio de una manera distinta, implica abandonar la pretención del control total para alcanzar metas rigidamente planificadas, lo cual en el mundo actual, resulta cada vez menos probable. Lo anterior también requiere el asumir la organización de manera mas integral, considerarla en toda su complejidad, en la que la acción intencional del líder ademas de tener el efecto esperado, influirá en todo el sistema de diversas maneras, muchas de ellas no consideradas por él líder, pero no por ello, sin consecuencias. Así mismo, los comportamientos del líder generarán cambios espontáneos en virtud de la inevitable interacción entre agentes, algunos de ellos deseables, otros probablemente no.


      Desde esta perspectiva, el liderazgo transformacional puede resultar mas apropiado; potenciar el cambio a traves de interacciones fundamentadas en la confianza, ejercer un liderazgo en que se fomente la emergencia de nuevos estados y se considere la auto-organización como una posibilidad del sistema para sobrevivir, esto es, perdurar en condiciones favorables, no solo para la organización sino también para el sistema mas amplio –sector, país- al cual pertenece.


      Finalmente, el dessarrollo de modelos de cambio coherentes con la perspectiva de los sistemas adaptativos complejos, promete ser una aproximación que se ajusta mas a las condiciones en las que estan inmersas las organizaciones en la actualidad. Se sugiere el desarrollo y validación de nuevos modelos de cambio, en los que se priorícen las habilidades y competencias que requieren los agentes del sistema (entre ellos los líderes) para posibilitar la generación de proceos efectivos de liderazgo, esto es, permitir la adaptación dinámica del sistema como eje fundamental de la perdurabilidad.
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      Resumen


      En este artículo se analizan distintas formas en que el procedimiento bajo el que funciona el Sistema de Solución de Diferencias (SSD) de la OMC crea dificultades para un mejor y mayor acceso por parte de los países en desarrollo. Se basa en el análisis tanto formal como de desempeño del procedimiento del SSD y plantea, entre otros, que la flexibilidad de la etapa de consultas donde se resuelven negociadamente la mayoría de conflictos al margen de las condiciones de desigualdad de los países; la inversión en determinados casos de la carga de la prueba que impacta en los costos del proceso; la libertad probatoria que facilita su aporte al final del procedimiento y por último la imposibilidad de obtener una compensación en dinero frente a los incumplimientos de las normas comerciales, han posibilitado a los países más ricos mantener normas contrarias a los acuerdos suscritos sin temor a verse obligados a resarcir por los daños causados a las economías de los países en desarrollo. Todo lo anterior afecta la calidad del acceso a la solución de controversias comerciales por los países en desarrollo.
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      Abstract


      This article analyzes the different manners in which the procedure of the Dispute Settlement System (DSS) of WTO creates difficulties for a better and greater access of developing countries. The article is based on the analysis of both formal and empirical information about the DSS procedure, and proposes that some factors have enabled rich countries to maintain standards that are contrary to the covered agreements without fear of being forced to compensate the damages caused to the economies of developing countries. Among these factors we have: the flexibility of the consultation phase in which negotiators resolve most of the disputes regardless of unequal conditions between countries; in certain cases, the reversion of the burden of proof which affects the cost of the process; the freedom of proof which makes its contribution at the end of the procedure; and the inability to obtain a cash payment for violations of trade rules. All of the above affects the quality of the access of developing countries to the settlement of commercial disputes.
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      Résumé


      Cet article analyse les différentes formes dans lequel la procédure sous lequel fonctionne le Système de Décision de Différences de l’OMC crée des difficultés pour un meilleur et plus grand accès des pays sous-développés. On a réalisé un analyse formel, comme une analyse de performance sur le procédure du système de décision de différences et on propose, entre autres, que la flexibilité de la phase de consultations où sont résolus par consensus la majorité de conflits en marge des conditions d’inégalité des pays; l’inversion dans quelques cas de la charge de le preuve, ce qui affecte les couts du procès; la liberté probatoire, que facilite son apport au final du procès, et finalement l’impossibilité d’obtenir une compensation en argent en face des inaccomplissements des règles commerciales, ont rendu possible aux pays les plus riches, de maintenir règles qui sont contraires aux accords recouverts sans crainte à être obligés à dédommager les dommages produits aux économies des pays sous-développés. Tout ca qu’on a mentionné affecte la qualité de l’accès à la décision de controverses commerciales pour les pays sous-développés.
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      Introducción


      Buena parte de los países identificables como subdesarrollados y que son a su vez mayoría en la OMC no han presentado ni un solo caso ante el Órgano de Solución de Controversias de este organismo. Del continente africano, por ejemplo, solo Egipto ha promovido un caso para panel contra Turquía. Por su parte, solo Bangladesh en cuanto país considerado menos desarrollado o pobre, ha utilizado el sistema sin haber llegado hasta el final (Amaral, 2007), (Mosoti, 2006) (Shaffer et al, 2008). Colombia por su parte no ha llevado ningún caso a su fin en calidad de demandante, habiendo sido demandado en varias ocasiones. Visto de manera optimista, salvo los casos prototípicos de India y Brasil como usuarios reiterados del sistema, la participación de los países en desarrollo que logran acceder, termina en muchos casos en la etapa de consultas, previa a la constitución de un pánel o tiene lugar en calidad de tercera parte, pero no como demandante (Bolh, 2009).


      Esta referencia al no acceso debe sin embargo matizarse. El mundo en desarrollo no está accediendo en calidad de demandante efectivo, esto quiere decir iniciando al menos el mecanismo de consultas. Sin embargo, su acceso en calidad de demandado sí ha aumentado. Según Shaffer, los países en desarrollo están siendo más demandados bajo la OMC que bajo el GATT (2008)2. Esta afirmación, sin embargo, debe relativizarse si tenemos en cuenta que bajo este último sistema solo 10 países en desarrollo formaban parte del mismo y bajo la OMC son la mayoría. Con todo, a febrero de 2007, el 23% de las demandas había sido por países desarrollados contra países en desarrollo y el 15 % entre países en desarrollo (Trogolo, 2007). En suma, puede verse un incremento en calidad de demandados respecto de algunos países en desarrollo.


      El acceso limitado o relativo de los países en desarrollo se puede valorar de formas diversas. De un lado, los problemas de acceso conllevan una deslegitimación del sistema comercial multilateral como un todo, en la medida misma en que la mayoría de estados no están pudiendo hacer valer sus diferencias en el mismo y por tanto de una u otra forma consideran parte de este ordenamiento como poco útil respecto de sus expectativas. Para Ragosta, por su parte, el virtual no acceso cuestiona a fondo un sistema que en buena parte se basa en pretender solucionar de manera cuasijudicial los conflictos y en tal sentido precisa de una participación real de todos los interesados (Ragosta, 2000)3.


      El no acceso tiene igualmente impactos escalonados en al menos dos niveles. De un lado, impide a quienes no participan, influir en el desarrollo de un marco de regulación que dadas las dificultades para ser cambiado por las vía de las conferencias ministeriales, se viene ajustando a través de las decisiones de los páneles y del Órgano de Apelaciones.4 En segundo lugar, el no acceder dificulta influir en la generación de precedentes que pueden ser centrales frente a casos futuros. En otros términos, a pesar de que el Sistema de Solución de Diferencias (SSD) no cuenta con un reconocimiento jurídico vinculante del precedente, en la práctica si tienden a tenerse en cuenta las decisiones pasadas. Poder participar en el mecanismo de solución de controversias y aportar interpretaciones sobre las normas de la OMC puede influir en la generación de jurisprudencia que influirá la decisión de casos futuros.5


      Las causas del no acceso de los países en desarrollo son múltiples. Las mismas van desde los costos de la asistencia legal, las dificultades para determinar si ha habido el rompimiento de uno de los acuerdos administrados por la OMC, el temor a las reacciones de las potencias comerciales etc. Adicionalmente a estas, se pueden identificar constricciones procedimentales que pueden constituirse en dificultades para un mejor o mayor acceso.


      Efectivamente, el presente texto, está dirigido a establecer de qué forma aspectos de la actual estructura procedimental del SSD de la OMC están generando dificultades para el acceso adecuado de los países en desarrollo. En tal sentido se trata de visualizar fundamentalmente como características del procedimiento si bien inicialmente no impiden el acceso, no garantizan que el mismo tenga plenas garantías para los países en desarrollo. Dada esta situación, las mismas pueden convertirse en generadoras de desconfianza frente al procedimiento, afectando potencialmente su acceso.


      La constricciones procedimentales objeto de este artículo no versarán por tanto sobre aquellas que hacen relación al tratamiento especial previsto para los países en desarrollo, aunque se hará una breve referencia a las mismas. El tratado creador del mecanismo de solución de controversias tiene varias normas que establecen, entre otros, la posibilidad de plazos más largos y otras consideraciones favorables a los países en desarrollo respecto de distintos ámbitos del procedimiento y las decisiones para la solución de una controversia. La mayoría de balances al respecto han establecido que estas no funcionan como se espera por su carácter vago y no siempre obligatorio, por su no invocación por los países en desarrollo y por el reconocimiento errático de las mismas por los páneles o el Órgano de apelación6.


      La elaboración de este artículo se funda en la identificación, revisión y análisis crítico de la producción académica relevante para el tema. Si bien hay antecedentes importantes donde se estudia el acceso del mundo en desarrollo al SSD de la OMC, la mayoría de ellos no han analizado de manera expresa los componentes procedimentales del mismo. Por tanto este trabajo trató de vincular y analizar los antecedentes básicos sobre el objeto de análisis, centrándose en ver como determinados aspectos dificultan un acceso adecuado para los países en desarrollo. Finalmente, los datos que se recogen para ilustrar algunos hechos, trataron de ser lo más actualizados según la literatura existente. Con todo, en algunos casos esta llega hasta el 2007. Dado que el objeto de este artículo es analizar aspectos procedimentales que siguen vigentes, las fechas en mención no afectan el fondo de los planteamientos del texto. En cuanto parte de una investigación más amplia dedicada al tema del acceso a la justicia en el mecanismo de solución de controversias de la OMC, este artículo se identifica como de reflexión a partir de resultados de investigación.


      Para desarrollar el anterior objeto de trabajo, este artículo se organiza en cuatro partes, cada una asociada a las etapas procesales del mecanismo en cuestión. Respecto de cada acápite, se ubica de manera formal y fáctica como están organizadas y como han funcionado las etapas básicas del procedimiento de solución de controversias, a saber consultas, grupo especial y cumplimiento final de la decisión. Simultáneamente con la descripción formal y de funcionamiento de cada etapa, se ubican los aspectos procedimentales objeto de preocupación e identificados por la literatura. Al final se incluye una sección de conclusiones.


      1. El procedimiento del SSD


      El desarrollo de un caso al interior del SSD está sometido a un marco procesal general que establece normalmente tres etapas. Estas son las de consultas, grupo especial y aplicación de la decisión tomada por parte del Organismo de Solución de Controversias (OSC) en pleno. A estas se puede agregar la de apelación que en principio depende de si las partes en litigio optan por desarrollarla o no. A continuación se hará una presentación de cada una de las fases en cuanto su organización procesal, su funcionamiento y la identificación de los obstáculos objeto de este artículo.


      2. La etapa de consultas


      Para iniciar esta, el estado correspondiente debe presentar solicitud por escrito, la cual debe ser notificada al SSD y a los consejos y comités correspondientes según acuerdos. En ésta, se deben explicar las medidas cuestionadas y las razones jurídicas, presentadas de manera escueta y según las cuales, aquellas violan parte de los acuerdos abarcados. Igualmente se recomienda identificar de qué manera la medida objeto de la consulta está afectando al estado reclamante.


      Por su parte, el estado reclamado está en el deber de contestar en un plazo de 10 días posterior a la recepción. El proceso de consultas debe iniciar en no más de 30 días desde la contestación (Grane, 2008).El tratado relativo al funcionamiento del SSD admite la participación de terceros interesados en esta etapa, siempre y cuando no sean rechazados por el país demandado.


      La etapa en mención busca en lo fundamental permitir una solución del conflicto de manera negociada y directa entre las partes, lo cual es expresión del compromiso general de los miembros de la OMC de buscar acuerdos amistosos para resolver sus diferencias. Por tanto, esta fase es obligatoria para poder pensar en la convocatoria de un grupo especial y de hecho si tiene éxito impedirá la existencia del mismo. Buena parte de las reglas que rigen la etapa de consultas son informales y establecidas entre las partes y el desarrollo de la misma es confidencial.


      Técnicamente las consultas no tienen un plazo definido y su extensión puede darse de común acuerdo entre las partes, salvo en casos de urgencia. Sin embargo, la parte que inició las consultas puede darlas por terminadas si han transcurrido 60 días de desarrollo de las mismas sin llegar a ningún acuerdo. Este límite tiene dos excepciones cuando las partes acuerdan que no es viable llegar a una solución o cuando iniciadas las consultas no hubo respuesta alguna por la contraparte. Debe anotarse que cuando el reclamado es un país en desarrollo, el periodo de consultas puede alargarse de común acuerdo por 60 días adicionales a los inicialmente previstos según lo antes registrado. Cumplida esta etapa sin resultados, se puede convocar por el reclamante, la conformación de un grupo especial (Villamarín, 2004).


      El funcionamiento real de la etapa de consultas permite visualizar en un primer momento su alto alcance. Según diversas estimaciones, cerca de un 70 % de los casos iniciados terminan en la etapa de consultas, lo cual no siempre quiere decir que estos terminen efectivamente en negociación, pudiendo ocurrir como tal el abandono del caso por el país demandante (Saez, 2006), (Shaffer, 2005). De acuerdo con algunos estudios, los casos que tienden a terminar vía consultas son aquellos con un contenido flexible, por ejemplo aranceles, mientras aquellos relacionados con conflictos de suma cero, tienden a no resolverse por esta vía (Colares, 2009) Para observar el impacto de la etapa de consultas, téngase en cuenta que de cerca de 360 casos presentados hasta 2007, solo 109 pasaron a la etapa de grupo especial y en general completaron todo el procedimiento (Wilson, 2007).


      El “éxito” de la etapa de consultas en cuanto en ella terminan buena parte de los casos iniciados, tiene que ver igualmente con el papel de los países desarrollados en esta parte del procedimiento. Muchos de ellos, que son en gran parte los usuarios reiterados del sistema, amparados en su poder comercial y la ausencia de transparencia del procedimiento, obtienen concesiones liberalizadoras sobre los países menos desarrollados que son demandados:


      “En otros términos, los países más ricos tienden a resolver sus diferencias a través de negociaciones, mediante consultas, o en la etapa de grupo especial, antes del veredicto, en tanto que los reclamantes más pobres no logran que los demandados ofrezcan concesiones sustanciales en esos puntos del proceso. En las diferencias comerciales suscitadas entre Estados Unidos y la Unión Europea, por ejemplo, todos los casos en que se han logrado concesiones han finalizado antes de que el grupo especial se pronuncie. En resumen, los beneficios del pronunciamiento suceden, en proporción mucho mayor, antes de que haya finalizado un litigio formal, y en muchos casos antes de que siquiera comience. Por ello es especialmente importante, para los países en desarrollo, cerrar la brecha en materia de “arreglo temprano” (Busch et al, 2004)7


      Dos casos, entre otros, parecen mostrar lo anterior. En 1996, los Estados Unidos iniciaron consultas contra Paquistán, Argentina e India por la ausencia de garantía en estos países de los derechos de propiedad intelectual previstos en el ADPIC. La pretensión era impertinente si tenemos en cuenta que estos países tenían un tiempo de gracia concedido en su condición de países en desarrollo. A pesar de que estos tenían buenas razones para prever un desenlace a su favor, Argentina y Paquistán optaron por negociar en consultas e introducir los correctivos solicitados por los Estados Unidos.


      El papel adquirido por la etapa de consultas para los países más fuertes y los obstáculos que en general tiene el sistema, hacen de esta primera etapa un momento crítico para el trámite de un caso, visto desde un país en desarrollo. Esto en primer lugar pues la mayoría de concesiones liberalizadoras a favor del mundo desarrollado se hacen en este momento. En segundo lugar, por que gran parte de los casos terminan en esta etapa. En últimas, poder participar adecuadamente en esta fase del procedimiento es crítico para los países en desarrollo (Salles, 2006).


      Por lo anterior, la etapa de consultas es un tema de debate para muchos países del tercer mundo que han cuestionado parte de su configuración actual. En tal sentido se ha valorado críticamente que las negociaciones deban hacerse en Ginebra lo cual hace costoso este proceso si se tiene en cuenta que varios países miembros de la OMC no cuentan con sedes permanentes en esta ciudad suiza. Igualmente se ha criticado la posibilidad antes indicada de dar por terminada unilateralmente la etapa de consultas lo cual ha facilitado que los países más fuertes comercialmente presionen a aquellos más débiles a llegar a un acuerdo a fin de evitar la iniciación de un grupo especial (Ewart, 2007), (Hoekman et al, 2000). De otra parte, el carácter confidencial y el hecho de que una buena parte de las negociaciones no se reporta al OSD, no permite monitorear el alcance de lo negociado entre países en situación de desigualdad8.


      3. La etapa del grupo especial


      En caso de que no se logre una solución negociada en la etapa de consultas, se dará lugar, previa solicitud del demandante dirigida al OSC (Órgano de Solución de Controversias)9, a la creación de un grupo especial. Para que este tenga lugar se debe solicitar por escrito su surgimiento haciendo referencia a las medidas que se considera violan los acuerdos abarcados estableciendo igualmente los fundamentos de derecho de tal valoración.


      El mandato general y uniforme del grupo especial corresponde fundamentalmente a examinar los argumentos y pruebas presentados por las partes en relación con el incumplimiento o afectación de los intereses de alguna de ellas y emitir conclusiones que puedan eventualmente ser tomadas como recomendaciones por el de solución de controversias en pleno. Este mandato puede ser ajustado de común acuerdo entre las partes, contando con la intervención del presidente del OSC. (Art. 7, DSU). En este punto se debe anotar que cualquier estado en calidad de tercero podrá ser escuchado en el desarrollo de la actividad del grupo especial, tanto a nivel oral como escrito, debiéndose hacer referencia a su intervención en las conclusiones del OSC.


      El desarrollo del anterior mandato se regirá por lo previsto en el apéndice tres del entendimiento, salvo voluntad diferente de los integrantes del grupo especial consultada con las partes. En tal sentido, estas pueden ajustar flexiblemente el desarrollo del mismo especialmente a nivel de tiempos, ampliándolos hasta un máximo de 9 meses y en el caso de países en desarrollo mucho más.10 Es igualmente posible por voluntad de las partes, suspender un grupo especial y en caso de que supere los 12 meses se entiende como abandono del caso.


      Según el artículo 3,8 “en los casos de incumplimiento de las obligaciones contraídas en virtud de un acuerdo abarcado, se presume que la medida constituye un caso de anulación o menoscabo. Esto significa que normalmente existe la presunción de que toda transgresión de las normas tiene efectos desfavorables para otros Miembros que sean partes en el acuerdo abarcado, y en tal caso corresponderá al Miembro contra el que se haya presentado la reclamación refutar la acusación”.


      En otros términos, en caso de que haya un incumplimiento evidente de las normas objeto de la diferencia, existe un proceso de inversión de la carga de la prueba según el cual la parte que ha roto con alguna norma debe probar que no lo ha hecho o que no tiene efectos contrarios para la parte demandante. Sin embargo, en aquellos casos donde la diferencia sea asociada a un incumplimiento parcial o discutible o a actuaciones válidas jurídicamente pero generadoras de daño, la carga de la prueba descansa en buena parte en el demandante. Si no se aporta la prueba por el demandante, no se podrá fallar en contra del demandado.


      A este respecto debe anotarse, que el procedimiento no establece de manera definida en quien descansa la carga de la prueba y por lo demás las posiciones de los páneles y el Órgano de apelación en relación con el tema, han sido variables según la situación que deba probarse (Grando, 2009).


      Por su parte, la dinámica probatoria de este proceso está sujeta al principio de libertad probatoria. Esto significa que es admisible cualquier prueba, presentada en cualquier forma y en cualquier tiempo.11 Dichas pruebas serán valoradas libremente por el grupo especial. En igual sentido, este puede determinar y contar con la información y conocimiento de cualquier experto teniendo en cuenta el creciente carácter técnico que tienen algunos temas y pruebas (Grane, 2008).


      Esta configuración probatoria presenta varios problemas para los países en desarrollo. De un lado, la inversión de la carga de la prueba en violaciones prima facie planteadas por los demandantes, los coloca en una situación vulnerable y costosa pues deben demostrar que no le están causando daño a aquel. Esto resulta en determinados casos en una carga económica y complicada aún para un país desarrollado pero crítica para un país pobre. En igual sentido, las posiciones cambiantes y por tanto no sostenidas de los páneles y del Órgano de Apelaciones pueden afectar a los países en desarrollo pues en su calidad de demandantes o demandados no siempre tienen claro que deben probar o no respecto de sus respectivas pretensiones o defensas.


      Por otra parte, la libertad probatoria, entre otros, ha conllevado un aumento de su carácter técnico y detallado. En tal sentido, los países en desarrollo deben hacer esfuerzos cada vez más costosos para aportar o controvertir pruebas aportadas por sus contrapartes mejor dotadas para plantear esta información.12Lo anterior se hace más crítico si tenemos en cuenta que las pruebas se pueden aportar en cualquier tiempo lo cual significa que dado su carácter técnico y su oportunidad variada, aquel país con mayores recursos puede presentar pruebas casi incontrovertibles al final del procedimiento. Finalmente, el sistema actual no garantiza que el grupo especial solicite de manera obligatoria la presentación de pruebas por parte de la contraparte demandada. Dada la carga de la prueba invertida que existe en algunos casos, es perfectamente posible que un país desarrollado demandado por uno en desarrollo, no aporte pruebas en su defensa y en tal sentido dificulte al máximo el desarrollo de un caso:


      An even larger problem facing developing countries, though, appears when a counter party refuses to submit evidence. Perhaps the weakest link in the void of WTO rules of evidence is a panel’s inability to compel a party to produce evidence within its exclusive control. This deficiency is particularly relevant for developing countries, which already face an uphill battle discussed herein to produce their own evidence. If a wealthier counterparty can further manipulate the disparity in resources by “failing” to provide evidence, it forces developing countries to do even more scrambling (Bolh, 2009).


      En otro plano del análisis, el grupo especial está integrado por personas escogidas para el efecto de una lista de expertos organizada por la secretaria de la OMC e integrada por personas propuestas por los diversos gobiernos y que en líneas generales pueden provenir de la diplomacia, la abogacía profesional o la academia. El tratado por el que se creó el SSD es claro en establecer que los integrantes del mismo deben ser elegidos asegurando su independencia y en tal sentido no representan a los países de los cuales provienen. A fin de permitir una imparcialidad mayor, salvo acuerdo en contrario, no es posible designar un integrante de grupo especial perteneciente a alguno de los países parte en la controversia. En este sentido y previa petición de un país en desarrollo, se podrá nombrar un árbitro proveniente de otro país en desarrollo a fin de garantizar que sus expectativas e inquietudes en cuanto tal sean tenidas en cuenta. La designación de los integrantes del grupo es inicialmente de común acuerdo entre las partes, pero ante diferencia al respecto, el presidente del OSC puede establecerlo unilateralmente cumpliendo algunas consultas internas (Art. 8 DSU). El tiempo para integrar un grupo especial no debe superar los 30 días, pero en la práctica toma cerca de 70 (Grane, 2008).


      La composición real de los páneles sin embargo, tiene dinámicas que contrastan con su orientación inicial. En primer lugar, estos tienden a ser conformados más por personas con antecedentes diplomáticos y de confianza por parte de los estados que por técnicos o personas venidas de la academia.13 Esto es una dificultad para los países en desarrollo si tenemos en cuenta que los panelistas de origen diplomático consideran elementos más políticos a la hora de decidir en casos que afectan a países desarrollados respecto de aquellos en desarrollo.14 Lo anterior es más claro si se tiene en cuenta que la procedencia geográfica de los panelistas es desigual. Para el caso africano y hasta 2005, solo 9 panelistas provenientes de este continente participaron en grupos especiales o en el Órgano de apelación. Por su parte, Nueva Zelanda había tenido para las mismas fechas 13 individuos de su nacionalidad como decisores en alguno de los ámbitos descritos.15


      Un tema particularmente preocupante es el relacionado con algunas situaciones que ponen en cuestión la posibilidad de la independencia de los panelistas o del equipo de apoyo que facilita su trabajo. Es lamentablemente normal que personas que integren los páneles hayan sido en el pasado, asesores o consultores de alguno de los estados o empresas que indirectamente están vinculados a los casos en litigio.16 Por su parte, los equipos de apoyo en el desarrollo de los paneles, provienen de países que usan recurrentemente el sistema de solución de controversias y han tenido vinculaciones en el pasado con su gobierno, lo cual es especialmente claro para el caso de los Estados Unidos.17La inexistencia de un régimen de incompatibilidades e inhabilidades dificulta denunciar o tramitar este tipo de conflictos.


      Volviendo a las etapas del procedimiento, durante el desarrollo del grupo especial y en general durante todo el procedimiento, es posible llegar a soluciones negociadas vía procesos de mediación, conciliación y buenos oficios. Según Busch, 2004, el 13 % de los casos terminaron negociadamente a esta altura. Si esta no fructifica en este momento:


      El grupo especial presentará sus conclusiones en un informe escrito al OSD. En tales casos, el grupo especial expondrá en su informe las constataciones de hecho, la aplicabilidad de las disposiciones pertinentes y las razones en que se basen sus conclusiones y recomendaciones. Cuando se haya llegado a un arreglo de la cuestión entre las partes en la diferencia, el informe del grupo especial se limitará a una breve relación del caso, con indicación de que se ha llegado a una solución. (Art. 12, DSU)


      Las deliberaciones del grupo especial para llegar al informe son confidenciales y por tanto secretas aún para las partes. Por su parte, las opiniones vertidas en el informe final por los integrantes del pánel son anónimas, no habiendo oportunidad para presentar votos o conceptos de salvamento.


      La decisión inicial del grupo especial generalmente determina si ha habido rompimiento de los tratados y hace recomendaciones para hacer las correcciones correspondientes. Según Grané, en cerca del 90% de los casos se encuentra que si hay mérito respecto de la violación directa o indirecta de los tratados.


      Esta propuesta de decisión se enviará a las partes dentro de un tiempo establecido por el grupo especial según reglamento. Los mismos pueden solicitar por escrito y/o verbalmente el reexamen de algunas de las consideraciones tenidas en cuenta en el informe. Cumplida esta fase, el informe se distribuirá a todos los países integrantes de la OMC, pertenecientes a su vez al OSC.


      El organismo de solución de controversias conocerá durante al menos 20 días el informe del grupo especial siendo posible el aportar y conocer, por cualquier país, objeciones al contenido del mismo. Mediando una discusión colectiva, garantizando el derecho de intervención de las partes en litigio y salvo que se decida apelar por alguna de ellas o exista un consenso negativo en contra de la decisión, el OSC en pleno dará por adoptada la misma. Según estimados de Busch, 2004, el 73% de los casos son apelados. La decisión final del grupo especial, cuando no hay apelación, no tiene el carácter de precedente pero en la práctica es usada por futuros grupos especiales para resolver casos sobrevinientes.


      En suma, el grupo especial tiene por tarea establecer los términos jurídicos y fácticos de una diferencia a fin de aportar conclusiones y recomendaciones para el Órgano de Solución de diferencias quien tiene la tarea de tomar una decisión final y vinculante al respecto. Para el desarrollo de lo anterior, el mencionado grupo está regido por criterios de flexibilidad para el desarrollo del caso, lo cual incluye la libertad probatoria. En igual sentido la confidencialidad es un tema transversal a lo largo de todo el procedimiento, al igual que la delimitación temporal de las etapas. Al respecto, si bien el sistema establece un plazo máximo de 6 meses para el funcionamiento del grupo especial, Grane ha establecido que en la práctica este toma más de un año en desarrollar su labor (2008). Saez por su parte sostiene que no son excepcionales los casos donde el tiempo es cercano a los 15 meses desde la solicitud de consultas (2006).


      4. La etapa de apelación


      Cualquiera de las partes en litigio podrá ejercer el recurso de alzada ante el Órgano de Apelaciones del SSD18. Este es uno de los pocos casos donde un Órgano de justicia internacional tiene prevista la segunda instancia. La misma está dirigida a discutir solamente cuestiones de derecho y de interpretación del mismo respecto del pronunciamiento del grupo especial. En tal sentido, no admite en principio el conocimiento de situaciones de hecho salvo que se pueda determinar que el grupo especial no hizo una valoración objetiva de las pruebas (Ej. no tuvo en cuenta la prueba o la valoró erradamente). El Órgano de apelación podrá confirmar, modificar o revocar lo decidido previamente. En tal sentido la decisión final del litigio queda en manos del Órgano de Apelaciones y no se devuelve al grupo especial, como ocurre normalmente con la jurisdicción interna. Estas decisiones son por lo demás obligatorias y tomadas sin admitir salvamento de voto.19Las mismas sin embargo, son formalmente adoptadas por el órgano de solución en pleno. El proceso de apelación tiene un periodo previsto entre 60 o 90 días como máximo el cual no se ha respetado en la mayoría de los casos20.


      El Órgano de Apelaciones es un organismo permanente integrado por 7 personas seleccionadas por los países pertenecientes al mecanismo de solución de controversias y por un periodo de 4 años prorrogables por una ocasión. Los mismos son escogidos teniendo en cuenta su origen regional y su formación o versación en los temas del comercio internacional. Tres de los miembros siempre han sido nacionales de Estados Unidos, Japón, y uno de los Estados Miembros de las Comunidades Europeas. Además, siempre ha habido un representante de América Latina, África, y Oceanía. El accionar para cada caso sometido a este es por tripletas.


      El funcionamiento del Órgano de Apelaciones está sujeto a un procedimiento propio establecido de manera general. El mismo prevé, entre otros, que un integrante del órgano no podrá conocer de algún caso donde pueda tener conflicto directo o indirecto de intereses y en tal sentido se asume que aquel no representa a ningún gobierno. Adicionalmente se establece la confidencialidad de lo actuado y el carácter anónimo de los planteamientos de la tripleta que decide el caso.


      Las decisiones del Órgano de Apelaciones como de los grupos especiales, mediando la comprobación de alguna medida contraria a los acuerdos, recomendarán que se hagan los ajustes para ponerla según lo previsto en los tratados. Igualmente, según el caso, podrá sugerir formas en que se pueden cumplir las recomendaciones, lo cual es por lo general poco usual. Técnicamente una recomendación normal no siempre incluye referencia a que se suprima o retire la medida sino que se ponga en conformidad21. Esta regulación se ha convertido en un serio problema para la eficacia de las decisiones pues al no existir una resolución concreta sobre que hacer como consecuencia de un incumplimiento, los países, especialmente los más fuertes, lo interpretan con excesiva libertad, lo cual obviamente termina por afectar a los países en desarrollo que luego de haber ganado un caso, por la amplitud de las recomendaciones deben iniciar procedimientos complementarios para obtener su cumplimiento según sus expectativas:


      First, WTO panels word their rulings as general “recommendations,” without dictating or providing much guidance as to how to comply with the ruling. To the extent that rulings are relatively ambiguous, they more likely benefit those members with greater bargaining leverage in the negotiations that always follow a legal decision (Shaffer, 2003).


      De todas formas, en las decisiones del Órgano de Apelaciones, no se podrán aumentar o reducir los derechos y obligaciones provenientes de los acuerdos abarcados. Finalmente la existencia del mecanismo de apelaciones ha facilitado la generación de precedentes fácticos que garantizan cierta seguridad jurídica en la interpretación a pesar de que formalmente no son vinculantes22. Adicionalmente, su accionar ha sido valorado por algunos estados como excesivamente activista al haber interpretado los acuerdos abarcados de maneras no previstas en sus textos tales como las relativas a la introducción de la figura del amicus curie.


      5. La fase de cumplimiento


      El tratado presta especial atención a monitorear y establecer mecanismos de diverso tipo dirigidos a propiciar el cumplimiento de las recomendaciones y resoluciones proferidas por el Órgano de Solución de Controversias. El marco de posibilidades para garantizar el cumplimiento se puede desplegar de la siguiente forma:


      Dentro de los treinta días posteriores a la decisión vinculante, la parte demandada deberá informar al órgano de solución como piensa cumplir con la decisión que lo afecta. En caso de que el cumplimiento no sea inmediato, se dará un tiempo prudencial para ello.


      Este último se puede entender de tres formas. El tiempo propuesto para el demandado y aprobado por el OSC. El acordado entre las partes en el litigio y dentro de los 45 días siguientes a la fecha de adopción de las recomendaciones y resoluciones. Si este último no es posible, en plazo determinado por un árbitro, generalmente escogido del Órgano de Apelaciones que conoció el caso, el cual debe establecer un tiempo en principio no superior a los 15 meses desde la fecha de adopción de la solución del caso. Con todo, este plazo podrá, no obstante, ser más corto o más largo, según las circunstancias del caso. Hasta 2008 se habían producido 21 arbitrajes en este sentido, lo cual muestra que es un tema relativamente recurrente que alarga aún más el desarrollo del procedimiento23.


      A la hora del cumplimiento puede haber desacuerdo en cuanto a la existencia de medidas destinadas a cumplir las recomendaciones y resoluciones o a la compatibilidad de dichas medidas con un acuerdo abarcado. Esta diferencia se resolverá, en cuanto sea posible, por el grupo especial que haya entendido inicialmente del asunto.


      El OSC prevé que en sus sesiones la parte que ha obtenido una decisión a su favor, podrá dar a conocer complicaciones o información relacionada con el cumplimiento. El conocimiento de esta situación se hará de manera recurrente hasta que se logre su cumplimiento.


      En varias secciones de esta parte del articulado se hacen al menos tres referencias a que se tendrán en cuenta las situaciones particulares de los países en desarrollo respecto del cumplimiento cuando han sido demandantes o demandados. A este nivel, Álvarez Jiménez ha analizado la forma como los árbitros han tenido en cuenta el tiempo razonable según las expectativas de los países en desarrollo. La conclusión es que las posiciones son variantes y erráticas al respecto lo cual no hace posible predecir un criterio claro para aplicar un tiempo prudencial de cumplimiento a favor de los países en desarrollo (Álvarez, 2007).


      En caso de que el país demandado no haya cumplido con lo previsto por la decisión vinculante para el caso, el demandante podrá obtener una compensación por parte del primero. La misma es ante todo de orden comercial (otorgamiento de ventajas comerciales adicionales tales como reducir aranceles, aumentar cuotas etc.) y no monetaria o indemnizatoria y su existencia debe ser el producto del acuerdo común entre las partes.


      Esta regulación es criticable desde el punto de vista de los países en desarrollo pues la compensación no incluye los daños causados durante el periodo de no cumplimiento de alguno de los acuerdos abarcados. En tal sentido, está generando incentivos para comportamientos perversos por los países más fuertes. En concreto, promueve que se alargue al máximo el proceso y en segundo lugar incentiva hasta cierto punto el rompimiento de los acuerdos pues quien lo hace sabe que al final del proceso solo tendrá que ajustar la medida, pero no pagar por los daños generados como tal.


      Adicionalmente la compensación, en caso de otorgarse de común acuerdo, está regida por el principio de nación más favorecida. Esto quiere decir que cualquier otro país integrante de la OMC podrá verse beneficiado de esa misma situación aun cuando no haya participado en el litigio (Grane, 2008) (Eleso, 2006).Por estas últimas razones es que este mecanismo para presionar el cumplimiento ha sido utilizado solo en muy contados casos.24


      En caso de que lo anterior no se logre dentro de los 20 días posteriores a la expiración del plazo prudencial, la(s) parte (s) afectadas podrán solicitar al OSD la autorización para suspender concesiones, lo que también se conoce como retaliación.25 Estas tienen un marco de referencia que plantea que las mismas podrán hacerse respecto del mismo sector objeto del litigio de manera prioritaria; si esto no es posible o eficaz, respecto del mismo acuerdo o tratado se podrá hacer en última instancia en relación con cualquier otro acuerdo de los administrados por la OMC siempre y cuando las partes formen parte del mismo. En los literales f y g del art 22 del tratado del OSC, se establece que se entiende bajo las expresiones sectores y acuerdos arriba indicados. La retaliación es la última ratio para poder obtener el cumplimiento de lo previsto por el OSD.


      La configuración vigente para las retaliaciones ha sido cuestionada, pues sus efectos pueden tocar a empresas pertenecientes a sectores que no estuvieron involucrados en la diferencia y además en líneas generales restringen el comercio libre, el cual en principio, es el objetivo central de la OMC. Por lo demás, el uso de las contramedidas o retaliaciones ha sido muy bajo de forma tal que hasta 2006 solo se habían autorizado 8 solicitudes de retaliación y solo en 5 casos fue utilizada.26


      Desde el punto de vista de los países en desarrollo, el retiro de concesiones o retaliaciones no es muy útil pues dadas las diferencias comerciales entre países, para los más fuertes, el cierre parcial del mercado de un país en desarrollo puede ser irrelevante. Por su parte, el país débil que se atreve a retaliar, se ve sujeto a presiones por parte del país más fuerte en temas como el alcance de la cooperación internacional el cual está por fuera del ámbito de acción de la OMC y no está sujeto a su control.


      En los casos donde la compensación o retiro de concesiones sea respecto de un país de los denominados menos adelantados, “las partes reclamantes ejercerán la debida moderación al pedir compensación o recabar autorización para suspender la aplicación de concesiones o del cumplimiento de otras obligaciones de conformidad con estos procedimientos”. Estas previsiones no han sido tenidas en cuenta a nivel práctico.


      Finalmente existen algunas reglas que deben enmarcar tanto la compensación como la suspensión de concesiones. Para los dos casos, el tratado deja claro que estas no se pueden entender como remplazos legítimos al cumplimiento de una recomendación de poner en conformidad según los acuerdos abarcados. En otros términos, un país obligado a ajustar parte de su legislación no puede plantear que puede mantenerla asumiendo que compensa o acepta la suspensión de concesiones. En otros términos, aún en casos en los que el Miembro demandado otorgue compensación, su obligación es cumplir con la recomendación del OSD (Grane, 2008).


      De otra parte, la suspensión de concesiones debe ser equivalente al menoscabo; compatible con los acuerdos abarcados y temporal hasta que se cumpla lo previsto en las decisiones del OSD, se ofrezca una solución al menoscabo de ventajas o se llegue a un acuerdo.


      En suma, la fase de cumplimiento presenta dos dificultades procesales para los países en desarrollo. De un lado, no permite una compensación monetaria por los daños causados al incumplir alguna norma de las administradas por la OMC, lo cual facilita que los países más fuertes mantengan medidas contrarias a los acuerdos abarcados en cuanto saben que no deben pagar pecuniariamente por ello. Por su parte, el mecanismo de las retaliaciones no ha sido usado por los países en desarrollo, dada la irrelevancia práctica que significa cerrar sus mercados a las grandes potencias y por temor a las represalias que esto puede significar.


      Visto en sentido general, el agotamiento del procedimiento, siguiendo sus términos formales, está previsto para desarrollarse entre 26 y 32 meses. En la práctica, los casos están teniendo un promedio de desarrollo de 34 meses, presentándose situaciones que han durado más de cuatro años, muchos de ellos afectando a países del tercer mundo como Antigua contra Estados Unidos o Ecuador y otros contra la Unión Europea (Ewart, 2007).Las demoras se han presentado fundamentalmente en las etapas de grupo especial y de cumplimiento.


      La duración formal y real del procedimiento resulta larga en términos del acceso de determinados países (Arenas, 2008).En concreto, entre más demorado un proceso, más costoso se hace para países con limitaciones de recursos conllevando no solo costos económicos sino políticos y sociales. Lo anterior es claro respecto de algunas particulares diferencias. Estas serían la de los asuntos en materia de antidumping. Entre más dure su conocimiento y solución más afectado puede estar el país que es objeto de este tipo de medidas, dado que las mismas siguen vigentes hasta la decisión final del caso, lo cual es crítico para países en desarrollo.27


      6. Conclusiones


      El proceso para tramitar un caso dentro del SSD tiene cuatro claras etapas. La de consulta, que da inicio al proceso en cuanto tal y donde hoy se están resolviendo buena parte de las causas formalmente iniciadas. La de conocimiento de grupo especial que conlleva conocer el fondo del caso por parte un pánel creado para el efecto el cual propone una decisión al OSD. La de apelación, que generalmente se ejerce frente a la mayoría de casos y que conlleva el análisis jurídico de la decisión del grupo de apelaciones y excepcionalmente de sus dimensiones fácticas. Finalmente, la fase cumplimiento que según como se desarrolle puede contar con un periodo para su aplicación o con mecanismos diversos dirigidos a obtener la aplicación de la medida producida formalmente por el OSD.


      Este procedimiento ofrece dificultades varias para los países en desarrollo que se pueden sintetizar de la siguiente manera:


      
        	Respecto de la etapa de consultas, se ha valorado críticamente que las negociaciones deban hacerse en Ginebra lo cual hace costoso este proceso si se tiene en cuenta que varios países no cuentan con sedes permanentes en esta ciudad suiza. Igualmente se ha criticado el procedimiento mediante el cual se puede dar por terminada unilateralmente la etapa de consultas pues se ha convertido en una forma de presión de los países más fuertes al resto, a fin de obtener las concesiones esperadas a propósito de una diferencia. De otra parte, el carácter confidencial y el hecho de que una buena parte de las negociaciones no se reporta al OSD no permite monitorear el alcance de lo negociado entre países en situación de desigualdad. Finalmente, dada la centralidad de esta fase para la resolución de un conflicto, las desigualdades comerciales de origen terminan siendo determinantes a la hora de tramitación del mismo.


        	En relación con el funcionamiento de la fase de grupo especial, la inversión de la carga de la prueba presenta varios problemas para los países en desarrollo. De un lado, en caso de violaciones prima facie planteadas por los demandantes, se coloca a los países pobres demandados en una situación vulnerable y costosa pues deben demostrar que no le están causando daño a aquel. Esto resulta en determinados casos en una carga económica y complicada aún para un país desarrollado pero crítica para un país pobre. Por otra parte, la libertad probatoria, entre otros, ha conllevado un aumento de su carácter técnico y detallado. En tal sentido, los países en desarrollo deben hacer esfuerzos cada vez más costosos para aportar o controvertir pruebas aportadas por sus contrapartes mejor dotadas para plantear esta información. Lo anterior se hace más crítico si tenemos en cuenta que las pruebas se pueden aportar en cualquier tiempo lo cual significa que dado su carácter técnico y su oportunidad variada, aquel país con mayores recursos puede presentar pruebas casi incontrovertibles al final del procedimiento. Finalmente, el sistema actual no garantiza que el grupo especial solicite de manera obligatoria la presentación de pruebas por parte de la contraparte demandada. Dada la carga de la prueba invertida que existe en algunos casos, es perfectamente posible que un país desarrollado demandado por uno en desarrollo no aporte pruebas en su defensa y en tal sentido dificulte al máximo el desarrollo de un caso.


        	Un problema adicional de esta etapa, que puede afectar a los países en desarrollo pero que no ha sido analizado en profundidad, es la potencial parcialidad y falta de independencia de los árbitros dados los vínculos políticos que tienen con los países más desarrollados.


        	En lo relativo a la fase de cumplimiento se ha cuestionado que las vías de compensación no incluyen los daños causados durante el periodo de no cumplimiento de alguno de los acuerdos abarcados. En tal sentido, está generando incentivos para comportamientos perversos por los países más fuertes. En concreto promueve que se alargue al máximo el proceso y en segundo lugar incentiva hasta cierto punto el rompimiento de los acuerdos pues quien lo hace sabe que al final del proceso solo tendrá que ajustar la medida pero no pagar por los daños generados como tal.
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      Resumen


      Se identifican los posibles factores de riesgo para el consumo y cuáles sustancias psicoactivas son las más consumidas. Es un estudio de enfoque cuantitativo en el que se presentan unas variables que caracterizan la población y otras que muestran la magnitud del problema y principalmente los factores de riesgo asociados al consumo de sustancias psicoactivas. Se realizó un muestreo probabilístico para poblaciones finitas, con un nivel de confiabilidad del 95% y un error muestral del 5%. Tomando finalmente una población de 309 conductores con encuesta autoaplicada, procesamiento estadístico en SPSS. Con respecto a los resultados, resultados las sustancias más consumidas por los conductores, son alcohol y tabaco. En cuanto a drogas ilegales la más frecuente es la marihuana. En conclusión, los factores laborales y ambientales que pueden repercutir en el consumo de sustancias psicoactivas son las extensas jornadas, las pocas horas que utiliza para dormir, el estrés constante, los riesgos de accidentalidad en la ruta y la delincuencia.


      Palabras clave


      Conductores de bus, Consumo de sustancias psicoactivas, Factores de riesgo, Percepción de estrés, Jornada laboral


      Abstract


      We identify potential risk factors for consumption and the most used psychoactive substances. A quantitative approach has been used, presenting variables that characterize the population and others that show the magnitude of the problem and the main risk factors associated to the use of psychoactive substances. We have performed probability sampling for finite populations, with a 95% confidence level and a sampling error of 5%. Taking a population of 309 self-surveyed drivers and performing SPSS statistical processing. Results: the substances most used by drivers, are alcohol and tobacco. Regarding illicit drugs the most common is marijuana.As conclusion we can say that the environmental factors, and those related to work, that may influence the use of psychoactive substances are the long workdays, the few hours for sleeping, the constant stress, the risk of accidents on the road and crime.


      Keywords


      Risk factors, Use of psychoactive substances, Bus drivers, Workday, Stress perception


      Résumé


      On identifie les possibles facteurs de risque par rapport à la consommation et les substances psycho actives les plus consommées. On a utilisé comme méthodologie une approche quantitative, on présente des variables qui caractérisent la population et des autres qui nous montrent l’envergure du problème et, principalement, les facteurs du risque liés à la consommation des substances psycho actives. On a réalisé un échantillonnage probabiliste pour des populations finis, avec un niveau de fiabilité du 95% et une erreur du 5%. On a pris finalement une population de 309 chauffeurs qu’a réalisés l’enquête, en utilisant traitement statistique dans le logiciel SPSS. On a trouvé que les substances les plus consommés par les chauffeurs sont l’alcool et le tabac. Par rapport aux substances illégales le plus consomme es la marijuana. En guise de conclusion nous disons que les facteurs liés au travail et au contexte peuvent influencer pour la consommation de substances psycho actives sont les longues journées de travail, le peu de temps qu’ils utilisent pour dormir, le stress constant, les risques de accidents sur la routes des autobus et la délinquance.


      Mots-clés


      Facteurs de risque, consommation de substances psycho actives, chauffeurs d’autobus, journées de travail, perception de stress.


      


      1. Introducción


      Se ha evidenciado que los conductores de transporte público urbano de Medellín conforman un sector laboral que puede estar expuesto al consumo de sustancias psicoactivas, es decir, algunas condiciones de su actividad laboral puede afianzar o animar a consumir dichas sustancias, a primera vista este inicio de consumo podría tomarse como un fin recreativo y de descanso, sin embargo no se debe descartar la posibilidad de un abuso o probable camino a la dependencia, es por ello que es pertinente la pregunta por los factores de riesgo de los conductores dentro y fuera de la jornada laboral.


      Con respecto al incremento en el mundo de los índices de accidentes de tránsito por consumo de sustancias psicoactivas de los conductores se ha estimado que en promedio de América Latina y el Caribe es de 17 muertos por accidentes de tránsito por cada 10,000 habitantes, lo cual representa el doble del promedio de víctimas mortales que el promedio mundial.


      En el mundo cada año se registran 1.25 millones de muertes por accidentes de tránsito. Además, es la segunda causa de muerte en personas entre 5 a 25 años, en su mayoría varones (González, 2008; Hernández, Gil & Pla, 1999). La Organización Mundial de la Salud (2010) estima que de no corregirse las causas, el número de muertos por accidentes de tránsito en el mundo aumentará 65 por ciento en el 2013.


      Complementario a lo anterior, la información sobre consumo de sustancias psicoactivas en Colombia indica que el 10.6% de los colombianos entre 18 y 65 años, las han usado cuando menos en los últimos doce meses, siendo el alcohol la principal sustancia de abuso. La prevalencia de vida para el abuso de esta sustancia es de 6.7%, lo que indica que uno de cada 15 colombianos abusa de licor (Mesa, 2003).


      Específicamente, el consumo de sustancias psicoactivas en transportadores de servicio público es una problemática importante para investigar, porque los conductores son una población significativa para las ciudades como Medellín, pues incide en la seguridad vial, además, es un sector poco estudiado en relación con el consumo de drogas.


      Téngase en cuenta que los consumos de sustancias legales o ilegales están catalogados por la Organización Mundial de la Salud (2010) como un problema de salud pública, es un fenómeno universal y multicausal (Otero, 2011) en todos los estamentos poblacionales de las sociedades y de todos los estratos socioeconómicos, en particular el sector laboral está siendo afectado por esta situación.


      También, la Organización Internacional del Trabajo (1988) expresa que el consumo de sustancias psicoactivas es un problema que compete a un número considerable de trabajadores y que es debido a factores laborales, personales, familiares y sociales, por dicha razón el organismo se ha trazado políticas que se orientan a prevenir el consumo nocivo de drogas y alcohol en los lugares de trabajo, reconociendo que es un problema sanitario como cualquier otro, también afirma la entidad que es una problemática que afecta el rendimiento laboral, perjudica directamente a la personas, la seguridad de quienes trabajan con él, ocasiona elevados costos para la producción y genera lesiones y enfermedades relacionadas. Así mismo, estima que las lesiones relacionadas con drogas y alcohol comprenden entre el 15 y un 30 % del total de accidentes en el trabajo. En los trabajadores la accidentalidad es tres veces mayor y un tercio está relacionado con daños mortales.


      En Colombia el Ministerio de la Protección Social expidió la Resolución 0038 del 9 de julio de 2010 en la que determina y da instrucciones de obligatoriedad, para el mantenimiento de espacios libres de humo y de sustancias psicoactivas en las empresas, argumentando que el consumo de estas sustancias tanto licitas como ilícitas es un problema de salud ocupacional que las empresas deben prevenir; por eso se deben preparan programas para evitar el consumo de psicoactivos entre los gremios de la salud, transporte, finanzas y construcción.


      Con respecto a una mayor especificidad del problema, se encuentra un estudio reciente de Molina, Suárez y Arango (2011) sobre nivel de riesgo de consumo de alcohol en trabajadores de una empresa de servicio de trasporte público urbano de la ciudad de Medellín, se aplicó el test AUDIT, mostrando cifras importantes en riegos de consumo de alcohol, se concluye con la necesidad de divulgar y vigilar el cumplimiento de la normativa existente en relación al consumo de sustancias psicoactivas en los conductores, fomentar un mayor compromiso por parte de las empresas en aras de garantizar condiciones de bienestar y seguridad a la población económicamente activa, a través de la realización de acciones de prevención del consumo y de la promoción de hábitos saludables.


      Anteriormente, se había efectuado un estudio similar en conductores y alistadores de la Cooperativa de Transporte de San Antonio, Cootrasana de la ciudad de Medellín, con el fin de caracterizar el consumo de sustancias psicoactivas en esta población (Mesa, 2003), mostrando primero la prevalencias de alcohol, le sigue cigarrillo y marihuana como tercera opción, se hace referencia al consumo alguna vez en la vida.


      En el caso de Medellín, se observa que es una población con niveles altos de exigencia laboral, expuestos a posibles consumos de sustancias psicoactivas con lo que se trata de afrontar los condicionamientos que les presentan las empresas. Concordante con lo anterior, Arza (1999) expresa que las condiciones de trabajo aparecen en oportunidades como uno de los factores de riesgo que inciden en el inicio o la consolidación de usos problemáticos de drogas.


      Por lo anterior, identificar e intervenir los factores de riesgos personales y laborales que ocasionan el consumo de sustancias psicoactivas por parte de conductores es no solo un deber de las empresas y los gobiernos desde las políticas laborales y de salud, sino un deber y derecho de los trabajadores a lograr educación sobre este aspecto y en ganar niveles de conciencia sobre las consecuencias de las conductas abusivas de consumo, que en ocasiones pueden generar dependencias.


      Para ello se debe tener en cuenta que, los diversos factores de riesgo no pueden considerarse de forma aislada pues el consumo de drogas, como otros comportamientos del ser humano, implican una interacción social, en este caso, entre el individuo, su contexto y la sustancia. Es decir, el uso de drogas no está determinado por la presencia de un factor de riesgo, sino que será el resultado de una variedad de causas (González, 2008).


      2. Metodología


      Tipo de estudio y enfoque


      


      El enfoque propuesto para esta investigación es cuantitativo, pues se realizó una medición con representatividad estadística de las variables que mostraran la magnitud del consumo de sustancias psicoactivas y otras sociodemográficas para conocer las características de los consumidores.


      El estudio presenta resultados de frecuencias, sobre cómo se encontraron las variables de consumo y factores de riesgo en la población. Es descriptivo de tipo transversal, pues da cuenta de la situación en un lugar y tiempo determinado.


      Población y muestra


      El estudio considera como población, la conformada por aproximadamente 1000 conductores vinculados laboralmente en el año 2012.


      Se realizó un muestreo probabilístico con representatividad estadística para dicho segmento de población, pudieron ser elegidos los trabajadores vinculados como conductores de pasajeros de servicio público del sector urbano de Medellín.


      Se aplicó un muestreo probabilístico para poblaciones finitas, con un nivel de confiabilidad del 95% y un error muestral del 5%. Tomando finalmente una población encuestada de 309 conductores.


      Criterios de inclusión


      Fueron incluidos en la población, los conductores de empresas trasportadoras de buses que trabajan en las 6 zonas en que está dividido administrativamente Medellín, los trasportadores fueron mayores de edad, de cualquier condición socioeconómica, que estuvieran laborando al momento del estudio.


      Delimitación espacial y temporal


      Temporalmente, se da cuenta del fenómeno del consumo de sustancias psicoactivas y de los factores de riesgo de los conductores, al momento de la recolección de la información, específicamente durante los meses de septiembre y octubre de 2012.


      Instrumento


      Se utilizó una encuesta, instrumento validado por expertos en este tema, con dicha encuesta se profundizó en variables principales como: características de la población de conductores; prevalencias último año, último mes y última semana y factores de riesgo.


      Recolección y análisis de la información


      Inicialmente se realizó un mapeo por empresa de trasporte urbano de pasajeros con datos obtenidos de la Secretaria de Movilidad de la ciudad, para luego ubicar a los conductores que fueron elegidos al azar.


      La información se recogió con criterios de confidencialidad y voluntariedad. Los cuestionarios fueron autoaplicados a los conductores en su mismo lugar de trabajo.


      A continuación, se organizó la información recogida, se realizó una crítica y limpieza de la información que no comportó la total calidad. Posteriormente se codificó y tabuló la información en hojas de cálculo de Excel y para el análisis de la información se utilizó el programa SPSS versión 18.


      Posteriormente, se hizo una primera lectura de los resultados a partir del plan de análisis, se aplicaron las mediciones para encontrar prevalencias. Se realizaron análisis mediante distribución de frecuencias.


      En específico, se realizó un análisis univariado en la descripción de las características de los entrevistados según las variables socio demográficas: sexo, edad, ocupación, nivel educativo y se obtuvo la prevalencia de drogas.


      Control de sesgos


      Para el control de sesgos de información se realizó la prueba piloto al instrumento con el fin de evitar redundancias y garantizar que se recopilaran todos los datos.


      Igualmente como medida de control del sesgo de información en los encuestadores, se realizó una capacitación en el manejo adecuado del instrumento de recolección.


      Además de lo anterior, los investigadores hicieron la revisión de las encuestas recolectadas por los encuestadores para corroborar su correcto diligenciamiento.


      En el proceso del control de los sesgos de información del encuestado, se garantizó la confidencialidad de la información suministrada por la población.


      3. Resultados


      Primero se describen los resultados sobre las características referidas a estrato socioeconómico, estado civil, nivel educativo; en segundo lugar se muestran variables relacionadas con posibles factores de riesgo como: jornada semanal de trabajo, horas utilizadas para dormir, percepcion del estrés en la jornada, percepcion sobre el riesgo y los tipos de riesgo en la ruta.


      Inicialmente, se puede afirmar que es un sector laboral en el que trabajan personas ubicadas en los estratos socioeconómicos de menor rango, mayoritariamente de estrato 2 (54.0%), un poco menos de la tercera parte de estrato 3 (31.7%) y más de una décima parte de estrato 1 (12.3%).


      Pero además de ser una población predominantemente joven y de sexo masculino en su totalidad, es un sector conformado por personas casadas o en unión libre en un 78.3%. y con el 15,5 en estado civil solteros.


      De otra parte, en cuanto al nivel educativo la población de conductores, los porcentajes mayores los ocupan el 64.4% que tiene secundaria incompleta o completa y el 28.8% que solo alcanzó la primaria.


      


      Gráfico 1. Jornada semanal de trabajo de los conductores.
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      Se observa en la gráfica, que según lo referenciado por los conductores sobre sus jornadas de trabajo, estas superan en la mayoría de los casos las 48 horas laborales.


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      


      Gráfico 2. Horas utilizadas para dormir diariamente.
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      En cuanto a la varible horas utilizadas para dormir, se evidencio que más de la mitad de conductores (54%) utiliza solo entre 1 a 5 horas diarias para de sueño y con menos frecuencia está el rango de horas de 6 a 10 con 131 conductores.


      


      


      Gráfico 3. Tiempo trabajando como conductor.
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      De otro lado, interrogados sobre cuántos años lleva como conductor de pasajeros, más de la cuarta parte dice llevar de 1 a 5 años conduciendo y la mitad llevan entre 1 y 15 años, lo que los ubica como una población joven como se corroboró cuando se les preguntó sobre la edad, pero también es de resaltar que un 18% tiene más de 20 años de trabajo como conductores.


      


      


      


      


      Gráfico 4 . Percepcion del estrés en la jornada laboral.
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      Los conductores expresan sentirse estresados en algún grado en su jornada de trabajo con un 92.3%. Pero en niveles que se pueden considerar altos de estrés el 65.1% (moderado o muy estresado).


      


      Gráfico 5. Percepción sobre el riesgo que se tiene en las rutas.
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      El 82,5 % de los conductores dicen tener algún tipo de riesgo y de ellos casi la mitad, siempre o casi siempre perciben riesgo. Dentro de las diversidades de riesgos se mencionan riesgo de accidentalidad (38.8%) y riesgo de inseguridad y violencia (26.2%).


      


      


      Gráfico 6. Consumo de sustancias psicoactivas en la jornada laboral.
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      De los 309 encuestados, la tercera parte afirma no haber consumido alguna sustancia en su jornada laboral, en tanto que un poco más de una cuarta parte el 27% dice haber consumido alguna vez sustancias psicoactivas en su trabajo.


      


      Tabla 1. Prevalencias de consumo de sustancias psicoactivas.


      [image: ar15tab1.jpg]


      


      


      Con respecto al consumo de tabaco, el estudio revela que más de la mitad de encuestados ha consumido tabaco alguna vez en su vida


      La tabla 1 muestra como prevalencia de vida, que más de tres terceras partes de la población ha consumido alcohol, pero al mismo tiempo se ve como la tercera parte de ellos continúa el consumo diario de alguna bebida alcohólica. Esto muestra que hay una recurrencia y es sabido que esta sustancia puede tener alto poder adictivo; como factor precipitante puede estar la aceptación social de la misma, lo que influye en la baja percepción al riesgo que se tiene con su uso frecuente, por lo regular se desconocen los daños biopsicosociales que genera el consumo abusivo en una persona.


      Frente a la marihuana, se encuentra que hay una similitud entre su consumo diario y el del alcohol, pues ambas sustancias las usan la tercera parte de los conductores.


      


      


      


      Tabla 2. Horas para dormir por consumo alcohol.
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      En lo tocante a las horas de sueño por día de los conductores, cruzadas con el consumo de alcohol, se puede observar en la tabla 2 que quienes duermen entre una y cinco horas diarias presentan un porcentaje más alto con los que dicen que si consumen alcohol. La tabla presenta un chi- cuadrado con un valor de 2,197 y la significancia 0,041


      4. Discusión


      Específicamente, cabe señalar que en Argentina los consumidores de alcohol y otras drogas presentan el triple de ausentismo laboral que el resto de los empleados. (González, 2008).


      En un primer momento, se debe considerar que cuando un conductor trabaja bajo el efecto de cualquiera de estas sustancias pone en riesgo a las personas que tiene bajo su responsabilidad, contribuyendo posiblemente con ello a elevar los índices de accidentalidad, por eso es pertinente tener en cuenta, en la relación entre sustancias psicoactivas y accidentalidad, recuérdese que por el consumo de esta sustancia no solo existe una caída de las barreras sociales, sino que la población en general posee poco conocimiento sobre los efectos de su consumo (Becoña, 2001; Sánchez, González, Domínguez & Castro, 2007).


      De otro lado, en cuanto a la prevalencia de vida en el consumo de alcohol y marihuana hallada en el estudio, se debe señalar que el alcohol, incluso en dosis muy pequeñas, produce alteraciones perceptivas, lentitud en el proceso de la información y falta de concentración, lo que aumenta los riesgos, en este caso en la conducción. Así mismo, en el caso del consumo de marihuana, produce dificultades para la realización de tareas complejas, reducción en la atención, alteraciones perceptivas y afecta la capacidad de reacción, habilidades todas ellas imprescindibles para la conducción. Se debe añadir que, las investigaciones muestran que el deterioro en la capacidad para conducir aumenta significativamente cuando se combina la marihuana con el alcohol (NIDA, 2011).


      Pero además, en cuanto a los factores de riesgo relacionados con el medio laboral de los conductores y en relación específica a las largas jornadas de trabajo y las pocas horas de sueño que dicen tener, se puede expresar que aumenta la probabilidad de consumo excesivo de alcohol, los conductores que trabajan por largas jornadas, poseen conductas de riesgo como la de ingerir alcohol durante su actividad de trabajo, ingesta de sustancias ilícitas para realizar y soportar extensas horas de trabajo; otras características son: mala alimentación, sedentarismo, tabaquismo, y pocas horas de sueño, característica que frecuentemente los ponen en riesgo de sufrir accidentes de tránsito (Becoña, 2002; Seppä, 2001).


      También otro estudio complementa que, situaciones como las presiones ejercidas por la sociedad para que beba o consuma drogas en el trabajo, pueden estar relacionadas con las extensas jornadas de trabajo, al tiempo pueden generar el alejamiento de las relaciones sociales, el estrés en el trabajo, poco descanso y hacer que el trabajo se torne en monotonía (Mesa, 2003).


      Además se debe tener en cuenta que consumos abusivos de drogas como la marihuana, hallada en prevalencias de consumo considerablemente alto, entre los conductores de Medellín, también ha sido encontrada en conductores de otras ciudades como La Habana (Guanche, Martínez &Gutierrez, 2007), fuera de tener efectos directos sobre la salud, está asociada en ocasiones con problemas tales como homicidios, accidentes de tránsito, de trabajo y ausentismo laboral.


      Finalmente, en el caso de los conductores se deben desarrollar medidas preventivas que apunten a superar el estrés individual y colectivo hallado. En concreto, recuerdan los autores que, es necesario mejorar la relación existente entre la situación estresante (riesgo de accidentalidad e inseguridad) y la capacidad de relajación, así como mejorar las condiciones de tipo estructural en los sitios de trabajo -particularmente las terminales de las rutas-. (Fernández, Siegrist, Rödel & Hernández-Mejía2003)


      5. Conclusiones


      Efectivamente, en el estudio se logra observar que los conductores de Medellín tienen unas características descritas que pueden convertirse en factores de riesgo para el consumo de sustancias psicoactivas, entre ellas están: edad, sexo, nivel educativo, estrato socioeconómico, jornada semanal de trabajo, horas utilizadas para dormir, percepcion del estrés en la jornada y percepcion sobre el riesgo.


      También se encontró que consumos como el alcohol, el tabaco y la marihuana muestran una presencia continua a lo largo de la vida de los conductores, mientras que otras sustancias de carácter ilegal como los inhalantes, la ketamina, la cocaína y el bazuco entre otras, se presentaron como consumo experimental en la adolescencia o juventud, las últimas sin prevalencia de consumo en el último año.


      En relación con la variable consumo en el trabajo, se encuentra que el 27% de la población encuestada equivalente a 84 personas, admite haber consumido alguna vez en su vida al menos una sustancia psicoactiva, lo que evidencia que más de la cuarta parte de la población encuestada reconocen un consumo de sustancias, que podría entenderse como una falta de consciencia en la ejecución de la actividad de conducir, en donde tiene a cargo la responsabilidad de llevar personas, sin riesgo al lugar de destino.


      Complementariamente, existen circunstancias en la vida diaria de los conductores, que pueden llevar al consumo de sustancias psicoactivas, es decir que en ocasiones se enfrentan a situaciones límites para un ser humano, que tiene un trabajo físico exigente, por tanto como escape acude a ellas, en muchas ocasiones buscando contrarrestar pocas horas de sueño, eliminar o atenuar el cansancio y estrés, esto se observó en el hecho que la mayoría expresa tener cinco o menos horas diarias de sueño.


      Los conductores del sector de transporte público tienen en sus vidas diarias condiciones que pueden ocasionar perjuicios en su salud, que se ve afectada física y emocionalmente, esto se traduce, en que la actividad de conducir ocupa la mayor parte de su vida (concentración sostenida, estrés, inadecuada alimentación) y en consecuencia, se quedan sin tiempo para estar con su familia y/o desarrollar actividades de ocio y tiempo libre de su interés.


      El 88, 6% de la población estudiada, es decir, más de 3 terceras partes de la muestra, han consumido alcohol, el 54,4 % ha consumido tabaco y el 24,6% ha consumido marihuana entre los 18 a 30 años, lo que sugiere que la edad es una variable determinante en el consumo de sustancias psicoactivas, es decir a modo de recomendación final, urgen acciones que propugnen por un ambiente más propicio para el desarrollo laboral de los conductores de buses urbanos de Medellín y en concreto se debe intervenir sobre su salud psicofísica y se promover el bienestar de ellos y sus familias, disminuyendo así el estrés y mejorando su calidad de vida. Esto obviamente redundará en beneficio no solo de ellos, sino de los usuarios y toda la ciudadanía.
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      Resumen


      El objetivo de esta investigación fue reconocer las significaciones que el enfermo de cáncer y su familia construyen frente al diagnóstico de muerte inminente; el énfasis fue puesto en el destino del diagnóstico una vez que éste es comunicado. Método: se diseñó un proyecto de carácter exploratorio, transversal y fundamentado en la investigación cualitativa, con un enfoque fenomenológico hermenéutico. La técnica de recolección de información fue la entrevista semiestructurada y la herramienta para el tratamiento de los datos fue el análisis de contenidos. Los resultados muestran que el manejo del diagnóstico de muerte inminente conmociona la estructura familiar y genera actitudes que evidencian el impacto en el grupo: reacciones defensivas, conspiración del silencio, sobreprotección y compasión excesiva. Se discuten estas reacciones y se señalan las paradojas y contradicciones de unas medidas que se adoptan, supuestamente, para proteger del sufrimiento al enfermo y al grupo familiar.
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      Abstract


      This article presents a reflection derived from the qualitative research called “Meaning of the Diagnosis of Imminent Death for the Patient with Cancer and his/her Family, and its Effects on the Evolution of the Dying Process”, in which a hermeneutical phenomenological approach was used. The reflection is focused on one of the main findings concerning the management and course of the information once it is revealed to the family. Our results show that the diagnosis of imminent death shakes the family structure, generating attitudes such as defensive reactions, a conspiracy of silence, overprotection and excessive compassion. We discuss these reactions and give emphasize to the paradoxes and contradictions implied in the actions that are, supposedly, adopted as mechanisms to protect from suffering to the patient and the family.


      Keywords


      Communication, Conspiracy of silence, End of life, Family, Psycho-Oncology


      Résumé


      Cet article présente une réflexion dérivé de la recherche qualitative, avec une approche phénoménologique et herméneutique, appelé «Signification du diagnostic de mort imminent chez le patient avec Cancer et sa famille et ses effets sur l’évolution du procès de mourir». La réflexion se concentre sur un des principales trouvailles par rapport au maniement et cours de l’information une fois qu’il est placé dans la scène familiale. Les résultats montrent que le maniement du diagnostic de mort imminent commotionne la structure familiale, en générant des attitudes comme des réactions défensives, conspiration du silence, surprotection et compassion excessif. On discute sur ces réactions et on guise de conclusion nous signalons les paradoxes et contradictions qu’impliquent des mesures qui sont adoptes, en supposant que, sont des mécanismes qui protègent de la souffrance au patient et à la famille.


      Mots-clés


      Communication, conspiration du silence, famille, fin de la vie, psycho oncologie


      


      


      1. Introducción


      El interés de la investigación se centró en una problemática con la que se encuentra el psicólogo en el campo de la oncología, relacionada con el manejo de la información diagnóstica, máxime si lo que se ha de anunciar es la fase avanzada de la enfermedad y la consecuente muerte inminente del enfermo. Particularmente, llamó la atención el tema de las creencias asociadas a la comunicación del diagnóstico y el pronóstico del cáncer, el destino que tiene la información en el grupo familiar y el impacto que la obturación o, por el contrario, el despeje de los canales de comunicación, genera en el proceso de morir.


      El manejo de la información sobre el diagnóstico de cáncer, especialmente cuando no existen posibilidades curativas para el enfermo, produce múltiples dilemas éticos para los equipos tratantes, quienes se enfrentan con preguntas cotidianas como: ¿deben el enfermo y su familia conocer la verdad diagnóstica? ¿A quién se debe informar el diagnóstico, cuál es la mejor forma de hacerlo y quién debe asumir esta tarea? ¿Qué impacto tiene para el paciente saber o ignorar la verdad? ¿Debe el médico informar, a pesar de que esto pueda incrementar el sufrimiento del enfermo? Las respuestas particulares a estos interrogantes definen la forma cómo los protagonistas de este evento enfrentan el diagnóstico y el pronóstico, respondiendo a las diversas exigencias que esto entraña. De este modo, la comunicación entre los implicados en la experiencia de morir por un cáncer favorece o dificulta la toma de decisiones, la inclusión de los distintos miembros de la familia y sus formas de vincularse, las posibilidades de cierres y despedidas y, en general, la significación que se construye acerca del diagnóstico de muerte inminente (Alizade, 1996; Barbero, 2006; Die Trill, 2004; Gómez Sancho, 1996). Estos antecedentes motivaron la investigación sobre el modo como manejan la verdad el enfermo y la familia, qué creencias están asociadas al hecho de nombrarla o no y los efectos del manejo de la información en el curso de la enfermedad. Lo anterior sustentó la pregunta de investigación centrada en las significaciones que para los enfermos de cáncer y sus familias, tiene el conocimiento del diagnóstico de muerte inminente y su repercusión en el proceso de morir. El objetivo de este artículo es presentar uno de los hallazgos específicos encontrados durante el proceso investigativo relacionado con el manejo y decurso de la información una vez es puesta en la escena familiar.


      2. Método


      Para responder a la pregunta de trabajo se diseñó un proyecto de carácter exploratorio, transversal. Se fundamentó en la investigación cualitativa, con un enfoque fenomenológico hermenéutico (Pocovi, 2004).


      Participantes: la muestra estuvo constituida por pacientes mayores de edad, con un cáncer en fase avanzada, y sus familiares, atendidos en Medicáncer. Éstos fueron seleccionados de manera intencionada e invitados a participar de forma voluntaria. En total participaron 34 personas de nueve familias: veintinueve familiares y cinco enfermos oncológicos. Cuatro enfermos, cuyas familias participaron en el estudio, no fueron entrevistados pues el curso acelerado de la enfermedad lo impidió. De las familias entrevistadas cuatro decidieron ocultar el pronóstico de muerte inminente al enfermo, otras cuatro comunicaron abiertamente el diagnóstico y pronóstico de la enfermedad y en una de ellas se estableció un pacto de silencio, es decir, ambas partes conocían el pronóstico pero evitaban hablar de ello.


      Instrumentos: para el proceso de recolección de datos se diseñó una entrevista semiestructurada. Se delimitaron cinco ejes fundamentales para su construcción: proceso de morir, impacto del diagnóstico en familia y enfermo, comunicación familiar y creencias acerca de la enfermedad y el tratamiento. Se hicieron pequeñas modificaciones en la aplicación teniendo en cuenta si en las familias se estaba llevando a cabo una conspiración del silencio, un pacto de silencio o si conocían totalmente el diagnóstico y el pronóstico de la enfermedad.


      Procedimiento y análisis de datos: se entrevistaron por separado a los grupos familiares y los pacientes. Cada entrevista fue grabada, transcrita e ingresada en matrices de contenido para ser analizada y codificada, usando la técnica de análisis de contenido. El procedimiento de codificación y categorización arrojó tres categorías que permitieron el abordaje de los resultados: la familia, el enfermo, y la comunicación en el proceso de morir.


      3. Resultados


      3.1. El encuentro con la enfermedad: saber más, saber menos


      En todos los casos indagados, el saber sobre la existencia de la enfermedad se dio a partir de la aparición de síntomas físicos en los enfermos; lo que no ocurrió en todos, es que ellos conociesen la gravedad de su padecimiento.


      Este desconocimiento se expresa de un modo singular en una enferma, C., quien afianza su expectativa de vida en el no saber del médico:


      “Yo le pregunté ¿doctor me van a operar? Me dijo: no, por el momento no te vamos a operar porque… porque en este momento no sabemos de dónde dependió esta enfermedad, no sabemos, todavía él no sabe”.


      A C. le diagnosticaron un tumor hepático del que no se conoce la procedencia; los médicos dicen a su familia que el pronóstico es reservado, sin embargo, su hija mayor refiere: “…ella sabe que ella tiene una enfermedad, pero no sabe hasta qué punto es tan grave”.


      Los datos muestran que la posición del enfermo respecto al deseo de saber varía, depende de su estructura psíquica, sus expectativas y, en muchos de los casos, de la participación del grupo familiar que toma las riendas de la situación, limitándolo a una posición pasiva. En el caso de M. L., la familia, al enterarse del pronóstico de muerte inminente, decide ocultarlo y justifica su conducta dándole la posibilidad de elegir si se hace una quimioterapia, así ella podría decidir “si quiere seguir con el tratamiento ¿cierto? Lo decide, si no quiere más tratamiento, ella lo puede decidir”. Se le entrega una responsabilidad, matizada por una información imprecisa y por una postura silente de la enferma quien no interroga por su enfermedad.


      Una variante de esta actitud se evidencia también en M. L., quien dice al preguntársele por el fin de la quimioterapia, “Demás pa´que… demás que es para que no siga la masita ¿no? Digo yo”. Este desconocimiento del proceso está vinculado a varias reacciones expresadas en las entrevistas: como defensa psíquica contra el pronóstico de la enfermedad, como medida protectora al ocultar información a algunos miembros del grupo familiar y como producto de la decisión familiar de callar la verdad: conspirar para no enterar al enfermo de su verdadera situación. Esta última reacción, que condiciona al sujeto al desconocimiento de la gravedad de su enfermedad, fue evidenciada en cinco de las familias entrevistadas y es uno de los hallazgos más significativos de la investigación.


      El resultado de las pruebas diagnósticas confirma la existencia de la enfermedad, el grado de progresión alcanzado, los daños potenciales y reales que produjo o producirá en el organismo; este saber objetivo es transmitido al enfermo o a la familia por el oncólogo de diversos modos: en muchos casos de manera abrupta, con términos implacables que anulan la esperanza. Narra el hijo de B.:


      Yo en esos momentos estaba en el trabajo, cuando él [médico] dio el primer dictamen, se lo dijo a ella, cuando yo llegué el martes ella estaba a los gritos, súper deprimida, me dijo que ya no había nada que hacer, que el médico le había dicho que ya era simplemente esperar y… o sea, en pocas palabras que ya, ya se iba pues a morir.


      En varias entrevistas aparece esta referencia a la actitud abrupta del médico en el manejo de la información y con ella a una variedad de reacciones que van desde el desconcierto, la desesperanza, la confusión y el decaimiento, hasta la apropiación y la calma frente al diagnóstico. Una de las familias relata que el médico


      […] se lo dijo en una forma muy maluca, porque se le bajó la presión y después de eso ella vino muy, bien mal, que no hay, ya no hay nada que hacer […] entonces ahí es cuando ella viene desanimada.


      Esta enferma murió pocos días después de haber sido sometida al primer ciclo de quimioterapia paliativa; según su familia, ella cambió totalmente luego de haber recibido la noticia.


      Aunque algunas familias pidieron ser informadas, el impacto psíquico del diagnóstico de enfermedad avanzada despertó sentimientos encontrados; en los relatos abundan la perplejidad, la confusión y el desconcierto. En la familia de L., dice una de sus hijas: “nosotros no sabíamos pues que, que […] le hicieron un TAC y nosotros no sabíamos supuestamente que tenía unos ganglios, que le habían salido, que tenía unos ganglios que le habían salido regados en el estómago”.


      En esta experiencia el dictamen del médico había sido categórico: “ya no hay nada que hacer”. Esta sentencia contundente generó desconcierto para la familia, desatando reacciones hostiles contra el oncólogo. Sigue narrando la hija: “yo si le dije, y usted por qué se basa simplemente con tocarla, y me dijo, -como que con tocarla, simplemente con tocarla no, aquí están los exámenes, es que a ella le salieron unos ganglios”. En su desconcierto intenta atar cabos sueltos, comprender. El vínculo con el médico queda así marcado por la hostilidad y cualquier dato que se reciba de él será pasado por este sentimiento. Este familiar, en particular, ya no puede escuchar lo que el médico le propone, no comprende, se cierra:


      ¿Cómo se le ocurre llegar a decir, —tiene dos posibilidades, la quimioterapia o esto, ustedes me dicen—, y nosotros sin saber pues qué es lo uno y qué es lo otro porque es primera vez que uno pasa por esto, en vez de decir, —vea, le recomiendo esta quimio o… es mejor lo uno o lo otro?


      En este tipo de situaciones triunfa una afectividad negativa hacia el médico, lo que causa más sufrimiento y la sensación de abandono terapéutico.


      La vivencia de J. M., expresa la confusión en otro sentido: la verbalización a medias de su situación, la dificultad para nombrar lo que está pasando, al tono de una renuncia a volver a decir; al interrogarlo por el objetivo de su tratamiento responde: “Para recoger ese tumor, pa´que no se me, no se me fuera a ir al hígado, no sé qué vainas, un montón de cosas”. Las dos situaciones revelan distintos destinos de la confusión, en la primera se aviva un deseo de comprender, limitado por la agresividad dirigida al otro, en la segunda, una anulación de un saber que se evita, se vuelve cualquier cosa, “puras vainas”, al decir del enfermo.


      Si se tiene en cuenta que la conducta terapéutica médica está marcada por la probabilidad, la información dada al enfermo o al familiar puede alimentar expectativas imprecisas, especialmente cuando lo que está en juego es la vida. La hija de C., dice del encuentro con el médico: “Yo le hice la pregunta a él directamente así, y él me contestó: en el momento pues, es especular yo decir que la voy a curar, esperemos y el tiempo lo dirá”. La respuesta médica deja abierta toda posibilidad y una permanente inquietud, la que durará gran parte del proceso de la enfermedad, pues siempre aparecerán nuevas inquietudes urgidas de respuestas.


      En casos en los que la información del médico es fragmentada o ambigua, la experiencia con el diagnóstico, el pronóstico y los tratamientos se torna ambivalente, reina la incertidumbre, el saber a medias, la interpretación mediada por creencias, por imprecisiones. En las entrevistas se evidenció que, en estos casos, sólo uno o algunos pocos miembros están enterados de la verdad y se deposita en ellos toda la responsabilidad del proceso; ocurre en la familia de L. M.: “Yo he sido la persona que ha recibido las malas noticias de la enfermedad de mi mamá y se las he transmitido a todos ellos”. Y de igual forma en la de C.: “Yo creo que aquí los que más conscientes estamos de la enfermedad de mi mamá, yo creo que somos mi hermano y yo, […] sabemos hasta qué punto puede llegar”.


      Estos testimonios muestran que, aun cuando se informe de la condición avanzada de la enfermedad, de un tratamiento del que no se puede prometer efectividad, la familia, e indirectamente el enfermo, se debaten entre la expectativa de curación y la incertidumbre de un desenlace incierto; salen de la consulta sin garantía alguna, con la certeza de que existe un cáncer y un sinfín de dudas e inquietudes irresueltas; el único paliativo es el tiempo, esperar. Esta experiencia es ilustrada por Restrepo (2010):


      Aunque trato de serenarme, no logro hacerlo. Algo me dice que si la doctora requiere una ecografía, es porque esos nódulos, en apariencia inofensivos, podrían representar una amenaza […] Cuesta trabajo conciliar el sueño. Siento que me asomo al fondo de un abismo. La palabra cáncer, que la doctora todavía no ha pronunciado, se instala por primera vez en mi conciencia. El cáncer que no tengo, es cierto, pero cuya idea no deja de producir temor (p. 16 y 23).


      Una variante de esta situación se leyó en la actitud de algunos familiares, cuyo desconocimiento del hecho los lleva a conjeturar; en todo su discurso sólo aparecen posibles explicaciones, referencias dudosas caracterizadas por la incerteza y la interpretación imaginaria. Lo dice el esposo de B.:


      Lo que he sabido por medio de ellos, pues sí que la enfermedad de ella le comenzó, estuvo cuatro años muy aliviada, del año pasado para acá empezó a dolerle […] una costilla, ahí comenzó el dolor, yo le dije averigua, porque yo leyendo por ahí libritos oía también de la cuestión de la metástasis ósea, y decía eso penetra los huesos ¿será eso?


      Este saber conjetural se vincula con la dificultad en la comunicación, una fuente de reiterados conflictos y desacuerdos, pues sus fundamentos son las creencias o el uso de mecanismos defensivos que develan el modo como el sujeto enfrenta el diagnóstico.


      En algunos informantes se escuchó una queja por la atención recibida en las instituciones de salud, la cual evidencia otras fuentes de sufrimiento que se manifestaron en su decir: la condición económica, la falta de garantías para ejercer su derecho a la salud, las irregularidades en la prestación de los servicios, la falta de atención oportuna. Esta situación se refleja en C., quien narra su experiencia en el servicio de urgencias:


      Me subieron al carro para urgencias, ahí me dejaron viernes y yo mal, mal, el dolor se aumentó más, cuando ya él habló [su hijo], era asustado y habló con las enfermeras ´¿qué vamos a hacer? mi madre está muy mal, mire como está, […] hagan algo por ella que me la van a dejar morir´[…]´A ella si la van a recibir, pero a primera hora, porque hoy no´ […] y yo mal, mal y mal.


      Todas estas fallas generan angustia, frustración, marginación y amenaza, otros padecimientos que se agregan a la experiencia con la enfermedad. Estas situaciones producen consecuencias perjudiciales, progresivas y acumulativas que se expresan en los enfermos en la prolongación del sufrimiento, complicaciones en su estado de salud, daños permanentes, discapacidad y en algunos casos la muerte. Los familiares, por su parte, experimentan sentimientos de frustración producida por la poca garantía del derecho a la salud que, incluso, les lleva a reclamar la atención oportuna por medio de vías de hecho, tal como le sucedió a la hija de la enferma L. M.:


      La vez que mi mamá convulsionó, me acuerdo que me atendió el mismo médico que había dicho que era un viento. Cuando mi mamá despertó ese día […] le preguntamos que qué era y me dijo que eso era cáncer y que le había hecho metástasis y yo ahí mismo lo agarre a puños en el pecho y le dije: ´vea el famoso vientecito en lo que va, por eso es que dejan morir la gente´ […] fue descuido médico.


      Esta experiencia desafortunada con el sistema de salud desata sentimientos agresivos, los que se revelan en los significantes que usan el enfermo o la familia para referirse a la forma como se reclama mejor atención en salud: “pelear”, “luchar”, “batallar”. En el caso de M. Y., quien fue remitida a Medellín en compañía de su esposo en busca de respuestas a la causa de un sangrado vaginal permanente que los médicos de su pueblo no pudieron controlar, comenta él: “yo vengo de un pueblo que no hay recursos, vengo aquí porque acá está la medicina avanzada y hay otros medios que allá no se consiguen”. En la ciudad esperaron una semana, mientras se hacía el diagnóstico de su enfermedad; sigue contando él:


      A los ocho días nos dijeron que el tumor que tenía era un tumor maligno, del cual no podían operarla, que nos fuéramos para el pueblo y que no había más recursos, sin embargo yo luché con el médico y le dije, pero ¿cómo va a ser posible?


      La esperanza puesta en la gran ciudad se desvanecía ante la misma respuesta obtenida en su región, sólo que ahora el padecimiento había sido nombrado y duramente comunicado.


      En el caso de M. L., su situación fue semejante; después de múltiples consultas, de ingresos a urgencias, de usar variadas prescripciones médicas inútiles, fue necesaria la fuerza para conseguir una respuesta sensata:


      Mi mamá estuvo hospitalizada en Caldas, y allá ella de pa´trás… no le hacían el tratamiento para descubrir qué era lo que tenía, porque mi mamá era enferma, enferma, entonces a nosotros nos tocó allá como que pelear para que la mandaran para acá, para Medellín. En Medellín le hicieron una resonancia […] y descubrieron que tenía cáncer.


      Luchar, pelear, tales son las conductas adoptadas por algunos entrevistados para saber a qué se están enfrentando; la experiencia de sufrimiento se refleja en una doble partida: el aviso de una enfermedad avanzada en un miembro del grupo familiar y el desencuentro con aquellos a los que se confía el cuidado del enfermo; el devenir del proceso está doblemente marcado, haciendo claro un sentimiento de repudio y contrariedad hacia el médico: “Lo miro con hostilidad. Siento la desconfianza que me despiertan los de su profesión (…) Los que ostentan esa autoridad que tanto me incomoda” (Restrepo, 2010, p. 9 y 10).


      En otra perspectiva se pudo evidenciar en las entrevistas que la apertura para recibir la información favorecía el asumir la enfermedad por parte del enfermo. Es el caso de N., quien tras ser tratada de un cáncer de mama, tuvo un nuevo tumor primario en tiroides, del cual fue intervenida quirúrgicamente ocho veces. En el 2009 apareció una metástasis a pulmón, sin ninguna opción de tratamiento; desde el comienzo de su diagnóstico ella se ha hecho cargo de su proceso:


      


      


      Allá se demora uno mucho en las citas, yo me voy con una costurita […] y no me preocupa que los médicos se atrasen, yo me relajo, entonces ellos me dan el resultado: N. hay que volverte a operar esto, bueno, entonces yo soy la que recibo, y después me dicen mamá qué hubo no me vaya a decir que otra vez hay que empezar… y yo queliase, que la saquen, y sí, yo soy casi siempre soy la que recibo.


      Esta otra postura se hizo más legible en algunas entrevistas: un acompañamiento médico mediado por la claridad en la información y la participación del enfermo en el conocimiento de su situación permitía la toma de decisiones, la aceptación de los tratamientos y la ubicación en la realidad del pronóstico; al respecto la familia de A. J., expresa:


      El oncólogo le dijo a ella que si ella no se hacía las quimioterapias, era más corta la vida. Pero que si ella aceptaba hacérselas […], se le alargaba un año, año y medio. O sea, si nos quiso dar a entender y es la realidad porque eso si lo sabemos nosotras.


      3.2. Las encrucijadas del saber: En el escenario familiar


      La conmoción psíquica que genera un diagnóstico de muerte inminente se ve reflejada en mecanismos defensivos y formas de afrontamiento que revelan el modo como cada uno responde a una verdad ominosa.


      Algunos informantes se ciegan al saber, mediante el desentendimiento o la huida se defienden de los sentimientos negativos que trae la verdad; la hermana de una enferma entrevistada dice “Yo hasta aquí, hasta este momento no me he enterado mucho de… de él [pronóstico], porque cuando yo hablo con ella, yo como que tampoco le pregunto […] Me da miedo”. Este miedo se expresa en la dificultad para nombrar la palabra “pronóstico”; ignorar la verdad la protege del sufrimiento que le produciría confirmarlo.


      Otros confían el decurso y destino de la enfermedad a terceros, porque creen que sólo ellos tienen el saber sobre lo que vendrá. El saber no les pertenece y es otro ser, más omnipotente y poderoso, quien decide o sabe sobre la vida o la muerte del enfermo. Dice el esposo de B.:


      Le van a mandar esa radioterapia, esas quimio para contrarrestarle eso […], pero nadie sabe si puede durar 6 meses, si puede durar un año, si puede…no se sabe, eso solamente lo sabe Dios.


      La evocación a Dios, en relación con el saber, apareció en varias entrevistas y, salvo aquellas expresiones rogativas en las que se le pide la curación del enfermo o se confía plenamente en ella, las referencias a él, tanto en enfermos como familiares, revelaban que un saber supremo los superaba y sometía. El hijo de una enferma decía que “yo sé que ella se va a recuperar ¿y si no? Yo… no… pues… si no, que sea la voluntad de Dios, de todas maneras tenemos que aceptar eso”. Esta creencia se convierte en un bálsamo psíquico, pues el confiar sus expectativas a una divinidad les dispensa un consuelo, a la vez que los aparta del dato científico que acaba con sus esperanzas; de esto da cuenta la hija de A. J.: “ con la gloria de Dios esperando la respuesta del Señor, porque él es el que conoce”. Aun cuando la verdad ha sido pronunciada por el médico, es la fuerza de la esperanza, puesta en Dios, la que comanda el destino de ésta.


      Otro modo de tratar el saber se encontró en la minimización de palabras o expresiones relacionadas con la enfermedad; al narrar su vivencia, A. J., dice: “me trajeron por urgencia, ya me dejaron hospitalizada, ya fue donde me hicieron todos los exámenes y ahí fue que me extrajieron un, una masa y quedaron que las raicitas yo no sé, otro tumor chiquito”. El esposo de Y. cuenta que a su esposa “le informaron de que había… había un repuntico, una sombrita”, refiriéndose al hallazgo de un tumor metastásico en pulmón. El diminutivo actúa como un paliativo que resta fuerza al impacto psíquico de significantes que promueven angustia y sufrimiento, emerge como un esfuerzo de economizar una energía perturbadora y pareciera mitigar lo ominoso de la verdad. En varios testimonios esta minimización estaba matizada por la confusión; sobre su recaída comenta M. L.: “el cirujano me dijo que parece que seguía una masita ahí”, y al preguntarle por el fin de una quimioterapia que le prescribieron responde: “Demás pa´que… demás que es para que no siga la masita ¿no? Digo yo”. Al concluir su referencia al “otro tumor chiquito”, A. L. agrega, “No sé cómo es la cosa doctor”. Minimización como defensa, confusión como vacilación, es ésta una paradoja que arroja la relación con el saber en estos casos.


      En forma singular, la minimización se presentó en algunos casos en los que la familia se refiere al enfermo de una manera lastimera; los diminutivos cumplen otro propósito: revelar el modo como el familiar se representa la condición del enfermo; la hija de M. muestra este uso al comentar las secuelas de una cirugía por cáncer de mama: “Prácticamente a ella le mocharon el senito”. Después de este procedimiento, M. vivió tres años libre de enfermedad, hasta la aparición de una metástasis en esternón y en sistema nervioso central: “Ella estaba muy delicadita, muy enfermita […] muy malita”. La propuesta del oncólogo fue quimio radiación paliativa para controlar el dolor; iniciado el tratamiento, en poco tiempo comenzó a perder el cabello y, ante su angustia por verse calva, su hija intentaba consolarla: “Madrecita tranquila, el cabellito le va a crecer, lo importante es que usted esté aliviada”. El progreso de la enfermedad hacía cada vez menos funcional a L. M. y la impotencia familiar se traducía en una imagen de vulnerabilidad en cómo se referían a ella: “Está demasiado debilita en la manito y el piecito con mucha movención”. El destino de la verdad, en este caso, fue ocultar el pronóstico de muerte inminente, pues “mi mamá no aceptó la enfermedad desde que estaba aliviadita y desde que se le diagnosticó la enfermedad, la cirugía”. Concebir que el enfermo no soportará la verdad lo pone en una posición de indefensión frente a los otros, por ello se adoptan conductas y nominaciones infantilizadoras como formas de protegerlo del sufrimiento.


      Algunas entrevistas arrojaron otro destino de la verdad dirigido a proteger, no al enfermo, sino a otro miembro de la familia. Diversas motivaciones llevan al enfermo y a la familia a estimar que, por ciertas particularidades o circunstancias vitales, algunos miembros del grupo están inhabilitados para conocer el diagnóstico. La indecisión sobre decir u ocultar obedece a que se cree que ignorar la verdad es más beneficioso para quien conciben como un ser frágil, vulnerable. En la familia de C. se decide ocultar el diagnóstico a la menor, una adolescente de 14 años; su hermana mayor expresa:


      Ella sabe que la mamá está enferma y que se pone mal y que corremos y que eso, pero ella no sabe hasta qué punto está enferma y yo en realidad no sé si hay que decírselo o hasta qué punto no hay que decírselo, yo no sé.


      Los argumentos que se esgrimen para ocultar el diagnóstico se fundan en el carácter conflictivo de la menor y la sobreprotección de la madre hacia ésta pues su relación con los otros está mediada “por la rebeldía, por la grosería”. El temor familiar se funda en que este carácter podría tornarse más hostil y beligerante si llegara a conocer la verdad.


      La familia de B. decide que su padre anciano debe ignorar lo que está pasando; su hermana dice “Mi papá no sabe, porque mi papá es hipertenso”. En la cotidianidad familiar se prohibió hablar de la situación pues se buscaba evitar que aquél considerado indefenso conociera el diagnóstico. Comentan que ni a sus sobrinas menores se les ha dicho la verdad, sólo “se les ha comentado que en cualquier momento la mamá se puede ir”, sin entrar en detalles y explicaciones sobre la condición real de B. y, sobre todo, “procurando de que papá no oiga”.


      En algunas familias emerge una postura ambivalente respecto a comunicar el diagnóstico a miembros del grupo considerados vulnerables. N. ha sido consciente del diagnóstico y pronóstico de su enfermedad desde el inicio del proceso, se ha hecho cargo de todos los tratamientos y los ha asumido con valentía; sin embargo decidió, en compañía de su esposo, que sus niños no debían saber aún porque “Estaban en una época de exámenes en el colegio, ay no, eso les va a afectar mucho, tratemos de, guardémonos esto unos días, cuando salgan de esta etapa de exámenes les decimos”. La intención de aplazar la noticia tiene el mismo sentido de evitar el sufrimiento para no perjudicar a quienes se considera no aptos para comprenderlo; creen que llegará un momento preciso en el que no habrá perjuicio. La ambivalencia se percibe en una expresión que emplea N. para referirse a lo inútil del ocultamiento, ya que “No les decíamos disque por no preocuparlos, porque iban para el examen […] Eso no se debe ocultar lo que está, está”.


      3.2.1. Saber, callar, conspirar


      Cinco de las familias entrevistadas decidieron ocultar la verdad al enfermo. La adopción de este silencio compartido se fundamentó en que creían que, al saber, se produciría una reacción funesta en él, se aceleraría el final. Las razones de la decisión contenían una lógica propia, fundada en diversos motivos: la historia familiar, el asumir la fragilidad psíquica del enfermo, la compasión, las creencias sobre la enfermedad, la confusión y el sufrimiento de los propios familiares frente a la amenaza de perder a su ser amado.


      Durante las entrevistas fue emergiendo esta posición singular de la familia, la que no siempre se hacía explícita y aparecía a través de señales que iban denunciando el modo como estaban tratando el diagnóstico; los indicios de la conspiración del silencio —entendida como la decisión de no comunicar la verdad— se convirtieron en una categoría importante en tanto favorecía el acercamiento a la dinámica del grupo. La hija de L. aporta uno de estos indicios: “El cirujano me dijo que el estado en el que está ella no puede someterse a una cirugía, entonces ya el cirujano habló conmigo, aparte, pues yo le dije que habláramos solos”. Estos indicios no son ajenos al enfermo, pues él muestra que es capaz de leerlos y dudar; en este mismo caso L. pregunta a su hija “¿Usted por qué se quedó tanto rato hablando con ese médico, qué le dijo?”. La confusión y la angustia familiar llevan a usar el disimulo, la mentira, para afirmar la decisión de negar la verdad:


      “[…] me estaba explicando unas cosas de unas formulas, que usted sabe esas fórmulas son muy complicadas, entonces me estaba explicando”.


      En otro testimonio, la hija de C. evidencia estos indicios en la actitud de su madre: “Ella casi no pregunta, pero uno le siente, como que ese día tiene ese vacío como que quiere preguntar pero no, se esconde las preguntas”. El indicio que recibe el enfermo proviene de la actitud silente del familiar que se vuelve señal. De ello es consciente la hija de C.: “Me da mucho temor en el momento como de decirle las cosas a ella, tampoco soy capaz”.


      3.2.1.1. Indicios peculiares: la pregunta, la incertidumbre, la sospecha


      El análisis de los datos mostró que, pese a la conspiración del silencio, aparecían indicios que el enfermo captaba y que, paradójicamente, era el grupo familiar quien daba cuenta de ellos en las entrevistas. Desde las primeras entrevistas las familias fueron esbozando las preguntas que el enfermo, en una especie de monólogo, se hacía sobre su condición; este hecho se convirtió en foco de atención en la medida que desestima la funcionalidad de la conspiración e ilustra el sufrimiento del enfermo y el apremio de los cuidadores ante la imposibilidad de custodiar la conspiración.


      Sometido al silencio familiar, el enfermo se enfrenta “solo” a su experiencia de padecimiento. En todos los casos en que se dio la conspiración, la reacción del enfermo fue la incertidumbre, una inquietud que aparecía en forma de preguntas indirectas. Después de una quimioterapia por la recaída de su enfermedad, el oncólogo decide suspenderla porque los efectos nocivos del tratamiento empeoraron la salud de L. M.; la familia la calma diciéndole que esta suspensión es parcial, mientras ella se recupera para resistir otra dosis; este tiempo se convierte en una expectativa ansiosa:


      


      “Ella donde está ya no sabe nada, no ve que no hace sino preguntar […] que cuándo es la cita con el doctor, que ella quiere que le pongan la quimio”. Expectativa que se va tornando en incertidumbre, traducida en preguntas: “Ella le pregunta a uno “¿Será que yo no me voy a parar de la cama? ¿Será que no voy a volver a ser la misma de antes?”; preguntas sin respuesta ante las que su familia redobla el silencio:


      Ella lo mira a uno con esa tristeza, con ese desaliento y con mucho desespero y uno sin poderla ayudar, sin poderle decir nada. Yo no me siento capaz de decirle […] no me siento capaz, no me siento capaz de decirle […] eso es un tormento pa’ uno.


      La incertidumbre del enfermo cuestiona el efecto “aliviador” de la conspiración e inyecta más sufrimiento en el conspirador. En M. L., las dudas están dirigidas a sus síntomas corporales. Una vez reaparece el cáncer de páncreas, algunos miembros del grupo deciden ocultarlo, imponiendo esta decisión al resto de la familia: “Ella sabe que es un tumor, pero no maligno”. Los indicios percibidos por M. L., aparecen en los síntomas de la enfermedad que la interrogan: “Ella dice que qué será lo que tengo, que el estómago está pesado, que me duele mucho […] que nada me sabe bueno”. Las manifestaciones orgánicas se convierten en señales de las que el enfermo no se puede sustraer pues se traducen en evidencia de que algo anda mal.


      La incertidumbre aparece también cuando el enfermo expresa preocupación por vínculos significativos; particularmente estas preocupaciones surgen de una relación con alguien que está bajo su custodia; por lo general son personas discapacitadas, niños, adolescentes, ancianos u otros enfermos. Las preguntas están marcadas de una desazón por la posibilidad de no poder seguir cuidando a ese ser “indefenso”. M. L., pregunta “¿si yo me muero mi hijo qué?”. Su hijo es un hombre de 29 años con síndrome de Down, rebelde, caprichoso, solo manejable por ella. Pero su preocupación real es la angustia por la muerte, surgida del desconocimiento de su condición y la falta de un referente que le permita moderar la incertidumbre.


      El culmen de la incertidumbre se captó en preguntas que el enfermo dirige a sus familiares marcadas por la desesperación; L, le decía a su esposo “casi llorando, qué será lo que tengo yo, qué será lo que tengo por Dios”. Esta desesperación es un eco para la sordera de sus cuidadores quienes, visiblemente atrapados en sus temores y su confusión, profieren calmantes verbales cargados de su propia angustia; su esposo le responde: “No, tranquilita mija, tranquilita”. En el momento en que M. L., habla de su preocupación por no saber qué le pasa y de su soledad, su hijo comenta que “nosotros le hablamos que no estaba sola, que estábamos con ella”. Y ciertamente hay presencia física permanente: cuidadores ocupados en atender las demandas de la enfermedad, pero separados, incomunicados, afianzados en ocultar una verdad que la enferma ve de frente, pero a la que se acerca de un modo desiderativo haciendo preguntas para nadie.


      En algunas entrevistas apareció que el enfermo se aventuraba a ir más allá de preguntas indirectas. Si bien sus afirmaciones tenían el mismo carácter dubitativo, se arriesgaba a nombrar la angustia, dejando entrever una sospecha. La persistencia de un sangrado mantenía a L. en una constante zozobra; ante este síntoma incontrolable ella se preguntaba con insistencia “¿Qué será lo que tengo?”, hasta que expresa: “¿será cáncer?”.


      En el caso de M. L., este intento de confirmar su real condición se lee en preguntas por la insistencia de los síntomas: “Si ya me operaron ¿yo por qué tengo los mismos síntomas?” Su familia se debatía en la incertidumbre de decir o no la verdad, ambivalencia que nacía de su “preguntadera”. Además, comenta uno de sus hijos: “ella tiene un amigo aquí […] que también tenía cáncer y le hacían quimioterapias también […] entonces mi mamá debe sospechar por ese lado, ¿sí o no? Pienso pues yo”.


      Un momento dramático surge cuando el enfermo se atreve a decir eso que la familia quiere silenciar por lo ominoso que conlleva la idea de la muerte. La hija mayor de C., señala lo tensionante que es el encuentro con su madre: “uno le ve como el temor, ella siente como miedo, como esa tristeza”; y el asunto es más difícil cuando lee en ella el deseo de trascender la conversación: “A veces habla con uno y ella quiere como…pero como que no es capaz, ella no es capaz, ella mejor se lo reserva”. La omisión del significante preguntar –“quiere como… [preguntar]”– evidencia su incapacidad para responder a lo que su madre quiere saber, pues según su sentir “no encuentro como las palabras para explicarle tantas cosas que hay que decirle [aclara la voz], la verdad”. Una verdad que la lastima y que se torna más lacerante cuando su madre dice con toda sensatez “ah, es que yo creo que me voy a morir”. Pese a que piensa que hay que decirle la verdad, la protege negándola vehementemente: “Yo me hago la loca y le digo ¡Ay no, deje esa bobada, quien dijo que a usted que le va a pasar eso!”. Ante la emergencia de ese saber, el enfermo es silenciado; la actitud de ambos –enfermo y familia– revela el curso que toman los procesos de interacción en un grupo en el que no se habla del diagnóstico: la “preguntadera” sin respuestas, las sospechas, las conjeturas, la ambivalencia, la negación, indican los efectos que la conspiración tiene sobre la comunicación.


      3.2.1.2 Las motivaciones de no decir


      En las entrevistas en las que la familia decidió ocultar el diagnóstico se concluyó que no era una elección caprichosa; varios motivos aparecieron como razones de por qué se adopta la conspiración como medida protectora. Lo común en estas familias es lo benéfico que atribuyen a esta medida, cuyo fin es no incrementar el sufrimiento que la sola enfermedad ya ha proveído.


      Para que la historia no se repita


      Las experiencias previas son uno de los motivos para ocultar el diagnóstico. Evitando repetir lo que en el pasado fue una vivencia negativa y fatal, los hijos de C. buscan en la conspiración exorcizar el desenlace que tuvo la enfermedad del padre. Consideran que si desconoce la gravedad de la situación podrá conservar su salud psíquica, según se los enseñó la vivencia con el padre,


      Él no sabía y él tenía muchas ganas de vivir y mi papá fue una vez a una cita con el médico y él dijo, ´es que usted lo que tiene es cáncer, por usted ya no hay nada que hacer´, nos duró después de eso quince días y ya, con eso tuvo.


      Esta vivencia dejó algo claro para ellos: lo doloroso de la verdad produce más sufrimiento y acelera el desenlace, en palabras de su hija: “Antes de saber la verdad, las ganas de vivir eran muchas, ya después de ahí ya no le importaba nada y fue muy duro, él cayó en un estado de depresión muy terrible”. Por esta razón la actitud ante una situación semejante no podía ser otra, al menos para ellos, “por eso es que a mi mamá no le hemos querido decir hasta qué punto está tan mal”.


      Algo parecido se repite en los hijos de L. quienes atemorizados por el desenlace fatal de la enfermedad del padre, ocurrida años atrás, decidieron callar a su madre la verdad. Con respecto al padre, narra uno de los hijos que él enfermó gravemente y pronto le diagnostican un cáncer avanzado; dos asuntos permitieron a la familia ocultarle la verdad: el hecho de que él no interrogara por su padecimiento: “Él sí estuvo enfermo, pero no decía nada, nunca dijo nada”, y la rapidez del desenlace, “no dio tiempo […]”. Él fallece sin que la familia haya verbalizado el pronóstico, pese a que al final del proceso, y ante una posible hospitalización por la gravedad de su estado, él les dijera: “yo me voy a morir, pero me muero en mi casa, de aquí para el cementerio, yo no me muero en el hospital”. Pese a la lucidez de su solicitud, muere en el hospital anulado en su saber y su deseo. El mayor temor familiar era repetir esta vivencia: “A mí sí me preocupa mucho eso […] que mi mamá caiga en una cama, se postre […] y otra vez a pasar las duras como mi papá”. Lo que refuerza la conducta conspiradora es creer que el saber es el que postra en cama y acelera el final.


      Una personalidad que no resiste


      En las familias conspiradoras apareció el conocimiento que tienen sobre la personalidad del enfermo como argumento para ocultar la verdad. El recuerdo de antiguos modos de reaccionar de éste frente a situaciones adversas se convierte en la fuente de la conspiración; la fatalidad del diagnóstico se considera una prueba excesiva para los recursos psíquicos con que cuenta. La hija de C., al ser interrogada por los motivos de la conspiración, expresa:


      …de por si ella es depresiva, mi mamá es de las que por todo se echa a morir, porque llegó una cuenta alta […] porque éste la miró feo, entonces si le decimos esto, cae en un estado de depresión.


      En este punto la familia devela lo que es propio de la vida moderna: evitar hablar del dolor, pues el hecho de hacerlo lo incrementa, lo vital es obviarlo. Se juzga que la adversidad es fuente de malestar y de empobrecimiento psíquico; en este caso, la hija conjetura que “a mi mamá esa enfermedad le dio por ella estar pensando mucho, en realidad cosas sin fundamento”. Una motivación de carácter moral se pone en juego en la conspiración: no agravar la condición anímica creyendo que se puede evitar: “Ella se estresaba por todo, entonces por eso pienso que no se le debe decir hasta qué punto está tan mal”. La negación del pronóstico a aquél considerado poco hábil psíquicamente para soportarlo es una defensa de la familia que evade la afluencia de sentimientos de culpa ante el sufrimiento del enfermo.


      Queda definido entonces un nexo entre la incompetencia psíquica atribuida al enfermo para enfrentar el pronóstico de la enfermedad y el temor de que un incremento en el sufrimiento agrave su condición. En algunos testimonios este nexo es más radical, ya que la familia concibe que la verdad acelerara inevitablemente la muerte. Al interrogar al hijo de L. M., sobre la decisión familiar de conspirar sostiene que “nosotros vemos que es mejor que no sepa […] Si a ella le dicen, ella se va a sentir más, pues, más incómoda”; decisión que es ratificada por la hermana de éste quien agrega, “Conociéndola lo nerviosa que es, es mejor que no, pues todos sabemos que la mera noticia la mata”. Si la muerte es lo que sigue, la familia le apuesta al silencio como medida preventiva que busca protegerlos de una participación directa que provoque su llegada; otra de las hijas enfatiza: “yo sé que con nosotros decirle eso mi mamá se nos muere antes de tiempo”. Este testimonio ofreció una visión clara de lo que es una alianza conspiradora en una familia, la cual pudo evidenciarse en el empleo del plural “nosotros” en cada uno de los informantes.


      Una variación, en la misma vía de la incompetencia psíquica del enfermo, se expresa, ya no en relación con el incremento del sufrimiento, sino en función de mantener una actitud alegre, fomentando expectativas de curación; se argumenta que se oculta la verdad como un bien para el enfermo, se anula la posibilidad de una desfavorable reacción anímica en favor de la conservación de la tranquilidad; una hija de M. L. lo aclara:


      Una persona con ganas de vivir y todo y uno decirle: no, es que ya, ya no hay nada que hacer por usted, eso desanima a cualquiera y más a ella que es […] tan nerviosa, que sufre ¿cierto? Se le baja la presión.


      En otra entrevista uno de los familiares hace más tangible esta conjetura: “No, mi hermana dice que porque ella está ahorita muy contenta y si se le cuenta, de pronto empieza de pa´trás, se vuelve a entristecer”.


      El hijo de C., quien ha adoptado una posición muy racional respecto al proceso de la enfermedad de su madre, tiene claro que la mentira es más un acto de piedad que de cobardía moral, dice:


      En realidad, por mi parte, y es algo muy personal, no me siento mal mintiéndole, no me siento mal porque ya conozco mi madre, cierto, sé los sentimientos de ella, sé la parte psicológica de ella, sé su estado de ánimo, entonces no me siento mal mintiéndole porque sé que lo estoy haciendo para una superación […] antes es un apoyo como para ella, no decirle la verdad.


      Este testimonio, en particular, arrojó claros resultados vinculados a la firmeza de una decisión familiar de conspirar, teniendo en cuenta que el acto se funda en buscar el bienestar del enfermo. Más allá de un juicio ético o moral en torno a la conspiración, esta familia se ha tomado en serio el cuidado de su ser amado, afectado por un cáncer avanzado y por su fragilidad para hacer frente a lo adverso de la vida; por eso no escatiman esfuerzos para custodiar la noticia. Su hija narra un episodio en el que elimina indicios que puedan contrariar el silencio pactado por el grupo:


      Ayer que le estaba organizando el cabello, el cabello par´abajo, se le está cayendo de una manera; entonces yo lo recogí calladita y lo boté como para no armar un escándalo, entonces uno como que le da moral a ella y gracias a eso, está muy animada y está muerta de la risa, ´venga organíceme, póngame linda´.


      Paradójicamente, el hijo de C., juega con la verdad negándola, la nombra para borrarla, le resta fuerza:


      Para mí la forma más fácil de explicarle qué tiene ella y ocultarle la verdad, entonces cojo mi computador, le muestro lo que son imágenes de por qué el colón está inflamado, le explico que por qué su hígado, […] pero siempre tratando de ocultarle la verdad. Que para qué son los tratamientos [...] le digo el tratamiento lo previene, es para destruir este tumor, para que […] usted siga con una función hepática normal. Esa es como la única forma de ocultarle a ella la verdad y decirle que esto lo estamos haciendo para destruir el cáncer que tiene.


      Es significativa la manera como D. juega con los significantes, le habla a su madre de la verdad, usando conceptos cómo cáncer, tumor, pero a la vez se la vela haciéndole creer, llamándola a la razón, que no hay gravedad en la metástasis hepática.


      4. Discusión


      El análisis de las entrevistas permitió comprender las maneras como los entrevistados enfrentan la experiencia de un diagnóstico de muerte inminente: el manejo que se hace de éste, el impacto psíquico y en los vínculos de quienes se enfrentan al proceso y las respuestas defensivas, las estrategias para hacer frente a la verdad, las motivaciones que llevan al grupo familiar a la conspiración del silencio, las razones por las cuales se decide que el “mayor bien” es ocultar la fatalidad del diagnóstico.


      La experiencia narrada por los informantes revela que el proceso de morir está marcado por múltiples fuentes de sufrimiento, de las que la expresión sintomática de la enfermedad es sólo el desencadenante. La confirmación diagnóstica para el caso de un enfermo con cáncer en fase avanzada se constituye en el detonante de las reacciones de enfermo y familia.


      Dos elementos están en juego en el intercambio de información entre médico, enfermo y familia. En primer lugar, el modo cómo el profesional transmite la información sobre el diagnóstico y el pronóstico de la enfermedad, hecho que en la modernidad representa serias dificultades, pues “él mismo no se siente capaz de explicar al enfermo su situación real, pues no ha sido formado para aceptar la muerte” (Mejía, 2008, p. 16). En segundo lugar, la manera como quienes la reciben reaccionan frente a ésta; lo cierto es que cualquiera que sea la forma, se produce un impacto psíquico que determina el decurso del proceso de morir.


      Este impacto suele pasar desapercibido para el médico, pues su atención se centra en la historia clínica, en los resultados de los exámenes, en las imágenes diagnósticas, “los datos referidos al organismo del paciente están ahí, a la mano del médico y ante su mirada atenta y evaluadora, pero a través de un objeto intermediario” (Uzorskis, 2002, p.78), lo que lo ciega para advertir las expresiones afectivas. Esta ceguera profesional instala una lógica de la exclusión, pues “logra de este modo desalojar de la escena toda la dramática en juego, y al mismo tiempo, cierra la posibilidad a la aparición de preguntas francas y precisas, no exentas de la inevitable carga de angustia” (Uzorskis, 2002, p.157). La investigación muestra que, en gran medida, el encuentro con quien posee un saber sobre lo que el enfermo padece se puede tornar en fuente de sufrimiento, acorde al manejo que del vínculo y sobre todo de la transmisión de la información se haga.


      Si el vínculo queda marcado por la confrontación, la desconfianza, la insatisfacción, la ambivalencia, limitará cualquier intento de comprensión racional del proceso y la agitación afectiva del enfermo y la familia serán respuestas derivadas de este encuentro; por lo general, lo que se impone es la autoridad del profesional y la sumisión de quienes están sufriendo. Lo que la investigación revela es que este encuentro, que puede ser simultáneamente un desencuentro, puede ser poco benéfico para el proceso de un enfermo incurable y de sus cuidadores, pues lo que está en el centro de este vínculo es el manejo de la información.


      En este sentido, Arrivillaga y Correa (2007) han señalado algunas situaciones difíciles que se presentan en las unidades sanitarias: las directrices y legislación de las instituciones de salud en las que prima la productividad y el mercantilismo sobre el bien del enfermo, las fallas en el funcionamiento y la estructura del sistema de salud, la objetivación del enfermo que atenta contra su dignidad (se cosifica al ingresar al hospital anulando su subjetividad), los factores relativos al personal de la salud (falencias en la formación académica, sobrecarga de trabajo y desgaste), las fallas en el vínculo entre el equipo de salud, el enfermo y su familia (distancia, indiferencia y falta de información) y la tecnología médica que se interpone en la relación terapéutica: el médico no toca al enfermo, pues deposita en la máquina el poder de diagnosticar. Según Mejía (2008), “Este médico moderno pasa a ser un medio de la máquina; la relación médico-paciente es mediada por el computador, que a través de fórmulas matemáticas dice lo que se debe hacer” (p. 10).


      La cuestión de informar sobre la inminencia de muerte entraña un dilema ético. El médico se debate entre dos asuntos que complican la decisión de informar al enfermo del estado avanzado de su enfermedad: por un lado, el deber de informar postulado en el código deontológico que rige su profesión y, por el otro, la deliberación sobre el efecto nocivo que puede producir en el enfermo o su familia; Gómez (1996) sostiene que:


      Cuando se trata de un paciente cuyo estado se va agravando el médico se encuentra ante una alternativa bien distinta: decir la verdad, aun conmoviendo al enfermo con el fin de prepararle para afrontar su condición, o bien disimulársela, en cuyo caso el choque cuando llegue, que llegará, será más brutal para él. (p. 11).


      Cuando la decisión es ocultar la información, se ingresa en la conspiración del silencio. Decisión que, se evidencia en los resultados, es producto de una conducta familiar que se convierte en exigencia para el médico. La búsqueda de una conversación íntima con el médico delata claramente la intención familiar de ocultar la verdad; según Gómez (1996), es frecuente que se deje “al enfermo en el pasillo y el familiar entra para preguntar cosas que no se atreven a hablar delante del enfermo” (p. 69).


      La conspiración del silencio se ha definido como “el acuerdo implícito o explícito por parte de familiares, amigos y/o profesionales, de alterar la información que se le da al enfermo con el fin de ocultarle el diagnóstico y/o pronóstico y/o la gravedad de su situación” (Barbero, 2006, p. 23). La experiencia de enfrentar un pronóstico de enfermedad incurable genera tensiones en el grupo y demandas imprevistas, lo que los obliga a reorganizar su modo de funcionar a fin de responder a las exigencias del proceso; a esto se suma la carga afectiva que conlleva la amenaza de muerte de uno de sus miembros; la opción del silencio es un modo de evitar la aparición de sentimientos negativos y tensiones disruptivas; por ello la conspiración se ampara en el “secreto familiar en tanto se convierte en un tema cargado de intensos sentimientos de temor, vergüenza, culpa. Está prohibido hablar abiertamente de ello, aunque la familia lo conozca y principalmente evitan la mortificación y el conflicto” (Vélez, 2003, p. 42). Según Die Trill (2004), en la conspiración lo que se da es “un interés genuino por proteger al enfermo” (p.633).


      Aunque el médico decida hacer parte de la conspiración del silencio, el verdadero drama se vive al interior de la familia; una vez el diagnóstico de muerte inminente es alojado en ésta aparecen otras tensiones que conmocionan su dinámica y los modos de comunicación. Expresiones de incertidumbre, angustia, dominan el encuentro cotidiano. La saturación afectiva y la circulación de actos “dicientes” dominan el encuentro entre enfermo y cercanos, en los que esa especie de diálogo silencioso se torna elocuente; Manzini (1997) dice que “¡Siempre estamos comunicándonos! Aunque creamos que no; que podemos con nuestras palabras contradecir nuestros gestos y actitudes o aún, que somos capaces de no comunicar lo que no queremos” (p.75). Lúcidamente lo corrobora Gómez al concluir que aquel enfermo dejado en el pasillo “se da perfecta cuenta de que se está hablando de él a sus espaldas”; los efectos de esta actitud familiar se tornan nocivos para él, se interna en los brumosos abismos de la duda.


      El desconocimiento que vive el enfermo de su situación real por no haber sido notificado directamente del diagnóstico, lo sumerge en una incertidumbre que le atormenta y ´mortifica´, pues aun cuando no le ha sido certificada la gravedad de su enfermedad, intuye que algo anormal le está aconteciendo (Ruiz, 2011, p. 58-59).


      La incertidumbre se anuda a las sensaciones viscerales que anuncian la enfermedad, haciendo que la pregunta se torne tan persistente, como resistente se vuelve la confusión del conspirador: “El ´mensaje del cuerpo´ se vehiculiza a través de alguna señal externa o interna de anomalía, de disfunción, de malestar” (Alizade, 1996, p. 112). La conspiración enmudece el flujo de las palabras, el intercambio a través de la comunicación.


      Este hecho se repitió en todos los casos de conspiración: un enfermo inquieto, preguntón, frente a un familiar mudo, ambivalente. Lo paradójico es que, a pesar del cuidado familiar, el enfermo experimenta una soledad abrumadora, el ocultamiento de la verdad lo condena a vivir su proceso de morir en forma solitaria: “Antes de morir como cuerpo ya ha sido despojado de su valor de persona humana. La soledad física, psíquica y emocional lo acompaña en sus últimas horas” (Mejía, 2008. p 17). Por ello:


      Debe fingir que no sabe que va a morir, y cuando, en medio de su angustia, desea expresar sus más íntimos pensamientos, es obligado a callarse, pues ni la familia, ni el personal de salud se encuentran dispuestos a escucharle (Mejía, 2008, p. 16).


      Si bien, pareciera que el enfermo es una víctima de la decisión familiar de conspirar, en las entrevistas apareció una postura singular de éste que denotaba pasividad o indiferencia respecto a la confirmación del diagnóstico fatal; dos posiciones aparecieron al respecto: la de aquel que evidencia su incertidumbre a través de preguntas, movido más por su malestar físico que por su deseo de saber y aquellos que guardaban silencio o se adherían fácilmente a las explicaciones de los otros. Desde una perspectiva clínica, la racionalización es un mecanismo defensivo que protege al psiquismo de la angustia que produce el saber, el afecto negativo es controlado mediante el uso de razonamientos que taponan, inhiben su emergencia. Alizade (1995), propone la silenciación como otro mecanismo defensivo del enfermo, quien no desea saber acerca de su condición avanzada y por ello “Necesita de interlocutores de mucho tacto y calidez que lo acompañen en estos tiempos tan proclives a la angustia y a vivencias de inermidad” (1995, p. 129).


      Dos hechos destacados quedan como producto del hallazgo de la conspiración del silencio en el análisis de los datos: por un lado, el sufrimiento que se adiciona al padecimiento del enfermo y la familia, ilustrado en las dificultades que mantener este mecanismo conlleva para ambos; por otro lado, y como consecuencia de lo anterior, queda una pregunta por trabajar: ¿Es funcional, psíquica y relacionalmente, el mecanismo de la conspiración del silencio? Un primer intento de acercamiento a ésta sólo es posible a través de otra pregunta ¿Finalmente, a quién protege la conspiración del silencio? Un buen punto de partida para comenzar a hacer conjeturas al respecto lo aporta un hijo de A.J., quien pregunta al entrevistador: “¿si mi mamá supiera la verdad, pues uno cómo debe reaccionar ya ella sabiendo la verdad, qué debe hacer?”.
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      Resumen


      Este trabajo busca el desarrollo de un perfil de Responsabilidad Social Empresarial (RSE) a partir del análisis de las acciones relacionadas con la práctica de gestión y operaciones de las pequeñas empresas del sector de calzado de la ciudad de Bucaramanga. Los resultados fueron obtenidos mediante un proceso de muestreo estadístico aleatorio a una muestra de 56 empresas del sector, sobre las cuales se midieron un total de 72 variables en 6 perfiles de interés de las acciones. Los resultados permitieron establecer las principales fortalezas, así como los elementos necesarios para la implementación de este modelo de gestión
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      This paper is aimed to the development of a profile of Corporate Social Responsibility (CSR) based on the analysis of operation and management practices of small and medium companies of shoes business in Bucaramanga, Colombia. The results were obtained by using a statistical study applied to 56 companies, where 72 variables was measured using a survey instrument designed to obtain results from six profiles. These results allowed establishing the main strengths of these companies and the elements needed for implementing CSR as a management model.
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      Ce travail cherche le développement de un profil de responsabilité social des entreprises à partir de l’analyse des actions liées au pratique de gestion et des opérations des petites entreprises du secteur de chaussée de la ville de Bucaramanga, Colombie. Les résultats ont été obtenus au moyen d’un processus d’échantillonnage statistique aléatoire sur un échantillon de 56 entreprises du secteur, sur lesquels on été mesures un total de 72 variables dans 6 profils d’intérêt par rapport aux actions. Les résultats permettent établir que les principales forces, de même que les éléments nécessaires pour l’implémentation de ce modèle de gestion.
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      1. Introducción


      La Responsabilidad Social Empresarial (RSE) es un proceso de gestión que permite a las organizaciones involucrarse con su entorno mediante estrategias que generan resultados positivos, tanto para sus stakeholders como para la misma organización (Harwood, Humby & Harwood, 2011); Con base en lo anterior, este trabajo propone la medición de las acciones adelantadas en torno a este proceso con la intención de establecer los perfiles de RSE que dominan las acciones en el sector de Calzado de la ciudad de Bucaramanga.


      El modelo de medición contiene 72 variables evaluadas mediante un proceso de muestreo aleatorio simple sobre una muestra de 56 empresas pequeñas y medianas del sector; las variables analizadas pertenecen a cinco perfiles definidos de acuerdo al tipo de público con que se involucran las empresas de la siguiente manera:


      
        	Enfocada en aspectos generales y posición de los inversionistas


        	Enfocada en los empleados


        	Enfocada en la comunidad


        	Enfocada en los clientes


        	Enfocada en los proveedores

      


      Este artículo se presenta en tres partes, donde se definieron los elementos y la estructura metodológica del estudio, que integra, tanto un proceso de análisis descriptivo de las variables del estudio, así como un proceso de análisis multivariable que permitió establecer los tipos de perfiles que se identifican en el sector. Por último los resultados permitieron establecer los tipos de acciones y perfiles, delimitados por la estrategia de acción, el tipo de enfoque y stakeholder de interés para las organizaciones, así como las prácticas específicas de gestión, los cuales se describen en detalle en el desarrollo del estudio.


      2. Metodología


      Esta investigación es de tipo analítica, por cuanto busca establecer tipologías dentro de las acciones de gestión de las pequeñas y medianas empresas del sector de Calzado de la ciudad de Bucaramanga a partir del análisis de sus acciones y el perfil de interés de las mismas con respecto a sus principales stakeholders.


      Para el logro de los objetivos de esta investigación se ejecutaron dos etapas de análisis; en la primera, que permitió el diagnóstico de las acciones sobre los cinco principales grupos de interés se realizó un estudio descriptivo; para esto se aplicó el modelo de evaluación de Nivel y tipología de RSE propuesto por Peña & Serra (2012) las variables de análisis y los datos de soporte se tomaron de la encuesta de Responsabilidad Social Empresarial diseñada por Pérez (2011) que incluía en un primer momento un total de 72 variables, de las cuales se tomaron 40 cuya información se relacionaba de manera directa con el modelo de evaluación de Nivel y tipología. La segunda etapa, tuvo como propósito definir los perfiles a nivel de gestión, enfoque y acciones de RSE que desarrollan las empresas del sector, evaluación que fue conducida sobre los resultados de la encuesta mediante un proceso de análisis multivariable realizado con NtSys.


      Se aplicó un proceso de muestreo por conveniencia sobre una muestra de 56 empresas pequeñas y medianas del sector afiliadas a la Asociación Colombiana de industriales del calzado, el cuero y sus manufacturas –ACICAM- a las cuales se les aplicó un instrumento; la figura 1 muestra el resumen del proceso metodológico aplicado.


      


      


      


      Figura 1. Etapas de análisis.
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      3. Resultados


      3.1. Acciones de RSE


      A nivel general, es posible apreciar que no existe en las empresas un enfoque de trabajo explícito en el desarrollo de acciones de RSE, encontrándose que solo un 16% tiene una política establecida de acción en este sentido, y de este grupo, solo la mitad tiene una persona con dedicación exclusiva y responsabilidades definidas para la ejecución de las mismas. Se observa también que la RSE, como estrategia de gestión es comprendida por los empresarios del sector como un modelo market pull, donde los principales beneficios se enfocan en el posicionamiento de las organizaciones (38%) al tiempo que se basan en favorecer a sus empleados (25%). Sin embargo, a pesar de los beneficios que los empresarios aseguran pueden obtener con la RSE se ven limitados principalmente por factores de costo (25%) y la ausencia de elementos de apoyo (36%) lo que permite evidenciar al tiempo, que estas acciones aún son comprendidas dentro del sector como un elemento que no alcanza un grado estratégico de inversión, sino como un gasto adicional al proceso de direccionamiento organizacional.


      3.1.1. Empleados


      El análisis de la dimensión de empleados dentro de la evaluación de las acciones de RSE en el sector calzado, busca establecer las acciones que se realizan tomando como base elementos de selección, contratación, salario y bienestar como pilares de una práctica laboral responsable (Metzner & Fischer, 2010; Gallhofer, Haslam & Van der Walt, 2011).


      Las actividades de selección, en torno a una práctica socialmente responsable, integra elementos de Igualdad y Políticas contra el trabajo infantil. En la figura 2 se muestran los resultados obtenidos en torno a la pregunta ¿Cuándo la empresa realiza sus procesos de contratación de personal tiene en cuenta los cánones de igualdad en?


      


      Figura 2. Cánones tenidos en cuenta al momento de contratar.
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      El 70% de las empresas involucra en sus procesos de selección y contratación cánones de igualdad en todos los aspectos reseñados, mientras un 11% de las mismas no ha definido acciones específicas en torno a este punto. El diagnóstico de este punto permite evidenciar que los encargados de administrar el talento humano en las empresas del sector han realizado una buena labor en cuanto a la disminución de la discriminación en cualquier aspecto. Para el sector calzado se postulan como trabajadores gran cantidad de personas en condición de vulnerabilidad como madres cabeza de familia, personas con algún tipo de discapacidad, con vivienda en zonas de riesgo o con varios hijos en edad escolar. En cuestión de género se emplean personas de ambos sexos en igualdad de condiciones.


      En torno al trabajo infantil, un 84% de las empresas manifiesta tener políticas definidas para el control de este tipo de acciones


      En torno a las acciones de motivación y remuneración, las empresas del sector apuntan a la ejecución de acciones de bajo costo que favorezcan su perfil sin incrementar sus gastos; tal como se había mencionado unas líneas antes, cabe destacar que aún existe dentro de la cultura empresarial del sector un conocimiento limitado de este modelo, además de una visión generalizada de altos costos que superan los beneficios potenciales del mismo.


      De esta manera, las acciones que relacionan el proceso de RSE con la gestión de la empresa desde sus empleados, integra elementos de apoyo tales como beneficios salariales extralegales y subsidios, la figura 3. Muestra la distribución de los mismos.


      


      Figura 3. Acuerdos laborales extralegales.
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      Tal como se puede apreciar, la principal acción emprendida en esta dimensión se relaciona con subsidio de lentes (55%), cabe destacar que esta acción es posible por cuanto se logra mediante convenios y alianzas con cajas de compensación y empresas de salud, por lo que el costo final para la organización es muy bajo. Así mismo, tal como muestra la figura 4, los resultados mostraron un enfoque de apoyo limitado a los recursos, siendo los permisos para estudio (38%) y las capacitaciones permanentes (34%) las acciones de desarrollo del personal que mayor aceptación tienen entre los empresarios del sector, sin embargo, cabe destacar que dentro de los procesos de reconocimiento a los empleados, existe una alta aceptación por la entrega de remuneraciones económicas (23%) por encima de otros tipos de reconocimiento. Igualmente un 95% de las empresas manifiesta tener en cuenta la igualdad de género en sus políticas de remuneración y promoción.


      


      Figura 4. Apoyo al desarrollo profesional.
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      Respecto al bienestar de los empleados, un 55% de las empresas ha implementado acciones de Higiene y seguridad en el trabajo. En el sector se ha realizado gestión a través de las Administradoras de Riesgos profesionales apoyados en su capacitación, también con el apoyo de grupos de estudiantes de las universidades locales pero de forma transitoria. Sin embargo, este aspecto para el sector tiene variaciones considerables por la forma de contratación del personal donde aquellos que son incluidos en la nómina cuentan con seguridad social. Por otra parte existen contratos a destajo donde los trabajadores devengan el pago por tareas, llevando material de trabajo a sus hogares para trabajar desde allí y su salud y seguridad no están a cargo de los productores.


      3.1.2. Comunidad


      La comunidad, involucra a los diferentes actores sociales que por razones geográficas u otro tipo de consideraciones tienen una relación directa con la organización o los impactos de sus procesos le afectan. Se busca dentro de esta dimensión que las acciones de las empresas, en pro de la comunidad permitan Conocerla y apoyarle en un marco de respecto y colaboración que busque la construcción de un entorno favorable al crecimiento y desarrollo de la comunidad (Rundle-Thiele, 2009; Barraclough & Morrow, 2008; Sikka, 2011; Azizul & McPhail, 2011; Hediger, 2010).


      Según la información consignada en las encuestas aplicadas y el contacto personal con los empresarios en la etapa de la recolección de datos, es evidente que las pequeñas y medianas empresas de calzado de Bucaramanga y su área metropolitana no contemplan dentro de sus actividades proyectos que impacten benéficamente en forma externa; en algunas empresas del sector se promueve el desarrollo a nivel interno involucrando a los trabajadores y sus familias en programas de corto alcance y de bajo presupuesto. Dichas actividades no se presentan con regularidad y son consideradas por los productores como un “gasto”. La figura 5, muestra las estrategias de inversión social en que participan las empresas del sector.


      


      Figura 5. Estrategias de inversión social en la comunidad.
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      Tal como se puede apreciar, un 85% de las empresas no realiza ningún tipo de acción enfocada en su comunidad, un 54% de los empresarios del sector manifiesta además que el reconocimiento de la comunidad viene ligado al consumo y utilización de los productos de las empresas, y por tanto utiliza los medios, principalmente la prensa (41%) para promocionarlos, más no, para establecer un vínculo de comunicación con su comunidad.


      Así mismo, solo un pequeño grupo de las empresas analizadas (5%) se integra con otros actores, principalmente gubernamentales para lograr una mayor dinámica de las intervenciones que realiza, sin embargo, las acciones que se realizan se enfocan principalmente en donaciones monetarias (36%) lo que favorece el sentido de gasto que define a la RSE en la visión actual de las empresas.


      Además de las acciones que impactan directamente sobre la comunidad, se analizaron dentro de esta dimensión aspectos relacionados con el medio ambiente, la figura 6, muestra las principales acciones de las empresas en su compromiso con el medio ambiente.


      


      Figura 6. Políticas medioambientales y de desarrollo sostenible.
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      El reciclaje representa la acción principal de cuidado y protección del medio ambiente, seguido de la preservación de recursos y la producción más limpia que representan juntos más del 80% de las acciones emprendidas por las empresas. En la práctica, sin embargo, no se evidencia la aplicación eficiente de sistemas y métodos de Producción Más Limpia, ni se construyen políticas sustanciales alrededor de las temáticas medioambientales. Se ha tratado de mejorar el tema de la disposición de residuos y del manejo de sustancias químicas empleadas en el proceso como pegantes, tinturas y solventes, sin llegar a una disposición ideal. Aún no se incursiona en el uso de materiales ecológicos ni de procesos que causen bajo impacto al medio ambiente.


      


      En cuanto a la gestión de los residuos no existen políticas definidas claramente, y es muy poca la capacitación que tanto microempresarios y operarios tienen sobre el tema del destino final de los desechos del proceso de fabricación de calzado. Se evidencia poco control sobre la gestión de los desechos industriales y de los generados por otro tipo de actividades. En la mayoría de las empresas del sector no se cuenta con un programa de Gestión de Residuos.


      Solo el 7% de las empresas cuenta con programas de inversión ambiental en su área de influencia y solo 1 empresa cuenta con planes de contingencia más allá de los exigidos por la ley en una situación peligrosa. El uso racional de recursos energéticos y agua se encuentra vinculado principalmente con acciones de ahorro, y no con una conciencia ambiental efectiva, sin embargo, existen acciones en estas variables que permiten establecer una gestión enfocada en la optimización del uso de los recursos, entre estas se encuentran:


      
        	Utilización de bombillas ahorradoras y racionalización de su utilización: 57%


        	Racionalización en el uso de los recursos: 21%


        	Optimización en los procesos que utilizan agua: 63%

      


      3.1.3. Clientes


      Con respecto a esta dimensión, se ha definido que las empresas, dentro de su desarrollo organizacional en búsqueda de implementar los principios de RSE debe entre otras condiciones conocer sus clientes, gustos, preferencias y necesidades. Además, la estrategia organizacional BUSCA permanentemente su satisfacción, así mismo el producto ofrece elementos diferenciadores frente a la competencia, buscando que el cliente obtenga una experiencia positiva con la organización con un precio justo y sin discriminación bajo condiciones de Sexo, Raza, Religión o posibilidades de acceso y adquisición (Goering, 2012; Cramer, 2008; Cruz, 2009; Harwood & Humby, 2008; Ni & Li, 2012).


      Con base en esto, el estudio mostró, que aunque las empresas pueden ver las acciones de RSE como una ventaja competitiva que brinda beneficios económicos, su relación con el cliente no se desarrolla de manera completa dentro de un modelo que se relacione con esta práctica. Un 52% de las empresas manifestó no tener un departamento de servicio al cliente, realizando sus labores de atención de manera informal, solo un 7% tiene una oficina que atiende Peticiones, Quejas y Reclamos (PQRs) y un 23% tiene un buzón de sugerencias.


      Igualmente un 16% de las empresas son conscientes de no entregar la mejor calidad en sus productos, aunque un 89% manifiesta que sus prácticas de mercadeo son transparentes y honestas, procurando por el respecto a sus consumidores como un eje básico de sus acciones (96%).


      Con respecto a los productos, la figura 7, muestra los resultados relacionados con la implementación de elementos distintivos en la cualificación de sus productos.


      


      Figura 7. Cualificación del producto/servicio.
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      Un 42% de las empresas entiende que la calidad es uno de los elementos distintivos del sector y buscan con ello establecer elementos cualitativos que influencien sobre su marca, buscando un beneficio del consumidor. Sin embargo es importante apreciar la existencia de otros mecanismos como las certificaciones de origen y las etiquetas sociales, que muestran también una intencionalidad de las empresas en la entrega de un valor agregado diferenciador de las características que definen al sector.


      3.1.4. Proveedores


      En la dimensión de los proveedores se busca establecer si existen condiciones que garantizan estabilidad en la relación de las empresas con sus proveedores, si las condiciones de selección, evaluación y pago, son justas y competitivas, evitando tomar ventaja de una posición de poder, si existe un proceso logístico que facilita la disminución de costos e impactos, así como favorece el desarrollo competitivo de la relación entre la organización y sus proveedores. Igualmente, la organización busca establecer contacto con organizaciones que realicen actividades de RSE, o en su defecto ayuda a sus proveedores a realizar estas actividades. (Goering, 2012; Ciliberti, Pontrandolfo & Scozzi, 2008; Cramer, 2008; Cruz, 2009; Harwood & Humby, 2008)


      La figura 8 muestra los resultados obtenidos al momento de indagar acerca de los mecanismos que utilizan las organizaciones en el proceso de acercamiento a sus proveedores.


      


      Figura 8. Convocatoria de proveedores.
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      Se puede apreciar que el contacto directo representa el mayor porcentaje en las acciones de convocatoria de proveedores con un 46%, demostrando que existe una relación entre las empresas del gremio basada en el conocimiento mutuo, sin embargo, estas relaciones no están formalizadas, un 29% de las empresas no tiene definido un proceso formal de selección de sus proveedores, aunque el 100% de las empresas posee un sistema de evaluación que provee información para la toma de decisiones respecto al proceso de abastecimiento; el pago se realiza mayoritariamente a crédito, se identifico una proporción del 88% de las empresas que realiza sus pagos a plazos, aunque las condiciones de financiación son establecidas por lo proveedores.


      El compromiso de los proveedores con la RSE, sin embargo, no es un factor determinante al momento de realizar la selección de los mismos de acuerdo a los resultados que arrojaron un 93% de empresas que no tiene en cuenta las prácticas de RSE de sus proveedores y no existen programas de acercamiento, a nivel de gestión, que favorezcan acciones conjuntas dentro de la dinámica organizacional y mucho menos la práctica de la RSE (95%)


      3.2. Perfiles


      Para determinar los perfiles de RSE en las organizaciones se aplicó un proceso de análisis estadístico de correspondencias, tanto a nivel de organizaciones como de las variables analizadas, las figuras 9 y 10 muestran los resultados obtenidos.


      


      


      


      Figura 9. Correspondencia de empres
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      Figura 10. Correspondencia de acciones.
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      A partir de los resultados obtenidos, mostrados en la figura 9 es posible apreciar que los identificadores de empresas muestran una alta dispersión de los puntos, a partir de lo cual se puede inferir que a pesar de existir una agremiación que integra las organizaciones, en torno a la responsabilidad social empresarial, como un elemento específico de la gestión en las organizaciones, no existe una orientación específica, y las empresas emprenden sus acciones de manera independiente.


      Aunque no se observan cluster estratégicos definidos, es posible apreciar que hay cercanías entre diferentes grupos empresariales, como el formado por las empresas E56, E29, E43, E49, E5, que coinciden en puntos tales como la idea del impacto de la RSE, las acciones relacionadas con acuerdos laborales basados principalmente en el otorgamiento de primas navideñas adicionales, la equidad de género, permisos de estudio para el desarrollo profesional, Programas de uso racional de la energía, calidad en la oferta, mercadeo honesto, y satisfacción del cliente como sus estrategias principales.


      Igualmente, se encuentra un segundo grupo concentrado, conformado por las empresas E1, E3, E45, E47, Y E48, que confluyen en acciones como el subsidio de lentes, la equidad en los procesos de contratación, el respeto manifiesto por los derechos de sus empleados, y acciones de integración con sus proveedores.


      Los demás puntos, tal como se anotó, corresponden a organizaciones cuyas acciones no permiten establecer un perfil de confluencia particular, desarrollando sus actividades de manera independiente.


      De esta manera, igualmente la figura 10 presenta el análisis de concurrencia en las principales variables de análisis en relación con las acciones de RSE que adelantan las organizaciones de manera individual.


      En este caso, se muestra una fuerte concurrencia de las estrategias en temas particulares, tales como mecanismos de comunicación con los clientes, acercamiento a los proveedores, equidad, alianzas en el desarrollo de acciones, políticas, programas ambientales, planes motivacionales; estos aspectos de la RSE demuestran que alrededor del desarrollo de políticas específicas se orientan actividades y estrategias de gestión enfocadas en tres grupos de interés principalmente, Clientes, Proveedores y Empleados. Cabe destacar la existencia de elementos como los planes ambientales, pero no marca una tendencia fuerte dentro del grupo analizado.


      Alrededor de la nube central se pueden observar puntos aislados como Donaciones, Gestión comunitaria, Seguimiento de resultados, Evaluación de proveedores, Apoyo al desarrollo profesional, distintivos en los productos, Acuerdos laborales, Uso racional de la Energía (URE) y el agua (Uragua) que evidencian acciones independientes desligadas de una estrategia general, por lo que no se puede establecer que exista un perfil y una estrategia óptima de gestión de la RSE en el sector.


      4. Conclusiones


      La RSE, como estrategia de gestión es comprendida por los empresarios del sector como un modelo market pull, donde los principales beneficios se enfocan en el posicionamiento de las organizaciones al tiempo que se basan en favorecer a sus empleados; sin embargo, estas acciones aún son comprendidas dentro del sector como un elemento que no alcanza un grado estratégico de inversión, sino como un gasto adicional al proceso de direccionamiento organizacional, razón por lo cual las acciones que se puedan realizar en este campo serán medidas a partir de una función de costo principalmente.


      Los encargados de administrar el talento humano en las empresas del sector han realizado una buena labor en cuanto a la disminución de la discriminación en cualquier aspecto. Para el sector calzado se postulan como trabajadores gran cantidad de personas en condición de vulnerabilidad como madres cabeza de familia, personas con algún tipo de discapacidad, con vivienda en zonas de riesgo o con varios hijos en edad escolar. En cuestión de género se emplean personas de ambos sexos en igualdad de condiciones. Sin embargo, por la dinámica de contratación del personal en este sector, donde aquellos que son incluidos en la nómina cuentan con seguridad social mientras hay trabajadores que devengan el pago por tareas, llevando material de trabajo a sus hogares para trabajar desde allí y su salud y seguridad no están a cargo de los productores. Adicionalmente, se promueve el desarrollo a nivel interno involucrando a los trabajadores y sus familias en programas de corto alcance y de bajo presupuesto. Dichas actividades no se presentan con regularidad y son consideradas por los productores como un “gasto”.


      En torno al medio ambiente, no se evidencia la aplicación eficiente de sistemas y métodos de Producción Más Limpia, ni se construyen políticas sustanciales alrededor de las temáticas medioambientales. Se ha tratado de mejorar el tema de la disposición de residuos y del manejo de sustancias químicas empleadas en el proceso como pegantes, tinturas y solventes, sin llegar a una disposición ideal. Aún no se incursiona en el uso de materiales ecológicos ni de procesos que causen bajo impacto al medio ambiente.


      Aunque las empresas pueden ver las acciones de RSE como una ventaja competitiva que brinda beneficios económicos, su relación con el cliente no se desarrolla de manera completa dentro de un modelo que se relaciones con esta práctica; el compromiso de los proveedores con la RSE, sin embargo, no es un factor determinante al momento de realizar la selección de los mismos y no existen programas de acercamiento, a nivel de gestión, que favorezcan acciones conjuntas dentro de la dinámica organizacional y mucho menos la práctica de la RSE.


      A pesar de existir una agremiación que integra las organizaciones, en torno a la responsabilidad social empresarial, como un elemento específico de la gestión en las organizaciones, no existe una orientación específica, y las empresas emprenden sus acciones de manera independiente; se muestra una fuerte concurrencia de las estrategias en temas particulares, tales como mecanismos de comunicación con los clientes, acercamiento a los proveedores, equidad, alianzas en el desarrollo de acciones, políticas, programas ambientales, planes motivacionales; estos aspectos de la RSE demuestran que alrededor del desarrollo de políticas específicas se orientan actividades y estrategias de gestión enfocadas en tres grupos de interés principalmente, Clientes, Proveedores y Empleados.
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Etapa 1: Conciencia

Estoy consciente de que existe Ia tecnologia pero no la he usado —quizas hasta
trato de evitarla. Me causa ansiedad la sola idea de usar una computadora.

Etapa 2: Aprendiendo el proceso

‘Actualmente_estoy ratando de aprender las bases. Algunas veces me Siento
frustrado usando las computadoras. No siento confianza cuando  uso
computadoras.

Elapa 3. Entendimiento y
aplicacion del proceso

Estoy comenzando a entender el proceso de Usar 1a tecnologia y puedo pensar en
tareas especificas en donde me podria ser dtil.

Etapa 4: Familiaridad y confianza

Estoy ganando un sentido de confianza al Usar e compulador para tareas
especificas. Estoy comenzando a sentirme a gusto usando el computador.

Etapa 5. Adaptacion a otros
contextos

Piénso en el computador como una herramienta de apoyo Y ya o me afecta que
sea tecnologia. Puedo usarlo en muchas aplicaciones y como un auw
instruccional

Etapa 6 Aplicacion creativa a
contextos nuevos

Puedo aplicar 1o que conozco de fecnologia en €l salon de clases. Soy capaz de
usarle como una hemamients instruccional ¥ la inteoro dentro del curriculum.






