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    Los procesos de internacionalización de las instituciones, sean estas educativas, empresariales, sociales o de orden gubernamental, se derivan de la dinámica globalizadora que impone la necesidad de expandir las ofertas de la acción específica (educación, productos, servicios, políticas, etc.), a un mayor número de receptores de tales ofertas; y es que la expansión demográfica acelerada sobre un mismo globo terráqueo que no crece en dimensiones territoriales, es decir, que no se expande tanto en su masa como en sus habitantes y construcciones, ha evidenciado desde la época de Cristóbal Colón, que no hay rincón que no se pueda conocer, terreno que dominar, cultura que absorber o mente que transformar, pues tarde o temprano, allí donde no existe una necesidad de consumo, llegará la oferta como una posibilidad; y con esta, la tensión, entendida como la brecha entre un estadio de conservación e independencia cultural y uno de estandarización y colonización.


    Este panorama que grafica una tendencia a la homogenización es una mirada de las tantas que se pueden derivar de la ya conocida concepción de Aldea Global. Es claro que la extensión o no de algunas culturas sobre otras, además de la apropiación y contextualización de pensamientos y comportamientos exógenos, no conlleva necesariamente a la polarización de los estilos de vida en una suerte de “ser o no ser”, pero sí expone más abiertamente a las sociedades a las derivaciones de la transculturación. Adviértase sin embargo que aún no se han señalado consecuencias positivas o negativas de tal situación, solo una causalidad del fenómeno de globalización.


    En este contexto, la internacionalización es una intención que se enmarca en la globalidad, un mecanismo de visibilización que fluye sobre los canales de información, una meta tras el posicionamiento en escenarios diferentes a los locales, y en los últimos tiempos, una característica de calidad en las acciones de una institución, pues en el orden de la integración de mercados de todo tipo, el acceso desde cualquier lugar y por el mayor número de personas denota una elevada y primordial viabilidad, aceptación y satisfacción, que aquellas opciones que solo impactan el contexto inmediato.


    En esta línea de reflexión, la internacionalización de una institución de educación superior debe cargar tras de sí todo el cúmulo de fortalezas y anhelos, no solo de ella misma, sino de los actores que componen sus sistema educativo, se diría que hay que mirar hacia otros horizontes siempre con los pies en el propio territorio; no hay que olvidar que una institución que decide internacionalizarse tiene el reto de ser una instancia “embajadora” que promueve el grado de avance de una sociedad sobre la cual está circunscrita.


    En lo anterior se inscribe el fenómeno que se ha convertido en lugar común de variados artículos académicos y sociales: la globalización. Basta con recurrir a la consulta de planteamientos sobre el presente y futuro de la educación, la política, el comercio, las relaciones sociales y la ciencia, para evidenciar que la reflexión introductoria, como este editorial, repite una y otra vez la evidente realidad causal de cuestiones como el desarrollo acelerado, incontrolable, desmesurado y sorprendente de la tecnología, la apertura de mercados internacionales, el intercambio abierto de información, las interconexiones en tiempo real entre personas equidistantes, el afán por el conocimiento, sobreoferta, sobredemanda, innovaciones, descubrimientos y adelantos científicos, integracionismo, confluencia y afluencia mediática para la construcción de la historia, estos y otros factores de globalización son los tensores de la internacionalización de la educación superior, tanto presencial como virtual, situación tal que es hoy lugar común y hasta verdad evidente en el devenir de los procesos pedagógicos.


    Ahora bien, señalar esta situación como lugar común no quiere decir que se desestime su real influencia y consecuencia, por el contrario, lo que se debe advertir es que ligar los procesos educativos actuales a la causalidad generalizada de la globalización es un acto de confluencia acrítica. En otras palabras, sugerir que la educación debe estar en sintonía con los nuevos tiempos, a la par con los adelantos tecnológicos y a la vanguardia de la apropiación de los nuevos medios, antes que resaltar proactividad, indica que esta dimensión de la cultura tramita sus oficios sobre las innovaciones que le llegan desde otro campo, como por ejemplo las tecnologías de la información y la comunicación.


    Quizás hacer crítica de la incorporación de las TIC a los procesos educativos resulte un trabajo Sísifo ante el evidente éxito de propuestas pedagógicas como las de la Fundación Universitaria Católica del Norte pionera en la modalidad virtual en Colombia, sin embargo la intención no es la de sugerir una detención de la innovación pedagógica con el uso de las nuevas tecnologías, ni desconocer la efectividad de esta experiencia, sino que, teniendo en cuenta los triunfos sobre este factor de globalización y de cara a la internacionalización consecuente que puede generar la presencia de la universidad en la sociedad de la información y el conocimiento, se debe preguntar sobre los tiempos de maduración, los mecanismos de innovación y las condiciones humanas de tal evento. Así pues, preguntar ¿debe la universidad internacionalizarse, más aun las universidades virtuales que son actoras y productoras de información y metodologías en esos escenarios digitales de potencial condición transfronteriza? 


    Una respuesta negativa implicaría desconocer la tarea que tienen los centros universitarios, que en su definición clásica han de apropiarse de las disciplinas para extenderlas a las personas, desarrollarlas y difundirlas de manera universal; sería reducir la acción de la universidad a los contextos locales desconociendo el potencial de las profesionalizaciones y especializaciones en el conocimiento para un mayor número de la población mundial, cerrando además las posibilidades de conocer otras realidades y otras formas de acción, de aprender y descubrir. Pero desde otra perspectiva, una respuesta afirmativa debe entramarse por encima de los argumentos anteriores, y sobre todo más allá de las condiciones favorables que procuran las TIC para el flujo de la información y la mediación.


    Tal condición de trascendencia a las anteriores respuestas confluyentes se encuentra en el reconocimiento y sobrestimación necesaria de la condición dialógica del ser humano. Esto es, que el ser humano en cuanto ser social, por azar, necesidad o estrategia, valida su existencia en la identificación de la figura del otro, es interpelado por la otredad, por la subjetividad distinta y cargada de singularidades cognitivas, biológicas y emocionales, es requerido al mundo social por su semejante; y en tal sentido, demandado de acciones que correspondan a la cultura en la cual se inscribe, incluso en la que no se inscribe. Comprender esta condición del ser humano dentro de los entornos virtuales implica identificar que la internacionalización de la educación no solo es una cuestión de tecnologías y de homologación de conceptos, sino una manifestación de la manera como se habita el mundo, a saber, cooperativa y constructivamente.


    La internacionalización de la educación no es entonces una tarea de solo acercar conceptos y sentidos entre dos o más instituciones con una influencia territorial distinta, se trata además de acercar humanidades, es decir, emociones, experiencias, pasiones, deseos, ilusiones, saberes, frustraciones, necesidades, posibilidades, costumbres, ritos y libertades. Se trata de que la comunidad académica representada en sus estudiantes, docentes y administrativos vivencien situaciones de interculturalidad, pero sobre todo de interpersonalidad.


    Los mecanismos de innovación soportados en las tecnologías de la información y la comunicación pueden dar una respuesta inmediata a la necesidad de interconexión humana y de gestión de la información y el conocimiento, puede proyectarse una gran red mundial con una plataforma común en la cual se convoquen docentes, investigadores y estudiantes, accediendo a cursos especializados dictados por diferentes universidades y personalidades, tras lo cual cada universidad interesada puede realizar una homologación de las competencias o conocimientos adquiridos por el estudiante, dentro de una disciplina específica, sin embargo esto es solo metodológico, cuestión de forma.


    Puede pensarse además que la información distribuida en una gran plataforma virtual para la internacionalización esté más allá de la epistemología e implique experiencias culturales de las cuales se alimenten los participantes y con las cuales adquieran una conciencia de la pluridiversidad y la glocalidad, pero este aspecto es una cuestión de contenido.


    La interpersonalidad, a diferencia de la forma y el contenido en la internacionalización, es precisamente la esencia de dicha internacionalización. Esta interpersonalidad, entendida como el flujo dinámico y relacional de las personalidades de distintos seres en culturas similares y diversas, se materializa en un lugar en común tridimensional: universidad-plataforma-personas. Así las cosas, la internacionalización educativa hoy no puede limitarse exclusivamente a los fines académicos previo usufructo de las tecnologías que la globalización impone, sino trabajar por el favorecimiento del encuentro, el diálogo y la coexistencia, en resumen poner en común el sentido humano, dada la posibilidad universal de sentidos y de humanos.

  


  
    Diseño de una innovación pedagógica para la formación en investigación apoyada en ambientes digitales


    Design of a proposal of pedagogical innovation for research training using digital environments

    Conception d’une innovation pédagogique pour l’education dans la recherche assisté par ordinateur
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    Resumen


    Este artículo presenta avances de un proyecto que analiza el efecto de implementar estrategias pedagógicas en el desarrollo de competencias de investigación, apoyadas por ambientes digitales. La investigación, que es documental y aplicada e integra metodologías cualitativas y cuantitativas, consta de cinco fases: situación actual, diagnóstico, diseño de propuesta de innovación, implementación y evaluación. Para el estado de la cuestión se revisaron cerca de 90 artículos y se identificó un conjunto de competencias y estrategias requeridas para la investigación; la fase de diagnóstico evidenció problemas en cursos virtuales de investigación en la UNAD; en la fase tres se diseñaron cinco aulas para la formación en investigación, se plantearon las competencias y estrategias para cada curso y se integraron los ambientes digitales. Se concluye que la formación en investigación requiere un proceso educativo continuo, y que el uso de ambientes digitales con acompañamiento incidiría en el desarrollo de competencias de investigación en los estudiantes.


    Palabras clave


    Ambientes digitales, Aulas virtuales, Competencias investigativas, Estado de la cuestión, Representación del conocimiento.


    Abstract


    This article presents a project that analyzes the effect of implementing pedagogical strategies for the development of research skills by using digital environments. The project has five stages: State of art, Diagnosis, Design of an innovative proposal, Implementation and Evaluation. This applied research integrates qualitative and quantitative methodologies. In the first study we reviewed 90 papers establishing the skills and strategies required for research. The diagnostic stage showed problems in virtual research courses in the UNAD Higher Education Institution, Colombia. In the stage stage five digital environments were designed for training in research, the skills and strategies for each course were proposed, integrating the use of digital environments. Finally we conclude that training in research requires a continuous educational process and that guided use of digital environments would influence the development of student’s research skills.


    Keywords
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    Résumé


    Cet article présente les progrès d’un projet qu’analyse l’effet d’implémenter des stratégies pédagogiques dans le développement de compétences de recherche assistés par des environnements numériques. La recherche est de type documentaire et elle applique et intègre méthodologies qualitatives et quantitatives, et se compose de cinq phases : situation actuelle, diagnostique, conception de la proposition d’innovation, implémentation et évaluation. Pour réaliser l’état de l’art on a révisé environ 90 articles et on a identifié un ensemble de compétences et de stratégies nécessaires pour rechercher ; pendant la phase de diagnostic on a vérifié des problèmes dans cours virtuelles de recherche dans l’institution de éducation supérieure UNAD, Colombie ; pendant la troisième phase on a conçu cinq salles de classe pour l’éducation dans recherche, on a proposé des compétences et des stratégies pour chaque cours, et on a intégré les environnements numériques, finalement on a conclu que l’éducation pour rechercher nécessite d’un processus éducatif continuel et que l’usage d’environnements numériques avec supervision a incidence sur le développement de compétences de recherche chez les étudiants.


    Mots-clés


    Compétences pour la recherche, état de l’art, environnements numériques, salles de classe virtuelles, représentation de la connaissance.


    Introducción


    Garibello (2002) afirma que el sistema educativo colombiano carece de un adecuado programa en formación científica y por ello no favorece los sucesos sociales de edificar y aplicar conocimientos en actividades de investigación y producción, aunque los estudiantes universitarios en Colombia continúan realizando trabajos de investigación para obtener sus títulos de pregrado. A pesar de esta problemática se ha pretendido en la educación formal enseñar a los estudiantes a investigar a partir de lo que se ha llamado investigación formativa (Miranda & Salazar, 2006). Desde este tipo de investigación se ha reconocido la importancia de enseñar a los estudiantes a investigar y desarrollar habilidades investigativas, que les permitan saltar del conocimiento a la innovación y a la transformación.


    En esta misma lógica, en la Universidad Nacional Abierta y a Distancia (UNAD) se ha considerado la investigación como parte esencial de su misión; sin embargo, en lo formativo las estrategias pedagógicas que se centran en la lectura de módulos y el desarrollo de algunas actividades desarticuladas de las redes y líneas de investigación, parecen no ser suficientes en el desarrollo de competencias investigativas. Esto se evidencia tanto en los productos que entregan los estudiantes, como en los trabajos de grado.


    Frente a esta situación, un grupo de docentes de la UNAD plantearon una investigación cuyo propósito fue diseñar una estrategia tecnopedagógica, que bajo los fundamentos de la educación a distancia y la mediación de ambientes digitales, desarrollara en los estudiantes las competencias investigativas, aportando a la articulación entre el Sistema de Investigación de la UNAD, las redes de investigación, los grupos, los semilleros y los cursos del área.


    Las preguntas que orientaron la investigación fueron: ¿Qué componentes de tipo epistemológico, psicológico, didáctico y tecnológico se deben tener en cuenta para diseñar cursos académicos que favorezcan el desarrollo de competencias investigativas en estudiantes de educación a distancia? ¿Cómo deben estar organizados estructuralmente los componentes de tipo epistemológico, psicológico, didáctico y tecnológico en la plataforma virtual en cursos de investigación, para desarrollar competencias investigativas en los estudiantes?


    Este trabajo se realizó en dos fases: la fase inicial constituyó una búsqueda en internet, que arrojó un número cercano a los 90 artículos que referían el tema, luego se llevó a cabo una clasificación y se hizo el proceso de lectura de los artículos realizando un resumen analítico del escrito (RAE); a partir de esto se desarrolló una matriz analítica en la que se ordenó la información por cada uno de los ítems del RAE, facilitando de esta manera la escritura y organización del estado de la cuestión. Los resultados de esta fase pueden encontrarse en Pineda, Téllez, Ortiz, Landazábal y Páez (2010).


    En la fase tres se identificaron las competencias y estrategias pedagógicas, con el fin de proponer un diseño para la formación en investigación en cinco aulas virtuales. El resultado de esta fase es la que se presenta en el artículo, con el fin de validar el diseño con la comunidad académica, para posteriormente iniciar el proceso de implementación y evaluación de las competencias que desarrollen los estudiantes.


    Antecedentes teóricos y empíricos


    Educación a Distancia y Virtual


    La Educación a Distancia no es un acontecimiento novedoso. La pesquisa histórica señala que en Colombia desde mediados del siglo XX, aproximadamente en 1947, surge en el contexto social como una nueva forma de enseñanza-aprendizaje. Su aparición se presenta como una solución a los problemas que aquejaban a un número elevado de personas, quienes apuntaban a beneficiarse de los avances pedagógicos, científicos y técnicos que habían alcanzado ciertas instituciones. La Educación a Distancia favoreció el acceso a un número representativo de la población a quienes, por su ubicación geográfica y elevados costos, se les dificultaba el ingreso a la educación presencial. Según García (1999), su objetivo primordial era mejorar la vida del campesino. Para esta época, además de ofertarse a través de la radio, se complementaba con la entrega de cartillas y con el soporte y la asesoría de técnicos. Puede afirmarse que esta es una forma de educación que ha ido evolucionando hasta alcanzar manifestaciones como el e-learning y el b-learnig que integran el uso de tecnologías de la comunicación.


    Por otra parte, según Ortega (2007), la Educación a Distancia se ha ido resignificando, tanto en sus formas externas materializadas en los medios a los que recurre (soportes y canales de vía de comunicación), como en sus ideales y paradigmas predominantes, evolucionando junto a la emergencia de ideas y nuevos conocimientos en relación con los aprendizajes, las enseñanzas, la comunicación, entre otros.


    Según Ríos (2008), el australiano Martin Dougiamas con su tesis de grado1 posibilitó el surgimiento de “Moodle” en el año 2002. Este profesor universitario quería una herramienta que facilitara el constructivismo social y el aprendizaje cooperativo. Su nombre proviene del acrónimo de Modular Object Oriented Dynamic Learning Environment (Entorno Modular de Aprendizaje Dinámico Orientado a Objetos). Según las palabras del autor, quería “un programa (...) fácil de usar y lo más intuitivo posible”. Dominar Moodle es sencillo, apenas es necesario controlar una iconografía compuesta por unos 15 símbolos plenamente significativos. Está diseñado para distribuirse en internet y posibilitar el acceso simultáneo a la información por parte de múltiples usuarios. Este hecho es fundamental ya que, a partir de ahora, no nos basaremos en la mera lectura de unos apuntes, sino en la creación de estos objetos de aprendizaje, plenos de significado, que siguen secuencias didácticas en las que el profesor guía a los alumnos posibilitando su autoaprendizaje. Se facilita así el aprendizaje individual y la colaboración entre los participantes. El objetivo sería crear unidades didácticas que responderían a las diferentes capacidades por desarrollar en la asignatura, curso o aula.


    Es preciso señalar que la educación virtual surge como una oportunidad en los tiempos modernos, que le permite al estudiante capacitarse en forma permanente. Para ello requiere que aprenda a regular su propio ritmo de aprendizaje, manejando armónicamente su tiempo de recreación, diversión, socialización, estudio y trabajo; selecciona, por sí mismo, información de su interés, temáticas de acuerdo a su propia necesidad; utiliza diversos medios de comunicación y autoinstrucción (Henao & Zapata, 2002).


    La educación para los medios y las nuevas tecnologías de la comunicación encuentra su máxima expresión cuando el estudiante tiene la oportunidad de crear y desarrollar sus propios mensajes a través de los medios (González, 2000). Los objetos virtuales de aprendizaje (OVA), los programas DIGALO, SIMAS y plataformas como FreeStyler, se pueden utilizar como estrategias de aprendizaje en la mediación virtual para el desarrollo del pensamiento complejo, crítico, creativo.


    Formación de investigadores y de competencias investigativas


    La formación de investigadores ha sido analizada, estudiada y pensada por diversos autores que la plantean en el marco de la práctica pedagógica y la implicación de los actores en el contexto educativo (García, 1990; Rojas, 1992; Hodson, 1992; Tamayo, 1999; Moreno, 2003; Moreno, 2005; Maldonado y otros, 2007; Castro, 2006; Rizo, s.f.; Fonseca; 2005). En Maldonado y otros (2007) en la formación para la investigación intervienen los profesores como mediadores humanos, quienes deben facilitar en los estudiantes el acceso a los conocimientos, el desarrollo de las habilidades y la formación de actitudes y valores hacia la investigación. El proceso implica la formación de investigadores críticos que puedan problematizar la realidad de sus contextos, lo que significa análisis conceptual para la comprensión del hombre mismo. La formación para la investigación es entendida como un proceso intencional en el que se desarrollan dimensiones tales como: permanente observación, curiosidad, indagación y crítica de la realidad, creciente domino de los conocimientos y la práctica misma de la investigación.


    Existen muchos autores que proponen diferentes estrategias didácticas para la investigación formativa (Castro, 2006; Balbis, s.f.; Tarrés, 2008; Waite et al., 2006; Padilla, 2005; Chu et al., 2008; Rodríguez et al., 2009; Núñez, 2007; Cendales, 2003; Tovar, 2008; Ried et al.; 2008) y que coinciden en que a investigar se aprende investigando. Los autores proponen estrategias como organización de seminarios, generación de procesos investigativos con los profesores, pedagogía para la comprensión, inclusión de actividades formativas en todos los cursos, comunicación colectiva, ejercicios de concientización, reuniones de valoración del avance de la investigación, desarrollo de instrumentos pilotos, compartir hallazgos y posibles análisis, realización de evaluaciones diagnósticas, elaboración de portafolios, colaboración con los profesores, talleres para el desarrollo de la creatividad, trabajo colaborativo, resolución individual y grupal de problemas, elaboración de pregunta de investigación, explicación de los hallazgos y talleres de divulgación y escritura científica, entre otras.


    Estas estrategias apuntan a la formación de competencias o habilidades de investigación, propuestas también por diversos autores (Picón, 1986; Torres, 1991; Sánchez, 1982; González, 2006; Gayol, Tarres y otros, 2008; Irigoin y Vargas, 2002; Huerta, Pérez y Castellanos, 2003; Villarreal, 2006; Machado et al., 2008; Rodríguez et al., 2009; Barrera, 2007; Manjarrés, 2007; Fonseca et al., 2005; Chu et al., 2008; Cabrera, s.f. ; Balbis, s.f.; Padilla, 2005; Núñez, 2007; Laguna, 2005; Ried, 2008; Restrepo, s.f., Amy, Sardone y Brock, 2005), quienes coinciden con definir la competencia desde los conocimientos, habilidades y actitudes. En la 0 se resumen las diferentes definiciones de competencias investigativas.


    A partir de los autores consultados, las competencias de investigación son un conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes y aptitudes que permiten desarrollar la actividad científica. Algunas de estas habilidades fueron clasificadas como (1) nivel superior, entre ellas: solución de problemas, teorización, caracterización y creatividad; (2), nivel medio como: modelación de soluciones, ejecución del proyecto, procedimentales, transformación del objeto de estudio y el ejercicio de la ética; (3) nivel básico como: observación, experimentación, realización de encuestas; exploración, descripción, formulación de objetivos, indicadores, hipótesis, comparación, justificación, búsqueda de información, análisis y síntesis de información, selección y aplicación de metodologías, planificación, evaluación, interpretación, autonomía, trabajo en equipo, redacción, expresión oral.
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    Figura 1. Mapa conceptual de la definición de competencias de investigación.


    Existen varios autores que proponen diferentes estrategias para la formación en investigación. Según Fernández et al. (2001), las estrategias metodológicas para la formación de habilidades de investigación se fundamentan en los siguientes principios didácticos: (1) las estrategias didácticas deben responder a metas que estén dirigidas hacia el desarrollo de la competencia investigativa, (2) el aprendizaje de las asignaturas disciplinares se realiza a partir de la investigación dirigida, donde los estudiantes formulen y ejecuten proyectos de investigación, (3) la concepción de un sistema de actividades que entrene a los estudiantes en procesos que posibiliten la formación de conceptos y el desarrollo de los procesos lógicos del pensamiento, (4) el desarrollo de formas de actividad y de comunicación colectivas que favorezcan la interacción de lo individual con lo colectivo en el proceso de aprendizaje, (5) la vinculación con el contenido de aprendizaje y la práctica social estimulando la valoración por estudiante en el plano educativo, (6) la autorregulación de su propio proceso de aprendizaje con la posibilidad de transferirlo a otras situaciones, (7) la concientización del estudiante de sus conocimientos, habilidades y valores, y (8) la formación de las competencias científicas, de habilidades cognitivas, metacognitivas, procedimentales, psicoafectivas, motivacionales e investigativas que respalden el uso y la aplicación del conocimiento científico y tecnológico. En la 0 se resumen algunas de estas estrategias derivadas del estado de la cuestión (Landazábal et al., 2010).
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    Figura 2. Estrategias pedagógicas propuestas por diversos autores.


    Ambientes digitales para el aprendizaje y el desarrollo de competencias de investigación


    En el contexto de la informática educativa ha habido grupos de investigación que durante varios años han desarrollado diferentes tipo de ambientes digitales destinados para el aprendizaje. Éstos se soportan en modelos de aprendizaje que han sido probados a través de investigaciones previas.


    Ambiente para la representación ontológica SIMAS


    SIMAS, según Maldonado et al. (2002), es un software que posibilita la representación del conocimiento mediante ontologías, que a su vez se definen como sistemas conceptuales conformados por nodos y relaciones. Según la definición de Gruber (1993), una ontología es “a formal, Explicit specification of a shared conceptualization”.


    En la educación contemporánea, la organización de tales sistemas conceptuales, por parte de los estudiantes, constituye uno de los núcleos de interés más importantes. Maldonado (2001) encontró que el dominio de sistemas ontológicos, por parte de estudiantes, se relacionaba de manera significativa con la capacidad de aplicar estrategias para resolver problemas de descubrimiento, por tanto, puede inferirse que hay una relación entre la formación de sistemas conceptuales y capacidad creativa. Estas dos competencias muy relacionadas con el ejercicio investigativo.
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    Figura 3. Ambiente digital SIMAS.


    Para Chi et al. (1994) es fundamental que en la educación se pueda dar el cambio conceptual. Éste se define como un proceso mediante el cual se modifica una preconcepción, lo que supone que el sujeto siempre tendrá una noción previa de los conceptos, incluidos en un número limitado de categorías ontológicas que les dan significado. Por ejemplo, reasignar el concepto ‘ballena’ de la categoría ‘pez’ a la categoría ‘mamífero’ implica un cambio en la esencia fundamental u ontología del concepto ‘ballena’.


    Una experiencia relacionada con el uso de SIMAS se describe en Maldonado et al. (2008). Allí se afirma que la utilización del ambiente SIMAS aporta al proceso cognitivo de los estudiantes en varios sentidos: la organización de la información dispersa en diferentes fuentes; el favorecimiento de una expresión oral coherente; la motivación para la presentación de productos visualmente atractivos; la posibilidad de socialización y comparación del trabajo realizado por los estudiantes.


    En Vergara (2008) se muestra cómo el uso de las ontologías, representadas mediante SIMAS, permite que los estudiantes afiancen los conceptos trabajados, en la medida en que éstos pueden ser aplicados a la solución de una situación problémica. Lo antes descrito es posible debido a que este software permite que el estudiante tenga claridad sobre la forma en que se encadenan o categorizan los conceptos y porque con su uso el estudiante gana habilidad en la búsqueda, selección y organización de la información.


    El Ambiente DIGALO


    Drachman et al. (2006) describen Digalo como una herramienta gráfica que se basa en la argumentación para apoyar la colaboración y el debate estructurado y argumentado. El software Digalo puede ser usado siguiendo una metodología de análisis de casos, en la que los estudiantes aprenden a usar su lenguaje, resolviendo los casos y generando competencias cognitivas y argumentativas (Landazabal et al., 2008).


    En Lotan-Kochan (2006) se describe Digalo como un software que permite, de forma sincronizada, la creación colectiva de mapas argumentales construidos con la ayuda de textos escritos dentro de las diferentes tarjetas, representadas éstas por diversas formas geométricas, y relacionadas con flechas para representar los distintos tipos de conexiones entre las contribuciones. Estas ‘tarjetas’ y ‘flechas’ representan la ontología o la “gramática” de la discusión, facilitan y promueven el discurso al conducir a los participantes al uso de actos específicos del habla y la sensibilización de su discurso, y fomentan así un cierto tipo de discusión, tal como el diálogo crítico.


    En Landazábal et al. (2008) se describen los resultados del proyecto “Digalo y procesos de argumentación: contribución a la formación de comunidades de aprendizaje”; en este, se trabajó específicamente con los temas de argumentación y resiliencia. El proyecto iba dirigido a la población de reincorporados caracterizados por presentar bajo desarrollo cognitivo y de habilidades de pensamiento. Finalmente, se encontró que las personas que participaron en el proyecto tenían una tendencia a la desmotivación, actitud de sometimiento, desinterés por el proceso educativo, habilidades lectoescritoras mínimas, relaciones interpersonales inadecuadas y una motricidad fina poco desarrollada.


    Una forma de uso del ambiente Digalo se expone en Pineda y Téllez (2011). Allí se muestra cómo Digalo puede ser usado para promover la discusión argumentada alrededor de ontologías individuales como representación de un fenómeno a ser modelado de manera colaborativa. El aporte fundamental de Digalo, en este caso, está dado en el sentido de facilitar la construcción de ontologías compartidas, que luego de manera colaborativa se constituirá en un modelo matemático de simulación.
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    Figura 4. Ambiente digital DIGALO.


    El Ambiente Freestyler


    FreeStyler es una plataforma que permite trabajar diferentes formas de modelado colaborativo; este software fue desarrollado por el grupo Collide de la Universidad Duisburg-Essen, Hoppe (2002). En FreeStyler se asume que el conocimiento y la comprensión es fundamentalmente un producto de una situación de aprendizaje.


    Según Lingnau (2003), la principal función de la estructura de los componentes del sistema de FreeStyler es la de facilitar la manipulación de diferentes lenguajes visuales. El ambiente informático es capaz de gestionar varias áreas de trabajo representadas en diferentes ventanas. Esto ofrece la posibilidad de tener sesiones privadas y compartidas de manera simultánea o separar las tareas de colaboración. Cada área de trabajo puede contener un número de capas transparentes que pueden tener objetos “sólidos” como, por ejemplo, trazos de escritura o imágenes. Al igual que en las áreas de trabajo, las capas pueden ser privadas o compartidas.
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    Figura 5. Ambiente FreeStyler.


    Fuente: www.collide.org (2012).


    Entre las posibilidades que tiene Freestyler, pensando particularmente en su uso en las aulas virtuales de investigación, está el plug in de QOC que permite esquematizar la toma de decisiones de forma gráfica, organizada y fundamentada, proporcionando adicionalmente la posibilidad de construir colaborativamente un esquema. Dicho esquema QOC posee 3 elementos claves: Question (Pregunta), Option (Opciones) y Criterios. Adicionalmente, se plantean puntajes de relevancia para cada uno de los criterios y se asigna un puntaje que identifica la relación particular entre una opción y un criterio.


    Metodología


    La investigación es de tipo documental y exploratorio. La primera fase tuvo un enfoque cualitativo e interpretativo de las fuentes de información documentadas. La fase de diagnóstico fue de enfoque cuantitativo. En la siguiente fase del proyecto, que aún no se ha ejecutado, el enfoque es cualitativo y cuantitativo porque se pretende evaluar la formación de las competencias de investigación a partir de aulas que integran ambientes digitales y estrategias a desarrollar en estos ambientes. Esta fase está en proceso en la actualidad.


    Procedimiento, técnicas e instrumentos: las fases del proyecto que se han desarrollado y cuyos resultados se presentan en este artículo son:


    Primera Fase: estado de la cuestión sobre competencias y estrategias para la formación de competencias de investigación. Aquí se realizó una búsqueda de artículos en revistas que permitieran observar definiciones de estas competencias, las estrategias que se han utilizado y el resultado del uso de esas estrategias.


    Segunda Fase: se diseñó un instrumento para evaluar los ambientes de aprendizaje virtuales para la formación de investigación. El instrumento permitió evaluar las dimensiones de: variables humanas (experiencia en investigación del profesor y perfil del profesor); contenidos de los cursos (organización temática, didáctica y tecnopedagógica); actividades (tipo de actividades y estrategias pedagógicas presentes); intencionalidades formativas (propósitos, objetivos, competencias y metas); coherencia institucional (identificación con la cultura de la institución, promoción de participación en el sistema de investigación); coherencia en el eje de investigación (diferenciación temática con respecto a otros cursos; diferenciación de competencias de investigación con respecto a otros cursos); evaluación (tipos de evaluación) y competencias de investigación.


    Tercera Fase: diseño de propuesta pedagógica de cursos de investigación en entornos virtuales de aprendizaje. A partir de los hallazgos y de los resultados de las fases 1 y 2, se diseñó una estructura para cinco cursos a partir de la inclusión de TIC y ambientes digitales de aprendizaje. Se establecieron competencias de investigación para cada aula y competencias transversales, asimismo se diseñaron estrategias de formación integrando un componente de innovación a partir de los ambientes.


    Resultados


    Diagnóstico


    A continuación se presentan los resultados del diagnóstico que realizaron los investigadores a partir de la revisión de un aula del curso de Trabajo de Grado para las especializaciones en Educación, en la UNAD. Se presentan gráficos que permiten una valoración de 0 a 100%. La calificación máxima significa que el indicador que se está midiendo cumple en su más alto nivel. Los resultados se presentan de acuerdo a cada una de las dimensiones que evaluaba el instrumento. En algunas dimensiones en las que se obtuvieron varios indicadores de 0%, se omitió en la figura y se representaron únicamente indicadores que sí tuvieron un porcentaje, posteriormente se describieron los aspectos que no se cumplen para la determinada dimensión.


    Como se observa en la 0, para el análisis de este caso, el profesor que acompañaba al curso contaba con experiencia en el campo de investigación y demostraba competencias para la formación en investigación. No se evidenciaron competencias en el manejo de software para la investigación en el curso.
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    Figura 6. Dimensión de contenidos del curso.


    En la 0 se observan los resultados frente a la dimensión de contenidos del curso, se encontró que los contenidos no aportan al desarrollo de competencias de investigación, tiene una organización adecuada pero faltan elementos didácticos y de diseño que faciliten la lectura. Los demás elementos evaluados obtuvieron una calificación de 0, por ello no se muestran en la figura. Al observar el módulo del curso y medirlos con el instrumento diseñado se encontró que el curso no maneja elementos de epistemología es decir relacionados con el saber (conocimiento) sobre investigación, el concepto de ciencia o tecnología. Esta ausencia podría estar relacionada con la existencia de otros cursos que manejen esta temática epistemológica dentro de los programas, sin embargo, al observar el nuevo programa se detectó que sólo había dos cursos en el eje investigativo: el de Seminario de la Investigación y el de Trabajo de Grado, por lo cual se hace necesario introducir algunos elementos epistemológicos relacionados con el saber científico.


    El componente referente a los recursos y la planeación del proyecto se constituye en un elemento importante del cual se carece en los contenidos del curso evaluado, salvo la presentación sobre lo que es un cronograma de trabajo.


    En los contenidos, ¡Error! No se encuentra el origen de la referencia., no se presentan ejemplos sobre el diseño de un proyecto de investigación y su proceso, ni tampoco sobre la elaboración de un informe final, la divulgación de resultados y el seguimiento. Los ejemplos se constituyen en un elemento fundamental que permite al estudiante seguir algunos modelos en la elaboración de su propio trabajo. Los ejemplos y las gráficas son importantes para estimular otro tipo de inteligencia, que ayuda a afianzar el conocimiento y comparar con los propios productos de investigación.
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    Figura 7. Dimensión de contenidos del curso.


    Al revisar las actividades propuestas para el desarrollo de competencias, se encontró que están orientadas a generar saber específico sobre la ciencia, a desarrollar un proyecto de investigación desde la formulación del proyecto y lo metodológico y que, además, se cuenta con actividades que favorecen el progreso de competencias relacionadas con el ser. Sin embargo, el porcentaje de calificación estuvo principalmente en el 66% lo cual indica que existe la necesidad de plantear otro tipo de actividades que permitan desarrollar más ampliamente las competencias en las tres dimensiones. Se observó solo un 100% en las actividades relacionadas con la actividad cognitiva como analizar, argumentar, distinguir, etc.


    En la ¡Error! No se encuentra el origen de la referencia. se observa que no se encontró una alta coherencia del curso con la misión y visión institucional, así como tampoco se relacionó con las redes, líneas, grupos y semilleros de la Universidad. La evaluación es de tipo sumativa y sólo tiene algunos elementos de evaluación formativa.
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    Figura 8. Coherencia del curso y evaluación.


    Se realiza heteroevaluación y no hay alguna otra forma de evaluación para la Educación a Distancia y Virtual. No se encontró que se evaluaran las competencias de investigación de los estudiantes. Se evalúan los productos finales y sobre ellos se envía sugerencias a los estudiantes.


    Diseño de la propuesta para la formación de competencias de investigación a través de las aulas virtuales


    A continuación se presenta una propuesta de innovación aplicada a la formación en investigación mediadas por las TIC. En este contexto, la innovación no puede entenderse únicamente a partir del uso de las tecnologías de información y comunicación, sino que implica la integración de diferentes saberes disciplinares para gestionar el conocimiento a partir de la información a la que se tiene acceso.


    Para Landazábal (2005) la innovación virtual aplicada a la educación requiere de la integración de conocimientos disciplinares para apropiar de manera ética el conocimiento. La innovación virtual debe ser utilizada para potencializar los fines educativos que permitan al hombre la autorrealización.


    En este sentido, los tres elementos que hacen parte de la innovación propuesta son primero la inclusión de la representación del conocimiento mediada por un software que la posibilita, segundo la incorporación de estrategias de argumentación y su correspondiente implementación mediante un ambiente digital y tercero el planteamiento de actividades por desarrollar mediante trabajo colaborativo. La innovación incluye la formulación de estrategias pedagógicas que integran la formación en investigación y el uso de TIC en ambientes digitales; en estas el papel del tutor es el de un acompañante y generador de realimentación del proceso de aprendizaje del estudiante. El propósito de la innovación al integrar lo pedagógico con el uso de TIC es contribuir en que el estudiante, en la modalidad de educación a distancia, virtual o bimodal, pueda superar las dificultades propias de formación en investigación, para desarrollar todas las habilidades que se requieren en la formulación y ejecución de proyectos y para que así pueda apropiar y producir el conocimiento de manera ética.


    Aula Virtual 1. Curso de Epistemología


    La característica fundamental en el ser humano es que posee la capacidad para transformar su entorno y adecuarlo a sus necesidades, y esto lo hace gracias a que puede conocer. La ciencia es ante todo una forma de conocimiento de la realidad que se caracteriza por hacer uso de un método para llegar al conocimiento de esta. Por ello, en esta aula virtual de epistemología se pretende brindar un escenario que le permita al estudiante tener la posibilidad de identificar y delimitar el objeto de estudio propio de la temática-problemática elegida; se le permite de esta manera centrar el proyecto de investigación que va a desarrollar.


    En la ¡Error! No se encuentra el origen de la referencia. se resumen los elementos estructurales del curso, se espera que como producto se genere un ensayo con el área de interés de investigación del estudiante. Este ensayo permite dar cuenta del proceso de diálogo entre la epistemología de la ciencia, de los conceptos más importantes relacionados con el tópico de interés y del diálogo con expertos investigadores.
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    Figura 9. Resumen de características del Aula Virtual Epistemología.


    Estrategias pedagógicas Aula Virtual Epistemología


    En la ¡Error! No se encuentra el origen de la referencia. se resumen las estrategias pedagógicas que se proponen como innovación en la formación de competencias de investigación para la elaboración y delimitación del objeto de estudio del proyecto.
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    Figura 10. Estrategias pedagógicas Aula Virtual Epistemología.


    Se tiene la hipótesis de que esta actividad le permite al estudiante diferenciar entre creencias y conocimiento científico, establecer puentes cognitivos entre el pensamiento concreto y el abstracto y viceversa. El docente que dirige el proceso de aprendizaje debe orientar la construcción de conceptos integrando los saberes propios y los de la disciplina, apoyado en el diseño de ontologías través del ambiente digital SIMAS. Se propone el uso de SIMAS porque permite que el estudiante reconstruya sistemas conceptuales y realice representación del conocimiento, competencias necesarias y requeridas en el investigador. Otros recursos digitales como la web conference, los chats, los foros, son medios que puede aprovechar el docente para promover el diálogo de saberes entre los expertos y los estudiantes


    Aula Virtual 2. Estado de la cuestión


    En la revisión bibliográfica no se encontraron estrategias pedagógicas, ni actividades específicas para el acompañamiento a los estudiantes en la escritura del estado de la cuestión. En ocasiones esto hace parte de un curso de metodología en el que se debe formular el proyecto y el estado de la cuestión es parte del trabajo que deben realizar los estudiantes. Sin embargo, realizar un buen estado de la cuestión o revisión bibliográfica requiere del desarrollo de actividades que resultan demandantes de tiempo y de acompañamiento. En la presente propuesta se plantea esta aula para desarrollar en un periodo académico únicamente esta parte del proyecto de investigación que puede formular posteriormente un estudiante.
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    Figura 11. Resumen de características del Aula Virtual de Estado de la cuestión.


    En la mayor parte de los casos se proporcionan contenidos temáticos para realizar el marco teórico. Sin embargo, en esta aula se considera de importancia la lectura de artículos de investigación y el trabajo en estrategias específicas de identificación de aspectos que favorecen la posterior transferencia al escribir el propio informe del estado de la cuestión sobre el interés temático a investigar. Las estrategias pedagógicas están orientadas para que el estudiante alcance las competencias que permitan el aprendizaje de la escritura de dicho estado de su proyecto, lo que significa un recorrido que va desde la búsqueda de información, hasta el análisis y escritura del resultado. El producto que se debe realizar es un documento que permita establecer el estado de la cuestión del objeto de interés del estudiante.


    Estrategias pedagógicas del Aula Virtual de Estado de la cuestión


    En la ¡Error! No se encuentra el origen de la referencia. se resumen las estrategias pedagógicas que se proponen como innovación en la formación de competencias de investigación para la elaboración de estados de arte y del marco teórico del proyecto. Para que el estudiante conozca cómo se realiza la búsqueda de artículos científicos en bases especializadas se diseñan objetos virtuales de aprendizaje que sirvan de modelamiento de las diferentes búsquedas.
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    Figura 12. Estrategias pedagógicas aula Estado de la cuestión.


    El profesor que acompaña el proceso debe orientar al estudiante en la selección adecuada de los artículos por temática y calidad, este proceso se puede realizar con el apoyo de web conference, chat o foro.


    Posteriormente, los estudiantes realizan las lecturas de los artículos seleccionados, allí deben identificar problemas de investigación estudiados, metodologías, referentes conceptuales, entre otros. Este proceso de explicación también se apoya en objetos virtuales de aprendizaje que puede facilitar en el estudiante la identificación requerida en el artículo. El profesor acompaña este proceso y la elaboración del RAE (resumen analítico del escrito), que será insumo para el escrito final. Se utilizan también objetos virtuales de aprendizaje que explican la elaboración del resumen para que apoyen la labor de acompañamiento del docente.


    Para el análisis, identificación de conceptos y ontologías y autores, se utiliza CMapTools como herramienta tecno-pedagógica y el software SIMAS. Esto permitirá posteriormente formulación de categorías, campos de observación, variables, etc. Además, aporta a la identificación de teorías y los elementos epistemológicos del área de investigación que el estudiante pretende realizar.


    Se utilizarán herramientas sincrónicas y asincrónicas en este proceso de acompañamiento y el trabajo colaborativo, para que el estudiante, al compartir conocimiento, construya su propio informe y documento de estado de la cuestión. Se pueden utilizar herramientas de internet, como Wikis, foros y documentos compartidos.


    Aula virtual 3. Problema de investigación


    En lo que sigue, se escriben las estrategias que se consideran pertinentes para el diseño del aula llamada problema de investigación. Se propone que el lector revise la 0 en la que se consignan las características propias del aula que seguidamente serán ampliadas.


    En la búsqueda realizada no se encontraron propuestas específicas para desarrollar habilidades en la determinación de las situaciones problémicas, en la identificación de los problemas y en la formulación de los mismos. En la totalidad de los textos consultados se recalca en la importancia de formular adecuadamente los problemas pero no se dice cómo hacerlo.


    Esta aula se concentra en mostrar cómo es posible llegar a la adecuada formulación del problema potenciando ciertas habilidades requeridas e identificadas a través de la representación de la situación problema, la discusión argumentada acerca de cuál ha de ser el problema y la dinámica de consenso alrededor de la formulación de las preguntas de investigación.


    Las estrategias pedagógicas apuntan al desarrollo de competencias que permitan al futuro investigador navegar desde la descripción de la situación problémica, pasando por la identificación del problema y finalizando con la formulación del problema.
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    Figura 13. Resumen de características del aula virtual problema de investigación.


    Estrategias pedagógicas del Aula Virtual de Problema de Investigación


    En la ¡Error! No se encuentra el origen de la referencia. se recrea el proceso realimentado propuesto para el aula tres en la que, partiendo de los resultados obtenidos en el aula uno y dos, el estudiante tendrá los elementos necesarios para enfrentarse a la tarea de formular un problema.
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    Figura 14. Estrategias pedagógicas aula problema de investigación.


    Los estudiantes comenzarán por hacer una descripción de la situación problema de manera individual mediante el uso de un software que permita hacer representaciones ontológicas, para el caso de la propuesta podría ser el software Simas o el CMapTools o cualquier otro con características similares. Es importante señalar que el uso de Simas promueve el desarrollo de competencias interpretativas.


    A continuación, en grupos colaborativos, cada estudiante expondrá su ontología y mediante el uso de la discusión argumentada se promoverá la construcción de una ontología compartida o una representación consensuada de la situación problémica. Esta parte del proceso puede estar orientada mediante el uso de Digalo, para favorecer el proceso de argumentación de estudiantes que no yacen en el mismo espacio físico, puesto que provee un conjunto de herramientas conceptuales para la argumentación y la posibilidad de usarlas en una arquitectura de cliente servidor. Como es de suponer, además de contribuir con la capacidad de interpretar del estudiante, este software le ayuda en el desarrollo de habilidades argumentativas.


    Terminados estos pasos se tendrá una descripción consensuada de la situación problema y se procederá con la construcción del árbol de problemas haciendo uso del esquema de QOC de FreeStyler. La construcción de dicho árbol de problemas permitirá identificar el problema y su respectiva formulación haciendo uso de la estrategia de los diagramas de causa efecto. Debe aclararse que se propone ir de la situación problema, para identificar el problema y luego formularlo, es decir, se asume una perspectiva que iría desde lo general hacia lo particular.


    Al momento de tener representado el árbol de problemas podrá el estudiante formular el problema por lo que este hecho promoverá el desarrollo de la habilidad de proponer una pregunta o preguntas de investigación. El proceso se propone como circular, proceso que deberá abandonarse cuando el grupo esté en acuerdo acerca de la viabilidad de la formulación del problema acorde a la situación problémica. En términos generales, se utilizarán herramientas sincrónicas y asincrónicas disponibles en la web tal como wikis, foros, además de las herramientas colaborativas para la representación, la argumentación y el modelado.


    Aula 4. Aula Virtual Diseño de la Investigación


    Para el diseño de una investigación se debe organizar un plan general del investigador, este es clave para obtener respuestas a sus inquietudes o demostrar la hipótesis de investigación.
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    Figura 15. Resumen de características del aula virtual Diseño de la Investigación.


    En un diseño, el problema por investigar cobra trascendental importancia ya que, como se sabe, sin problema no habría investigación. Esta aula proyecta posibilitar la construcción de los elementos que centran el problema por investigar con su método y teoría, buscando una coherencia interna entre estos dos aspectos. Tiene como propósito realizar la redacción del proyecto de investigación que incluye el problema, la justificación, los objetivos, la metodología e impacto. El producto que se debe entregar es el proyecto, el cual tiene relación con lo que se trabajó en las aulas anteriores.


    Estrategias pedagógicas


    En la ¡Error! No se encuentra el origen de la referencia. se resumen las estrategias pedagógicas que se proponen como innovación en la formación de competencias para el diseño investigativo, entre ellas se contemplan, la elaboración de la planificación de la investigación, el diseño de hipótesis, el planteamiento de objetivos, el diseño de instrumentos, y la selección de métodos investigativos a través de la utilización de diferentes software, para la gestión de proyectos y la representación del conocimiento, asociado a las situaciones problémicas, usando SIMAS.
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    Figura 16. Estrategias pedagógicas aula Diseño de la Investigación.


    Estas estrategias promoverán en el estudiante el desarrollo de las competencias requeridas para la realización de actividades específicas, además le permitirá desarrollar habilidades organizativas que favorezcan una planificación estructurada y la concreción del proyecto. En consecuencia, el estudiante deberá aplicar herramientas tecnológicas adecuadas para la formulación del proyecto de investigación, la escogencia de la metodología e instrumentos de investigación que sean coherentes con los objetivos, el problema y el marco teórico planteado.


    Aula 5. Aula virtual Proyecto de Investigación


    Un proyecto de investigación se define como un conjunto articulado y coherente de actividades, estrategias orientadas al logro de uno o varios objetos relacionados con la generación, adaptación o aplicación creativa de conocimiento.


    Para ello se sigue una metodología definida que prevé el logro de determinados resultados bajo condiciones limitadas de recursos y tiempo especificados en un presupuesto y en un cronograma. Por ello, esta aula establece unas estrategias de acompañamiento al estudiante para que pueda ejecutar el proyecto y realizar el respectivo análisis de los datos con el fin de obtener abstracciones a partir de los hallazgos alcanzados, el marco teórico y el estado de la cuestión.
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    Figura 17. Resumen de características del aula virtual Proyecto de investigación.


    Estrategias pedagógicas


    En el diagnóstico realizado se encontró -en las estrategias para acompañar a los estudiantes- una serie de orientaciones para la elaboración del proyecto de investigación, pero los autores consideran que es necesario profundizar en el desarrollo de estrategias que indiquen cómo realizar procesos de análisis y abstracción, conducentes al desarrollo de la capacidad de teorización. Este, por ser un proceso básicamente argumental, puede ser promovido con el uso del ambiente informático Digalo, que favorece precisamente este tipo de competencias. De otra parte, la interpretación de tablas y gráficos, la comparación de resultados con objetivos e hipótesis, la elaboración e interpretación de diagramas de influencias, causas y efectos, el desarrollo de conclusiones y la elaboración de recomendaciones son requeridas, pero son habilidades que sólo pueden ser desarrolladas mediante la práctica, que naturalmente son orientadas desde la habilidad argumentativa del estudiante. Finalmente, hay otras habilidades requeridas como el procesamiento, ordenamiento y tabulación de datos, tareas desarrolladas a través de software especializado, pero naturalmente con el requerimiento de habilidades interpretativas de parte del estudiante.
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    Figura 18. Estrategias pedagógicas aula proyecto de investigación.


    Se pretende en esta aula, y a través de las estrategias anteriormente mencionadas, desarrollar competencias que permitan la aplicación de metodologías cualitativas en el análisis de los datos o estadísticas al análisis de datos cuantitativos. Es preciso que se tenga dominio conceptual y tecnológico para manejar triangulación y generación de unidades de análisis. Se debe promover un manejo adecuado de las herramientas tecnológicas para el análisis de datos, que conduzcan al dominio de procesos de abstracción favoreciendo procesos de teorización, comprobación, caracterización, elaboración de conclusiones y evaluación.


    Conclusiones


    En el estado de la cuestión que se realizó sobre la formación en investigación se encontró que los diferentes autores definen la investigación formativa y la consideran un elemento muy importante en la formación de tecnólogos y profesionales. Se encontró que los autores manifiestan que existen dificultades en la formación de competencias en los estudiantes porque no hay una integración en muchos casos entre la teoría y la práctica de la investigación. Consideran que la mejor estrategia es aprender a investigar investigado, y que en ese proceso el profesor debe ser un propiciador del interés por la investigación.


    Los problemas que se presentan para acompañar el proceso de aprendizaje de los estudiantes en una modalidad presencial pueden verse aumentados en la modalidad a distancia o virtual, si no se cuenta con estrategias pedagógicas y didácticas apropiadas. En el diagnóstico que se realizó se encontraron limitaciones en los contenidos, actividades, intencionalidad, evaluación y estrategias pedagógicas que se utilizan en la actualidad en la UNAD para la formación de especialistas que toman el curso para elaborar su trabajo de grado. Esta situación demuestra que existe una necesidad imperante tanto a nivel presencial como virtual, de generar didácticas que apunten de manera más adecuada al desarrollo de competencias de investigación de los estudiantes.


    Al diseñar una propuesta para la formación en investigación se encontró que se pueden formular competencias específicas que se espera desarrollen los estudiantes en cada uno de los cursos y que a la vez hay competencias transversales que se van desarrollando durante la formación. Así mismo existen estrategias pedagógicas que son específicas y que están relacionadas con ciertas competencias y estrategias pedagógicas transversales que se pueden realizar durante el desarrollo de los cursos.


    El uso de objetos virtuales de aprendizaje, de herramientas tecnológicas como las Webconferences, chat y foros, pueden constituirse en elementos de acompañamiento en el proceso de aprendizaje y formación de competencias de los estudiantes. Sin embargo, el papel del profesor debe ser acorde con el uso de estas herramientas para poder realizar un acompañamiento al estudiante a pesar de una distancia geográfica.


    La integración pedagógica del ambiente digital SIMAS permite que se hagan representaciones de la problemática, elemento muy necesario tanto en lo epistemológico, en el estado de la cuestión, en la formulación del problema, del proyecto y en el análisis de los datos. Este software permite que se expliciten los conocimientos que se tienen y, de esta manera, pueda ser observado por el tutor y por el estudiante lo que se está entendiendo para lograr orientar el proceso del estudiante.


    La integración pedagógica del ambiente digital Digalo favorece la actividad argumentativa, muy necesaria para discutir, con los demás, las problemáticas y poder hallar el tema de interés, formular el problema de investigación y analizar los datos.


    Es necesario implementar esta propuesta y analizar el efecto sobre la formación de competencias investigativas con el fin de utilizar las herramientas tecnológicas a favor de la formación de los estudiantes. La validación del diseño requiere del diálogo con la comunidad de expertos, lo que se espera a través de ejercicios de divulgación del conocimiento.
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    Resumen


    La formación de docentes en TIC del programa Computadores para Educar es la experiencia de mayor cobertura en Colombia orientada por universidades con intereses en la investigación e innovación sobre las TIC en la educación. El presente artículo da a conocer los resultados de la evaluación de parte de esta experiencia para develar aprendizajes que aporten a los procesos de formación inicial docente en TIC. Con este fin se formuló un modelo de evaluación que, mediante la aplicación de técnicas de consulta individual y grupal, permitiese realizar un análisis cuantitativo y cualitativo, en términos de seis dimensiones que enmarcan la experiencia y aprendizajes de los docentes, quienes, en su mayoría, realizaban su primera aproximación de integración de TIC en su práctica docente. Con el análisis de resultados y las conclusiones se ha identificado una serie de características para tener en cuenta en una formación inicial en TIC.


    Palabras clave


    Evaluación educativa, Formación docente en TIC, TIC Educación.


    Abstract


    The training of teachers on ICT of the program called “Computadores para Educar” (Computers for Educating), is the experience of this type having the widest coverage in Colombia and is guided by universities which have interests in research and innovation about ICT in education. This article presents the results of the evaluation performed within this experience; an evaluation aimed to unveil learning experiences which could contribute to the processes of initial training for teachers on ICT. In order to achieve this we formulated an evaluation model that would allow performing a quantitative and qualitative analysis by applying individual and group consultation techniques, in terms of six dimensions that involve the experience and learning of teachers. Most of the teachers performed their first approach to integration of ICT during their teaching practice. From the analysis performed on the results and conclusions, a group of features to be considered for an initial training in ICT have been identified.
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    L’éducation des professeurs dans les TIC du programme Computadores para Educar (Ordinateurs pour Éduquer), est l’expérience avec la plus grande couverture dans Colombie et qu’est dirigé par Universités avec des intérêts dans la recherche et l’innovation au sujet de les TICE. Cet article présente les résultats de l’évaluation réalisé dans cette expérience; une évaluation pour révéler des apprentissages que contribuent aux processus initiaux d’éducation des professeurs dans les TIC. A cet effet, on a formulé un modèle d’évaluation que, au moyen de l’application de techniques de consultation individuel et de groupe, on permet de réaliser une analyse quantitative et qualitative, en termes de six dimensions qui encadrent l’expérience et les apprentissages des professeurs, qui, en majorité, réalisaient leur premier rapprochement à l’intégration des TIC pendant leur pratique comme éducateurs. Par rapport aux résultats et conclusions on a identifié un ensemble de caractéristiques qui doivent être considérés dans une éducation initial dans TIC.
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      	Introducción

    


    El presente artículo da a conocer los resultados de la evaluación de dos experiencias masivas de formación de docentes para la integración de las Tecnologías de la Información y las Comunicaciones (TIC) en la educación básica y media en Colombia; la primera desarrollada por la Universidad Industrial de Santander (Andrade & Gómez, 2009), la cual beneficio a más de 12.000 docentes de 2.000 sedes educativas en el norte del país, y la segunda desarrollada por la Universidad del Cauca (Hernández et al., 2011), que benefició a 8.000 docentes de más de 1.300 sedes educativas del suroccidente, en el marco del programa Computadores para Educar (CPE). Esta evaluación hace parte del proyecto de investigación: “Lineamientos para la formación inicial de docentes en el uso pedagógico de la TIC orientada al mejoramiento y la innovación educativa desde la universidad”, proyecto desarrollado por la Universidad Industrial de Santander, Universidad del Cauca, Universidad Autónoma del Caribe, Universidad Externado de Colombia y Universidad Federal Santa Catarina de Brasil, con financiación del Ministerio de Educación Nacional y la mediación tecnológica de la Red Nacional Académica de Tecnología Avanzada (RENATA).


    Aunque existen diversas propuestas sobre la formación de docentes en TIC dadas por organismos de orden internacional como la UNESCO, Banco Mundial, OCDE, Banco Interamericano de Desarrollo (BID), entre otros (Claro, 2010), se considera necesario identificar los aspectos esenciales que deben caracterizar estas propuestas de formación desde lo local y lo regional, a partir del reconocimiento de las dinámicas y realidades del ejercicio docente en la diversidad de contextos socio-culturales en los que se espera que las TIC favorezcan la innovación educativa, para que de esta manera, la formación inicial de docentes en TIC, tanto en el espacio de la formación profesionales (Escuelas Normales y programas de Licenciatura), como en la formación continuada y la formación a nivel de posgrados tenga mayor pertinencia.


    La evaluación realizada en esta investigación se basa en las apreciaciones de los docentes participantes en el proceso de formación y acompañamiento recibidos por parte de dos de las universidades que participaron en el programa Computadores para Educar. Evaluación que es asumida desde la perspectiva de seis dimensiones, las cuales son resultado del mismo proceso de investigación: las posturas de los docentes ante las TIC, las prácticas docentes con TIC, la reconfiguración de las interdependencias y relaciones entre docentes y estudiantes ante las TIC, la sostenibilidad en los procesos de integración educativa de las TIC y las consideraciones organizacionales para la integración de TIC en las instituciones educativas


    2. Contexto de la Formación de Docentes en TIC


    2.1 Las TIC en la Formación Docente


    La UNESCO, en un estudio de casos realizado en 7 países latinoamericanos en el año 2005, concluye que “La incorporación de las tecnologías de comunicación e información a la formación docente es un imperativo, tanto para su propia formación como para el aprendizaje de sus alumnos. No solo implica apoyar a los docentes para que conozcan y manejen equipos tecnológicos. Hace falta, sobre todo, contribuir a una reflexión acerca de su impacto en el aprendizaje, su uso adecuado, potencialidades y límites. A esta altura del debate educativo hay certeza de que ni las tecnologías son la panacea para los problemas de las escuelas, ni la educación puede seguir de espaldas a los cambios que ocurren a su alrededor” (p. 9).


    Una de las experiencias más sólidas en el desarrollo de programas de dotación de infraestructura, formación de docentes y definición de políticas educativas es la de Chile. Pero incluso ellos reconocen que “la inclusión de estándares TIC como criterio para diseñar y evaluar los planes de estudio de la formación inicial docente no resulta sencilla, ya que depende de aspectos contextuales, jurídicos, metodológicos e incluso ontoepistémicos que se reflejan por un lado en el nivel de autonomía para la definición de los planes de estudio que poseen las universidades o instituciones responsables de la formación inicial de docentes” (Chile. Ministerio de Educación, 2008, p. 35). Lo anterior se evidencia en el hecho de que la mayoría de programas gubernamentales de América Latina se ha centrado en la formación de docentes en ejercicio, ya que allí es donde tienen mayor injerencia (Brun, 2010, p. 23).


    Aunque los contextos educativos para desarrollar la formación en TIC son diferentes en la formación inicial de docentes o en la formación continua, la Society for Information Technology and Teacher Education (SITE) señala tres principios generales para tener en cuenta (UNESCO, 2004, p. 37-38):


    
      	Debe integrarse la tecnología en todo el programa de formación docente.


      	La tecnología debe integrarse dentro de un contexto aplicado.


      	Los futuros docentes deben formarse para hacer innovación educativa con las nuevas tecnologías, ya que estas también se pueden utilizar para apoyar formas tradicionales de educación.

    


    Los anteriores tres principios permiten contemplar diferentes aspectos para la formación inicial docente en TIC, como (Cabero et al, 1999): debe centrarse en la enseñanza y el aprendizaje en el contexto de las TIC; es necesario una buena formación conceptual; no debe ser una actividad puntual y cerrada, sino que más bien debe ser un proceso continuo; deben considerarse diferentes nivel de formación del docente; es fundamental que el profesorado comprenda que estas tecnologías le permiten hacer cosas y construir escenarios diferentes para el aprendizaje; no solo es cuestión de cambiar los instrumentos, tecnologías y mecanismos que utilizamos para transmitir información, sino también de hacer nuevas cosas y de considerar enfoques educativos diferentes.


    Si bien en los diferentes países Latinoamericanos y Europeos se han desarrollado programas de formación docente en TIC a nivel profesional, de posgrado y continuada, uno de los errores es que se ha tenido una visión demasiado técnica e instrumental en su formación (Cabero y Llorente, 2005, p. 3). Por último, es de resaltar lo que dice la UNESCO:


    con el advenimiento de las nuevas tecnologías, el énfasis de la profesión docente está cambiando. Las instituciones de educación docente deberán optar entre asumir un papel de liderazgo en la transformación de la educación, o bien quedar rezagadas en el camino del incesante cambio tecnológico (2004, p. 5).


    2.2 Estándares de Competencia para la Formación Docente en TIC


    Diferentes entidades relacionadas con la educación en tecnología han desarrollado y difundido varias propuestas de estándares para estructurar los conocimientos y destrezas que los docentes deben ser capaces de dominar en lo referido a las tecnologías de la información y las comunicaciones. Las propuestas más importantes en este campo son:


    Tabla 1. Estándares para la formación docente en TIC.


    
      
        
        
      

      
        
          	
            Estándar

          

          	
            Propósito

          
        


        
          	
            National Educational Technology Standards for Teachers (NETS for Teachers) de International Society for Technology in Education (ISTE)

          

          	
            Plantea lo que un docente debe saber hacer con las TIC para lograr una educación más pertinente en el mundo de hoy (ISTE, 2008).

          
        


        
          	
            Professional Standards for Qualified Teacher Status and Requirements for Initial Teacher Training

          

          	
            Equiparar el desarrollo de habilidades en torno a las TIC, con el desarrollo de habilidades de cálculo (matemáticas) y de lecto-escritura (lenguaje) para asegurar el buen desarrollo profesional (TDA, 2008).

          
        


        
          	
            European Pedagogical ICT Licence (EPICT)

          

          	
            Capacitar a docentes en ejercicio en el tema de la integración pedagógica de las TIC. Estos estándares se desarrollan a través de un conjunto de cursos y evaluaciones a los docentes (UNI-C, 2006).

          
        


        
          	
            ICT Competency Framework for Teachers

          

          	
            Impulsar reformas en los sistema educativo de los diferentes países, para responder a las dinámicas económicas del mundo de hoy (UNESCO, 2011).

          
        


        
          	
            Estándares en TIC para la Formación Inicial Docente del Ministerio de Educación de Chile

          

          	
            Esta propuesta plantea la necesidad de trabajar en cinco dimensiones: Pedagógica, Técnica, Gestión escolar, Desarrollo profesional y Aspectos éticos, legales y sociales (Ministerio de Educación de Chile, 2008).

          
        

      
    


    En Colombia, El Ministerio de Educación Nacional propone las Competencias TIC para el Desarrollo Profesional Docente, orientadas al desarrollo de las competencias Pedagógicas, Comunicativas, de Gestión, de Investigación y Tecnológicas, para que tengan avances a través de tres momentos: la exploración, la integración y la innovación con TIC (Ministerio de Educación Nacional de Colombia [MEN], 2012).


    La revisión de estos programas y propuestas evidencian que la formación de docentes en TIC está pensada principalmente en el escenario de la formación continua y no tanto de la formación inicial de docentes que se desarrolla en los programas de licenciatura o en las escuelas normales superiores, lo que coincide con los resultados del estudio que Mario Brun realizó para el Banco Interamericano de Desarrollo sobre el uso de las TIC en los procesos de formación inicial en América Latina (2010, p. 23). También se encuentra que los principales aspectos que se busca aprovechar de las TIC en la educación, no están tanto en aprender a usar las tecnologías en sí mismas, sino en lo que estas posibilitan.


    Si bien estas propuestas constituyen valiosos referentes, no aportan mucho en términos de cómo desarrollar estas competencias con docentes, así como tampoco indican si han sido validadas, discutidas o evaluadas con los propios docentes en formación o en ejercicio.


    2.3 La formación de docentes en TIC en el marco de Computadores para Educar


    El Plan Nacional Decenal de Educación 2006-2016 tiene como uno de sus objetivos garantizar el acceso, uso y apropiación critica de las TIC, como herramientas para el aprendizaje, la creatividad, el avance científico, tecnológico y cultural, que permitan el desarrollo humano y la participación activa en la sociedad del conocimiento (MEN, 2007, p. 21-22).


    Por esta razón se promueve el desarrollo de estrategias y programas en los cuales se fomenta la apropiación y uso de las TIC en la educación, orientando principalmente a dos tipos de acciones: 1) acceso a la infraestructura y artefactos tecnológicos de las TIC; y 2) formación y acompañamiento de la comunidad educativa en el uso de la informática para promover el cambio de roles, enriquecer los procesos de enseñanza y de aprendizaje y transformar las prácticas escolares tradicionales, orientando y fomentando el mejoramiento y la innovación educativa.


    En este contexto, uno de los programas que desarrolla estas dos acciones es Computadores para Educar. En el periodo de 2004 a 20112 este programa estableció convenios con grupos de investigación de universidades sobre uso de nuevas tecnologías en educación, para desarrollar propuestas de formación y acompañamiento de los docentes de las instituciones educativas beneficiadas con la entrega de computadores. Proceso que se desarrolló de forma presencial in-situ, realizando jornadas a nivel municipal, con actividades de formación no presencial y con eventos de encuentro y socialización a nivel municipal, regional y nacional (Hernández & Benavides, 2012, p. 194).


    Mientras la formación busca que el docente mejore e innove en su labor pedagógica, el acompañamiento tiene como objetivo que las instituciones integren las TIC a su proyecto educativo, de allí la importancia que todos los miembros de la comunidad educativa participen. Este proceso de formación y acompañamiento tenía los siguientes componentes (CPE, 2010, p. 53):


    
      	Eje de Formación Pedagógica: Orientado a reconstruir roles y a dinamizar el uso de las TIC en la educación básica y media. Apunta a la cualificación docente y hace énfasis en la formación de competencias para el desarrollo de experiencias de enseñanza y de aprendizaje con las TIC.


      	Eje de Formación en Gestión Escolar: Busca despertar el interés en la comunidad educativa, no sólo por el uso de las TIC y sus posibilidades en los procesos educativos, sino además, la necesidad de un ejercicio consiente de su gestión en la organización escolar


      	Eje de Formación en Infraestructura Tecnológica: Familiariza a la comunidad educativa con los conceptos sobre redes y mantenimiento de computadores, en procura de garantizar que la comunidad misma desarrolle procesos que permitan la sostenibilidad de los recursos técnicos.


      	Acompañamiento no presencial: constituyen el conjunto de actividades que se proponen para que los docentes realicen por fuera de las jornadas de formación presencial, apoyado por medios tecnológicos síncronos y asíncronos.


      	Espacios de Socialización de Experiencias Pedagógicas con TIC: son encuentros de la comunidad en la Institución Educativa, encuentros de los docentes acompañados por las universidades en las regiones, y encuentro nacionales en la que los docentes comparten con sus colegas las experiencias pedagógicos que han surgido como parte de este proceso de formación y acompañamiento.

    


    Estos componentes constituyen la estructura de actividades planteada por CPE, pero con las particularidades desarrolladas por los grupos de investigaciones de las universidades elegidas para liderar este proceso de formación y acompañamiento en las diferentes regiones del país.


    En el caso de la Universidad Industrial de Santander (UIS), entre el 2004 y 2010 formó a más de 12.000 docentes de 2.000 sedes educativas de la región Caribe y los Santanderes (Departamentos de Sucre, Córdoba, Bolívar, Atlántico, Cesar, Magdalena, Guajira, Santander del Sur y Santander del Norte) (Andrade & Maestre, 2008). Esta propuesta de formación de docentes en TIC, desarrollada por el Grupo SIMON de Investigación, estuvo centrada en el uso del modelado y la simulación (Andrade & Maestre, 2009), como dinamizadores del cambio en las prácticas pedagógicas de los docentes (Andrade & Gómez, 2009).


    En el caso de la Universidad del Cauca, particularmente con la alianza desarrollada con el Grupo de I+D en Tecnologías de la Información (GTI) y el Grupo de Investigación en Enseñanza de las Ciencias y Contextos Culturales (GEC), entre 2005 y 2011 formó a más de 8.000 docentes de más de 1.300 sedes educativas de la región Sur-Pacífico (Departamentos de Cauca, Nariño y Putumayo). El énfasis de esta propuesta de formación de docentes en TIC, estuvo en el desarrollo de Proyectos Pedagógicos de Aula para la articulación las necesidades del contexto socio-cultural, los avances en las didácticas de las áreas escolares y una visión de las TIC que promueve la creación de conocimiento y los procesos de comunicación dialógicos (Hernández et. al., 2011).


    Estas experiencias con TIC en el marco de Computadores para Educar permitieron evidenciar que es posible promover una formación docente inicial de integración de TIC, con una orientación pedagógica que fomente un proceso consciente y constante de mejoramiento e innovación en las prácticas educativas; resaltando que el promover innovaciones educativas con TIC implica un cambio paradigmático para los educadores y en general para toda la comunidad que lo asume, junto con la reflexión crítica de las prácticas pedagógicas y la construcción de nuevas y posibles al asumir el contexto tecnológico.


    2.4 Debate sobre el impacto de las TIC en la educación básica y media


    En los últimos treinta años se han desarrollado diversos programas y proyectos de orden nacional en América Latina para llevar las TIC a la educación básica y media, con el propósito de mejorar la calidad de la educación y hacer que los niños y jóvenes tengan una mejor preparación para afrontar los retos de la sociedad de hoy. Algunos ejemplos, son: El Programa Nacional de Informática Educativa de Costa Rica que inicia en 1988, el Programa Enlaces de Chile que inicia en 1992, el Plan Integral de Educación Digital de la Ciudad de Buenos Aires que inicia a finales de los años 90, el Plan Ceibal de Uruguay que inicia en el 2007 (Sunkel & Trucco, 2012).


    Sin embargo, investigaciones realizadas en diferentes partes del mundo relacionadas con el uso de las TIC para mejorar la calidad educativa, presentan resultados contradictorios (Claro, 2010). Esto mismo sucede en Colombia. Mientras la investigación adelantada por Felipe Barrera y Leigh Liden del Banco Mundial concluye que el programa nacional de dotación de computadores en las escuelas y de formación de docentes en el uso pedagógico de estas tecnologías no tiene efectos en el rendimiento académico de los estudiantes (2009); la investigación adelantada por Catherine Rodríguez, Fabio Sánchez y Juliana Márquez de la Universidad de los Andes, concluye que este mismo programa tiene impactos significativos en la disminución de la deserción estudiantil, en el incremento de los puntajes promedio de las pruebas ICFES y en el ingreso a la educación superior (2011).


    La dificultad de abordar la evaluación de impacto de este tipo de programas desde los resultados de las pruebas nacionales que se les hacen a los estudiantes está asociada a que estas pruebas sólo miden del proceso educativo lo que tiene que ver con el desarrollo de competencias de interpretación y manejo de información en las diferentes áreas de conocimiento escolar, pero deja de lado otros aspectos que son importantes para la formación integral de las personas. Por esta razón, la presente investigación aborda otros aspectos relacionados con el impacto de los programas de formación de docentes en TIC en las prácticas pedagógicas, pero para ello, parte de las opiniones y los aprendizajes que los mismos docentes han realizado sobre su participación en estos procesos de formación, y que no ha sido considerados en los estudios anteriormente mencionados.


    3. Metodología de la evaluación


    3.1 Construcción del modelo de evaluación


    Un componente importante del proyecto de investigación “Lineamientos para la formación inicial de docentes en el uso pedagógico de la TIC orientada al mejoramiento y la innovación educativa desde la universidad” fue la concepción de un modelo de evaluación de programas de formación docente en TIC, que si bien tuvo como punto de partida las experiencias y aprendizajes de la Universidad Industrial de Santander en el norte del país y la Universidad del Cauca en el sur-occidente en el marco del programa Computadores para Educar, se ajustó de acuerdo con los aportes de los otros investigadores que participaron en este proyecto, así como con los resultados que se fueron obteniendo en el proceso de aplicación. Por tal razón, es un modelo que puede orientar la evaluación de otras experiencias de formación docente en TIC El propósito de este modelo es


    evaluar la experiencia de intervención y la dinámica de cambio generada como consecuencia de la formación y acompañamiento de maestros participantes en las apuestas de incorporación de las TIC con uso pedagógico […] consiste en un proceso de recolección e interpretación de datos con la finalidad de determinar si es que, y hasta qué punto, ocurrieron cambios provocados por la intervención planteada por las universidades (Moreno et al., 2013, p. 9).


    Este modelo se construye y reconstruye en un desarrollo cíclico e incremental (Serrano, 2005, p. 85). En un primer momento se realizó una aproximación a criterios, actores y etapas de la evaluación a partir de los aprendizajes y las experiencias de los investigadores del proyecto que participaron como coordinadores de los programas de formación docente de la Universidad Industrial de Santander y la Universidad del Cauca, en el marco de Computadores para Educar. En un segundo momento, esta perspectiva se enriqueció con el punto de vista de los demás investigadores, que luego pasarían a realizar la evaluación exógena de las experiencias, y con el aporte de la literatura sobre el tema. Finalmente, en la tercera etapa, el modelo de revisó y ajustó con la experiencia obtenida en su aplicación y con los resultados.


    Con la primera versión del modelo de evaluación se realizó la construcción de un primer conjunto de instrumentos para la recolección de información de parte de los docentes de educación básica y media que fueron beneficiados por Computadores para Educar. Parte de esta información se recolectó mediante cuestionarios en línea y otra mediante dos reuniones: una realizada en la ciudad de Barranquilla, para convocar a docentes que participaron de la formación y acompañamiento en TIC desarrollada por la Universidad Industrial de Santander en el norte del país, y otra realizada en la ciudad de Pasto, en donde se reunieron docentes con los que trabajo la Universidad del Cauca en el suroccidente colombiano.


    Después de la recolección y procesamiento de información inicial se realizó una segunda versión del modelo de evaluación para precisar los criterios, el tipo de información que podía suministrar cada actor, formalizar el propósito de cada instrumento y definir la forma de procesamiento de los datos. Esta nueva versión del modelo se utilizó para complementar los resultados con la participación de otros actores, tales como los formadores y de los asesores del área pedagógica del programa Computadores para Educar. En este artículo se presentan los resultados obtenidos con la utilización de la primera versión del modelo de evaluación.


    3.1 Criterios de evaluación


    La evaluación realizada por los docentes al programa de formación y acompañamiento en TIC en el que participaron, estuvo orientada por seis criterios de evaluación, los cuales sintetizan los aspectos sobre los que interesa hacer la indagación en estas experiencias de formación. Estos criterios surgieron de la puesta en común y la sistematización de los presupuestos teóricos, los aprendizajes prácticos y los aportes de otros proyectos de investigación sobre TIC y Educación en los que han participado los investigadores del proyecto.


    Los criterios definidos en el modelo de evaluación son:


    
      	Practicas docentes con TIC: el cambio es interior, sin embargo, se manifiesta en la consolidación recurrente de ciertas prácticas que se re-afirman (si ya estaban), surgen (como nuevas prácticas) o bien se inhiben (si ya existían) incorporándose al quehacer cotidiano del docente. Es importante lograr una tipificación de las prácticas docentes sin TIC y de las prácticas docentes con TIC, de tal forma que se puedan evidenciar los cambios.


      	Postura ante las TIC en la Práctica Docente: esta postura está asociada a la noción de educación del docente, su orientación pedagógica, su rol en la organización escolar y a su idea de las TIC en relación con lo que son, sus posibilidades, limitaciones y utilidad en general. En consecuencia, se asume que, aún antes de comenzar la formación en TIC, el docente (según su postura) ya se ha creado ciertas expectativas que pueden afectar su conducta y desempeño durante y más allá del acompañamiento. La postura puede ir modificándose (re-configurándose) en función del proceso de formación, por tanto se esperaría que a medida que este proceso avance, la postura se clarifique y se consolide de tal forma que le permita al docente asumir desafíos más exigentes en materia de uso e integración de las TIC en su práctica educativa.


      	Reconfiguración de Interdependencias y Relaciones: dado que la estrategia de intervención se aplica en la organización escolar, vista como un sistema de actividades humanas; este sistema presenta componentes que interactúan entre sí, como manifestación de mutuas interdependencias que determinan la naturaleza de sus relaciones. Es así como los docentes tienen una forma de relacionarse con los estudiantes que puede (o no) ser distinta antes, durante y después de la intervención. Igualmente la relación con el conocimiento mismo (antes y después de la mediación con TIC) puede re-configurarse en cualquier sentido (favorable o no). En este orden de ideas, el asunto central consiste en identificar estas re-configuraciones, su naturaleza y las posibles causas que las provocaron.


      	Sostenibilidad de la Incorporación TIC: la sostenibilidad es aquel ideal que hace posible que la integración de las TIC a las prácticas escolares continúe y se enriquezca después de finalizada la experiencia de formación docente. Las semillas de la sostenibilidad se siembran durante la intervención, pero su germinación dependen de otros factores exógenos. Por tanto, se busca identificar aquellas acciones desarrolladas por los programas de formación de docentes en TIC que favorecen la sostenibilidad, así como los factores exógenos que pueden ser favorables o desfavorables para la misma.


      	Aspecto Organizacional: la sede educativa es una organización escolar conformada por docentes, directivos, estudiantes, personal administrativo y padres de familia, que es guiada por un conjunto de políticas del orden nacional, local y las establecidas por sí misma en el Proyecto Educativo Institucional (PEI) y el Plan de Mejoramiento Institucional (PMI). Así mismo la organización escolar, es en relación con el sector social receptor de su servicio, la comunidad para la cual educa a sus niños, jóvenes y en algunos casos adultos. En relación con el proceso de asumir e integrar las TIC, se espera observar cómo han cambiado (si lo han hecho) las políticas de la organización para adecuarse a la presencia de estas tecnologías en sus diversos espacios. En otras palabras, se busca observar el cambio organizacional como resultado del cambio de sus actores y sus prácticas con el uso de las TIC.


      	Aspecto de la Formación Inicial en TIC: en la evaluación que realizan los docentes sobre los programas de formación en los que participan, es importante identificar las apreciaciones y valoraciones que tengan sobre los formadores, los componentes de la formación y el acompañamiento, los materiales utilizados, los formadores, los eventos, entre otros.

    


    Los anteriores criterios se expresan en un conjunto de observables que orientan la formulación de interrogantes o aspectos a indagar. Estos interrogantes a su vez se desarrollan en instrumentos que pueden ser de carácter individual, como las encuestas, y otros de carácter grupal como las mesas de trabajo, entrevistas y foros.


    3.3 Docentes participantes en la evaluación


    La evaluación de las experiencias de formación en TIC presentada en este artículo fue realizada a partir de la información suministrada por docentes de sedes educativas beneficiadas por el programa Computadores para Educar y cuyo proceso de formación estuvo orientado por la Universidad Industrial de Santander y la Universidad del Cauca entre los años 2004 y 2011. La invitación a los docentes para participar de este proceso de evaluación, que consistía en el diligenciamiento de unos cuestionarios en línea y la asistencia a un encuentro para participar en mesas de trabajo, se hizo a través de correo electrónico a más de 1.000 docentes. El diligenciamiento de los cuestionarios en línea fue realizado por 89 personas (26 de la zona norte y 63 de la zona suroccidental), mientras que a las mesas de trabajo, asistieron 57 (25 en Barranquilla y 32 en Pasto).


    Los docentes que participaron en esta evaluación constituyeron un colectivo representativo desde diferentes perspectivas: el 54% fueron mujeres y el 46% fueron hombres; el 33% está en el rango de los 31 a los 40 años de edad, el 40% está ubicado en el rango de los 41 a los 50 años y el 24% está por encima de los 51 años de edad; el 64% son docentes de colegios urbanos y el 36% de colegios rurales; el 40% son docentes de educación básica primaria y el 60% son docentes de educación básica secundaría y media; el 23% de los docentes dan todas las áreas en básica primaria, el 11% son profesores de Ciencias Naturales y el 18% son profesores de Matemáticas en básica secundaría.


    Por el carácter mixto del diseño de la investigación, que combina aspectos cualitativos y cuantitativos, lo importante no estuvo en haber tenido una muestra significativa de datos, sino en haber podido convocar a un grupo representativo y diverso de docentes, que después de algunos años de haber participado de las actividades de formación, atendieron el llamado de las universidades para hablar de sus proyectos pedagógicos con TIC y para evaluar la experiencia de formación recibida por parte de las universidades.


    Mientras la calidad de la información recogida está en la sinceridad, la disposición y la apertura que tuvieron los docentes para hablar y compartir lo que piensan en relación con las TIC, su incorporación en el aula y la formación que tuvieron, la validez se sustenta en la diversidad de lugares, condiciones y posturas que representan los docentes que participaron.


    Sin embargo, es necesario reconocer que por el diseño metodológico de esta investigación los resultados que se presentan se realizan desde la perspectiva de los docentes proactivos, que supieron aprovechar la oportunidad brindada por Computadores para Educar y que en reconocimiento al trabajo realizado por las universidades, atendieron a la convocatoria para realizar la evaluación. Por tanto, estos resultados no recogen las opiniones de aquellos docentes que no estuvieron interesados en incorporar las TIC en sus procesos educativos o que no compartieron el desarrollo metodológico de la formación propuesta por las universidades.


    3.4 Aplicación de instrumentos y procesamiento de los datos


    En relación con el diseño y aplicación de los instrumentos de evaluación, tanto de carácter individual como grupal, que contempla el Modelo de Evaluación y que permiten captar la información suministrada por los docentes. Se resaltan los siguientes instrumentos:


    
      	Caracterización de los docentes. Cuestionario en línea para recopilar datos de forma individual, sobre el contexto de la sede educativa, de los docentes y de la formación recibida por parte de la Universidad en el marco de Computadores para Educar. El diligenciamiento de este instrumento se realizó vía internet, antes del encuentro presencial de docentes.


      	La experiencia y la formación inicial docente. Cuestionario en línea individual, que indaga sobre la valoración que los docentes asignan a las actividades, temáticas y estrategias del acompañamiento y la formación realizada por las universidades en el marco del programa Computadores para Educar. El diligenciamiento se realizó en línea, durante el encuentro presencial con los docentes.


      	Experiencia CPE desde una perspectiva externa. Instrumento de tipo individual donde el docentes describe de manera sintética los trabajos y/o acciones llevadas a cabo después de finalizado la formación y acompañamiento de las universidades. El diligenciamiento se realizó en línea, durante el encuentro con los docentes.


      	Reflexión Colectiva sobre Diversos Elementos de la experiencia CPE. Instrumento grupal, constituido por preguntas abiertas con las cuales un miembro del equipo de investigación promueve y orienta la conversación con un grupo de docentes, para abordar diferentes observables relacionados con los criterios de evaluación.


      	Mesas de trabajo (Word Coffee). Los docentes en grupo, abordan de forma autónoma algunas preguntas sugeridas por el equipo de investigación, y registran los principales aspectos discutidos, en torno a diferentes observables relacionados con los criterios de evaluación.

    


    El procesamiento de los datos generados con los instrumentos, cubrió varias etapas en el siguiente orden:


    
      	Se analizaron por separado las respuestas a cada pregunta de cada instrumento, procesando los datos recolectados de acuerdo al carácter cerrado o abierto de la pregunta. Aunque los instrumentos tuvieron un enfoque metodológico fundamentalmente cuantitativo, en las preguntas abiertas se utilizó una aproximación cualitativa, de tal forma que sirviera para contrastar y validar los resultados numéricos obtenidos en las preguntas cerradas.


      	Se consideró cada observable de cada criterio, en función de las preguntas y las respuestas obtenidas con los diferentes instrumentos. Este análisis se hizo por separado tanto para la experiencia de formación docente en TIC desarrollada por la Universidad Industrial de Santander como la desarrollada por la Universidad del Cauca, y desde una perspectiva endógena (de los investigadores que anteriormente habían participado en estos programas de formación) y otra exógena (de los investigadores del proyecto pero que no habían tenido relación con el programa de Computadores para Educar).


      	Con el análisis por criterios, se realizó una comparación, primero entre la evaluación endógena y exógena de la experiencia de formación docentes en TIC desarrollada por cada universidad. Con esto se generaron conclusiones sobre cada experiencia, para cada uno de los 6 criterios. Luego se cruzaron las conclusiones de las dos experiencias, para elaborar conclusiones sobre los aspectos comunes y singulares de las experiencias.


      	El resultado de esta evaluación de las experiencias de formación docentes en TIC realizada por los docentes y analizado por el equipo de investigación, permitió sistematizar las experiencias y los aprendizajes más significativos de las dos universidades.

    


    4. Discusión de resultados de evaluación


    Las conclusiones más importantes surgidas del análisis de los datos desde cada universidad (evaluación endógena), así como desde la mirada de expertos externos vinculados en el proyecto (evaluación exógena), se presentan a continuación, según cada uno de los criterios del modelo de evaluación.


    4.1 Prácticas docentes con TIC


    El propósito de la Etapa de Formación y Acompañamiento del programa Computadores para Educar (CPE) era: “contribuir al mejoramiento de la calidad educativa mediante la formación de docentes y directivos en el uso pedagógico de las TIC” (2010, p. 53). Para lo cual, era necesario que las propuestas de formación docente en TIC desarrolladas por las universidades con las que establecía alianza, lograran generar cambios en las prácticas pedagógicas de los docentes participantes.


    Una de las principales conclusiones en torno a este criterio es que las TIC se convierten en catalizadoras de los procesos de cambio pedagógico de los docentes. Esto se puede ver en lo que un docente nos comenta: “Antes, mis clases estaban centradas en el relato de historias y en anécdotas para que fueran más interesantes, pero después de conocer el programa Audacity en la formación recibida por CPE, me pareció más adecuado invitar a mis estudiantes a contar sus vivencias y registrarlas en audio para que queden para la posteridad, lo que ha hecho que mis clases sean más participativas y amenas. Como dicen mis estudiantes: son clases FDS (Fuera De Serie)” (UC-E1-3).


    Cuando los docentes aprendieron que la informática en la educación es más que el uso de las aplicaciones de ofimática, empezaron a buscar programas y servicios web según sus necesidades y expectativas. Esto se observa en la forma como están usando las TIC después de la formación recibida:
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    Figura 1. Actividades que los docentes realizan después de

    la formación y acompañamiento de Computadores para Educar.


    4.2 Postura ante las TIC en la Práctica Docente


    Para muchos docentes, las TIC generan miedo, a otros les genera indiferencia. Sin embargo junto con una actitud favorable hacia el aprendizaje, lo que ha desencadenado cambios en las posturas de los docentes frente a estas tecnologías ha sido conocer las posibilidades que brindan las TIC para abordar situaciones o resolver cierto tipo de problemas. Como nos lo indico un docentes: “Antes le tenía terror a las nuevas tecnologías, pero la necesidad de comunicarme a través de Internet con mi familia, único medio de comunicación que había en la población donde trabajaba, me obligo a aprender. Ahora las TIC me generan entusiasmo, porque gracias a ellas he podido participar de proyectos educativos a nivel nacional” (UC-E1-2).


    También existe la idea que la edad es determinante para aprender y aprovechar las TIC. Sin embargo, en este estudio se encontró que más que la edad, es la actitud la que es determinante para aprovechar estas tecnologías.
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    Figura 2. Edad de los docentes que participaron en el estudio.


    El 64% de los docentes que más aprovecharon la formación en TIC recibida por las universidades y que continuaron desarrollando sus experiencias pedagógicas con tecnología, son mayores de 41 años. Cómo no nacieron con estas tecnologías, Prensky los llama inmigrantes digitales (2001, p. 2).


    Aunque los jóvenes pueden alcanzar un mayor manejo de los artefactos tecnológicos que los adultos, esto no determina que el docente joven sepa cómo, cuándo y sobre todo, para qué utilizar las TIC en los procesos de aprendizaje, tal como lo presentan Alfonzo Gutiérrez, Andrés Palacios y Luis Torrego en un estudio realizado en Valladolid (España) (2010, pp. 14-15), aspectos que suele tener más claro un docente con experiencia.


    Uno de los impactos más notorios de este proceso de formación, fue contribuir para que los docentes asumieran las TIC como tecnologías transversales a todas las áreas de conocimiento escolar y no sólo como un tema del Área de Tecnología e Informática (ver Figura 1). Cómo lo plantea un profesor: “El aula dejó de ser exclusiva para el profesor de informática. Esto permitió brindar mayor calidad educativa a los estudiantes quienes a pesar de pertenecer a comunidades pobres, lograron abrir sus experiencias al mundo globalizado” (UIS-E3-2).


    Este cambio ha sido motivado principalmente por las posibilidades que ofrecen las nuevas tecnologías para presentar información de manera más llamativa a los estudiantes. Sin embargo, los propios docentes empiezan a reconocer que las TIC tienen un alcance mayor, tal y como lo intuye la siguiente docente: “Antes usaba el DVD y el Televisor para hacer más llamativas mis clases, hoy utilizo Jclic, CmapTools, Dropbox y Skype [...] Antes guardaba los trabajos de mis estudiantes en papel, ahora lo hago en una memoria USB […] Antes me comunicaba con las personas por cartas y llamadas telefónicas, ahora lo hago por correo electrónico y Skype en situaciones donde nos ha dado mucha alegría, como cuando mi Papá estuvo enfermo en el hospital, y logramos hacer una videollamada con una hermana en Ipiales y un hermano en Cali” (UC-E1-1).


    4.3 Reconfiguración de Interdependencias y relaciones


    Las propuestas de formación de docentes en TIC, tanto de la Universidad Industrial de Santander como de la Universidad del Cauca, han tenido como principio pedagógico la importancia de la relación humana en los procesos educativos. Cómo lo indica Joan-Carles Melich en su libro Del extraño al cómplice: la educación en la vida cotidiana; la formación, más allá de la capacitación, sólo se logra cuando interactuamos con el otro más allá de nuestro rol (como docente o formador) para construir un espacio vital común (1997, p. 120).


    Uno de los impactos que las TIC están generando en la educación es la relación del docente con los estudiantes. De un lado, los docentes están volviendo a cautivar a los estudiantes: “los alumnos empezaron a disfrutar más el hecho de estar en la escuela porque se hace significativa la experiencia de visitar el aula de informática, este hecho permitió disminuir la deserción escolar y por ende la repitencia. El docente se acerca más al estudiante lo cual genera una relación más horizontal, sin perder el sentido del respeto por la autoridad” (UIS-E4-2).


    De otro lado, los docentes también empiezan a reconocer que los estudiantes tienen un saber y unas habilidades para el manejo de las TIC, que deben tenerse muy en cuenta y que supera a los docentes, lo que también reconfigura la relación docente-estudiante (Benavides y Hernández, 2012, p. 10). En este sentido un docente comenta: “La formación fue relevante para poder ver que no se necesita abordar con los estudiantes el manejo del PC, sino su aprovechamiento” (UC-E2-7). Mientras que otro manifiesta: “Cuando lleve a los estudiantes a la sala de cómputo y me di cuenta de la facilidad con la que ellos manejaron el computador, comprendí que mi labor docente debe estar más centrada en plantear actividades que les permita ampliar sus conocimiento y desarrollar sus habilidades, más que en dedicar tiempo a enseñarles a manejar los programas” (UC-E2-14).


    Además, los docentes empiezan a reconocer las posibilidades que ofrecen las Redes Sociales para avanzar en la consolidación de redes educativas, como oportunidad de continuar con procesos de acompañamiento, dinamizados por diferentes actores educativos, que superen las limitaciones de tiempos y recursos de los procesos de formación de docentes (Amorocho, y. et al. 2007; Andrade & López, 2008). En este sentido, los docentes manifiestan un incremento en el uso de servicios que posibilitan continuar la comunicación a pesar de las limitaciones de acceso a Internet a las que se enfrentan la mayoría. Aunque es de reconocer que el principal uso que hacen de estos servicios, por el momento, es para recibir información.
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    Figura 3. Qué usos hacen los docentes de las TIC.


    4.4 Sostenibilidad de la incorporación de TIC


    Los docentes manifiestan que gracias a la entrega de equipos por parte de Computadores para Educar, ha sido posible que las instituciones educativas de las zonas rurales y de los sitios más alejados de los centros urbanos, tengan acceso a las TIC, siendo esta una primera condición para desarrollar experiencias para la integración de las TIC en el aula. Sin embargo el mantenimiento de estos equipos ha sido un componente que no se ha resuelto a la par con la entrega de computadores.
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    Figura 4. Estado de los computadores en las sedes educativas.


    Mientras en el 32% de las sedes educativas donde laboran los docentes que participaron en el estudio, algunos computadores funcionan, en el 3% de los sedes, ningún computador está funcionando. En las sedes educativas en los que todos o la mayoría de los computadores funcionan, se debe a las acciones que los mismos docentes a cargo o las instituciones han emprendido, pero las opciones presupuestales o de profesores con conocimientos se reducen, entre más alejadas estén las sedes educativas.


    Otro dificulta para la sostenibilidad de la incorporación de las TIC en el aula es el limitado apoyo de la dirección escolar. Aunque hay docentes que manifiestan que existen políticas claras a nivel nacionales e incluso institucional, donde se plantea la importancia del uso de estas tecnologías en el aula, en un número importante de casos, esto no es consecuente con las decisiones o los apoyos que se dan para el desarrollo de proyectos pedagógicos con TIC, la formación docente o la participación en eventos.
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    Figura 5. Evaluación de los docentes del apoyo que los Directivos Docentes dan para la incorporación de las TIC en la Institución Educativa.


    Mientras el 42% de los docentes considera que los directivos de sus instituciones educativas dan apoyo, excelente o bueno, para la incorporación de las TIC, el 58% considera que es aceptable o deficiente.


    Además, los docentes plantean que la sostenibilidad de los procesos de integración de las TIC en el aula se podría favorecer, si existieran programas formales y continuos de acompañamiento y apoyo a las experiencias pedagógicas de los docentes, por fuera del periodo de formación docente. Esto se podría lograr a través de la continuidad y fortalecimiento de redes educativas y de eventos, tanto presenciales, como virtuales, donde los docentes puedan socializar sus experiencias de uso pedagógico de las TIC y conocer las experiencias de los colegas.


    4.5 Las TIC en la Organización Escolar


    Aunque la mirada de los docentes sobre las TIC ha ido cambiando, las posturas y usos de las TIC en la organización escolar no va al mismo ritmo. Un ejemplo de ello lo constituye el uso de la sala de computo, ya que un número significativo de instituciones educativas se sigue privilegiando las clases de ofimática como tema del Área de Tecnología e Informática y no el promover el desarrollo de clases integradas o clases en los que los docentes de diferentes áreas trabajen de forma colaborativa. Prueba de ello, son los comentarios realizados por algunos docentes: “No puedo entrar mucho a la sala de informática porque no soy del área” (UC-C2-AR20).


    Otro ejemplo se observa en el uso que se hace de las TIC en la gestión escolar. Según los docentes, estas tecnologías se aprovechan principalmente para el manejo de los boletines de notas y la publicación de información en la web (en el 93% de las sedes educativas), pero no cómo tecnologías que pueden contribuir con el replanteamiento de los procesos de manejo de información y de comunicación en todos los ámbitos de la gestión escolar.
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    Figura 6. Principales usos de las TIC en la gestión escolar.


    Las situaciones descritas muestran no sólo que el imaginario escolar sobre los beneficios o posibilidades de las TIC en la gestión escolar son bastante limitados, sino que además se utilizan principalmente para buscar mejorar las prácticas tradicionales de manejo de información y de comunicación que existen, y no para pensar en hacer cosas diferentes en la gestión escolar.


    4.6 Elementos para la Formación Inicial de Docentes en TIC


    Con frecuencia, los docentes que participaron del estudio plantearon aspectos que consideran deben mantener los procesos de formación de docentes en TIC, particularmente desde su experiencia con las propuestas desarrolladas por las universidades en alianza con Computadores para Educar, así como su opinión sobre otros aspectos que se deberían tener en cuenta.


    En primer lugar, uno de los aspectos que más valoran los docentes beneficiados por Computadores para Educar es la calidez humana y el conocimiento de quienes tuvieron el rol de formadores. Destacan la paciencia que tuvieron estos profesionales para explicar lo temas, para hacer asesorías, pero sobre todo, para estar siempre dispuestos a compartir lo que sabían. Esta actitud del formador fue posible debido al proceso de selección y cualificación de formadores desarrollado por las universidades y en correspondencia con el propósito de Computadores para Educar. Esta articulación entre diferentes actores (CPE, Universidades, Formadores y Docentes), fue posible por la coherencia entre un discurso educativo que privilegia las relaciones y los encuentros, junto con el trabajo orientado hacia los resultados.


    Otro aspecto que los docentes consideran debe continuarse es el trabajo colaborativo entre docente de diferentes áreas, docentes de diferentes sedes educativas y entre ellos y sus estudiantes. Aunque se encontró una predisposición natural al trabajo individual, la insistencia de las propuestas de formación por establecer relaciones entre los diferentes actores educativas para ser coherentes con los postulados pedagógicos que movilizaban estas propuestas de formación en TIC, hizo que los docentes aprendieran a valorar esta iniciativa de articulación y a considerarla valiosa.


    Una de las recomendaciones más solicitadas por los docentes, es la necesidad de que los programas de formación de docentes se realicen desde un enfoque práctico, en donde el manejo de las herramientas y el desarrollo de prácticas a manera de demostración o ejemplo, permitan reflexionar sobre los alcances y las posibilidades de estas tecnologías en la educación.


    Finalmente, los docentes también reconocen que los eventos son importantes, no sólo para la socialización de sus experiencias pedagógicas con TIC y el dialogo con otros colegas, sino también como espacios de reconocimiento del esfuerzo y labor que realizan, y que a veces son excepciones en los contextos educativos a los que pertenecen.


    5. Conclusiones


    El análisis realizado por el equipo de investigadores del proyecto sobre la experiencia que tuvieron algunos de sus participantes en la coordinación de las propuestas de formación de docentes en TIC, así como el análisis sobre la información recolectada como parte del modelo de evaluación concebido, permitió identificar y concretar los aprendizajes y conclusiones más importantes surgidos de la Etapa de Formación y Acompañamiento de Computadores para Educar realizada entre 2004 y 2011. Estos son:


    
      	Una educación ante las TIC y unas TIC al servicio de la educación. En un momento en el que estas tecnologías han penetrado todos los aspectos de la vida humana, y que además se han tomado en Colombia como motor del desarrollo económico y social, tal y como lo establece la Agenda de Conectividad (Departamento Nacional de Planeación, 2000), y como base del mejoramiento educativo, planteado en el Plan Nacional Decenal de Educación (MEN, 2007), se hace necesario asumirlas críticamente en el contexto educativo. Lo que significa configurar propuestas educativas que aprovechen las posibilidades de estas tecnologías, al tiempo que tengan en cuenta sus limitaciones, dentro de la configuración de proyectos de vida institucional y regional, para evitar que las TIC replanteen las prácticas educativas y de gestión escolar a partir de referentes exógenos y descontextualizados.


      	Una formación docente en TIC que responda a expectativas individuales y colectivas desde una reflexión crítica y colectiva. Es claro que la formación docente no se puede quedar ni en el manejo meramente instrumental de las nuevas tecnologías (capacitaciones muy técnicas), ni en discursos abstractos sobre la sociedad del conocimiento (seminarios muy teóricos). Para avanzar en procesos de incorporación pedagógica de estas tecnologías, se requiere que la formación tenga en cuenta a las personas involucradas en la educación, esto es a los docentes y los estudiantes, así como las particularidades del contexto socio-cultural (Hernández et. al., 2011, pp. 13-16), y para ello es fundamental contar con diferentes espacios de formación, en donde sea tan importante escuchar, darles nuevos elementos conceptuales, aprender a manejar los aspectos técnicos de las TIC, contar con espacios de asesoría personalizadas y eventos donde se puedan socializar las propias experiencias de los docentes y conocer la de otros.


      	Las TIC al servicio de la Gestión Escolar para favorecer la transformación organizacional. Si bien las nuevas tecnologías permiten mejorar lo que se está haciendo en la institución educativa en términos de manejo de información y de procesos de comunicación, para hacer más eficiente los procesos de gestión, mejorar la calidad educativa, lograr mayor pertinencia institucional, entre otras, la incorporación de las TIC debe servir para generar las condiciones que permitan innovar, y esto significa tener los espacios para creer, pensar y probar hacer cosas radicalmente diferentes.


      	Una formación docente en TIC que logre el mejoramiento y la innovación de las prácticas docentes. Teniendo en cuenta la necesidad alcanzar mayores niveles de calidad y pertinencia educativa y los diferentes niveles de apropiación que los docentes alcanzan de las nuevas tecnologías, es importante considerar que no todos los docentes tendrán los mismos niveles de desarrollo, y por tanto, debe ser tan importante el que se usen las TIC para introducir mejoras en los procesos de enseñanza y aprendizaje, como también utilizar estas tecnologías para innovar en dichos procesos. Lograr el mejoramiento o la innovación, va a depender del nivel de apropiación del docente, tanto de nuevos conceptos educativos, como de las TIC y la articulación entre ambas.


      	Una formación docente que se fortalece desde la investigación en la relación universidad - escuela. Este proyecto de investigación permite evidenciar la importancia que los procesos de formación de docentes en TIC no se asuman de forma mecánica y operativa, sino que este mediada por la sistematización y la investigación educativa, ya que esta es la única forma para mejorar y transformar los procesos de formación a partir de la experiencia y en diálogo con la teoría. Pero de otro lado, es importante que estas dinámicas de sistematización e investigación involucre a los docentes de las instituciones de educación básica y media, y a otros programas de formación docente como las Escuelas Normales y los programas de licenciatura, ya que este dialogo permite enriquecer las propuestas de formación de docentes desde diferentes perspectivas y experiencias.


      	Una formación docente que reconozca la existencia y el valor de otras propuestas educativas con TIC. En un país tan diverso en cuanto a etnias, culturas e ideologías, es importante permitir el desarrollo de diferentes propuestas de incorporación de las TIC en el aula y en la gestión escolar y diferentes propuestas de formación de docentes en TIC, con espacios de encuentro para compartir puntos de vista y experiencias. Es en esta dinámica de concebir una propuesta con TIC, ejecutarla, sistematizarla y discutirla con otros, que se dan las condiciones para fomentar la innovación educativa. Cuando sólo se tiene una oferta de formación o sólo se permite un tipo de proyecto de incorporación de TIC en el aula, se des-estimula la creación, base para la innovación.


      	Una formación docente que posibilite la integración tanto del currículo como de la comunidad educativa mediada por las TIC. Aunque la formación y profundización en las TIC como parte del currículo escolar es importante para sentar las bases de un desarrollo tecnológico propio, también es importante que se asuman estas tecnologías como instrumento para apoyar cambios en las concepciones sociales y educativas. Las TIC no son un tema escolar para dictar, son un conjunto de herramientas para aprovechar y utilizar. La mejor manera de apropiarlas es utilizándolas de forma práctica en el aula y en la gestión escolar, y reflexionando con otros colegas y estudiantes sobre sus posibilidades y limitaciones, para aprovecharlas en la vida cotidiana, tanto en el entorno escolar como fuera de ella.


      	La formación docente requiere de formadores que planteen relaciones de reconocimiento, colaboración y empatía entre adultos. La base de cualquier proceso educativo que busque la formación más que la capacitación, está en el reconocimiento del otro como ser humano y la utilización del diálogo como camino para entenderse y construir sentidos de forma conjunta. Los casos exitosos de apropiación pedagógica de las TIC en el marco del proceso de formación docente se dieron por la relación de confianza, amistad y disposición planteada por el formador.


      	Una formación docente en TIC para un uso eficiente y racional de los recursos, su mantenimiento y actualización. Las nuevas tecnologías, por la estandarización de sus partes y la capacidad computacional que poseen, pueden ser aprovechadas de múltiples formas y en una diversidad de situaciones, sin embargo, persiste el imaginario impuesto por la sociedad de consumo, en el que estas tecnologías sólo se pueden utilizar para lo que indican los medios de comunicación y por un tiempo limitado. Es necesario contrarrestar este imaginario desde el sistema educativo, no sólo para evitar generar basura tecnológica innecesaria, sino también para asumir y aprovechar las TIC en toda su dimensión y no subutilizarlas.


      	Una formación docente en TIC que aporte a la sostenibilidad de prácticas innovadoras desde el fortalecimiento de las comunidades de práctica. La presente investigación evidencia que los actuales procesos de formación de docentes requieren de espacios y dinámicas que trasciendan los programas, para que los docentes tengan una fuente constante de motivación, de información y de espacios para socializar lo que vienen haciendo en términos de la incorporación de las TIC en la educación. La articulación de estos espacios es lo que puede configurar comunidades de práctica, lo que permitirá una mejor y mayor cualificación docente.
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        1 . El artículo es derivado de la investigación: Lineamientos para la formación inicial de docentes en el uso pedagógico de la TIC - orientada al mejoramiento y la innovación educativa desde la universidad. Cofinanciada por el Ministerio de Educación Nacional, la Universidad Industrial de Santander (proyecto VIE 8555), la Universidad del Cauca, la Universidad Autónoma del Caribe, la Universidad Externado de Colombia y la Universidad Federal de Santa Catarina. El proyecto de investigación se enmarca en la línea de informática en la educación, inició el 17 de febrero de 2012 y finalizó el 17 de febrero de 2013.
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    Resumen


    El docente en la actual sociedad de la información ha tenido que cambiar su rol debido a la incidencia de las tecnologías de la información y la comunicación en el contexto de la educación superior. En ese sentido, su quehacer pedagógico y didáctico va cambiando según dinámicas mucho más colaborativas con sus educandos. Así pues, para indagar estas prácticas colaborativas enmarcadas en el concepto de docente-prosumidor, se hace uso de una metodología de corte cualitativo basada en la teoría fundamentada en el marco metódico axial y selectivo, orientada a la reflexión sobre las implicaciones comunicativas y colaborativas del docente en la web 2.0 dentro del campo educativo. Asimismo, el resultado de investigación se traduce en la caracterización y ejemplificación de este rol del docente-prosumidor, al analizar a modo de discusión la necesidad de un proceso formativo para desarrollar pedagógica y críticamente este papel en la educación superior.


    Palabras clave


    Características del prosumidor, Docente-prosumidor, Educación superior, Empoderamiento, Web 2.0.


    Abstract


    The teacher in the current information society has had to change its role due to the impact of information and communication technology in the context of higher education. In that sense, teacher’s pedagogical and didactic daily work is changing regarding dynamic activities much more collaborative with students. Thus, for researching about these collaborative practices within the context of teacher-prosumer concept, a qualitative methodology has been used, according to the theory which is based on analyzing primary documents categories in the axial and selective methodical framework, aimed to reflect on the implications of communicative and collaborative teaching using web 2.0 in education. Additionally, the result of an approximation manuscript results in characterizing and exemplifying the teacher-prosumer role, by analyzing as a kind of discussion the


    need for a learning process in order to developing critically and pedagogically this role in higher education.


    Keywords


    Prosumer features, teacher-prosumer, higher education, empowerment, web 2.0.


    Résumé


    Les enseignants dans l’actuelle société de l’information ont changé leur rôle à cause de l’incidence des technologies de l’information et de la communication dans le contexte de l’éducation supérieur. En ce sens, le travail quotidien pédagogique et didactique des professeurs change par rapport aux dynamiques beaucoup plus collaboratives avec leurs étudiants. Par conséquent, pour rechercher ces pratiques collaboratives encadrés dedans le concept d’enseignant-prosommateur, on utilise une méthodologie de type qualitative qui se base sur la théorie fondé sur le cadre méthodique axial et sélectif, dirigée vers la réflexion au sujet de les implications communicatives et collaboratives du professeur dans le web 2.0 à l’intérieur du domaine éducatif. Le résultat de l’article se traduit dans la caractérisation et exemplification du rôle enseignant-prosommateur, en analysant en guise de discussion la nécessité d’un procès éducatif pour développer pédagogiquement et de manière critique ce rôle dans l’éducation supérieur.


    Mots-clés


    Caractéristiques du prosommateur, enseignant-prosommateur, éducation supérieur, empowerment, web 2.0.


    Introducción


    De acuerdo a investigaciones realizadas por el grupo Pedagogía y Didáctica en la Educación Superior [PYDES] acerca de la influencia de las Tecnologías de la Información y la Comunicación [TIC] en la educación superior, el rol del docente, bien sea en el uso de ambientes de aprendizaje virtuales o aspectos de la web 2.0, reconfigura toda una acción pedagógica y didáctica en torno a facilitar el aprendizaje del educando (Padilla, González & Rincón, 2012). Por ello, y a la luz de lo expuesto por Giurgiu & Bàrsan (2008), las funciones del docente se perfilan en aspectos metacognitivos, creativos y autónomos que permitan desarrollar un aprendizaje significante en el educando. Así las cosas, subyace la necesidad de caracterizar el docente-prosumidor (acrónimo de las palabras productor y consumidor), como una figura emergente en el contexto de la educación superior, contribuyendo a procesos más dialógicos e interactivos, supeditado a una transición de paradigmas de enseñanza a otros de aprendizaje.


    A pesar de existir una bibliografía e infografía escasa sobre el tema del docente prosumidor, algunos de los antecedentes analizados en el presente estudio develan los postulados de Alonso (2011), Sánchez & Contreras (2012), Giuseppe & Gil (2012), Ara & Pessoa (2012), Giurgiu & Bàrsan (2008, Aparici y Silva (2012), Araya (2008) y Soep (2012), quienes tratan de conceptualizar dicha figura prosumidora, en relación a la teoría planteada por Alvin Toffler acerca de la tercera ola tecnológica (1980), y los preceptos de Marshall McLuhan con respecto a la comunicación mediática (2009). En ese sentido, la investigación se enfocó en interpretar los textos desde los supuestos de Sautu et al. (2005) y Valles (2003) a partir del enfoque cualitativo, analizando la emergencia de los datos, susceptibles de ser clasificados desde un enfoque inductivo a través de la teoría fundamentada expuesta por Strauss & Corbin (2002).


    El texto presenta en primera instancia un acercamiento conceptual de la web 2.0 por medio de características, ejemplos y aplicaciones en el contexto de la educación superior. Luego se realiza una aproximación al concepto de prosumidor, especificando a manera de resultado, la caracterización y ejemplificación del rol del docente prosumidor en educación superior, producto de la exégesis de los documentos primarios asociados a las características comunicativas, interactivas, de empoderamiento y educativas que puede adquirir el docente en las Instituciones de Educación Superior [IES], en función de una acción crítica y reflexiva del impactado de las implementaciones tecnológicas en el contexto educativo.


    Aproximación al referente de la web 2.0


    Giurgiu & Bàrsan (2008) consideran que la tecnología web 2.0 viene precedida, no solo por una transformación técnico-formal de soportes e infraestructuras en la red, sino que además muestra un cambio en las formas de acceder a la información y los mecanismos por los cuales el usuario, además de un receptor, es un emisor potencial, generando un crecimiento sustancial de usuarios de portales y protocolos de internet para acceder a diversos servicios de la World Wide Web [WWW]. De este modo, la web 2.0 se caracteriza por contenidos distributivos y reciclables para un aprovechamiento en términos de empaquetado y prestación de nuevos servicios a una comunidad, que va creciendo exponencialmente, no solo a través de las lógicas virtuales, en tanto las implicaciones sociales y culturales de este fenómeno han traspasado las fronteras de lo imaginativo a la realidad construida (simulaciones, realidades aumentadas, entre otras).


    Los contrastes de la web primaria ante este cambio son visibles; por un lado, los sitios y el flujo de usuarios era limitado. “Estamos hablando de una WWW aún pequeña, con unos 250,000 sites y 45 millones de usuarios” (Alonso, 2011, p. 48); y en segunda instancia, la web 1.0 presentaba rasgos unidireccionales, al incluir información controlada por representantes exclusivos del contenido, la publicidad y todo dato para que de forma pasiva el usuario asimilara dicha información. Por el contrario, la web 2.0 a comienzos del siglo XXI ya maneja un volumen de usuarios amplio, conmensurable con el crecimiento de personas que acceden a internet bajo conexión propia, reflejado en el aumento de portales diseñados y administrados por los mismos usuarios a través del fenómeno del “Consumer Generated Content –CGC–“ (Alonso, 2011, p. 48), influyente en las formas de comunicar, educar y publicitar de manera más activa y práctica.


    De lo anterior, los referentes culturales cambian el nivel representacional de las personas que acceden a la web 2.0, les confiere una serie de roles y funciones necesarias para su interacción en la red. Así pues, este avance apela a elementos distintivos y expresivos para la comunicación de diversas sociedades, permitiéndole al sujeto ser protagonista y antagonista en simultanea, es decir, sus prácticas a través de la comunicación y el uso de la web lo pueden llevar a ser un avatar mediático de creación, de consumo, de producción o acaparador de masas sobre las que se designa una pragmática del discurso, toda vez que se facilita la introducción de portales, participación en redes sociales y desarrollar actividades que antes le eran ajenas sin un desplazamiento o conocimiento específico. En razón a lo anterior, la web 2.0 ha pasado de ser algo etéreo a ser un recurso en el cual ya no sólo se accede para tener información, pues es en dicha web donde se participa y se crea la información en torno a la singularidad de esta tecnología: “el trabajo colaborativo” (Sánchez & Contreras, 2012, p. 87).


    En relación con lo expuesto, la web 2.0 ha emergido como un concepto para respaldar las interacciones desarrolladas en el ámbito de la virtualidad y en el marco de la sociedad de la información, cuyo referente es la dinámica colaborativa, la mediación comunicativa y la gran variedad de servicios que ofrece la red de redes –internet- en pro de romper brechas espacio-temporales. En ese orden de ideas, autores como Giurgiu & Bàrsan (2008) aluden el nacimiento de la web 2.0 en el año 2004-2005, en el cual el término es acuñado por Tim O`Reilly para denotar la diferencia con respecto a la estática que se observaba en la red, donde los contenidos se mostraban de manera plana y sin ninguna intervención por parte de los usuarios. De este modo, la web 2.0 logra establecer un proceso más interactivo en el que se ven asociadas todo un conjunto de tecnologías participativas encaminadas a delegar al usuario un rol más activo y coherente con las acciones vislumbradas en las wikis, las redes sociales y los blogs.


    La web 2.0 y la construcción de conocimiento en la educación superior


    En medio de esta inserción y transformación de la web 2.0 se ha podido destacar su carácter participativo y dinámico, en tanto es su característica fundamental; esto lleva a otro de los elementos importantes para su implementación en el campo educativo, más exactamente en las Instituciones de Educación Superior [IES]; este factor es el del conocimiento, si bien Giuseppe & Gil (2012) manifiestan que la web 2.0 ha sido el escenario ideal para la construcción de conocimiento, también se puede evidenciar como los flujos de información incurren en el detrimento y calidad del conocimiento en la red, espacio circunscrito en medios de aprendizaje formal e informal supeditados a dinámicas cooperativas e instructivas para llegar al aprendizaje de ciertos saberes.


    La web 2.0 ha hecho pensar en el acceso al conocimiento de una forma mediática, eficaz y al instante, bajo esta premisa se da el surgimiento de los ambientes de aprendizaje como un escenario para compartir, debatir e intercambiar información, para ser interpretada y reflexionada en aras de consolidar conocimientos en diversos campos, áreas y disciplinas en el marco educativo de las IES. En ese sentido, Area & Pessoa (2012) describen la web como un ecosistema artificial susceptible de ser moldeado para desarrollar nuevas experiencias solidarias a la creación de sensaciones, percepciones y conceptos sobre una realidad vectorizada en puntos de lo real y lo virtual, en otras palabas, una posibilidad de transformación y revolución cognitiva por medio de ambientes como el denominado Secondlife y otros tantos que hacen posible la construcción del conocimiento en la educación superior (Area & Pessoa, 2012).


    Según lo anterior, Giurgiu & Bàrsan (2008) adicionan que la cantidad de información integrada en estos mundos virtuales es inimaginable, por lo que surge la preocupación de la calidad de la información usada para el desarrollo de diversos conocimientos. Ante esta aseveración, Area & Pessoa (2012) sostienen que dicho aspecto gnoseológico puede verse confrontado con la creación de múltiples bibliotecas digitales, llenas de e-books y documentos digitalizados enlazado en un sinfín de cadenas hipertextuales estructuradas por diversas comunidades virtuales, organizadas por sujetos que cada vez utilizan más herramientas, recursos y técnicas mediáticas para ser participes en la co-construccción de dicho conocimiento. Adversamente, esta situación trae consigo sectorizaciones del conocimiento, donde importa la procedencia, el mercado académico y la publicidad inserta en espacios de accesos públicos o restringidos, produciendo información desmedida y sin calidad, por ende se llega a la “infoxicación” (Area & Pessoa, 2012, p. 14).


    Entonces, la web 2.0 actúa como una tecnología conminada para el desarrollo de procesos participativos, colaborativos e interactivos con la impronta de reducir brechas físicas, sociales y geopolíticas, toda vez su plataforma de servicios se oriente a consolidar ambientes para la construcción de conocimiento en las IES. Asimismo, su arquetipo ha evolucionado de una estática recepción, a la dinámica de reciprocidad comunicativa, transformando las manera de construir y acceder al conocimiento en la red, sin duda alguna de forma positiva o negativa ha dado cuenta de fenómenos trabajados desde la psicología, la sociología y la pedagogía; tiene que ver con la inteligencia colectiva auspiciada por medios digitales, producto del uso de la internet.


    Algunos recursos y herramientas de la web 2.0


    Diversas son las herramientas y aplicaciones que han sido creadas a partir de la web 2.0, con base en la lógica colaborativa y sin la necesidad de un conocimiento experto en sistemas y lenguajes de programación para editarlas por parte del usuario. En efecto, el ejemplo más claro se puede dar con los blogs que se convirtieron a final de los noventa en una forma rápida y sencilla de publicar contenido sin necesidad de estructuras de programación, así otras le siguen de tal suerte que actualmente muchos usuarios pueden editar y reconfigurar elementos de diversas páginas, convirtiéndose en co-autores de acciones o recursos que pueden retroalimentados simultáneamente.


    Con el mismo propósito, los dispositivos móviles como el teléfono celular se han convertido en un revolucionario artefacto para la sociedad ubicua. De hecho, Islas (2008) menciona que ha pasado de ser un simple terminal comunicativo a un objeto representativo, capaz de proveer múltiples servicios y aplicaciones que van desde el envío y recepción de chats, correos, podcast, a contener características de almacenamiento, direccionamiento y acceso a conexiones de internet inalámbricas. Consecuentemente, el celular le abre las puestas a un sinnúmero de tecnologías convergentes para movilizar la red y llevarla a lugares tan remotos como sea posible, posicionándose como la innovadora tendencia de aprendizaje basada en el m-learning (aprendizaje móvil).


    Toda una gama de aplicaciones interactivas se avecinan de los principios interactivos y dinámicos, por ende los procesos abanderados por las wiki, los blogs y las redes sociales, cambian el sintagma virtual, es decir, las transforma de manera adaptativa a situaciones contextualizadas que permiten incluir modificaciones en contenidos, aspectos estéticos, operaciones y medios comunicativos para compartir con los demás. Por otra parte, se encuentran las bases de datos, servidores y la minería de datos como tecnologías nutridas del acervo colaborativo, brindando información utilizada y filtrada por otros usuarios, como es el caso de los repositorios y los metadatos.


    El inusitado crecimiento de la web es una muestra de la importancia adquirida por las redes sociales y páginas con contenidos interactivos, producto del auge de diversos formatos de audio, imagen o video sobre los cuales se puede registrar textos en el ciberespacio; claro está, el texto como producción significativa, permite la afluencia de publicaciones de diversa índole, un ejemplo a este hecho lo representa You Tube, como el portal web más grande de videos (Giurgiu & Bàrsan 2008), en tanto sus mecanismos de participación se usan para legitimar o demeritar creaciones visuales, tanto de ocio como de carácter instructivo o académico. Otro de estos recursos implicados en la web 2.0 es Secondlife, que con un amplio margen de usuarios, es considerada por Giurgiu & Bàrsan (2008) como una versión tridimensional de la web, llevando a cabo proyectos de socialización, interacción y educación a través del recurso de ambientes y avatares personalizados.


    Una mirada al referente de productor y consumidor: prosumidor


    Acrónimo de las palabras productor y consumidor, se utiliza para referirse a un usuario que se transforma de consumidor a productor, lo cual a lo largo del texto se denominará como prosumidor –en inglés se traduce a prosumer, de las palabras pruducer y consumer–. El prosumidor, de acuerdo con la definición presentada, ejerce los roles de productor y consumidor de forma conjunta, sin separar estos papeles, construye un puente, que según Soep (2012), debe estar configurado en la sensibilización de la labor de usuario, tratando de anticipar aspectos de complejidad y prestar ayuda a otros usuarios. Especialmente porque el prosumidor evocará el principio de acción del usuario –ponerse en su rol, al punto de incentivar al consumidor a convertirse de cierta forma en un productor de experiencia comunicativa, teniendo voz y voto sobre las acciones de configuración del prosumidor, y de la misma forma, éste tendrá incidencia en las actividades a realizar por el usuario.


    Cuando Alvin Toffler insertó el concepto de prosumidor, se hizo explícito el dejar atrás los procesos de estandarización en las producciones o servicios que se venían gestando a través de los circuitos de producción en masa de la época industrial (Giurgiu & Bàrsan, 2008). En ese orden de ideas, la visión de Toffler tiene como contexto el impacto de las tecnologías en la sociedad (1980), relación posibilitadora de la coexistencia de los tiempos modernos y posmodernos que distingue a los productores y consumidores, y además inserta la figura del prosumidor como un poder de la postmodernidad, emergente toda vez la connotación de diseño, creatividad e innovación se viven actualmente y dan un factor agregado en la especialización de contenidos, informaciones, servicios y productos que van de la mano con una economía invisible de las masas.


    De lo anterior, el prosumidor es una figura subsecuente del surgimiento de la web 2.0 (Giurgiu & Bàrsan, 2008), por lo que no pudo haberse desarrollado este rol en la época industrial u otra coyuntura que no haya sido la actual sociedad de la información. Siendo así las cosas, las expresiones, formas de empaquetar la información y las cadenas colaborativas son algunas de las particularidades generadas en una condición de prosumidores, que ha penetrado hasta los mismos servicios de la web 2.0, reafirmando paulatinamente su convicción de suplir las necesidades de otros usuarios. Igualmente, la actividad de los prosumidores tiene como característica principal su exponencial crecimiento, específicamente en el impacto de sus diseños y colaboraciones en la web para hacer catarsis de una calidad en los contenidos o servicios presentados por diversas entidades prestadoras de servicios en la red de redes.


    Para el siglo XXI, el prosumidor se convierte en un concepto polisémico, capaz de aludir a elementos híbridos en distintos campos sociales, económicos y culturales, sin embargo, es notable en su conceptualización, que es una figura emergente de la web 2.0 (Giurgiu u Bàrsan, 2008). Asimismo, el término empieza a tomar auge en usuarios de la red que realizaban sus contenidos de forma autosuficiente, sin intermediarios, mas si con diversas herramientas capaces de solventar necesidades propias. De tal manera, el vocablo, en principio tomó mayor impacto en el ámbito de la economía para definir al productor de elementos y valores, sin embargo, con la revolución tecnológica, se enriquece su proyección en diversos campos, pasando de ser un concepto obsoleto a tomar su naturaleza prospectiva en las dinámicas del cibernauta.


    Método


    Teniendo en cuenta el objeto del estudio, que es el docente-prosumidor, la investigación adopta un enfoque cualitativo (Sautu et al., 2005; Miguel Valles, 2003) para establecer relaciones o tendencias del concepto de la web 2.0 y el surgimiento de la figura prosumidora a través de la exégesis y categorización de textos con base en la teoría fundamentada. En este tipo de metodología se consideran varios documentos primarios y se analizan bajo un ejercicio interpretativo. De tal manera que los datos clasificados, codificados y representados en redes semánticas –categorías y sub-categorías de análisis–, sean contrastadas por medio del método de la comparación constante (Valles, 2002) con apoyo técnico del software Atlas ti.


    En referencia a lo expuesto anteriormente, la búsqueda, clasificación y codificación de los documentos se realizó con una definición operativa de la categoría de análisis: Características del docente-prosumidor, en tanto permitiera develar la densidad y fundamentación de sub-categorías tales como: web 2.0 en educación superior, rol del docente en educación superior y ejemplos de acciones prosumidoras (En Atlas ti. se traduce en la cantidad de citas compartidas por varios códigos). De ahí que las concurrencias entre códigos a la luz de la Grounded Theory (Strauss & Corbin, 2002, p.13) con apoyo del software Atlas ti, se reflejen en tendencias útiles para establecer marcos de referencia e interpretación. En suma, Para Strauss & Corbin (2002), la teoría fundamentada puede ser utilizada en un mayor entendimiento de cierto fenómeno emergente y así poder profundizar en él en términos descriptivos, explicativos o en este caso interpretativos.


    Búsqueda y selección de la información


    La búsqueda de los documentos se realizó a través de bases de datos virtuales especializadas como: Sciencedirect, Scielo, Redalyc, Dialnet, Google académico, entre otras. De lo anterior, se contemplaron 105 documentos (relacionados con la web 2.0 en educación superior) de los cuales 25 referían directamente al objeto de estudio: docentes-prosumidores.


    Figura No. 1: Tipología de documentos primarios utilizados en el estudio.


    Proceso de codificación


    De manera previa al proceso de codificación o clasificación de la información, se formularon las categorías: web 2.0 y la educación superior y caracterización del docente-prosumidor, de las cuales se fueron alimentando los códigos de análisis (Ver figura 2) como referente para la clasificación de la información a ser interpretada desde las categorías de análisis y/o emergentes. Estas categorías se construyeron en principio desde la discusión y conceptualización de teorías consolidadas del tema web 2.0 y prosumidores (Alvin Toffler y Marshall MacLuhan), además de investigaciones efectuadas sobre el tema por el grupo de investigadores2.


    Figura 2. códigos utilizados en el análisis de los documentos primarios.


    En la primera fase de codificación (codificación abierta) se aplicó una clasificación inicial de los datos que permitiera reducir los documentos a unidades analizables, es decir, a fragmentos de texto con significado (citas), cuyo fin es organizar y dotar de sentido las lecturas sobre los documentos primarios. Posteriormente, en la interpretación de los datos por cada categoría, fue necesaria la codificación axial para relacionar códigos con citas compartidas. Finalmente, como segunda fase en la codificación, se adicionó el método de codificación selectiva, puesto que con mayor entendimiento del objeto de estudio se realizaron comparaciones de los códigos y sus respectivas citas, leyendo a profundidad y de ser necesario, ajustando las sub-categorías en nuevos códigos y jerarquías.


    Resultados


    El aporte del estudio en términos de resultados se presenta como una reflexión y discusión en torno a la caracterización y ejemplificación de la acción prosumidora de los docentes en el marco de la educación superior. Así pues, el enfoque de los resultados está orientado a una perspectiva crítica y propositiva sobre la importancia de un componente pedagógico y didáctico para abordar el papel del docente en medio de la incidencia de las Tecnologías de la Información y la Comunicación [TIC] y la Web 2.0 en la educación superior. Para ello, se desarrolla un acercamiento a la caracterización del docente prosumidor, las dificultades que se pueden presentar y un panorama contextual de ejemplos, que han logrado permear el escenario educativo por medio de la web 2.0 a través de la labor de prosumidores en proyectos colaborativos, autónomos y trascendentes para facilitar el aprendizaje.


    Características del docente-prosumidor


    El prosumidor comunica


    El prosumidor tiene por condición una comunicación dialógica, conmensurable desde su perfil de productor-comunicador y usuario-analista, por ende, la comunicación no es unidireccional, más aún, no convoca únicamente lo lingüístico, sino la capacidad de comunicación visual y simbólica. En esa medida, la comunicación prosumidora va más allá de diálogos y conversaciones con los demás, trasciende a una relación intersubjetiva condescendiente a teorías comunicativas que se van anclando y/o objetivando en grupos sociales. De ahí que Area & Pessoa (2012) recalcan la necesidad de una alfabetización de variados códigos y elementos comunicativos transformados por el impacto tecnológico, a la luz de una competencia mediática para la búsqueda, selección e interpretación de información, consecuente a ser dialogada y refutada en un marco de saberes y experiencias previas.


    Por lo tanto, el sistema comunicativo ya no puede basarse en el esquema de emisor, mensaje y receptor (Aparici, 2011), pues sumado a ellos el componente de retroalimentación como factor de regulación, permutan para que lo informativo se incline a lo formativo a través de pautas para una dinámica participativa, al concebir un modelo dialógico y conversacional que toma auge en el campo educativo a través del término de Cloutier acerca del Emisor y Receptor [EMIREC], denotando la condición de un docente y educando con posibilidades de autorregular, gestionar y alternar mensajes e información por medio de la dualidad de emitir y recibir mensajes, sin dejar de lado la contextualización de la información.


    Este factor comunicativo tiene incidencia en los aspectos de diseño, distribución y empleo de diversos modos de dar a conocer la información, puesto que implica un escenario distinto y complementario (la virtualidad) para reforzar dese el punto de vista educativo una facilitación del aprendizaje. Adicionalmente, Salinas (1997, p. 14) plantea tres factores indispensables para la vinculación de este sistema comunicativo en la educación. A continuación se presenta la interpretación de sus aportes:


    
      	Flexibilidad, lograda mediante la adaptación a una gran diversidad de ritmos de aprendizaje de alumnos, de estrategias y marcos didácticos (multi-estrategia) y de combinación de medios (multimedia).


      	Accesibilidad, permitiendo el acceso remoto o local a los materiales de aprendizaje cuando y donde los estudiantes lo requieran.


      	Apoyo a los usuarios del sistema (alumnos, productores y docentes).

    


    El prosumidor interactúa


    Ante este incremento de prácticas prosumidoras surge la interactividad, cuya importancia ha crecido a mediados de los años ochenta, a causa de los esfuerzos mancomunados de los usuarios y los productores, en tanto las tecnologías y sus recursos han posibilitado la mediación, comunicación y colaboración entre cadenas y estructuras de grupos sociales para una finalidad común. Según Araya (2008, p. 55), la interactividad en los prosumidores se puede catalogar de la siguiente manera:


    
      	Intervención por parte del usuario sobre el contenido.


      	Transformación del espectador en actor.


      	Diálogo individualizado con los servicios conectados.


      	Acciones recíprocas en modo dialógico con los usuarios, o en tiempo real con los aparatos (cada uno de los comunicadores responde al otro o a los otros).

    


    Estos elementos se pueden agrupar en una serie de principios que describen la interactividad como algo inherente a la forma de comunicarse socialmente, en especial entre los prosumidores y usuarios. El primer principio, según Aparici & Silva (2012), puede darse a través de la participación e intervención como algo más allá de la opinión, en cuanto se modifican prácticas y contenidos a través de la inclusión de experiencias del prosumidor, trayendo consigo la multidireccionalidad o principio de hibridación (Aparici & Silva, 2012), el cual converge en las acciones de emisión y recepción en una co-construcción de mensajes con sentido y significado compartido. Por último, se puede caracterizar el principio de intercambio y potenciación (Aparici & Silva, 2012), como la facultad de consolidar redes comunicativas que permiten la conmutación de significados a través de nuevos contenidos producto del intercambio, la asociación y la libre expresión.


    La interactividad es posible siempre y cuando al prosumidor se le den las herramientas, la libertad y la oportunidad de crear y usar los recursos para alcanzar sus metas. En ese sentido, la elección es un factor sustancial en las formas de innovar del prosumidor, explorando diferentes caminos, en la medida que comprende cuál de ellos es el más adecuado para resolver problemáticas. Así pues la EURO RSCG (2011) pone el ejemplo de Google:


    Google has derived much success from its policy of permitting its engineers to devote 20 percent of their time to company-related projects that interest them. This has served not just as a valuable recruitment and motivational tool, but also as a fertile source of ideas. (p.27).


    Con el ejemplo, se trata de visualizar un prosumidor interesado, motivado e intrigado por conocer y desarrollar nuevas alternativas para alcanzar las metas, esto incluye su proceso formativo, desde una perspectiva integral, a ser estimulada en procesos educativos formales, que si se observan críticamente, se encuentran aún rezagados en la época industrial, donde el paradigma tradicional reina y las TIC son solo una excusa para legitimar dicho enfoque en la virtualidad.


    El perfil del prosumidor posee la capacidad de entrar y salir del papel de consumidor, esto siempre y cuando sea desde una postura reflexiva, pues la difusión de contenidos en la internet: documentos, imágenes, videos o podcast no lo hacen un prosumidor, es más bien una contribución significativa para otros pares o personas que están actuando como usuarios. Giurgiu & Bàrsan (2008) señalan la importancia de la creación de contenidos para la transformación social; el público, consumidor o masas no pueden ser pasivas ante la recepción, deberán participar como ciudadanos emancipados. De esta manera, el blog, la wiki y las redes sociales son en principio opciones para plasmar la posición frente a algo. No obstante, de maneras más avanzadas las plataformas de código abierto, simulaciones y comunidades prosumidoras pueden aplacar jerarquías y oligopolios instaurados por la misma paradoja tecnológica de la manipulación de los medios masivos de comunicación.


    De lo anteriormente dicho, la interactividad, la innovación y el proceso crítico de creación de contenidos confiere al docente asumir el rol de prosumidor, entendiendo esta dimensión reflexiva, en principio, a través de un rol del usuario para conocer las necesidades como estudiante y las contribuciones esenciales en su labor de educador. Sobre todo, como usuario de las TIC el docente encuentra una iniciación concordante con la solidaridad de incluir las experiencias y dificultades de sus alumnos; las wikis, foros y redes sociales permiten formular recursos potencialmente didácticos, orientados con unas finalidades y objetivos de aprendizaje particulares en el ambiente educativo.


    Para conseguir este objetivo de avanzar en el uso crítico y reflexivo de los recursos propiciados por los prosumidores, es indispensable consolidar redes de aprendizaje, distintivas de las conformadas a partir de jerarquías o heteronimias que poseen pirámides sociales, de las cuales la base de dicha estructura no tiene acceso a la información o los recursos necesarios para escalar a la punta. Por el contrario y apelando a la visión de Araya (2008), los sistemas heterárquicos producen consensos y redes polimorfas sin ningún tipo de prejuicio o subordinación, cuya acción prosumidora se ve en descentralizar la información y evitar monopolios mediadores que dificultan o privatizan la información a gran escala.


    El prosumidor se empodera


    Otra dimensión característica del prosumidor consiste en que convoca a una acción de empoderamiento, cuyo valor intrínseco radica en la defensa de los derechos (Sánchez & Contreras, 2012), de los valores y del respeto a la acción ciudadana de transformar su entorno y mejorar la calidad de vida. El ciudadano común, el experto, el profesional e inclusive las personas con limitaciones, son capaces de transformar y aportar al desarrollo socio-cultural, por ende, el cambio de rol, de simple receptor, debe ser gradual conforme su participación creativa sea medular en la acepción de libertad de expresión e intervención ante aspectos que entran en detrimento en la dinámicas ética, políticas y estética.


    Particularmente, la búsqueda de un proyecto personal radica en la independencia y la opción de conocer libremente desde la autonomía, puesto que considera intereses específicos para el aprendizaje continuo. En suma, Islas (2008) añade a esta perspectiva defensora, la relevancia de la emancipación como condición valiosa del desarrollo personal y la garantía de una interiorización del conocimiento en el perfil prosumidor. En igual sentido, el poder atribuido al consumidor, no puede ser solamente la deliberación del marketing, pues la voz pasiva de esta figura no debe servir para callar otras voces, sino que debe estimular la acción de las masas que tengan por referente la toma de decisiones de manera consciente y responsables. De ahí que se hable de multidireccionalidad comunicativa (Alonso, 2011) como el dialogo entre el usuario y la jerarquía y la posibilidad creciente de un dialogo inter-pares.


    Los prosumidores se empoderan toda vez que crean, construyen e innovan, dejando de lado ese rol primigenio de esperar a que llegue a él lo producido por otros; sin embargo ahora en el polimorfismo todos tienen la posibilidad de incentivar o crear algo, pero no algo aislado o resultante de un esfuerzo individual, pues es el prosumidor una razón de los prosumidores en conjunto. Así pues, no se puede refutar algo que no se conoce, es el viejo adagio que abre el camino al empoderamiento del prosumidor, más allá de producir, provee iniciativas para que otros hagan algo para el cambio. En otras palabras “surge el prosumidor, que conoce cómo se realizan los medios y las mediaciones, que exige el lugar que se ha ganado para ejercer una ciudadanía vigilante ante las injusticias” (Sánchez y Contreras, 2012, p. 80).


    Antes esta alternativa de cambio, los poderes o gobiernos de turno buscan aislar e individualizar las masas, pues la atomización en términos de Islas (2008) usufructúa la pasividad y la sumisión para extender el control, estableciendo la fragmentación de recursos que unidos tendrían una resonancia mayor para proclamar cambios. En efecto, las fuerzas independientes, son por el contrario, esa reunión de personas conscientes de su acción ciudadana, cuya característica es buscar replantear esa pasividad controladora de la cual habla Chomsky (Como se citó en Islas, 2008, p. 36). En la actualidad, con la ecología de medios y el amplio radio de resonancia de las acciones de los prosumidores, es contundente hablar de una autonomía, bien sea de convicción o pseudo-impuesta, pues difiere en el hecho de buscar información, comprometerla a un fin y tener la convicción de que esa búsqueda aporte a corto o largo plazo a un cambio considerable.


    El prosumidor y su acción educadora


    Para este estudio, la llave maestra del cambio a un modelo pedagógico autónomo y facilitado en perspectivas pedagógicas asociadas la tiene el docente, pues en el profesorado están las pautas de una transición reflexiva con la importancia de vincular al educando en el diseño de los procesos educativos. Por esta razón, es el docente quien da la posibilidad de realizar cambios, abrirse a distintas posturas y atribuir significaciones a creaciones colaborativas, sin perder de vista los fines curriculares e institucionales designados por la universidad o el programa de formación. Así pues, “Una pedagogía basada en esa disposición a la coautoría, a la interactividad, requiere la muerte de un modelo de profesor y el nacimiento de un docente democrático y plural” (Aparici & Silva, 2012, p. 57).


    Para un aprendizaje de este estilo es fundamental un cambio de posicionamiento del docente, pues pasa de ser el eje central a considerar que todo el grupo es importante para motivar y aproximar al educando a un proceso creativo, flexible y reflexivo, a través de la interacción y las oportunidades comunicativas que brindan las TIC. Esta visión del docente se traduce en estudiantes prosumidores, más que receptores y consumidores de información, se vuelven personas productoras de significados en razón de vincular intereses, problemas e inquietudes representativas de la realidad construida por las mediaciones culturales, cognitivas y actitudinales vividas en la cotidianidad.


    Este paradigma de formación, tendiente al aprendizaje y no a la enseñanza, se ha ido afianzando por medio de las implicaciones de las TIC, más exactamente por el auge de la web 2.0, la cual lleva a analizar las formas y prácticas del docente en el escenario de la educación superior. En relación a lo dicho e interpretando lo enunciado por Salinas (1997), se pueden distinguir las siguientes interacciones del alumno y el docente en situaciones prosumidoras:


    
      	Modificaciones en los recursos de aprendizaje: los accesos a múltiples materiales y en distintos formatos abren la posibilidad de abarcar distintos ritmos de aprendizaje. La búsqueda en bibliotecas, es importante, pero además lo es la consulta de bases de datos, plataformas educativas, redes sociales, repositorios y sistemas de comunicación basados en la diversidad multimedia.


      	Inclusión activa del estudiante: no basta con acceder a la información, es prioridad que docentes y estudiantes puedan modificarla, gestionarla y estructurarla de una manera sistemática para la aprehensión de la información. Ambos están en la labor de aportar, compartir y socializar diferentes discursos.


      	Experiencias individualizadas: tanto estudiante como docente, podrán incluir experiencias de aprendizaje, se deberán respetar las singularidades y se deberá considerar diferentes actividades centradas en las habilidades y desventajas de cada persona.


      	Experiencias colaborativas: es menester de este apartado señalar, que lo colaborativo desde la corriente social-constructivista, busca que los prosumidores tengan presente que el aprendizaje es dependiente del otro y viceversa, por lo cual hay una serie de responsabilidades o roles para alcanzar los objetivos del grupo. De ahí que lo colaborativo debe extrapolarse fuera de las aulas, en comunidades abiertas, sin etiquetas y con personas externas al ambiente institucional.


      	La resolución de problemas: en este punto es clave enunciar que no se solucionan problemas, el resolverlos no es producto de pruebas estandarizadas y posposiciones lógico-matemáticas, más allá está una estrategia didáctica confinada a develar procesos creativos, proyectuales y conceptuales para el planteamiento temporal y contextual de dichos problemas.

    


    De lo anterior, es importante resaltar que no será posible este acondicionamiento si no hay un compromiso frente al cambio transicional. Por consiguiente, las actitudes son parte de esa transformación paradigmática, sin este factor, la repetición y el distanciamiento serían constantes e inamovibles, en tanto el valor del prosumidor está en una consciencia autorreflexiva de las limitantes y acciones realizadas para llegar a esa condición colaborativa. Después de todo, “De poco sirve el análisis de la significación de un mensaje si no va acompañado del análisis del efecto que produce en la persona que se enfrenta a él” (Ferrés & Piscitelli, 2012, p. 79). También es imperante en esta transición de prosumidor, tanto docente como educando, vean en esta figura una mediación para conocer al otro, cuyo valor está en saber quién es él para saber quién soy yo.


    Al aprender en simultanea, educadores y educandos, el metaprendizaje se vuelve una forma de aproximarse al conocimiento, aspecto fundamental en la educación superior, que según Araya (2008), potencializa el diseño de currículos construidos por pares y entre pares para modular procesos formativos adheridos a las experiencias y resultados de los estudiantes. En ese orden de ideas, el impacto de la economía invisible o del conocimiento, proyecta a la educación superior unas obligaciones de formación más reflexivas y críticas, modos de aprender diversificados para una toma de postura argumentada y centrada en las bases del cambio, aquel que en el constructivismo no ha podido alcanzar y donde las competencias empiezan a incursionar sin mayor vestigio positivo.


    Algunos ejemplos de la figura prosumidora


    Mucho del lenguaje que se usa en el contexto educativo en la actualidad se ha venido acoplando de los escenarios empresariales, corporativos y de marketing, no es gratuito hablar en educación superior de competencias, estándares de calidad, créditos, eficiencia y demás palabras que se muestran como la salvación de la educación en todos sus niveles. Abigarrado este lenguaje en medio de transiciones y coyunturas, se ha generado emplazamientos de estas formas conceptuales a fines de comercializar, globalizar y expandir a través del espacio-tiempo el “servicio” educativo. La palabra de prosumidor no es la excepción, Alonso (2011) la reconoce en un contexto primigenio del marketing que le ha delgado la noción de “nadie es más fiable para hablar de un producto que otro consumidor como tú” (p.48). Pero trasfondo hay un factor importante, aquel que le delega a este neologismo una contribución importante al campo educativo, es la confianza existente entre personas pares, en tanto en el aula el estudiante confía o refuerza sus saberes con mayor facilidad a través de un compañero más que por el docente, es a lo que Alonso (2011) denomina “comunicación inter-pares” (p.48).


    Alvin Toffler fue uno de los primeros en acuñar el término de prosumidor y designarle una visión reformadora de sociedades (1980), en tanto la educación también sería estructurada a partir de los cambios de una tercera ola que deja a un lado la creación de productos –primera ola-, la incentivación de la demanda –usuarios potenciales o segunda ola- y pasar al conocimiento como base económica para una prospectiva de cambio en los planes educativos, a lo cual se ha llamado: las universidades de tercera generación; el vínculo más clarividente entre universidades, sociedad y el sector empresarial. La corporación asimismo ha entendido esta lógica, teniendo participación en las reformas educativas más latentes del momento –en el caso colombiano la reforma a la Ley 30 de Educación tiene un punto de tensión frente a la participación de las empresas en las universidades–. Internacionalmente, países como Japón le han apostado a la tecnología desde el discurso de una “sociedad de la ubicuidad” (Islas, 2008, p. 33), en la que la relativización del usuario lo hace acceder, sin importar el lugar o el momento a cualquier servicio, incluyendo la educación.


    Entretanto, otro ejemplo a la condición de prosumidor se puede evidenciar en lo descrito por Islas (2008), que cita el caso de la congregación y resurgimiento de comunidades destinadas a crear una resistencia y una base de opinión, al favorecer a otras comunidades frente a la elección de un determinado producto o servicio. Una red de información es capaz de propiciar circuitos de opinión con resonancia en las elecciones de los demás prosumidores –caso actual del portal web GURU–, el cual posee la consigna de una buena elección a través de experiencias positivas o negativas de otros usuarios en distintos lugares o actividades ofrecidas por diversos sectores.


    El usuario es artífice y propulsor de experiencias colaborativas, este fenómeno se ve a diario, de manera circundante hasta en aspectos triviales como tomar una foto y saber que puede ser modificada por programas especializados e imprimirla por cuenta propia con los cambios deseados. Hoy día el mundo mediático hace surgir una convicción prosumidora, no solo en los jóvenes educandos, sino en los denominados inmigrantes tecnológicos en pro de facilitar ciertos procesos cotidianos. De este modo, Giurgiu & Bàrsan (2008, p.54) mencionan tres ejemplos a grande escala sobre la acción prosumidora: Google, Amazon y Second Life, siendo algunos referentes de una acción global de prosumidores que han convertido estos espacios en alternativas indispensables en áreas de ocio, educación y administración.


    Siguiendo en esta perspectiva, estos tres espacios han dado cuenta del fenómeno virtual en desenmarañar imaginarios, fantasías o personificaciones –avatares– viajeras y didácticas, en aras de incentivar un aprendizaje autónomo, autorregulado y de interés para la persona que no puede desplazarse a un espacio físico. Igualmente, en medio de este proceso de transición de consumidores a prosumidores, está en juego la construcción de identidades sociales, inducidas por marcas o estereotipos a través de productos e interacciones que pasan de ser culturalmente construidos a impuestos por el “merchandising” subliminal del sentirse bien y creativo por el uso de productos, software o marcas específicas. En esa medida, La educación de un prosumidor debe dar cuenta de ello, y establecer niveles reflexivos y críticos frente a este tipo de dinámicas consumistas, para luego centrarse en la condición conceptual del prosumidor como una figura que trasciende esta visión efímera.


    Múltiples podrían ser los ejemplos de prosumidores en una sociedad dependiente de los medios y las formas de comunicarse, pues las características multimedia del audio, el video, el texto escrito, entre otros, llevan a pensar en la especialización del prosumidor en diversos formatos y aplicaciones que van siendo importantes en su cotidianidad o quehacer profesional. En razón a esto, hay personas enfocadas en páginas de wikipedia o blogs de diferentes temáticas; otros por el contrario, utilizan dispositivos móviles o terminales portátiles para realizar podcast o ediciones de audio y video, sin algún precepto algorítmico o de programación. Asimismo, plataformas de código abierto como Moodle utilizan recursos de diversos prosumidores que han favorecido el anclaje de diversas aplicaciones para el mejoramiento de entornos virtuales de aprendizaje, inclusive, el sistema instruccional ve en You Tube una herramienta eficiente para elaborar tutoriales y dar a conocer temáticas de un grado de dificultad considerable.


    Las modificaciones del prosumidor están presentes a cualquier hora y en constante movimiento, cuyo valor reside en la personalización, rendimiento y los cambios creativos (Araya, 2008) realizados para mejorar la calidad de la interacción. Dicho esto, los repositorios en el campo educativo son la fiel premisa de este hecho, en tanto la facilidad de acceder a diversos recursos educativos e informaciones de distintos temas, se van nutriendo desde la colaboración de expertos e investigadores constructores de redes de comunidades académicas en torno a un objeto, hasta el punto de desarrollarlo con un margen de especificidad, susceptible de ser importante a manera de representación de ese objeto de estudio. De esta forma, Aparici (2011) ha puesto a consideración reflexiones sobre una serie de políticas educativas que favorezcan la condición de prosumidores como figuras dinámicas, colaborativas y creativas, de gran apoyo a la transformación de la educación superior.


    


    Conclusiones


    Los códigos elaborados de los que habla Basil Bernstein, como un sistema de significación universal (1990), se pueden extrapolar a la condición académica manejada en las IES, las cuales de cierto modo confinan aquellos códigos marginales o restringidos que se traducen en microesferas contextualizadas, experiencias cotidianas y pensamientos del común que pueden ayudar en el marco representacional a adquirir un conocimiento significativo. En esa medida, la Web 2.0 se convierte en un puente cognitivo y actitudinal que supera la forma pedagógica selectiva enunciada por Bernstein a través de los componentes de colaboración, interacción y autonomía (1990), para lograr desde un ambiente mediático la posibilidad transaccional cultural y un conocimiento significativo a través de experiencias dialógicas educativas. De este modo, es menester de este manuscrito resaltar la importancia de la web 2.0 más allá de sus componentes tecnológicos y técnicos, en tanto se propone un escenario de discusión y reflexión en torno a cómo se articula pedagógicamente la web 2.0 y desde una postura crítica cómo puede incidir en la calidad e igualdad educativa.


    Al realizar un análisis e interpretación de los datos acorde al objeto de estudio, en este caso el docente con atributos de prosumidor en el contexto de la educación superior, se encuentra que los documentos primarios y las bibliografías acordes al tema son escasos, pues si bien la figura de prosumidor se destaca en otros ámbitos como el marketing, la publicidad, la gestión de contenidos en la red y el desarrollo de elementos multimedia, en el campo educativo no se ha profundizado en la figura del docente prosumidor, la cual se muestra preponderante en el marco de la inclusión de las Tecnologías de La Información y la Comunicación [TIC], y específicamente en la revolución de la web 2.0 en escenarios presenciales y virtuales para generar conocimiento significativo en la educación superior.


    A raíz de esta problemática del docente-prosumidor, desde los referentes de Alvin Toffler (1980) y Marshall McLuhan (2009), y según la interpretación mediante la revisión de categorías como la caracterización y ejemplificación del docente-prosumidor, se puede constatar que es necesario un proceso de formación continuo de los docentes para alcanzar esta condición prosumidora, pues aunque se reconocen avances en lo concerniente a la actualización y capacitación en el uso de herramientas, recursos y plataformas en la parte práctica y operativa para producir e integrar tecnologías en su quehacer profesional, también es evidente el desconocimiento pedagógico y teórico que implica actitudes, componentes éticos y estéticos del prosumidor para dotarlo de unas didácticas específicas y acordes a los objetivos de aprendizaje que se desean alcanzar.
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    Resumen


    Evaluar el pensamiento crítico durante la escritura digital es una tarea compleja, debido a que implica las posibles relaciones entre el pensamiento y lenguaje; existen instrumentos estandarizados para evaluar el pensamiento crítico en procesos de escritura, pero a la fecha no se conoce ninguno acorde al contexto latinoamericano ni que analice la incidencia en relación con la escritura digital. El enfoque asumido en el estudio fue mixto; se aplicaron una escala de observación y una escala de habilidades a 32 estudiantes de grado once, en el marco de un ambiente de aprendizaje apoyado por TIC. Dentro de las conclusiones principales se encuentra que la evaluación propuesta es un punto de partida para reconocer las características propias del contexto colombiano en el fortalecimiento de las habilidades del pensamiento crítico durante la escritura digital, pensado para una comunidad educativa local pero con posibilidades de ser copiado y adaptados en otros contextos.


    Palabras Clave


    Educación, Escritura, Pensamiento crítico, Tecnologías de la información y las comunicaciones (TIC).


    Abstract


    Assessing critical thinking in digital writing is a complex task because it involves the possible relationship between thinking and language. There are standardized instruments to assess critical thinking and to evaluate where it use writing processes, but to date we do not know any instrument fitted to Latin American context or any instrument that analyze the impact regarding the effect on digital writing. Because of the mixed approach of the study a scale of observation and a scale of skills were applied to 32 last-year high school students in a learning environment supported by ICT. Among the key findings we have the proposed evaluation as a starting point for recognizing the particular features of Colombian context related to the strengthening of critical thinking skills during digital writing activities, first conceived for a local educational community but with potential to be implemented and adapted in other contexts.


    Keywords


    Education, Writing, Critical thinking, Information and Communications Technology (ICT).


    Résumé


    Evaluer la pensée critique pendant l’écriture numérique est une tâche complexe, parce que ça implique les relations possibles entre la pensée et le langage; il y a des instruments standardisés pour évaluer la pensée critique où sont utilisés des processus d’écriture, mais dans l’actualité on ne connaît pas des instruments adaptes au contexte latino-américaine ni des instruments qui analysent l’incidence par rapport à l’écriture numérique. L’approche assumée dans l’étude a été de type mixte, c’est pourquoi on a appliqué une échelle d’observation et une échelle d’habiletés à 32 étudiantes de dernière année lycée, dans le cadre d’un environnement d’apprentissage assiste par les TIC. Entre les conclusions principales on a trouvé que l’évaluation proposé est un point de départ pour reconnaitre les caractéristiques qui sont propres du contexte colombienne dans l’affermissement des habiletés de la pensée critique pendant l’écriture numérique, conçu pour une communauté éducative locale mais avec possibilités d’être implémenté et adapté dans autres contextes.


    Mots-clés


    Education, écriture, pensée critique, Technologies de l’information et de la Communication.


    
      	Introducción

        Evaluar el pensamiento crítico es un proceso complejo debido al desarrollo de los procesos mentales que se deben evidenciar, al respecto se han diseñado diversas pruebas, pero la mayoría de ellas en el contexto anglosajón y distante del ámbito latinoamericano.


        Para la evaluación del pensamiento crítico se han construido instrumentos tanto cuantitativos como cualitativos. Existen autores que consideran posible evaluar el pensamiento crítico con instrumentos que se pueden aplicar a un numeroso grupo de personas (Facione, 2007) y otros quienes consideran que lo ideal es trabajar con grupos pequeños y analizar todos los comportamientos de manera cualitativa (Marzano y Arthur, 1988). Sin embargo, la evaluación del pensamiento crítico puede realizarse por medio de diversas estrategias, además de las pruebas estandarizadas, como la observación directa, el cuestionario, la discusión, el portafolio, entre otros. A continuación se presentan algunas de las pruebas más representativas utilizadas como instrumentos de evaluación.


        Cornell Test of Critical Thinking (CCTT)


        La prueba Cornell de pensamiento crítico (Ennis y Millman, 1985) está planteada en dos niveles: Nivel X y Nivel Z; el Nivel X, está dirigida a los grados 4 al 14, es decir niños y jóvenes entre los 9 y 18 años de edad, su estructura es de opción múltiple, consta de 76 elementos que evalúan las siguientes habilidades: la inducción, la credibilidad de una fuente, la observación, la semántica, la deducción, y la identificación de hipótesis; es una prueba de comprensión, donde el estudiante selecciona una opción de tres respuestas que le dan por cada pregunta. La concepción de Ennis del pensamiento crítico incluye cuatro habilidades principales, que son la base del test de pensamiento crítico Cornell (Nivel X), estas cuatro habilidades son: pensamiento inductivo, juzgamiento de la credibilidad, el pensamiento deductivo e identificación.


        El Nivel Z: Consta de 52 ítems con tres alternativas de respuesta, evalúa las siguientes habilidades: la inducción, la credibilidad de una fuente, la semántica, la predicción y la experimentación, las falacias, la deducción, la definición y la identificación de hipótesis; el Cornell es una prueba cerrada y de comprensión donde el estudiante selecciona una respuesta de tres opciones presentadas. El nivel Z, es para estudiantes universitarios y educación para adultos, también puede ser aplicada para estudiantes avanzados de la educación básica y media.


        Gordón (1994) realizó un estudio cuasi experimental con el propósito de proveer una traducción al Español, confiable y válida, del instrumento Prueba Cornell para Pensamiento Crítico. Nivel Z. Su propósito fue determinar el efecto en la adquisición de destrezas de pensamiento crítico al enseñar a estudiantes de un curso introductorio de enfermería con enfoque en el desarrollo de destrezas de pensamiento crítico. Dentro de las conclusiones del estudio se encuentran: el instrumento Cornell para pensamiento crítico, Nivel Z traducido al español es un instrumento válido y confiable. El método de instrucción usado para promover las destrezas de pensamiento crítico es efectivo para enseñar estas destrezas integradas a cursos introductorios de Enfermería.


        WatsonGlaser Critical Thinking Appraisal (CTAI)


        La prueba de Watson y Glaser (1980) se utilizó por primera vez en 1930, está diseñada para aplicarse a estudiantes de grado noveno y adultos, tiene dos formas de aplicación (con o sin límite de tiempo). Consta de 80 ítems y contiene cinco sub-escalas: a) inferencia, para medir la habilidad de discriminar los asuntos para encontrar la verdad; b) reconocimiento de supuestos, el cual mide la capacidad de establecer afirmaciones o negaciones de un proceso; c) deducción, la cual determina la habilidad para razonar deductivamente; d) interpretación, mide la habilidad para determinar si las generalizaciones son válidas y e) evaluación de argumentos, que discrimina entre argumentos fuertes y débiles.


        California Critical Thinking Skills Test (CCTST)


        La prueba “California Critical Thinking Skills Test” (Facione, 1990) es una prueba diseñada para el contexto universitario de pregrado o postgrado y personas adultas a nivel de ejecutivos. El objetivo CCTST es evaluar cinco habilidades cognitivas como se definen en la investigación Delphi: interpretación, análisis, evaluación, explicación e inferencia. El constructo teórico para la CCTST es directamente compatible con la conceptualización del pensamiento crítico promulgado por el Sistema de Universidad Estatal de California. El CCTST reporta seis puntuaciones, una global de las habilidades cognitivas del pensamiento crítico y cinco sub-puntuaciones: a) análisis, mide las habilidades de categorización, codificación de significado y clarificación, así como la forma de examinar ideas y detectar y analizar los componentes de un argumento; b) evaluación, se enfoca a las habilidades para calificar y presentar los argumentos y contra-argumentos, establecer resultados y justificar procedimientos; c) inferencia, evalúa la forma de buscar evidencia, hacer conjeturas sobre las alternativas y establecer conclusiones; d) razonamiento deductivo, veracidad comprobable de las premisas; e) razonamiento inductivo, asumir los precedentes.


        The Ennis-Weir Critical Thinking Essay Test


        La prueba “The Ennis-Weir Critical Thinking Essay Test” (Ennis y Weir, 1985), está dirigida al contexto universitario y puede ser utilizado como un material de enseñanza. La prueba está diseñada para evaluar la capacidad de una persona para presentar y evaluar un argumento, y formular por escrito una dimensión creativa de las habilidades del pensamiento crítico. En la prueba se busca que la persona presente un argumento sobre una posición o situación planteada inicialmente. Las habilidades que evalúa la prueba son: incorporar el punto de vista; identificar las razones, hipótesis y supuestos; ofrecer buenas razones, reconocimiento de otras posibilidades (pueden ser explicativas); presentar respuestas evitando la ambigüedad, la irrelevancia, la circulación, la reversión de una relación condicional, sobre generalización, problemas de credibilidad y el uso emotivo del lenguaje para persuadir. No es una prueba de identificación de argumentos, ello se debe a que para su desarrollo se requiere interpretación en contexto, análisis de contenidos y reconocimiento de diversas alternativas.


        HCTAES – Halpern Critical Thinking Assessment using Everyday Situations


        El “HCTAES- Test de Halpern para la Evaluación del Pensamiento Crítico mediante Situaciones Cotidianas” (Halpern, 2006) evalúa cinco habilidades del pensamiento crítico: comprobación de hipótesis, razonamiento verbal, análisis de argumentos, probabilidad e incertidumbre, y toma de decisiones y resolución de problemas, utilizando situaciones cotidianas, como las que se pueden encontrar en un periódico o en una discusión cotidiana. Utiliza un doble formato de pregunta, preguntas abiertas en la que la persona debe ofrecer un argumento, una explicación, generar las soluciones a un problema u opinar sobre algo; preguntas cerradas en las que la persona elige entre una serie de alternativas aquella que mejor responda o resuelva el problema formulado. Según Halpern (2006) este doble formato de preguntas permite conocer, por un lado, si quien responde al test manifiesta un uso espontáneo de la habilidad y, por otro, si es capaz de usarla cuando se le señala que es necesaria para esa situación, aun cuando espontáneamente no haya reconocido que fuera necesaria.


        Nieto, Saiz y Orgaz (2009) realizaron una investigación para analizar las propiedades psicométricas de la versión española del HCTAES- Test de Halpern para la evaluación del pensamiento crítico mediante situaciones cotidianas. El test fue aplicado a 335 estudiantes españoles, 283 universitarios de 3º y 4º curso y 52 estudiantes de bachillerato. Los participantes completaron el HCTAES en formato de papel y el tiempo máximo de realización fue de 120 minutos, siendo necesario dividirlo en dos sesiones para evitar la fatiga. Ellos analizaron la fiabilidad y realizaron un análisis factorial exploratorio para evaluar la validez del test.


        Dentro de las conclusiones del estudio se encuentran que la versión española del test es un instrumento fiable para evaluar el pensamiento crítico. Su estructura factorial poco tiene que ver con la estructura teórica del test, resultados que, más que debilitar la validez de constructo de la prueba, reflejan la profunda interrelación entre las distintas habilidades del pensamiento crítico. Por tanto, parece claro que el pensamiento crítico no es una única habilidad sino que está integrado por varias capacidades.


        Los instrumentos utilizados para medir y recopilar información sobre el pensamiento crítico pueden tener un carácter cuantitativo, cualitativo o combinar ambos. Sin embargo, las pruebas estandarizadas no son las únicas para evaluar el pensamiento crítico, en el artículo “¿cómo fomentar el pensamiento crítico en los jóvenes en los medios de comunicación? Evaluación de la eficacia de un programa sobre pensamiento crítico” Muñoz (2001) seleccionó la técnica de detección de información sesgada para evaluar el pensamiento crítico, dentro sus características se encuentran: el profesor introduce la habilidad, se presenta el propósito del aprendizaje, se centra en la lección, el profesor explica el procedimiento y reglas en qué consiste la habilidad, se demuestra cómo se aplica la habilidad, práctica de la habilidad por parte de los estudiantes, por último se revisa la habilidad y se transfiere a otras situaciones. Aquí el estudiante es el protagonista y el profesor es un mediador. Esta estrategia permite que los estudiantes reconozcan sus propias habilidades del pensamiento.


        Daniel, De la Garza, Slade, Lafortune, Pallascio y Mongeau (2003) evaluaron las habilidades del pensamiento crítico mediante transcripciones de intercambios filosóficos entre los estudiantes, los autores diseñaron un cuadro descriptivo que sirvió como base para el análisis de las transcripciones, en él se presentaron los modos de pensamiento y cuatro niveles epistemológicos.


        Las pruebas estandarizadas se caracterizan por utilizar preguntas de selección múltiple con única respuesta o varias respuestas de acuerdo a las necesidades de la investigación, por lo general su objetivo es determinar resultados cuantitativos o determinar cuál o cuáles habilidades del pensamiento crítico prevalece en porcentaje sobre las demás. Las pruebas no estandarizadas se pueden apoyar en procesos de escritura, se fundamentan en desarrollo de situaciones problemas y puede presentarse modificaciones durante el proceso de investigación. Otras estrategias para evaluar el pensamiento crítico pueden ser la elaboración de ensayos, los debates debido a que en su ejercicio se requiere que el estudiante tome una posición y ponga en juego las habilidades del pensamiento crítico.

      


      	Metodología

    


    La investigación en educación lleva a la interpretación y profundización de los fenómenos educativos, con el propósito de aumentar la comprensión de la realidad circundante de los procesos formativos y el desarrollo integral de los sujetos. El enfoque asumido en el presente estudio fue mixto, este carácter se debe a que dentro del planteamiento del problema se determinaron unas habilidades del pensamiento crítico asociadas a la escritura: establecimiento de una posición frente al tema, construcción de argumentos, planteamiento de conclusiones y autorregulación, para valorarlas durante la implementación del ambiente de aprendizaje e identificar cómo operan y se fortalecen las habilidades del pensamiento crítico durante la escritura.


    Uno de los objetivos del estudio fue evaluar las habilidades del pensamiento crítico asociadas a la escritura de textos digitales que se desarrollan en entornos de aprendizaje utilizando herramientas de la web 2.0.


    La investigación se desarrolló en una institución educativa de la comuna 9, zona centro-oriental, de la ciudad de Medellín, con 32 estudiantes de grado once: 4 mujeres y 28 hombres, perteneciente a los estratos socioeconómicos 2 y 3, con edades que oscilan entre los 16 y 19 años, perteneciente a la Media Técnica en Programación. Las sesiones de trabajo siempre se desarrollaron en una sala de informática con acceso a internet.


    Partiendo de la realidad de la Institución Educativa se construyó un ambiente de aprendizaje que relaciona: los elementos propios de la institución, las habilidades del pensamiento crítico, la escritura digital y la web 2.0. Para ello, se tuvo en cuenta las miradas de los profesores y estudiantes, el contexto escolar y los propósitos de la investigación.


    Durante la implementación del ambiente de aprendizaje, se llevaron a cabo los procesos de observación y aplicación de los siguientes instrumentos:


    a) Escala de habilidades de pensamiento crítico asociada a la producción de textos digitales (autorregistro). Se diseñó una situación de escritura donde se podía evidenciar como los estudiantes reflejan las habilidades del pensamiento crítico en la escritura digital. Posteriormente los estudiantes diligenciaban el instrumento. Tuvo dos aplicaciones, una inicial y otra final.


    b) Escala de Observación de las habilidades del pensamiento asociados a la escritura: Se diseñó una escala para evaluar 4 habilidades del pensamiento crítico, cada una de ellas contaba con unos indicadores que permitieron identificar estas habilidades asociadas al proceso de escritura digital. Este instrumento se aplicó durante cada una de las sesiones de trabajo y lo diligenciaba el investigador.


    
      	
        Propuesta de evaluación de las habilidades del pensamiento crítico asociadas a la escritura digital


        La propuesta de evaluación fue diseñada para analizar cómo operan y se fortalecen las habilidades del pensamiento crítico durante la producción de textos digitales en el marco del contexto escolar, en estudiantes de la educación media. Para desarrollar la propuesta de evaluación se definieron dos instrumentos uno de observación y otro de autorregistro. Para ambos, se buscaba que se pudiera identificar esa asociación entre el pensamiento crítico y la escritura digital. Los instrumentos fueron diseñados integrando estrategias que son utilizadas en los procesos de pensamiento y composición escrita, en el marco de la educación media. Es importante señalar que la propuesta se hizo porque los instrumentos de la literatura revisada no se ajustaban las necesidades teóricas y metodológicas que el presente estudio requería.


        La necesidad de evaluar la relación entre pensamiento crítico y escritura digital surge de saber si el ambiente de aprendizaje diseñado funciona o tiene algún efecto en el aprendizaje de los estudiantes. Para el diseño de las pruebas se revisaron las habilidades del pensamiento crítico que vienen siendo evaluadas con los diferentes test, se decidió cuáles de esas habilidades son importantes fortalecer en la educación media, se realizó un listado de las características de la escritura digital y posteriormente se plantearon las interacciones entre las habilidades determinadas y las características de la escritura digital.


        Para saber si una persona piensa críticamente es necesario, por lo menos, una posición clara de los que es el pensamiento crítico y un instrumento que lo mida. En el caso, se diseñaron dos instrumentos: autorregistro y escala de observación. En ambos instrumentos se concibe que la habilidad puede ser reflejada en una serie de acciones, además que los procesos de autorregulación son fundamentales para que se pueda dar las habilidades del pensamiento crítico, por ello, la importancia del autorregistro como momento inicial y final de evaluación. Los instrumentos están diseñados para evaluar las habilidades del pensamiento crítico en el contexto de la argumentación. Las habilidades del pensamiento crítico determinadas fueron: establecimiento de una posición frente a un tema, construcción de argumentos, planteamiento de conclusiones y autorregulación; las características de la escritura digital fueron determinadas de acuerdo a la habilidad que se buscaba fortalecer.


        El autorregistro consta de 30 acciones y permite indagar sobre la frecuencia y dificultad de su aplicación por parte del estudiante en cada una de las habilidades del pensamiento crítico, se determinó que fuera un autorregistro por la importancia de los procesos autorregulación tanto en el pensamiento crítico como en la escritura, además se determina dos aspectos porque el hecho de tener presente un asunto en nuestra mente no lo hace directamente fácil, es necesario identificar cómo el ser consciente de un asunto puede ayudar a fortalecer determinada habilidad.


        La escala de observación, consta de 27 acciones que el profesor puede identificar durante los procesos de escritura digital y que reflejan relaciones con las habilidades. Se determinó que fuera el investigador quién observara, porque se busca materializar las habilidades, mirar cómo operan en el contexto y como el ambiente de aprendizaje se puede ir adaptando a las necesidades específicas del contexto. La Tabla 1 muestra las relaciones entre la escala de observación y la escala de habilidades.


        Tabla 1. Relación autorregistro y escala de observación


        
          
            
            
            
          

          
            
              	
                Habilidad

              

              	
                Acciones

              
            


            
              	
                Autorregistro

              

              	
                Escala de Observación

              
            

          

          
            
              	
                Establecimiento de una posición frente a un tema

              

              	
                Relaciono mis ideas iniciales con conocimientos adquiridos anteriormente.

              

              	
            


            
              	
                Busco información que contradiga mi posición para enriquecer y ampliar lo que estoy aprendiendo.

              

              	
                Busca información que apoye su posición a través de páginas web, blogs, wikis, videos, emisoras digitales, entre otras fuentes.

              
            


            
              	
                Modifico el formato del texto para enfatizar mi posición (negrilla, cursivas, color de letra…)

              

              	
                Modifica el formato del texto para enfatizar algún elemento de la posición planteada (negrilla, cursivas, color de letra…)

              
            


            
              	
                Incorporo algún modo de representación de las ideas diferente al alfabético/escrito (imágenes, sonidos, diagramas…) para plantear mi posición frente al tema.

              

              	
                Incorpora algún modo de representación de las ideas diferente al alfabético/escrito (gráfico, audiovisual, hipertextual…) para plantear su posición frente al tema.

              
            


            
              	
                Incorporo enlaces de otras fuentes(libros, periódicos, videos, canciones, páginas de internet…) sobre el mismo tema.

              
            


            
              	
                Creo notas aclaratorias de alguna palabra, imagen, sonido que hace parte de mi posición, creando una nueva entrada, un enlace con un diccionario, un mensaje emergente…

              

              	
                Crea notas aclaratorias de alguna palabra, imagen, sonido que hace parte de su posición, creando una nueva entrada, un enlace con un diccionario, un mensaje emergente entre…

              
            


            
              	

              	
                Hace un listado de posibles alternativas mediante el uso de recursos digitales (enlaces, imágenes, audios), para abordar el tema y selecciona alguna(s) de ellas.

              
            


            
              	
                Construcción de argumentos

              

              	
                Comprendo que los conceptos presentados en los entornos de la web me sirven para dar razones.

              

              	
            


            
              	
                Encuentro semejanzas en un conjunto de hechos (evento deportivo, noticias, momento histórico, descubrimiento científico…) con mi posición y las utilizo en la construcción de mis argumentos.

              

              	
            


            
              	
                Busco información en diversas fuentes digitales y/o impresas (páginas web, blogs, wikis, videos, emisoras digitales, libros, periódicos, entre otras fuentes) para validar, precisar o apoyar mis argumentos.

              

              	
                Busca información en diversas fuentes digitales y/o impresas (páginas web, blogs, wikis, videos, emisoras digitales, libros, periódicos, entre otras fuentes) para construir los argumentos.

              
            


            
              	
                Elaboro borradores antes de plasmar mis argumentos.

              

              	
                Elabora borradores antes de plasmar sus argumentos.

              
            


            
              	
                Involucro elementos de representación gráfica (negrilla, cursivas, tamaño, ubicación, color de letra…) para construir mis argumentos.

              

              	
                Involucra elementos de representación gráfica (negrilla, cursivas, tamaña, ubicación, color de letra…) para construir los argumentos frente a la posición planteada.

              
            


            
              	
                Evalúo los pros y los contras de una situación para delimitar mis argumentos.

              

              	
                Cambia el orden de los argumentos.

              
            


            
              	
                Incorporo enlaces de contenidos de distintas fuentes (libros, periódicos, videos, canciones, páginas de internet…) para construir mis argumentos.

              

              	
                Incorpora enlaces de contenidos de distintas fuentes (libros, periódicos, videos, canciones, páginas de internet…) para construir los argumentos.

              
            


            
              	
                Utilizo la imagen y/o el sonido en la producción de los argumentos.

              

              	
                Involucra algún modo de representación visual y/o auditiva para construir los argumentos frente a la posición planteada.

              
            


            
              	
                Reviso mi planteamiento inicial para identificar las relaciones con los argumentos desarrollados.

              

              	
                Lee la formulación inicial de la posición planteada para desarrollar el argumento.

              
            


            
              	
                Elabora un diagrama del argumento según las características del medio de publicación (wiki, blog, canal de videos, podcast…).

              

              	
                Elabora un diagrama del argumento según las características del medio de publicación (wiki, blog, canal de videos, podcast…).

              
            


            
              	
                Planteamiento de Conclusiones

              

              	
                Relaciono la información consultada con elementos de la vida cotidiana para construir mis conclusiones.

              

              	
            


            
              	
                Leo los argumentos antes de redactar las conclusiones.

              

              	
                Lee los argumentos antes de redactar las conclusiones.

              
            


            
              	
                Elaboro un listado de las ideas principales desarrolladas durante el texto, utilizando recursos como el subrayado, los comentarios… para precisar mis conclusiones.

              

              	
                Hace un listado de las ideas principales desarrolladas durante el texto, utilizando recursos como el subrayado, los comentarios…

              
            


            
              	
                Construyo hipervínculos (conexiones) dentro del texto como soporte de mis conclusiones.

              

              	
                Construye hipervínculos (conexiones) dentro del texto como soporte de las ideas finales.

              
            


            
              	
                Incorporo gráficas, imágenes, sonidos para presentar mis conclusiones.

              

              	
                Incorpora términos, eventos, situaciones, imágenes, sonidos para presentar sus conclusiones.

              
            


            
              	
                Logro plasmar de forma breve los resultados del tema desarrollo en el escrito.

              

              	
                Plasma de forma breve los resultados de la producción elaborada a través de la incorporación de algún modo de representación de las ideas diferente al alfabético/escrito (gráfico, audiovisual…)

              
            


            
              	
                Retomo ideas de los compañeros a través de las discusiones desarrolladas en modo presencial y/o digital (panel, foro, red social…) para desarrollar mis conclusiones.

              

              	
                Retoma ideas de los compañeros a través de las discusiones desarrolladas en modo presencial y digital (panel, foro, red social…)

              
            


            
              	
                Autorregulación

              

              	
                Leo el texto antes de publicarlo en una red social, wiki, blog…

              

              	
                Lee completamente el texto antes de publicarlo en una red social, wiki, blog, canal de videos…

              
            


            
              	
                Solicito a otros que lean lo que he escrito.

              

              	
                Solicita a otros que lean lo que ha escrito.

              
            


            
              	
                Realizo procesos de revisión utilizando recursos digitales disponibles (corrector ortográfico, diccionarios, editores de audio y video…)

              

              	
                Realiza procesos de revisión utilizando los recursos digitales disponibles (corrector ortográfico, diccionarios, editores de audio y video…)

              
            


            
              	
                Reconozco y corrijo en mis escritos errores que puedan afectar la claridad en el lector.

              

              	
                Consulta el diccionario impreso o digital para lograr precisión en el texto.

              
            


            
              	
                Borra, reescribe o modifica partes del texto.

              
            


            
              	
                Me preocupo por mantener una línea temática en mi escrito.

              

              	
            


            
              	
                Busco que las imágenes, sonidos o vínculos que incorporo aporten al desarrollo del texto.

              

              	
            


            
              	
                Soy consciente que cuando escribo en entornos de la web es para que otros me puedan leer.

              

              	
            


            
              	

              	
                Expresa oralmente los procesos a realizar.

              
            


            
              	

              	
                Revisa individual y/o colectivamente los criterios de calidad del texto producido

              
            


            
              	

              	
                Modifica elementos estéticos o de presentación del texto, cambiando color, formas, ubicaciones…

              
            

          
        


        Escala de habilidades de pensamiento crítico asociadas a la producción de textos digitales


        Debido a los procesos de autorregulación presente en las habilidades del pensamiento crítico, se determinó diseñar una escala de habilidades esta le permite al estudiante registrar su realidad a partir de una situación de escritura propuesta, se buscaba que representen sus procesos de pensamiento durante la escritura digital, volver sobre su propia práctica y evidenciar aspectos para fortalecer sus aprendizajes. El objetivo principal fue obtener información para identificar cómo están operando cuatro habilidades del pensamiento crítico durante la producción de textos digitales desde el autorreconocimiento de los estudiantes sobre este proceso, se invitó a los estudiantes a responder desde su conocimiento y experiencia. La escala contiene treinta acciones redactadas de manera positiva y en primera persona, reflejando los procesos de escritura digital y sus relaciones con cuatro habilidades del pensamiento crítico, de la siguiente forma: seis acciones donde confluyen la habilidad de establecimiento de una posición frente a un tema y la escritura digital; diez acciones donde se relacionan la habilidad de construcción de argumentos y producción de textos digitales; siete acciones donde se encuentran la habilidad de planteamiento de conclusiones y escritura en entornos digitales; siete acciones que preguntan sobre los procesos de autorregulación durante la producción textual.


        El instrumento presenta dos columnas “Frecuencia” y “Dificultad”. La columna “Frecuencia” se refiere a la permanencia con la que se mantuvo durante el proceso de escritura la acción indagada. Cada una de las opciones tiene un puntaje asignado dependiendo de la frecuencia con se presenta las relaciones entre la habilidad del pensamiento crítico y la escritura digital, así:


        Tabla 2. Puntaje frecuencia


        
          
            
            
          

          
            
              	
                Siempre (2)

              

              	
                Durante todo el proceso de escritura estuvo presente la acción.

              
            


            
              	
                Algunas Veces (1)

              

              	
                Esporádicamente se presentó esa acción.

              
            


            
              	
                Nunca (0)

              

              	
                No se presentó ese tipo de acción.

              
            

          
        


        La columna “Dificultad” se refiere al nivel de problema que la acción representaba durante el proceso de producción. Cada una de las opciones tiene un puntaje asignado dependiendo de las dificultades para aplicar las relaciones entre la habilidad del pensamiento crítico y la escritura digital, así:


        Tabla 3. Puntaje dificultad


        
          
            
            
          

          
            
              	
                Fácil (2)

              

              	
                Me pareció fácil aplicar lo que dice la acción.

              
            


            
              	
                Difícil (1)

              

              	
                Me pareció difícil aplicar lo que dice la acción.

              
            


            
              	
                No sé (0)

              

              	
                No sé aplicar lo que dice la acción.

              
            

          
        


        Escala de observación de habilidades de pensamiento crítico asociadas a la escritura digital


        Como técnica de investigación, la observación tiene amplia aceptación científica. Los profesionales de las ciencias sociales utilizan ésta técnica con el fin de estudiar a las personas en sus actividades de grupo. Las observaciones permiten al investigador determinar qué y cómo se está haciendo una actividad, quien la hace, cuándo se lleva a cabo, cuánto tiempo toma, dónde se hace y por qué se hace. La observación proporciona datos que no se podrían obtener de otra forma. Hernández et. al (2010) afirma “este método de recolección de datos consiste en el registro sistemático, válido y confiable de comportamientos y situaciones observables, a través de un conjunto de categorías y subcategorías” (p. 260)


        La escala de observación tuvo como propósito identificar cómo operan las habilidades del pensamiento crítico durante situaciones de escritura en la web 2.0 desde las acciones del estudiante durante una actividad de escritura. Se aplicó durante la implementación del ambiente de aprendizaje. El investigador debía observar atentamente el desempeño del estudiante durante la realización de la situación de escritura y marcar con una (X) en la columna correspondiente a la sesión en el caso de que se evidenciara alguna de las acciones que se registran en la escala. En las observaciones se podían registrar otras acciones no incluidas en ella. El investigador podía observar y a la vez estar en contacto con los estudiantes observados. La interacción podía consistir en preguntar respecto a una tarea específica, pedir una explicación, entre otras. Se observó a los 32 estudiantes, cada uno durante cinco sesiones de escritura correspondientes a distintos momentos del proceso y diferentes actividades de producción.


        Las acciones que conforman la escala buscan visibilizar las posibles relaciones entre las habilidades del pensamiento crítico durante procesos de escritura digital, por ejemplo, para la construcción de argumentos el estudiante podía involucrar algún modo de representación visual y/o auditiva. Entraban en juego características propias de la producción de textos digitales pero durante su proceso se debía poner en práctica las habilidades de establecimiento de una posición frente a un tema, construcción de argumentos, planteamiento de conclusiones y autorregulación.


        Las situaciones de escritura propuestas a los estudiantes se dividen en dos individuales y tres en grupos colaborativos, sin embargo solamente se registraban las actividades que se realizaban de manera individual. Por ejemplo, si durante una sesión un grupo colaborativo determinada que un estudiante fuera el que escribiera solamente se le registraba las acciones que aplicaba de esa sesión a este estudiante. Todos los estudiantes no se observaban en el mismo momento, se destinaba una sesión de dos horas aproximadamente para observar alrededor de diez (10) estudiantes.


        La escala se estructuró a partir de las cuatro habilidades del pensamiento crítico seleccionadas y a cada una de ellas le corresponde un número de acciones que aportan a desarrollar esa habilidad, así: cinco acciones para el establecimiento de una posición frente a un tema; ocho acciones para la habilidad de construcción de argumentos; seis acciones para la planteamiento de conclusiones; y ocho acciones para la autorregulación, para un total de 27 acciones. La aplicación de la escala fue durante las sesiones cinco a dieciséis del ambiente de aprendizaje por parte del investigador. Las acciones podían ser observadas en un estudiante hasta por diez sesiones, es decir en diez (10) momentos diferentes.


        
          	Resultados

        

      


      	
        Resultado y análisis de la escala de las habilidades del pensamiento crítico durante la escritura digital


        Para el análisis de la escala de observación de las habilidades del pensamiento crítico asociadas a la escritura se asignaba un valor entre 0 y 1 a cada una de las acciones realizadas por los estudiantes durante la sesión, ejemplo:


        Para la acción Hace un listado de posibles alternativas mediante el uso de recursos digitales (enlaces, imágenes, audios) para abordar el tema y selecciona alguna(s) de ellas un estudiante aplicó la acción en las sesiones dos, tres y cinco, según lo observado por el investigador como se refleja en el siguiente esquema:


        Tabla 4. Registro observaciones


        
          
            
            
            
            
            
            
            
          

          
            
              	
                Habilidad

              

              	
                ACCIONES

              

              	
                Sesión 1

              

              	
                Sesión 2

              

              	
                Sesión 3

              

              	
                Sesión 4

              

              	
                Sesión 5

              
            


            
              	
                Fecha:

              

              	
                Fecha:

              

              	
                Fecha

              

              	
                Fecha:

              

              	
                Fecha:

              
            

          

          
            
              	

              	
                Hace un listado de posibles alternativas mediante el uso de recursos digitales (enlaces, imágenes, audios), para abordar el tema y selecciona alguna(s) de ellas.

              

              	

              	
                X

              

              	
                X

              

              	

              	
                X

              
            

          
        


        Se tradujo para el análisis cuantitativo de la siguiente manera:


        Tabla 5. Traducción registro de observaciones


        
          
            
            
            
            
            
            
            
          

          
            
              	
                Habilidad

              

              	
                ACCIONES

              

              	
                Sesión 1

              

              	
                Sesión 2

              

              	
                Sesión 3

              

              	
                Sesión 4

              

              	
                Sesión 5

              
            


            
              	
                Fecha:

              

              	
                Fecha:

              

              	
                Fecha:

              

              	
                Fecha:

              

              	
                Fecha:

              
            

          

          
            
              	

              	
                Hace un listado de posibles alternativas mediante el uso de recursos digitales (enlaces, imágenes, audios), para abordar el tema y selecciona alguna(s) de ellas.

              

              	
                0

              

              	
                1

              

              	
                1

              

              	
                0

              

              	
                1

              
            

          
        


        Todos los estudiantes fueron observados durante 5 sesiones. Los puntajes obtenidos se sumaban, para cada una de la acciones el puntaje mínimo posible era 0 y el puntaje máximo era 5. En la escala de observación se identificaba las cuatro habilidades y 27 acciones que materializaban las habilidades, investigador, durante los procesos del ambiente de aprendizaje observaba a los estudiantes y en la escala de cada estudiante marcaba una equis cuando el estudiante aplicaba una acción. Posteriormente esas acciones se tradujeron en 0 (cuando no se observó) y 1 (cuando se observó, por lo tanto estaba marcada la equis), para poder realizar los análisis respectivos. Para el análisis primero se validó los datos obtenidos durante las sesiones del ambiente de aprendizaje y luego se realizó un análisis por cada una de las habilidades.


        Para el análisis estadístico de la escala de observación se determinó aplicar el Alfa de Cronbach, debido a que se trata de medir unas cualidades no directamente observables en un grupo determinado, en este caso las habilidades del pensamiento crítico. Para ello se mide n variables que si son observables, que están reflejadas en las acciones de cada una de las habilidades aplicadas durante los procesos de escritura digital por cada uno de los estudiantes. Se supone que las variables están relacionadas con la magnitud inobservable de interés. En particular, las n variables deberían realizar mediciones estables y consistentes, con un elevado nivel de correlación entre ellas. El alfa de Cronbach permite cuantificar el nivel de fiabilidad de una escala de medida para la magnitud inobservable construida a partir de las n variables observadas.


        El Coeficiente de Cronbach toma valores entre 0 y 1, aunque también puede mostrar valores negativos (lo que indicaría que en la escala hay ítems que miden lo opuesto al resto). Cuanto más se acerque el coeficiente a uno, mayor será la consistencia interna de los indicadores en la escala evaluada, aunque no existe un acuerdo generalizado sobre cuál es el límite que demarca cuándo una escala puede ser considerada como fiable o no. Según George y Mallery (1995), el alfa de Cronbach por debajo de 0,5 muestra un nivel de fiabilidad no aceptable; entre 0,5 y 0,6 se consideraría un nivel pobre; entre 0,6 y 0,7 se estaría ante un nivel débil; entre 0,7 y 0,8 un nivel aceptable; en el intervalo 0,8-0,9 se podría calificar como de un nivel bueno, y un valor superior a 0,9 sería excelente.


        Validación de los datos obtenidos durante las sesiones ambiente de aprendizaje


        Siguiendo las recomendaciones de George y Mallery (1995), y como se observa en la tabla 6, se presenta una variabilidad heterogénea cuando α <0.8. En este caso para todas las sesiones se presenta una confiabilidad excelente, el valor del alfa está sobre 0.9. Los resultados anteriores permiten validar los datos obtenidos durante las sesiones, dentro de las relaciones de las habilidades del pensamiento crítico y cada una de las sesiones del ambiente de aprendizaje.


        Tabla 6. Resultados Sesiones Alfa de Cronbach


        
          
            
            
            
            
          

          
            
              	
                Sesiones

              

              	
                Alfa de Cronbach

              

              	
                N de elementos

              

              	
                Decisión

              
            


            
              	
                Sesión 1

              

              	
                0,949

              

              	
                32

              

              	
                Confiabilidad excelente

              
            


            
              	
                Sesión 2

              

              	
                0,986

              

              	
                32

              

              	
                Confiabilidad excelente

              
            


            
              	
                Sesión 3

              

              	
                0,982

              

              	
                32

              

              	
                Confiabilidad excelente

              
            


            
              	
                Sesión 4

              

              	
                0,981

              

              	
                32

              

              	
                Confiabilidad excelente

              
            


            
              	
                Sesión 5

              

              	
                0,987

              

              	
                32

              

              	
                Confiabilidad excelente

              
            

          
        


        Las sesiones de trabajo del ambiente de aprendizaje se diseñaron teniendo presente que en diferentes momentos los estudiantes pudieran aplicar las acciones de la escala de observación y que se pudiera observar el procedimiento que realizan los estudiantes para aplicar cada una de las habilidades del pensamiento crítico durante los procesos de escritura digital. En el ambiente de aprendizaje se buscaba que los estudiantes usaran las habilidades para crear un texto digital donde se viera reflejados sus procesos de pensamiento y aprendizaje.


        Al instrumento se le aplicó el Alfa de Cronbach, para los 32 estudiantes que participaron en las sesiones del ambiente de aprendizaje, el valor alfa está por encima 0.8, según George y Mallery (1995) la confiabilidad es buena.


        Tabla 7. Resultado Instrumento Escala de Observación Alfa de Cronbach


        
          
            
            
            
            
          

          
            
              	

              	
                Alfa de Cronbach

              

              	
                N de elementos

              

              	
                Decisión

              
            


            
              	
                Total Instrumento

              

              	
                0.881

              

              	
                32

              

              	
                Confiabilidad buena

              
            

          
        


        Resultados y análisis de la escala de las habilidades del pensamiento crítico durante la producción de textos digitales


        Para el análisis de cada una de las habilidades presentadas en la Escala de habilidades del pensamiento crítico asociadas a la producción de textos digitales se realizó el siguiente procedimiento: se dio un valor entre 0, 1 y 2 a cada una de las respuestas dadas por los estudiantes para las acciones, dependiendo de la elección de los estudiantes se asignaba el valor en la casilla correspondiente como se ilustra a continuación:


        Tabla 8. Valores frecuencia y dificultad


        
          
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
          

          
            
              	
                Habilidad

              

              	
                Acciones

              

              	

              	
                Frecuencia

              

              	

              	
                Dificultad

              
            


            
              	

              	
                Siempre

              

              	
                Algunas veces

              

              	
                Nunca

              

              	

              	
                Fácil

              

              	
                Difícil

              

              	
                No sé

              
            


            
              	

              	

              	

              	
                2

              

              	
                1

              

              	
                0

              

              	

              	
                2

              

              	
                1

              

              	
                0

              
            

          
        


        Es importante señalar que las acciones fueron enunciadas de manera positiva, lo cual significa que una puntuación mayor señala que los estudiantes hacen uso de la acción con más frecuencia y el nivel de dificultad es menor. Posteriormente se sumaron todos los valores de cada una de las acciones en los 32 estudiantes, siendo el puntaje mínimo posible 0 y el máximo 64. Para determinar el puntaje de las habilidades para la frecuencia y la dificultad se sumaron los totales de las acciones correspondientes a la habilidad.


        En la escala de habilidades del pensamiento crítico asociadas la producción de textos digitales se indagó por la frecuencia de uso con el propósito de reconocer en qué medida los estudiantes tienen presente las acciones en sus proceso de escritura digital, y a partir de allí formular estrategias didácticas para que esas acciones en los procesos de habilidades del pensamiento crítico estuvieran presentes más tiempo en los procesos de composición. Igualmente, se preguntó por la dificultad de aplicación de cada una de las acciones con el objetivo de identificar cuáles son los niveles de dificultad de cada una de ellas en los procesos de escritura digital. Al autoevaluar estos niveles de dificultad, los estudiantes podían identificar cómo sus procesos de pensamiento crítico mejoraban o se mantenían igual.


        Observar la relación presente entre la frecuencia y la dificultad reflejadas en las habilidades del pensamiento crítico asociada a los procesos de producción de textos digitales, buscando comprensión entre cómo la frecuencia está relacionada con los niveles de dificultad. Las acciones son la materialización de cada una de las habilidades del pensamiento crítico. Es importante tener presente que esta escala es un proceso de autoevaluación, por lo que los estudiantes lo aplicaban al comienzo sobre el proceso que conocían y al final sobre lo que habían desarrollado. Los estudiantes podían reconocer como concebían sus procesos de pensamiento crítico en los entornos digitales y se convertía en un proceso de autorregistro del mismo.


        Se hizo la comparación por acciones de la Escala de Pensamiento Crítico, entre la aplicación inicial y la final tanto para la frecuencia como para dificultad. La frecuencia en su puntaje total fue mayor. Los estudiantes comprendieron como tener presente las acciones que materializan las habilidades puede repercutir en la calidad de sus producciones digitales. Los niveles de dificultad entre la prueba inicial y la prueba final disminuyeron. Los estudiantes lograron ser más exigentes con los procesos de producción de textos digitales, reconocieron que las imágenes y los sonidos le aportan a la semántica del texto, que los enlaces pueden ampliar, ejemplificar, concluir, demostrar, lo que planteo en mi texto. Además, su producción también puede ser parte de otros textos y conectarse en una cadena de un hipertexto.


        La diferencia entre las medias para todas las habilidades en la frecuencia de uso está comprendida entre los límites aceptables (IC 95%). En cuanto a los cambios observados en la aplicación inicial y final para la escala Pensamiento crítico es diferente en las habilidades: Establecimiento de una posición frente a un tema (t 5,86, con 5 grados de libertad y un valor de probabilidad menor que 0.05), Construcción de argumentos (t 3,35, con 9 grados de libertad y un valor de probabilidad menor que 0.05), y Autorregulación (t 0,46, con 6 grados de libertad y un valor de probabilidad menor que 0.05). Por lo que se puede concluir que la aplicación final es significativamente mayor en las habilidades mencionadas, con relaciones significativas entre las pruebas.


        En cuanto a la diferencia entre las medias para todas las habilidades en el nivel de dificultad está comprendida entre los límites aceptables (IC 95%). En cuanto a los cambios observados en las pruebas antes y después para la escala Pensamiento crítico es diferente en la habilidad: Construcción de argumentos con una t -3,674, con 9 grados de libertad, y un valor de probabilidad menor que 0.05. Por lo que se puede decir, la prueba post es significativamente mayor en dicha habilidad. Además de una relación muy significativa entre las pruebas. Este análisis permite concluir que los niveles de dificultad reflejaron una disminución en la habilidad de construcción de argumentos.


        En cuanto relación entre la frecuencia y la dificultad en la aplicación de las Habilidades del pensamiento crítico, se aplicó una ANOVA, se estableció como nivel de significancia p= 0.05. Después de analizar los datos con el programa SPSS, arroja el siguiente nivel de significancia en el contraste entre frecuencia y nivel de dificultad p=0.016, este valor está por debajo del nivel de significancia establecido (p=0.05), por lo que el ejercicio frecuente de la aplicación de las acciones que reflejan las habilidades del pensamiento crítico durante la producción de textos digitales disminuyen el nivel de dificultad en su aplicación, y es más fácil de aprender e incorporar en los procesos de producción de los textos digitales.


        
          	Discusión

            Según los resultados obtenidos en la presente investigación se puede afirmar que es posible fortalecer las habilidades del pensamiento crítico durante los procesos de producción de textos digitales. Además, según los resultados del Alfa de Conbrach, la escala de observación es un instrumento que evalúa las relaciones entre el pensamiento crítico y la escritura digital, eso está fortalecido por la forma en que se presentan las acciones y sus conexiones con cada una de las habilidades planteadas y las secuencias que se establecen entre ellas.


            La escala de observación se aplicó en cinco momentos para cada uno de los estudiantes y sus resultados permiten evidenciar como las dinámicas que se desarrollaron en cada una de las sesiones fueron un factor que repercutió en el fortalecimiento de las habilidades del pensamiento crítico.


            La sesión que obtuvo menor puntaje fue la sesión 1, lo que es comprensible en la medida que la mayoría de los estudiantes desconocían como aplicar las herramientas digitales para el establecimiento de una posición frente a un tema, la construcción de argumentos y el planteamiento de conclusiones; y porque inicialmente los estudiantes estaban haciendo uso de las herramientas digitales para el entretenimiento y comunicación, desconociendo otras posibilidades. Sin embargo, las actividades durante la sesión 5 obtuvieron un mayor resultado, lo que se debió a que los estudiantes aplicaron mayor número de acciones en sus producciones digitales reflejando el reconocimiento que tenían de ellas y el proceso de autorregulación desarrollado en las anteriores sesiones.


            Con el desarrollo de cada una de las sesiones el nivel de uso de las acciones de cada una de las habilidades fue aumentando, lo que refleja la comprensión por parte de los estudiantes de cómo aplicar las habilidades de pensamiento crítico durante sus procesos del lenguaje.


            Es significativo observar como el nivel de dificultad de la aplicación de la habilidad de construcción de argumentos disminuyo, debido a que los estudiantes re-descubrieron las posibilidades de la imagen, el sonido, los enlaces para presentar sus ideas con argumentos.


            Desde los resultados se puede observar como el aumento en la aplicación de las acciones de las habilidades del pensamiento crítico para la producción de textos digitales se verá reflejado en la disminución de los niveles de dificultad, los estudiantes reconocieron como posibilidades como la imagen, los sonidos, los enlaces, les ayudaban a establecer sus posiciones, construir argumentos, plantear conclusiones; además, herramientas como los correctores ortográficos, los diccionarios virtuales, les servía e apoyo para sus procesos de autorregulación.


            Las características del ambiente de aprendizaje permitió que acciones como elaborar diagramas de los argumentos o crear enlaces para el planteamiento de las conclusiones, se mantuvieran presentes en la escritura digital y poder reflejar las habilidades del pensamiento crítico. Las habilidades del pensamiento crítico no aparecen “porque sí”, el estudiante las desarrolla a partir de la información y el reconocimiento del entorno. Las características del ambiente de aprendizaje se convierten en un instrumento para que los estudiantes puedan fortalecer esas habilidades, logrando convertir la información que brinda la web en conocimiento, donde se reflejen los procesos de escritura digital.


            El ser los estudiantes conscientes de su habilidad de autorregulación los llevó a reconocer que algunas acciones siguen siendo difíciles por todo el proceso cognitivo que amerita para las decisiones o incorporación en el texto, como fue el seleccionar la imagen, el enlace o un sonido para cerrar el texto, debido a que se convierte en un elemento importante dentro de la construcción de significado del texto.


            Los estudiantes de la educación media han abordado desde los grados anteriores las habilidades de establecimiento de una posición frente a un tema y planteamiento de conclusiones lo que se ve reflejados en la no diferencia entre la aplicación inicial y la aplicación final. Con los procesos de autorregulación, los estudiantes aunque algunos de ellos no los apliquen en los entornos de la web, siguen considerando que son acciones fáciles de aplicar porque corresponden a su control y no depende de otros u otras cosas. Con la construcción de argumentos pasa lo contrario para los estudiantes construir argumentos se convierte en un reto para producirlo y publicarlo. Sin embargo, con el uso de las herramientas de la web, consideran que expresar sus argumentos se les facilita, porque no solamente tiene que recurrir a la palabra dicha o escrita alfabéticamente, pueden hacer uso de las imágenes, sonidos, conexiones.


            El uso de las herramientas de la web 2.0 para el fortalecimiento de las habilidades del pensamiento crítico durante la escritura digital, es un insumo que vale la pena tener presente para el diseño de ambientes de aprendizajes debido a que los estudiantes cuentan con posibilidades de aplicar una serie de acciones que en otros contextos no se les permitiría como poder argumentar utilizando y combinando diversos modos de presentación de la información.

          


          	Conclusiones

            La escala de observación de las habilidades de pensamiento crítico asociada a la escritura, es un instrumento que da cuenta como se materializan las habilidades del pensamiento crítico asociadas a la producción de textos digitales durante la implementación de un ambiente de aprendizaje apoyado por herramientas de la web 2.0. Por lo tanto, se puede afirmar que los datos recogidos realmente valoraban los procesos para lo que fue diseñada la escala. Diseñar ambientes de aprendizajes que respondan a las interpretaciones específicas de aprendizaje y además a las relaciones de educación y TIC, genera en los estudiantes otros procesos cognitivos que se podrán ver reflejados en las decisiones que tomen, en la solución de problemas y en los procesos de reflexión.


            La escala de habilidades (autorregistro) es un instrumento que permite al estudiante hacer seguimiento a sus habilidades del pensamiento crítico y a la vez al profesor tomar decisiones para el diseño de ambientes de aprendizajes apoyados por TIC que fortalezcan las habilidades de establecimiento de una posición frente al tema, construcción de argumentos, planteamiento de conclusiones y autorregulación, desde la producción de textos digitales.


            La aplicación simultánea de los instrumentos de la escala de observación y el autorregistro dentro de las aulas de clases, permitirá que los estudiantes y profesores reconozcan las dinámicas que se tejen alrededor del pensamiento crítico y escritura digital. Permitiendo realizar un seguimiento de cómo se concibe la imagen, el sonido, las conexiones, los procesos de búsqueda en la web dentro de los procesos de producción textual, además, de cómo relacionan y se materializan los procesos de pensamiento crítico.


            Existen pruebas estandarizadas para evaluar el pensamiento crítico, sin embargo, la mayoría de ellas están diseñadas para otras comunidades y muy pocas han sido adaptadas al contexto latinoamericano; por lo anterior, la escala de observación y el autorregistro son instrumentos que pueden ser aplicados para evaluar las habilidades del pensamiento crítico durante la producción de textos digitales.

          


          	Referencias

        


        Beltrán Castillo, M. J. y Torres Merchán N. Y. (2009). Caracterización de habilidades de pensamiento crítico en estudiantes de educación media a través del test HCTAES. Revista del Instituto de Estudios en Educación Universidad del Norte, 11 diciembre, 2009.


        Betancourt Zambrano, S. (2010). Evaluación del pensamiento crítico en estudiantes de secundaria de la ciudad de San Juan de Pasto En: Argentina. 2010. Evento: Congreso Iberoamericano de Educación Metas 2021 Ponencia: Evaluación del pensamiento crítico en estudiantes de secundaria de la ciudad de San Juan de Pasto.


        Daniel, M. De la Garza, M. Slade, C. Lafortune, L. Pallascio R. y Mongeau P. (2003). ¿Qué es el pensamiento dialógico crítico? Perfiles Educativos. México. (25)102, 22-39.


        Ennis, R.H. and Millman, J. (1985).Cornell critical thinking test, level X. Pacific Grove, CA: Midwest Publications.


        Ennis, R.H. and Millman, J. (1985).Cornell critical thinking test, level Z. Pacific Grove, CA: Midwest Publications.


        Ennis, R.H. and Weir, E. (1985). The Ennis-Weir critical thinking essay test. Pacific Grove, CA: Midwest Publications.


        Facione, P.A. (1990). Critical thinking: A statement of expert consensus for purposes of educational assessment and instruction: Executive summary: The Delphi report. Recuperado de: http://www.insightassessment.com/9dex.html


        Facione, P.A., (2007). Pensamiento Crítico: ¿Qué es y por qué es importante? Recuperado de: http://www.eduteka.org/PensamientoCriticoFacione.php


        Facione, P.A., Facione N.C. y Giancarlo C.A.F. (2000). The California Critical Thinking Disposition Inventory (CCTDI), The Academic Press, Milbrae, California.


        George, D. Y Mallery, P. (1995). SPSS/PC+ Step by step. A simple guide and reference. Wadsworth Publishing, Belmont.


        González Z, J. H. (2006). Discernimiento, Evolución del pensamiento crítico en la Educación Superior. Cali: Universidad Icesi.


        Gordón (1994). El efecto de enseñar las destrezas del pensamiento crítico en un curso introductorio de enfermería Rev. Latino-Am. Enfermagem(2)2,Ribeirão Preto.


        Halpern, D. (2006). Halpern Critical Thinking Assessment Using Everyday Situations: Background and scoring standards (2º Report). Un published manuscript. Claremont, CA: Claremont McKenna College.


        Hernández S, R., Fernández C, C. Baptista L, P. (2010). Metodología de la investigación (5a ed.). México: McGraw-Hill.


        Marzano, R.J. y Arthur L.C. (1988). Question: Do Standardized Tests.


        Muñoz Hueso A.C. (2001). ¿Cómo fomentar el pensamiento crítico en los jóvenes en los medios de comunicación? Evaluación de la eficacia de un programa sobre pensamiento crítico. I Congreso Internacional sobre Ética en los Contenidos de los Medios de Comunicación e Internet. Granada, 15, 16 y 17 de Octubre de 2001. Recuperado de: http://www.ugr.es/~sevimeco/biblioteca/etica/etica.htm


        Nieto, A., Saiz, C. & Orgaz, B. (2009). Análisis de las propiedades psicométricas de la versión española del HCTAES-Test de Halpern para la evaluación del pensamiento crítico mediante situaciones cotidianas. Revista Electrónica de Metodología Aplicada, (14)1, 1-15.


        Watson, G. y Glaser, E.M. (1980). Critical thinking appraisal, forms A and B. New York: Harcourt, Brace and Wold.

      

    


    
      
        1 Resultado de la investigación: Las habilidades del pensamiento crítico asociadas a la escritura digital en ambientes de aprendizajes apoyados por herramientas del web 2.0. Grupo de Investigación: Didáctica y Nuevas Tecnologías. Línea de investigación: Educación y TIC. Universidad de Antioquia. Fecha de inicio: junio 2011. Fecha de Finalización: junio 2012.

      

    

  


  
    Ambiente virtual 3D para niños con síndrome de Down para el desarrollo de habilidades de lectura y escritura1


    3D Virtual Environment for Children with Down syndrome for the Development of Reading and Writing Skills


    Environnement virtuel 3D pour des enfants avec syndrome de Down pour le développement d’habiletés de lecture et d’écriture


    
      
        
        
      

      
        
          	
            Luz Santamaría Granados


            Ingeniera de Sistemas


            Especialista en Telemática


            Magíster en Ciencias de la


            Información y las Comunicaciones


            Docente del Programa de Maestría en Pedagogía y de la Facultad de Ingeniería de Sistemas de la Universidad Santo Tomás Seccional Tunja


            Investigadora Grupo GIBRANT


            lsantamaria@ustatunja.edu.co

          

          	
            Christian Camilo Torres Gutiérrez


            Ingeniero de Sistemas


            Universidad Santo Tomás Seccional Tunja


            Semillero de investigación Grupo GIBRANT


            mottis_0709@hotmail.com

          
        

      
    


    Recibido: 24 de julio de 2013


    Evaluado: 12 de agosto de 2013


    Aprobado: 30 de agosto de 2013


    Tipo de artículo: Investigación científica y tecnológica


    Contenido


    
      
        
        
        
      

      
        
          	
            Datos estadísticos muestra de 6 niños

          

          	
            Test de diagnóstico

          

          	
            Test de uso AV3D

          
        


        
          	
            Media

          

          	
            2,045

          

          	
            2,118

          
        


        
          	
            Varianza

          

          	
            0,067

          

          	
            0,138

          
        


        
          	
            Observaciones

          

          	
            11,000

          

          	
            11,000

          
        


        
          	
            Coeficiente de correlación de Pearson

          

          	
            0,919

          

          	
        


        
          	
            Diferencia hipotética de las medias

          

          	
            0,000

          

          	
        


        
          	
            Grados de libertad

          

          	
            10,000

          

          	
        


        
          	
            Estadístico t

          

          	
            -1,437

          

          	
        


        
          	
            P(T<=t) una cola

          

          	
            0,091

          

          	
        


        
          	
            Valor crítico de t (una cola)

          

          	
            1,812

          

          	
        


        
          	
            P(T<=t) dos colas

          

          	
            0,181

          

          	
        


        
          	
            Valor crítico de t (dos colas)

          

          	
            2,228

          

          	
            

          
        


        
          	
            Nivel de confianza (95 %)

          

          	
            1,998

          

          	
            1,957

          
        

      
    


    
      
        
      

      
        
          	
            [image: Imagen4741.PNG]

          
        

      
    


    
      
        
      

      
        
          	
            [image: Imagen4724.PNG]

          
        

      
    


    
      
        
        
      

      
        
          	
            [image: Imagen4694.PNG]

          

          	
            [image: Imagen4703.PNG]

          
        

      
    


    
      
        
        
      

      
        
          	

          	
            [image: Imagen4675.PNG]

          
        

      
    


    
      
        
        
      

      
        
          	
            1. Introducción


            2. Metodología


            3. Resultados


            4. Discusión


            5. Conclusiones


            6. Referencias

          

          	
        

      
    


    
      
        1 Este artículo presenta los resultados de la investigación desarrollada por el Grupo de Investigación Basado en Redes de Aprendizaje sobre Nuevas Tecnologías (GIBRANT), en el marco del proyecto: Ambiente virtual para el desarrollo de habilidades comunicativas en niños con Síndrome de Down.

      

    

  


  
    Modelo multi-agente para recomendación híbrida de objetos de aprendizaje


    Multi-agent Model for Hybrid Recommendation of Learning Objects


    Modèle multi-agent pour recommandation hybride d’objets d’apprentissage


    
      
        
        
      

      
        
          	
            Paula Andrea Rodríguez Marín


            Administradora de Sistemas Informáticos


            Universidad Nacional de Colombia Sede Manizales


            Estudiante Maestría en Ingeniería de Sistemas


            Universidad Nacional de Colombia Sede Medellín


            parodriguezma@unal.edu.co

          

          	
            Valentina Tabares Morales


            Administradora de Sistemas Informáticos


            Universidad Nacional de Colombia Sede Manizales


            Estudiante Maestría en Ingeniería de Sistemas


            Universidad Nacional de Colombia Sede Medellín


            vtabaresm@unal.edu.co

          
        

      
    


    
      
        
        
      

      
        
          	
            Demetrio Arturo Ovalle Carranza


            Ingeniero de Sistemas y Computación


            Universidad de los Andes


            DEA (MSc) en Informatique – Institut National Polytechnique de Grenoble – INPG


            Docteur (PhD) en Informatique


            Université Joseph Fourier – UJF


            Docente en Dedicación Exclusiva Universidad Nacional de Colombia - Sede Medellín


            dovalle@unal.edu.co

          

          	
            Néstor Darío Duque Méndez


            Ingeniero Mecánico de la


            Universidad Tecnológica de Pereira


            Maestría en Ingeniería de Sistemas


            Universidad Nacional de Colombia Sede Medellín


            Doctorado en Ingeniería Universidad Nacional de Colombia


            Sede Medellín


            Docente en Dedicación Exclusiva Universidad Nacional de Colombia - Sede Manizales


            ndduqueme@unal.edu.co

          
        

      
    


    


    Recibido: 29 de abril de 2013


    Evaluado: 8 de agosto de 2013


    Aprobado: 9 de agosto de 2013


    Tipo de artículo: Investigación Científica y Tecnológica


    Contenido


    
      
        
        
      

      
        
          	
            
              	Introducción


              	Trabajos Relacionados


              	Desarrollo de la Metodología


              	Análisis de Resultados


              	Conclusiones


              	Referencias

            

          

          	
        

      
    


    Resumen


    Los Objetos de Aprendizaje (OA) se distinguen de los tradicionales recursos educativos por su disponibilidad en repositorios. La conformación de federaciones de repositorios de objetos de aprendizaje es una tendencia mundial importante ya que se busca reutilizar recursos educativos para apoyar los procesos de enseñanza aprendizaje. Ante la dificultad de entregar recursos educativos que cuentan con características particulares, se propone un enfoque multi-agente que recomiende OA basados en un perfil. Existen varias técnicas propuestas para realizar recomendaciones. Cuando estas técnicas se combinan se llama recomendación híbrida. Este artículo presenta un modelo para realizar una recomendación híbrida con el fin de entregar resultados adaptados; según el cálculo de precisión, se obtuvieron resultados satisfactorios en el caso de estudio aplicado para entregar recursos educativos según un perfil de usuario.
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    Abstract


    Learning Objects (LO) are distinguished from traditional educational resources due to their availability through repositories. The creation of federations of learning objects (LO) repositories is a major global trend that aims at reusing LO in order to support teaching–learning processes. Considering the difficulty of delivering educational resources that have particular characteristics, we propose a multi-agent approach to help identifying and recommending LO based on the user’s profile. Several techniques have already been proposed to make recommendations, when these techniques are combined the recommendation is called hybrid. This paper proposes a multi-agent model in order to deliver tailored and adaptive results. According to the precision calculations which were performed we conclude that the objects delivered by the system are relevant to the student.
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    Résumé


    Les objets d’apprentissage (OA) se différencient des ressources éducatives traditionnelles par sa disponibilité dans entrepôts. La formation de fédérations d’entrepôts d’objets d’apprentissage est une tendance mondiale important par suite de la recherche pour réutiliser des ressources éducatives qu’aident aux processus d’enseignement-apprentissage. Devant la difficulté de donner des ressources éducatives qu’aient des caractéristiques particulières, on propose une approche multi-agent qui recommande OA en se basant sur un profil. Il existe diffèrent techniques proposés pour réaliser des recommandations. Quand ces techniques sont combinées on l’appelé recommandation hybride. Cet article présente un modèle pour réaliser une recommandation hybride avec l’intention d’obtenir des résultats adaptés ; d’après le calcul de précision, on a obtenu des résultats satisfaisants dans le cas d’étude appliqué, où sont donnes des ressources éducatifs selon les utilisateurs.
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      	Introducción

        El crecimiento de información en internet, la sobrecarga de datos y el aumento en las redes ubicuas (Peña, Marzo, De la Rosa & Fabregat, 2002), lleva a la necesidad de seleccionar aquello que realmente necesitan los usuarios. Es así como surgen los sistemas de recomendación para facilitar la selección de información de manera rápida. Su objetivo principal es entregar sugerencias de nuevos ítems para un usuario en particular (Niemann et al., 2010).


        Los Objetos de Aprendizaje (OA) se distinguen de los tradicionales recursos educativos por su disponibilidad inmediata a través de repositorios basados en Web y para acceder a ellos se realizan búsquedas por medio de metadatos. Con el fin de maximizar el número de OA a los que un estudiante puede tener acceso, para apoyar el proceso de enseñanza/aprendizaje, los repositorios digitales centralizados se unen en federaciones de repositorios para compartir recursos y tener acceso a los recursos de los demás (Li, 2010). Los OA deben estar etiquetados con metadatos de modo que puedan ser localizados y utilizados para propósitos educacionales en ambientes basados en Web (Gil & García, 2007).


        Los sistemas multi-agente son una de las tendencias emergentes en la informática y pueden dar nuevas soluciones para sistemas complejos y restrictivos. La aplicación de sistemas multi-agente se está extendiendo en casi todos los campos de e-learning. Estos sistemas se diferencian de los sistemas existentes, por características como la personalización, la inteligencia, la accesibilidad, la seguridad, la distribución de tareas, toma de decisión entre otras (Ahmad & Bokhari, 2012).


        El aprendizaje en línea es un camino revolucionario para dar educación en la vida moderna beneficiando a más personas. Un sistema de recomendación es una pieza de software que ayuda a los usuarios a identificar la información de aprendizaje más interesante y relevante de entre un grupo grande de información educativa. Estos sistemas pueden estar basados en filtrado colaborativo, contenido o hibrido (Sikka, Dhankhar & Rana, 2012).


        En un trabajo preliminar (Rodríguez, Tabares, Duque, Ovalle & Vicari, 2012) se presentó un sistema multi-agente para búsqueda, recuperación, recomendación y evaluación de OA en repositorios, en el que la búsqueda se realiza en repositorios locales y remotos, o en federaciones de repositorios, accesibles vía web y con metadatos descriptivos de estos objetos. La recomendación la realiza un solo agente que hace un filtrado. En este trabajo se extiende este agente de recomendación a un sistema de cinco agentes y que se puede extender a otros más, donde cada uno de los agentes es responsable de una técnica de recomendación y hay un agente deliberativo que decide que recomendación es más adecuada para el usuario. En detalle, se cuenta entonces con un agente para la recomendación por contenido, otro para la recomendación basada en filtrado colaborativo y uno más para la recomendación por conocimiento; además del agente usuario. Al tener varios agentes de recomendación se puede aprovechar las ventajas de los sistemas multi-agentes como el paralelismo, debido a que los procesos de recomendación de cada agente se hacen simultáneamente lo que amplía la posibilidad de entregarle al usuario mejores recursos educativos.


        Conceptos básicos


        En esta sección se presentan y definen los conceptos básicos necesarios para entender un sistema híbrido de recomendación.


        1.1.1 Objetos de aprendizaje, repositorios y federaciones.


        Según la IEEE, un OA puede considerarse como una entidad digital con características de diseño educativo que puede ser usado, reutilizado o referenciado durante el aprendizaje soportado en computador, con el objetivo de generar conocimientos, habilidades, actitudes y competencias en función de las necesidades del alumno. Los OA tienen como requisitos funcionales la accesibilidad, reutilización e interoperabilidad (Ouyang & Zhu, 2008), (Betancur, Moreno & Ovalle, 2009). El concepto de OA requiere comprender el cómo se aprende, ya que de ello va a depender el diseño del objeto en todas sus dimensiones, a saber: pedagógica, didáctica y tecnológica (Betancur et al., 2009). Adicionalmente poseen metadatos que describen e identifican los recursos educativos y facilitan su búsqueda y recuperación. Los OA están contenidos en repositorios (ROA) que son bibliotecas digitales especializadas, que alojan múltiples tipos de recursos que son utilizados en diversos ambientes de e-learning.


        Una Federación de ROA sirve para facilitar la administración uniforme de aplicaciones para descubrir y acceder a los contenidos de los OA disponibles en un grupo de repositorios (Van de Sompel & Chute, 2008).


        1.1.2 Sistemas de Recomendación


        Los Sistemas de Recomendación tienen como principal objetivo brindar a los usuarios resultados de búsqueda cercanos o adaptados a sus necesidades, realizando predicciones de sus preferencias y entregando aquellos ítems que podrían acercarse más a lo esperado (Chesani, 2002), (Mizhquero, 2009). En el contexto de los OA se busca hacer las recomendaciones de acuerdo a las características de los estudiantes y sus necesidades de aprendizaje. Con el fin de mejorar las recomendaciones, estos sistemas deben realizar procesos de retroalimentación e implementar mecanismos que les permitan obtener un gran volumen de información sobre los usuarios y el uso que le dan a los OA (Li, 2010), (Sanjuán et al., 2009).


        Existen varios tipos de sistemas de recomendación como:


        1.1.2.1 Sistemas de Recomendación Basados en el Contenido del OA


        En estos sistemas las recomendaciones son realizadas basándose solamente en un perfil creado. Los sistemas basados en contenido utilizan algoritmos “ítem a ítem” generados mediante la asociación de reglas de correlación entre ellos (Vekariya & Kulkarni, 2012)


        1.1.2.2 Sistemas de Recomendación Colaborativos


        Las recomendaciones se hacen basándose en el grado de similitud entre usuarios. Se fundamentan en el hecho de que los OA que le gustan a un usuario, les pueden interesar a otros usuarios con gustos similares (Recker, Walker, & Lawless, 2003), (Vekariya & Kulkarni, 2012). Para la realización de un buen sistema de recomendación colaborativo que ofrezca recomendaciones de calidad, es necesario utilizar un buen algoritmo de filtrado colaborativo, que tienen como objetivo sugerir nuevos ítems o predecir la utilidad de cierto ítem para un usuario particular basándose en las elecciones de otros usuarios similares. Estos algoritmos se clasifican en: los algoritmos basados en memoria y basados en modelos (Wang, Tsai, Lee, & Chiu, 2007)


        1.1.2.3 Sistemas de Recomendación Basado en conocimiento


        Estos sistemas tratan de sugerir objetos de aprendizaje basados en inferencias acerca de las necesidades del usuario y sus preferencias. Se basa en el historial de navegación de un usuario, elecciones anteriores (Vekariya & Kulkarni, 2012).


        1.1.2.4 Sistemas Híbridos de Recomendación


        El enfoque híbrido busca la unión entre el enfoque de colaboración y filtrado basado en contenidos con el objetivo de completar sus mejores características y hacer mejores recomendaciones (Vekariya & Kulkarni, 2012) (Burke, 2002).


        1.1.3 Sistemas Multi-agentes


        Los agentes son entidades que poseen autonomía para realizar tareas que les permitan alcanzar sus objetivos sin necesidad de la supervisión humana. Algunas de sus principales características son (Jennings, 2000): Reactividad: responden oportunamente a los cambios percibidos en su entorno; Proactividad: pueden tomar iniciativa; Cooperación y Coordinación: utilizan un idioma para comunicarse con otros agentes y realizar una tarea; Autonomía: no requieren la intervención directa de seres humanos para opera; Deliberación: realizan procesos de razonamiento para tomar decisiones; Distribución de tareas: cada agente tiene definidos unos límites e identificados los problemas que debe resolver; Movilidad: puede desplazarse de una máquina a otra a través de una red; Adaptación: dependiendo de los cambios en su entorno pueden mejorar su desempeño; y Paralelismo: pueden realizar ejecución simultanea de sus tareas.


        Los Sistemas Multi-agentes (SMA) están compuestos de un conjunto de agentes que operan e interactúan en un ambiente con el fin de resolver un problema particular. Este paradigma presenta una nueva forma de análisis, diseño e implementación de sistemas de software complejos y ha sido utilizado para el desarrollo de sistemas de recomendación (Casali, Gerling, Deco & Bender, 2011).


        1.1.4 Perfil del Estudiante


        El perfil del estudiante almacena información del mismo, sus características y preferencias, lo que puede ser utilizado para obtener resultados de búsqueda acorde con su especificidad. Manejar un perfil de usuario permite apoyar a un estudiante o a un docente en la selección de objetos educativos acordes con sus características personales y preferencias (González Gutiérrez, 2009).


        González et al. (González Gutiérrez, 2009) incluyen en el perfil del estudiante características contextuales entendidas como valores transitorios y que están asociadas con el ambiente en el marco de una sesión del alumno en el sistema y dadas las diferentes posibilidades tecnológicas y ambientales (dispositivo de acceso del usuario, el tipo de acceso a la red, el estado de la red y el estado de carga del servidor).


        Duque (2009) presenta la combinación de los modelos VARK y FSLSM obteniendo buenos resultados para caracterizar el perfil del estudiante y de esta manera entregar al estudiante los materiales educativos adaptados al estilo de aprendizaje (Duque, 2009).

      


      	Trabajos Relacionados

        En esta sección se presentan los trabajos relacionados al sistema propuesto, se explican las diferencias y finalmente se expone un cuadro comparativo con los trabajos relacionados.


        Ahmad y Bokhari (2012), proponen un sistema educacional basado en sistemas multi-agentes en el entorno e-learning, que tiene en cuenta el estado personalizado del estudiante con el fin de proveer material de estudio para apoyar el proceso de aprendizaje. El enfoque de este trabajo es la interactividad y la facilidad de uso, además de la seguridad contra accesos no autorizados y la manipulación de los datos. El sistema trabaja con ocho agentes de los cuales dos de ellos representan humanos: estudiante y tutor. Los estudiantes son quienes participan en la actividad de aprendizaje de acuerdo al estado de personalidad y el tutor es quien actualmente prepara el contenido del curso. Aunque es un sistema multi-agente que entrega material de aprendizaje al estudiante según su perfil de usuario, no maneja objetos de aprendizaje y no se presentan pruebas de validación del modelo (Ahmad & Bokhari, 2012).


        Sabitha et al. (2012) utilizan métricas de calidad para recuperar objetos de aprendizaje por técnicas de clustering, los OA están almacenados en un Sistema de Gestión del Aprendizaje (Learning Management System) LMS, trabajan sobre las preferencias de los estudiantes y su perfil de usuario que está almacenado en el modelo del estudiante. En el artículo presentan los indicadores con los cuales miden los OA para realizar el agrupamiento por medio de algoritmos de clustering, con el fin de recuperar los OA más aptos a través de la búsqueda en los grupos similares. Aunque utilizan técnicas de minería de datos; sin embargo, no se considera el uso de técnicas de sistemas multi- agentes para entregar las recomendaciones (Sabitha, Mehrotra, & Bansal, 2012)


        Vekariya y Kulkami (2012) realizan una revisión de algunos sistemas de recomendación híbridos. Inicia el trabajo con las definiciones de las diferentes técnicas para hacer recomendación, cuáles son las más utilizadas, sus ventajas, desventajas y usos. Para hacer la validación, utilizaron el filtrado colaborativo (medido con el coeficiente de Pearson) y el filtrado basado en contenido. Concluyen que el filtrado híbrido compuesto por el filtrado colaborativo y el filtrado basado en contenido, mejora las predicciones del sistema de recomendación. Aunque esta investigación obtiene buenos resultados en sistemas de recomendación híbridos, sin embargo, no utiliza recomendaciones de OA en repositorios. Además, el proceso de recomendación no utiliza técnicas de inteligencia artificial -como un enfoque multi-agentes que es el propósito de nuestro estudio- las cuales presentan ventajas en la funcionalidad del sistema. Dichas características que fueron mencionadas en la sección 1.1.3 son las siguientes: Reactividad, Proactividad, Cooperación, Coordinación, Autonomía, Deliberación, Distribución de tareas, Movilidad, Adaptación y Paralelismo; además no considera la recomendación por conocimiento (Vekariya & Kulkarni, 2012).


        Sikka et al. (2012). Presentan una revisión de sistemas de recomendación para e-learning. Sugieren el uso de técnicas de minería web y un agente de software que podría recomendar actividades de aprendizaje en línea y accesos directos para mejorar la navegación en los materiales en línea encontrando recursos relevantes más rápido y ayudando al estudiante a encontrar actividades de aprendizaje pertinentes; representando los comportamientos de los usuarios a través de los perfiles de usuario para encontrar estudiantes similares o con base en patrones comunes de acceso anteriores y realizar recomendaciones colaborativas en ambientes e-learning. Aunque proponen un agente (sistema individual) para hacer recomendaciones no tienen un sistema multi-agente (sistema grupal) para potencializar las ventajas del uso de agentes inteligentes. Dichas ventajas a nivel grupal incluyen el uso del paralelismo, la cooperación, la distribución de tareas y la coordinación entre los agentes. Es un sistema para apoyar la enseñanza virtual pero no manejan objetos de aprendizaje ni repositorios (Sikka et al., 2012).


        Casali (2011), presenta una arquitectura e implementación de un prototipo de un sistema de recomendación basado en agentes inteligentes, cuyo objetivo es devolver una lista ordenada de los OA más adecuados de acuerdo a un perfil de usuario. Los parámetros de este perfil son la prioridad a las preferencias de un idioma y el grado de interacción que el usuario desea tener con el objeto. La búsqueda se realiza en repositorios con metadatos descriptivos que incluyen características educacionales, utilizando el repositorio ARIADNE (http://www.ariadne-eu.org/) en la validación del prototipo (Casali et al., 2011). La limitación principal de este trabajo es que aunque se consideran características del perfil de usuario los estilos de aprendizaje no son tenidos en cuenta y la recomendación no es de tipo híbrida.


        Marques et al. (2008) proponen un sistema multi-agente integrado con objetos de aprendizaje, creando el concepto de objetos inteligentes de aprendizaje (ILO). Presentan una propuesta de un SMA para ILO basado en el estándar SCORM – Sharable Content Object Reference Model (SCORM, 2004). Se describe como la adaptabilidad y la reusabilidad de OA se puede alcanzar aplicando ambientes de aprendizaje basados en Sistemas Multi-agentes. El concepto principal son los ILO, entidades que corresponden a un agente con la capacidad de generar experiencias de aprendizaje reutilizables, los agentes se comunican con el estándar FIPA ACL message structure specification (FIPA, 2002). Aunque es un trabajo de sistemas multi-agentes y objetos de aprendizaje no se realiza una recomendación hibrida de objetos de aprendizaje (Marques Carvalho da Silva, Bavaresco, & Azambuja Silveira, 2008).


        Tabla 1. Cuadro comparativo de los trabajos relacionados
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      	Desarrollo de la Metodología

        Se propone un sistema multi-agente para la recomendación adaptativa de objetos de aprendizaje, según una recomendación hibrida. Los OA resultantes de la búsqueda son recomendados según el estilo de aprendizaje, la evaluación realizada por otros usuarios y el conocimiento previo del estudiante, esto último con base en los OA que revisó en el pasado.


        Los OA son recuperados de repositorios de objetos de aprendizaje accesibles vía web y que cuentan con metadatos descriptivos de estos objetos. El sistema tiene una base de conocimientos en la que se almacenan los datos del perfil del estudiante como su estilo de aprendizaje, nombre, edad, área de interés, además de los OA que ya ha evaluado anteriormente.


        El sistema fue construido bajo el enfoque de SMA con el fin de aprovechar sus ventajas, entre las que se encuentran: el Paralelismo para realizar simultáneamente los procesos de recomendación, la capacidad de Deliberación para tomar la decisión sobre que OA recomendados con los diferentes enfoques, entregar al usuario, la Cooperación, Coordinación y Distribución de tareas para identifica claramente los problemas que debe resolver cada agente y definir sus límites.


        Para el análisis y diseño del SMA se utilizaron las metodologías GAIA y MAS-CommonKADS las cuales se basan en modelos conceptuales cuyo objetivo es especificar en detalle las principales características de los componentes del sistema inteligente. Los modelos utilizan artefactos de la Ingeniería de Software tales como plantillas, paquetes, así como diagramas estáticos y dinámicos (ver figuras 1 y 2). Debido a que las dos metodologías no utilizan los mismo modelos se escogieron los más representativos de cada una de ellas, lo cual enriquece el diseño del sistema, así de la metodología GAIA se utilizaron el modelo de roles, el cual está asociado a las responsabilidades, permisos, actividades y protocolos y el modelo de servicios (Wooldridge, Jennings & Kinny, 1999). De la metodología MAS–CommonKADS propuesta por Iglesias en su tesis doctoral en 1998, se utilizaron los siete modelos propuestos (Iglesias Fernández, 1998).


        Arquitectura del sistema


        Se cuenta con tres agentes de recomendación que se encargan de hacer paralelamente el proceso de recomendación de objetos de aprendizaje, un agente deliberativo que se encarga de tomar decisiones acerca de las recomendaciones y un agente usuario que representa el usuario en el sistema y se encarga de la administración de la información de los perfiles. La arquitectura propuesta se muestra en la figura 1.


        [image: Imagen5049.JPG]


        Figura 1. Modelo propuesto para la recomendación de objetos de aprendizaje.


        Agente Deliberativo de Recomendación


        Es el agente encargado de integrar las recomendaciones. Dentro de sus comportamientos tiene: ponderar, clasificar y entregar los resultados. Esto lo hace a través de reglas de deliberación basadas en la retroalimentación de las evaluaciones de la recomendación entregadas por el usuario.


        Es un agente BDI (Belief, Desire, Intention) (Wooldridge et al., 1999), en el que su razonamiento está basado en medios y fines. Este agente tiene unos planes a seguir para obtener las metas (Deseos) a partir de sus creencias (datos que conoce).


        Creencias: calificaciones de las recomendaciones previas, algoritmos de ordenamiento.


        Deseos: entregar una lista ordenada de las recomendaciones obtenidas por los agentes de recomendación.


        Intenciones: el proceso de planificación recibe entradas de los agentes y su objetivo es entregar una lista ordenada de objetos, y aplicar la mezcla y algoritmos de ordenacióntomando en cuenta las ponderaciones definidas.


        Agente Usuario


        Es el agente que se comunica directamente con el usuario humano y lo representa en su relación con el sistema y la comunicación con el agente de recomendación. Es el encargado de manejar el perfil de usuario del estudiante, igualmente sus preferencias y los OA que evaluó en el pasado. Además accede a la Base de Conocimientos del Usuario.


        Agente de Recomendación Basada en Contenido


        Realiza la búsqueda por palabras clave y hace la comparación según las preferencias y el estilo de aprendizaje del usuario, por trabajos previos del grupo de investigación se utiliza la combinación del test de VARK con el de Felder Silverman (Rodríguez, Isaza, Duque, 2012). El proceso lo realiza a partir de reglas de producción, como la siguiente:


        LearningStyle (Visual-Global) ˄ LearningResourceType (figure) ˅ LearningResourceType (graph) ˅ Learning ResourceType (slide) ˅ LearningResourceType (table) ˄ InteractivityLevel (medium) ˅ InteractivityLevel (high) Recomendar OA. Se parte del trabajo presentado en (Rodríguez et al., 2012).


        Agente de Recomendación Basada en Filtrado Colaborativo


        Busca un perfil similar a través del algoritmo de similitud: distancia del coseno, que se muestra en la fórmula 1. Se enfoca en seis características del perfil del estudiante: nivel de escolaridad, estilo de aprendizaje, nivel educativo, preferencia de idioma, preferencia de tema y preferencia de formato. Para calcular la similitud de los usuarios, se representa la información de cada estudiante en un vector de datos categóricos con una única ocurrencia de las palabras y se aplica la fórmula 1 con la información del estudiante activo. Recomienda OA del usuario similar que fueron evaluados positivamente.


        Distancia del Coseno. Realmente más que una distancia, es una medida de similitud y usualmente este cálculo se ha utilizado con vectores cuyos elementos son valores numéricos, pues se requieren operaciones matemáticas sobre tales elementos. Se extendió esta aplicación a datos categóricos y el cálculo se realiza por la fórmula 1:


        Dónde:


        Pi: frecuencia Termino i en Vector1


        Qi: frecuencia Termino i en Vector2


        


        Para hacer el conteo de las ocurrencias de cada palabra fue necesario, previamente, dejar una única ocurrencia por cada palabra eliminando las repetidas y recorrer los dos arreglos.


        Agente de Recomendación Basada en Conocimiento


        Hace la recomendación buscando OA similares a los que el usuario evaluó positivamente en el pasado. Utiliza las preferencias explícitas, almacenadas en el perfil del usuario. Para calcular la distancia semántica entre los objetos de aprendizaje se utiliza la fórmula 1 de similitud entre cadenas. Se seleccionaron los metadatos de título, descripción y palabras claves para realizar esta comparación.


        Comunicación entre agentes


        El agente usuario se comunica con el usuario humano y lo representa; tiene acceso a la base de conocimiento del usuario, donde está almacenado su perfil, las preferencias (imágenes en lugar de texto, gráficos en lugar de texto narrativo, entre otros, se encuentran representadas a través de vectores indexados para cada estudiante) y los identificadores de los OA que ha evaluado con su respectiva evaluación.


        Este agente usuario se comunica con el agente de recomendación, entregándole la consulta que realizó el usuario y la información almacenada del estudiante.


        El agente deliberativo de recomendación, se comunica con los agentes de recomendación específicos entregándole las entradas que cada uno necesita. Al agente de recomendación por contenido le entrega el estilo de aprendizaje y las preferencias del usuario, además de la consulta que se está realizando. Al agente de recomendación por filtrado colaborativo se le comunica la información de los usuarios que han calificado OA y el perfil del usuario al que se le va a entregar la recomendación. Y finalmente al agente de recomendación por conocimiento, le entrega la información del usuario y de los OA que ha evaluado anteriormente para que se busque la similitud entre los OA que calificó positivamente y los OA almacenados en el repositorio.


        Los agentes de recomendación realizan el proceso de recomendación y entregan sus OA resultado al agente deliberativo de recomendación quien toma decisiones sobre qué OA son relevantes para entregar al usuario y hace el proceso de ordenamiento. La figura 2 muestra el diagrama de secuencia del sistema.
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        Figura 2. Diagrama de Secuencia


        Por la experiencia previa en el grupo de investigación, para realizar la implementación del prototipo se utilizó el framework JADE (Java Agent DEvelopment Framework – http://jade.tilab.com/) que ofrece un conjunto de recursos para facilitar el desarrollo e implementación de ambientes computacionales para ser utilizados como instrumentos de la educación a distancia, además es una plataforma acorde con los estándares FIPA para la comunicación de los agentes (Bellifemine, Poggi, & Rimassa, 1999).

      


      	Análisis de Resultados

        El sistema entrega un listado de objetos recomendados a un estudiante según su estilo de aprendizaje, su historial y por preferencias de estudiantes similares a él. Es importante señalar que el proceso de recomendación inicia su ejecución utilizando algunos criterios como palabras claves o competencias educativas que se quieren lograr en el estudiante durante el aprendizaje.


        Para validar el sistema se realizó una prueba con un estudiante con el siguiente fragmento XML de su perfil de estudiante:


        
          
            
          

          
            
              	
                <nombre> Juan </nombre>


                <edad> 21 </edad>


                <LearningStyle>Visual-Global<LearningStyle>


                <nivel de escolaridad>universidad</nivel de escolaridad>


                <nivel educativo>II Semestre</nivel educativo>


                <language>Portugués</language> preferencia


                <topic>Programação</topic> preferencia


                <format>JPG</format> preferencia

              
            

          
        


        El experimento se realizó con los objetos de aprendizaje almacenados en FEB (http://feb.ufrgs.br/feb/), la Federación de Educación de Brasil, se realizó una búsqueda inicial con la palabra “Computação”, escrita en portugués –el sistema trabaja con estudiantes que comprenden tres idiomas : español, portugués e inglés y para este caso con preferencia de lenguaje “Portugués”, atributo especificado en el perfil del estudiante para seleccionar a los OA que se iban a procesar, cada uno de los agentes hicieron su proceso de recomendación, el agente de recomendación basado en contenido aplica las reglas de producción para el estudiante que tiene un estilo de aprendizaje: Visual – Global. El agente que aplica filtrado colaborativo recomienda objetos que habían sido evaluados por los estudiantes con perfiles similares y, finalmente, el Agente de recomendación basado en conocimiento hace su proceso, buscando OA similares a aquellos que el estudiante había evaluado anteriormente. Para buscar similitud, el algoritmo utilizado fue la distancia coseno.


        El Agente de Recomendación Deliberativo organiza los OA para ser entregados al usuario, a través de un proceso de ordenamiento entre los resultados de las recomendaciones de los otros tres agentes. Cuando se tiene retroalimentación de recomendaciones previas, se tiene en cuenta este valor, de lo contrario el agente organiza los resultados así: en primer lugar entrega los OA que son comunes a los tres procesos de recomendación, luego continua con los OA comunes en dos de ellos y finalmente los OA que están sólo en una lista de recomendaciones.


        Para el caso de estudio, los resultados se muestran en la figura 3. El agente basado en contenido entrega 83 OA, el agente basado en filtrado colaborativo da siete objetos. Este resultado se debe a que éste es un estudio en marcha y se cuenta con pocos usuarios en el sistema. La recomendación basada en conocimiento entrega 19 objetos similares a los que el estudiante había evaluado en el pasado.
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        Figura 3. Objetos de aprendizaje recuperados por cada tipo de recomendación


        ON=IDENTIFICADOR OBJETO n


        Se puede concluir que la recomendación del SMA realiza un buen filtrado de objetos de aprendizaje que pueden ser usados para ofrecer recursos de formación a los usuarios apoyando su proceso de enseñanza – aprendizaje, debido a que el sistema entrega los OA adaptados a su estilo de aprendizaje y sus preferencias, además del filtrado colaborativo. Es importante señalar que estos tres conceptos no crean conflicto para que el sistema brinde recomendaciones satisfactorias pues los estilos de aprendizaje y las preferencias están íntimamente relacionados con la especificidad (perfil) de cada estudiante, mientras que el filtrado colaborativo busca perfiles similares de un estudiante teniendo en cuenta su perfil el cual está dado por el estilo de aprendizaje y las preferencias.


        En el proceso de recomendación se encontraron, tres OA comunes, seleccionados por todos los métodos de recomendación utilizados, ocho OA seleccionados por dos de los agentes de recomendación y 87 por solo un método de recomendación, es decir los OA mostrados al usuario fueron: 97 OA, donde se puede concluir que los tres primeros reconocen las preferencias y necesidades del estudiante.


        Con el fin de evaluar los resultados de las recomendaciones dadas por el sistema se utilizó la medida de precisión, cuyo propósito es analizar la calidad de la recuperación. Ver fórmula 2.


        La figura 4 muestra los resultados obtenidos aplicando la fórmula de medida de precisión (2) para cada proceso de recomendación; además se presentan los resultados de una de las pruebas ejecutas en la tabla 2.
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        Figura 4. Resultados pruebas de precisión


        Tabla 2. Resultados de la prueba ejecutada


        
          
            
            
            
            
            
            
            
          

          
            
              	

              	
                Recuperados

              

              	
                Revisados

              

              	
                Relevantes

              

              	
                No Relevantes

              

              	
                Precisión con Recomendación

              

              	
                Precisión sin recomendación

              
            


            
              	
                Sin estilo

              

              	
                105

              

              	

              	

              	

              	

              	
            


            
              	
                Contenido

              

              	
                83

              

              	
                20

              

              	
                71

              

              	
                12

              

              	
                0,85

              

              	
                0,67

              
            


            
              	
                Colaborativo

              

              	
                7

              

              	
                7

              

              	
                5

              

              	
                2

              

              	
                0,71

              

              	
                0,05

              
            


            
              	
                Conocimiento

              

              	
                19

              

              	
                19

              

              	
                13

              

              	
                6

              

              	
                0,68

              

              	
                0,12

              
            

          
        


        El proceso para aplicar la fórmula fue el siguiente, se recuperaron los OA que cada agente entregó en su proceso de recomendación y se evalúo un porcentaje en cada caso, para determinar si el OA era o no relevante para el estudiante.


        La relevancia entendida como la importancia que tiene un OA para apoyar el proceso de aprendizaje de un estudiante especifico, adaptándose a sus preferencias y necesidades, fue determinada por usuarios humanos que calificaron dicho factor.


        La precisión se calculó, en los dos casos, como el cociente del número de OA relevantes sobre el total de objetos entregados, sobre el mismo patrón de búsqueda.

      


      	Conclusiones

        En este trabajo se propone un modelo para la recomendación de objetos de aprendizaje, modelado a través del paradigma de SMA desde federaciones de repositorios. El modelo multi-agente de recomendación híbrido de OA está basado en el perfil del estudiante con el fin de obtener resultados personalizados y adaptables. Hay un agente en el sistema dedicado a cada proceso de recomendación. Este sistema ofrece tres tipos de recomendación: el primero es mediante la búsqueda en los metadatos de los OA, teniendo en cuenta la consulta realizada por el usuario y su perfil. El segundo se basa en encontrar perfiles similares, haciendo recomendaciones basadas en filtrado colaborativo. El tercer tipo de recomendación se basa en el conocimiento (Historial). El SMA permitió una visión neutral en el modelo propuesto. Al realizar las pruebas en el caso de estudio, se encontró que el proceso de recomendación puede ser adaptada con precisión para entregar los OA según diferentes criterios (contenido, colaboración y conocimiento). Con las pruebas de precisión que se realizaron se puede concluir que los objetos entregados por el sistema son relevantes para el estudiante que está realizando una búsqueda a través de una cadena de consulta.


        Se considera como trabajo futuro, mejorar la recomendación basada en filtrado colaborativo, cambiando por un filtrado colaborativo basado en modelos con técnicas de clustering como k-means o muestreo de Gibbs. Además, probar el sistema con un mayor número de estudiantes y con acceso a más OA.
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    Resumen


    Este artículo presenta algunos de los resultados alcanzados en los proyectos de investigación: Desarrollo de un modelo de evaluación de gestión del conocimiento en el sector de TI del eje cafetero (doctoral) y proyecto de investigación titulado: Análisis de las herramientas informáticas y de los sistemas de información para la gestión del conocimiento en las PYMES de Bogotá, Medellín, Cali, Barranquilla, Bucaramanga, Manizales, Pereira y Armenia.


    El sistema web que se ha construido potencia la inteligencia colectiva a través de las redes sociales, el acceso a aplicaciones en línea, la sindicación de contenidos y los repositorios multimediales. Para su desarrollo se utilizaron diversos enfoques investigativos: el exploratorio, el descriptivo y el explicativo, que conjuntamente con una metodología de tecnología de software de prototipos, dio como resultado el sistema web propuesto.


    Palabras clave


    Gestión del conocimiento, Redes sociales, Tecnologías colaborativas, Vivienda 2.0.


    Abstract


    This article presents some of the results achieved in two research projects: A PhD project called “Development of an evaluation model of knowledge management in the IT sector in the Colombia coffee-growing region” and a research project called: Analysis of computer tools and information systems for knowledge management in SMEs in Bogota, Medellin, Cali, Barranquilla, Bucaramanga, Manizales, Pereira and Armenia. “


    The web system that has been built favors the potential of collective intelligence through social networks, access to online applications, content syndication and multimedia repositories. Different research approaches were used for developing the web system: exploratory, descriptive and explanatory, which together with a methodology for software technology prototypes resulted in the proposed web system.


    Keywords


    Knowledge management, Housing 2.0, Social networking, Collaborative technologies.


    Résumé


    Cet article présente quelques résultats obtenus avec les projets de recherche appelés: « Développement d’un modèle d’évaluation de gestion de la connaissance dans le secteur des technologies de l’information de l’axe du café en Colombie » qui est un projet de doctorat et « Analyse des outils informatiques et des systèmes d’information pour la gestion de la connaissance dans les petits et moyennes entreprises de Bogotá, Medellín, Cali, Barranquilla, Bucaramanga, Manizales, Pereira et Armenia ».


    Le système web qu’on a construit favorise l’intelligence collective à travers des réseaux sociaux, l’accès aux applications en ligne, la syndication des contenus et les entrepôts multimédia. Pour son développement on a utilisé des différents approches de recherche : l’approche exploratoire, descriptif et le explicatif, que conjointement avec une méthodologie de technologie logiciel de prototypes, et nous avons obtenu comme résultat le système web proposé.


    Mots-clés


    Gestion de la connaissance, logement 2.0, réseaux sociaux, technologies collaboratives.


    
      	
        Introducción

        Según Toffler (1990), la evolución de la sociedad ha tenido estas etapas: primera civilización o primera ola, dada por una sociedad agraria marcada por la ocupación y el uso de la energía muscular, la segunda civilización o segunda ola, originada por una sociedad industrial, caracterizada por el modo de producción masiva, el dinero y la energía electromecánica, y la tercera civilización o tercera ola, dada por la sociedad de la información, marcada por el conocimiento y la electrónica. Lo que muestra que la evolución ha estado ligada a la tecnología (p. 18).


        La tecnología en la sociedad está ligada a la ciencia, y es un conocimiento determinado que está incorporado a las organizaciones y a las personas, incluye elementos tácitos (desde la experiencia y la experimentación) y elementos de dominio público. La innovación se ve afectada por los significados sociales de la ciencia y la tecnología, los cuales coexisten y obran recíprocamente con las respuestas personales y la experiencia “existencial” de los individuos (Pacey, 1983), (Aguilera, González & Maldonado, 2009).


        En el marco de los proyectos de investigación, la Universidad Nacional de Colombia sede Manizales y la Universidad de Caldas, en conjunto con la Gobernación de Caldas, ejecutaron durante los años 2011 y 2012 un proyecto aplicado de I+D+I orientado a los programas y políticas públicas de renovación urbana, calidad de vivienda, espacio público y equipamiento en Caldas y la promoción de las mismas, con la ayuda de los avances en las tecnologías y prácticas Web 2.0 y las redes sociales. Se presentan en este artículo los resultados de la aplicación vivienda 2.0, de esta investigación.


        El proyecto pretende generar un espacio para que todos los actores sociales puedan intervenir en la generación de programas y políticas de renovación urbana, calidad de vivienda, espacio público y equipamiento en Caldas, por medio de las tecnologías de la web 2.0 y las redes sociales.


        Ahora bien, el desarrollo de programas y políticas públicas de renovación urbana, calidad de vivienda, espacio público y equipamiento en Caldas es un proceso con diversas aristas, por una parte los dirigentes y quienes toman decisiones se enfrentan a demandas encontradas y a veces sustentadas en evidencias contradictorias, lo que dificulta que las realidades de las personas y organizaciones beneficiadas sean escuchadas; por otro lado, los beneficiarios no sienten representados sus intereses y expectativas en las ofertas de VIS (Vivienda de Interés Social) o en general de los espacios de equipamiento y dotación de vivienda.


        A esto se suman los bajos niveles de interés y comprensión de los temas de políticas públicas por parte de la ciudadanía en general, la falta de voluntad política, la inercia burocrática y los contraargumentos promovidos por los interesados en mantener sus propias agendas e intereses sobre los beneficios colectivos para vivienda en el Departamento de Caldas.


        Manizales y Caldas en sus planes de desarrollo vigentes pretenden que: “el Departamento sea líder global en innovación y creación de valor, en armonía con sus riquezas naturales e impulsada por un talento humano de clase mundial y un entorno de inclusión de toda su población, en los beneficios de su desarrollo”, soportados en la era de las tecnologías digitales, donde servicios y aplicaciones interactivas basados en la web, como los sitios de redes sociales, los sitios donde se comparten contenidos de video y otros soportes, las wikis y los blogs, además que la computación en nube y el uso de la telefonía móvil han experimentado un crecimiento exponencial a nivel global, del que hace parte Manizales y Caldas.


        La Secretaría de Vivienda del Departamento de Caldas no está incorporando las tecnologías colaborativas en sus sistemas de información internos y en los sistemas dirigidos a la comunidad a través de Internet. El reto fue explorar los posibles alcances de la inteligencia colectiva medida por la web social en las diferentes etapas del proceso de influencia sobre las políticas de renovación urbana, calidad de vivienda, espacio público y equipamiento en Caldas.


        En lo referente a la inteligencia colectiva, es la que posibilita la Web 2.0 y sus aplicaciones de software social que se diseñan y articulan con el fin de que los usuarios se definan como los protagonistas de la gestión, creación, producción, organización y actualización de contenidos mediante la colaboración grupal y la interacción. Software que posibilita y facilita la interacción social y da soporte a la configuración de redes sociales.


        En lo concerniente a la comunidad web 2.0, esta se caracteriza por tres elementos esenciales: a) considerable puesta en común de propiedad intelectual. Gran parte del contenido se publica bajo generosas licencias que permiten su puesta en común y reutilización; b) las personas participan impulsadas por múltiples motivos: divertirse, hacer amigos, promocionar; c) la confianza basada en la reputación, a través el uso de tecnologías sencillas que hacen posible que personas o productos puedan ser calificados por todo el mundo (Joyanes, 2009, p. 101), (Dayami, 2008).


        Utilizar la Web como plataforma significa que el usuario puede acceder a los sitios web como si de una aplicación o programa se tratase. En vez de utilizar un programa instalado en su ordenador personal, el usuario se conecta a una web determinada y la usa como si fuese una aplicación (teniendo la posibilidad de hacer multitud de tareas sin necesidad de ningún software adicional en el equipo).


        En este sentido, se fortalece la inteligencia colectiva y la gestión de las bases de datos como competencia básica. Los datos son el siguiente “Intel Inside”, es el fin del ciclo de las actualizaciones de versiones del software, apareciendo el paradigma del beta perpetua, aparecen los modelos de programación ligera junto a la búsqueda de la simplicidad y el software no limitado a un solo dispositivo, además de las experiencias enriquecedoras de los usuarios (RIA, concepto acuñado por Macromedia para destacar las capacidades de Flash).


        La web 2.0 fomenta la participación activa del usuario, el ciudadano como productor de contenidos nuevos, editor de contenidos ya existentes para generar nuevos a partir de ellos (Mamaghani, 200), (Chen & Burstein, 2006). Esta participación también puede entenderse como colaboración entre dos o más usuarios, que es promovida por los servicios ofrecidos gratuitamente por Internet que reemplazan a las aplicaciones de escritorio. Para el software social el valor del software es proporcional a la escala y al dinamismo de los datos que ayuda a gestionar.


        La web 3.0, o web semántica trata sobre formatos comunes para la integración y la combinación de datos tomados de distintas fuentes, en tanto que la web original se ha concentrado en el intercambio de documentos; trata también sobre el lenguaje para registrar cómo los datos se relacionan con el mundo real, esto permite que una persona, o una máquina, pueda partir desde una base de datos y luego moverse por una interminable colección de bases de datos que están conectadas porque se relacionan con el mismo tema (García, 2010), (López, 2010).


        Otra aplicación de la Web semántica está dada por la catalogación de los contenidos multimedia de forma semántica, de manera que el ciudadano puede construir catálogos de contenidos personalizados acordes a sus intereses y realidades. La evolución de la web ha sido vertiginosa en este siglo. En la figura 1, se aprecia una proyección entre el 2010 y el 2020 para la web 3.0 y del 2020 al 2030 para la web 4.0 en la que la inteligencia computacional estará más cerca de emular la inteligencia humana.
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        Figura 1. Evolución de la Web.


        Fuente: Radar Networks & Nova Spivack, 2007, 23.


        Para la Secretaría de Vivienda del Departamento de Caldas, la era de la web 2.0 y la web 3.0 beneficiará la inteligencia colectiva a partir de las externalidades de la red derivadas de las contribuciones de los usuarios y de los principios de descentralización, compartición, compatibilidad, máxima facilidad de acceso y contribución, apertura al crecimiento y uso de la Web por usuarios, desarrolladores y software de muy diverso perfil (López, 2010), (Tena, 2006).


        La era de la web 2.0 y la web 3.0 soporta su poder en la posibilidad de beneficiar la inteligencia colectiva a partir de las externalidades de la red derivadas de las contribuciones de los usuarios y de los principios de descentralización, compartición, compatibilidad, máxima facilidad de acceso y contribución, apertura al crecimiento y uso de la web por usuarios, desarrolladores y software de muy diverso perfil (Prietula, 2008), (Torres, 2008).


        Y en lo referente a la vivienda, esta es un elemento constitutivo de la ciudad que representa una pieza clave dentro de las cuatro funciones que se efectúan en ella, expresadas en términos de residir, desplazar, trabajar y recrear. En este sentido, la vivienda se integra con el resto de elementos constitutivos de la ciudad o de sus atributos como el equipamiento, el espacio público, los servicios públicos domiciliarios, y el transporte, entre otros (Chesbrough, 2006).


        Para que la vivienda sea considera con condiciones óptimas, no solo se debe referir a sus condiciones internas, sino también a aspectos de la exterioridad con el resto de espacios urbanos, servicios y de entorno ciudadano para que se genere protección, abrigo y descanso en los espacios para el desarrollo y la interacción social (Epósito, Capó & Masia, 2007), (Cala, 2005).


        Precisamente, por estas connotaciones, las condiciones de la vivienda en el Departamento de Caldas están estrechamente ligadas a las apreciaciones, expectativas y necesidades de las personas, de las familias, de las comunidades que las habitan. Las políticas públicas para la vivienda en Colombia tienen que ver con el estado social de derecho, en cuanto a acceso para todos los colombianos a una vivienda digna, no solo por sus características internas, sino también por su entorno y relación con calidad de vida y ciudadanía.


        La Secretaría de Vivienda del Departamento de Caldas viene trabajando sus planes de desarrollo y acción para aumentar la calidad y cantidad del espacio público en todas las ciudades del departamento, promover el crecimiento inteligente y uso planificado del suelo urbano, con el fin de lograr una utilización racional del suelo de expansión y mejorar la gestión efectiva del desarrollo urbano y de las instituciones sectoriales. El desarrollo urbano y de vivienda tiene que ver con el desarrollo de ciudades compactas y sostenibles.


        Y es con la inteligencia colectiva que surge la colaboración y concurso de muchos individuos para generar toma de decisiones consensuadas (Collison, 2007) (Castells, 2006), las tecnologías colaborativas posibilitan trabajar por el desarrollo de ciudades y regiones amables como las que plantea la Dirección Nacional de Planeación de Colombia (figura 2).
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        Figura 2. Marco para las ciudades amables en Colombia


        Fuente DNP


        La vivienda en Caldas no es ajena a la situación colombiana, donde se presenta una incapacidad del mercado formal para dar soluciones de vivienda, lo que ha generado una urbanización informal en el que aproximadamente un 16% (1.3 millones) de los hogares urbanos colombianos, se encuentran establecidos en asentamientos precarios y en promedio un 24% de las áreas urbanas se encuentran conformadas por asentamientos de estas características. De estos hogares, el 17% habitan viviendas no susceptibles de mejoras, el 63% tienen déficit cualitativo (principalmente hacinamiento y alcantarillado) y el 20% se encuentran en zonas de riesgo no mitigable (DNP, 2005). Además, un número importante de hogares de VIS no posee título de propiedad de los predios ocupados. Se hace imperioso entonces optimizar y ser consecuentes en los programas y políticas que se generen desde las Secretarías de Vivienda, en este caso la del departamento de Caldas.

      


      	Método

        Se trata de una investigación aplicada, de tipo exploratorio en un principio, para conocer más a fondo el tema de políticas públicas de renovación urbana, calidad de vivienda, espacio público y equipamiento en Caldas.


        Durante la fase descriptiva se profundizó en las aplicaciones de la web social y sus tecnologías colaborativas en los temas previamente citados; para ello se consultó a la Secretaría de Vivienda del Departamento de Caldas, los grupos de interés y los generadores de políticas. Finalmente, se propone una fase explicativa con el fin de implementar acciones y documentar la intervención propuesta.


        El enfoque para el desarrollo de tecnologías de software es el método del prototipo incremental, basado en la generación de varios modelos parciales ejecutables del sistema antes de proceder a la implementación (durante la especificación y durante el diseño) con el fin de evaluar sus características con los grupos de interés y así obtener al final el sistema propuesto.


        En el método se desarrollaron cada una de estas fases:


        1. Modelado: su meta es entender los objetivos del proyecto, el dominio del problema que se trata e identificar una solución viable para hacer frente al problema.


        2. Implementación: su objetivo es transformar los modelos en código ejecutable y realizar un nivel básico de pruebas.


        3. Test: se realiza una evaluación objetiva para asegurar la calidad. Incluye encontrar defectos, validar que el sistema trabaja como se diseñó y verificar que los requerimientos se han cumplido.


        4. Despliegue: se planea la entrega del sistema y se ejecuta el plan para poner el sistema a disposición del usuario final.


        5. Gestión de la configuración: se gestiona el acceso a los artefactos del proyecto. No sólo incluye el seguimiento a las versiones de los artefactos sobre el tiempo, sino que administra y controla los cambios realizados.


        6. Gestión del proyecto: el objetivo es dirigir las actividades que toman lugar en el proyecto. Incluye administración de riesgos, asignación de tareas, seguimiento a los procesos y coordinación con las personas y sistemas externos al ámbito del proyecto para asegurarse de que se entrega a tiempo.


        7. Gestión del entorno: se soporta el resto del esfuerzo asegurándose de usar los procesos apropiados, guías y herramientas (hardware y software) que están disponibles para el equipo de trabajo.

      


      	Resultados y discusión

        En cuanto a la aplicación de software, el análisis de requerimientos se basa en un sistema de inteligencia colectiva que según Levy (2002, p. 83) y Davenport & Prusak (1998, p. 46), se plasma en torno al ciberespacio y une a las personas a partir de la constante recreación de vínculos sociales, además que permite conocer los avances de una comunidad respecto a la vivienda en el Departamento de Caldas.


        Parte del desarrollo implicó la aplicación rigurosa de la metodología; se destaca por ejemplo un diagrama de secuencia como el que sigue (ver figura 3).
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        Figura 3. Secuencia.


        Y lo pertinente a casos de uso, diagramas de clase, modelo entidad relación, los cuales se omiten para mostrar los resultados propios de la aplicación.


        La aplicación tiene un servicio que permite crear publicaciones para cada proyecto por parte de los usuarios, referenciarlos entre sí, etiquetarlos y relacionarlos con otros de igual importancia; esto como una fuente de conocimiento que acopia los avances de una comunidad desde diferentes ópticas. Al momento de ingresar la publicación se puede tipificar por:


        
          	Proyecto: para el ingreso de información para ser compartida y difundida al público.


          	Problema - Problemática: permite a los usuarios ingresar problemas o situaciones que generen algún inconveniente, describiendo sus características.


          	Solución: la comunidad ingresa posibles soluciones y las califica de acuerdo a su pertinencia.

        

      

    


    El sistema permite realizar encuestas para cada necesidad, para ello el web máster cuenta con un método para la construcción y el ingreso de las encuestas y cuestionarios.


    La consulta de publicaciones encausa a los usuarios de acuerdo a sus intereses, para ello se tienen varias estrategias de navegación, referenciación y consulta desde la web y se pueden referenciar datos de la publicación como su título, autor, descripción corta, palabras claves – TAG, por los más leídos, los mejor calificados, los últimos ingresados, los más comentados, y por especiales y destacados.


    Igualmente, cuenta con enlaces a otras comunidades como Facebook, Twitter, Link Edit, Flickr, YouTube, entre otros.


    Con base en los elementos definidos anteriormente y considerando las necesidades de los grupos de interés en el tema de vivienda, se desarrolló el primer prototipo de la aplicación, tal como se muestra en las figuras 4, 5, 6 y 7.
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    Figura 4. Portal.
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    Figura 5. Georreferenciación.


    El web máster del portal, haciendo uso de la herramienta de georreferenciación (ver figura 5), periódicamente ingresa información de publicaciones georrefenciadas en un mapa con la descripción corta, posible imagen para difundir la información contenida en la publicación y compartir intereses entre localidades.
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    Figura 6. Superficies.
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    Figura 7. Estadísticas.


    
      	Conclusiones

        La investigación, el desarrollo y la innovación aplicados en la sociedad actual debe orientarse hacia el empoderamiento, la inclusión, la participación y el avance de los sectores que la componen, lo que hace necesario concebir herramientas tecnológicas que permitan pensar el conocimiento como un bien social, en una noción de ciudad-región, que establezca el uso de medios participativos y de intercambio para la construcción social de comunidad.


        La aplicación web presentada permitirá a las personas, los grupos sociales, la comunidad, y entidades de diverso orden público y privado, instituir una dinámica participativa para cuidar, vigilar, optimizar y potenciar los recursos, las políticas, los planes, programas y proyectos relacionados con renovación urbana, la calidad de vivienda, el espacio público y el equipamiento en el Departamento de Caldas, en últimas para el bien de la comunidad.


        La aplicación está abierta a cualquier usuario del Departamento de Caldas, pero los grupos de interés que se han empoderado han identificado, que esta herramienta puede ser un modelo de desarrollo social aplicado a cualquier localidad del orden nacional e internacional que procure la transparencia y equidad en el manejo de los recursos del Estado, razón por la cual se hará una lanzamiento regional de la misma.


        En la era de la sociedad de la información y del conocimiento, y la economía del conocimiento, las organizaciones encuentran el reto de ser competitivas y productivas a partir de la generación de valor centrada en la gestión de conocimiento y el uso de las Tecnologías de información y comunicaciones TIC. Este valor está ligado a la capacidad de innovación, investigación, manejo de intangibles, manejo de los procesos de gestión de conocimiento (organizar, identificar, aplicar, compartir y crear conocimiento), lo que se puede reflejar en los resultados de la investigación.
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    Resumen


    En este artículo se da cuenta del estudio adelantado con 289 estudiantes de psicología de las instituciones de educación superior, públicas y privadas en la ciudad de San Juan de Pasto. Mediante el paradigma cuantitativo y un proceso inicialmente descriptivo y posteriormente correlacional, se conoció la relación entre la estructura familiar y el rendimiento académico de esta población. El estudio cobra importancia toda vez que los antecedentes investigativos abordan el tema, especialmente en niveles de educación básica primaria y secundaria, pero a nivel de educación superior se reducen considerablemente; en ese sentido, al contrastar las conclusiones de este proyecto investigativo con lo que otros autores afirman, se abre paso a la discusión sobre el papel que juega la familia en el rendimiento de estudiantes universitarios, puesto que los resultados concluyen que no existe influencia de los factores familiares en el rendimiento académico.


    Palabras clave


    Estilo de crianza, Estructura familiar, Expectativas de formación, Nivel educativo, Promedio académico.


    Abstract


    Through this article we want to expose the study developed with a sample of 289 psychology students from both, private and public Higher Education Institutions in the city of San Juan de Pasto, Colombia. The study was performed first by means of a quantitative approach and a descriptive process, and a correlational one, subsequently, that made possible knowing about the relation between family structure and academic achievement for this population. The importance of the study relies on the fact that there was previous research on this topic, especially for elementary and high school studies, but the researches related to higher education are very scarce. In this sense, the comparison of the findings of the present project with this claimed by authors of other researches, allows discussing about the role of the family on the academic achievement of university students, since the obtained results showed that there is no influence of family factors on academic achievement.


    Keywords:


    Upbringing style, family structure, educational level, university academic achievement, academic expectations.


    Résumé


    Dans cet article on présente l’étude réalisé avec 289 étudiants de psychologie des institutions d’éducation supérieure, publiques et privés dans la ville de San Juan de Pasto, Colombie ; en utilisant le paradigme quantitative et d’abord un processus descriptive et après un processus corrélationnel qui a permis de connaitre la relation entre le structure familiale et le rendement académique de cette population. Notre recherche devient importante pendant que les antécédentes des recherches abordent le sujet, spécialement dans niveaux d’éducation comme l’école primaire et secondaire, mais au niveau de l’éducation supérieur les recherches se réduisent de manière considérable; en ce sens, à l’ instant de contraster les conclusions de ce projet de recherche avec ce que les autres auteurs raffermissent on commence la discussion au sujet du rôle de la famille dans le rendement des étudiants universitaires, parce que d’après les résultats on conclut qu’il n’y a pas d’influence des facteurs familiaux dans le rendement académique.


    Mots-clés:


    Type d’allaitement, structure familiale, expectative d’éducation, niveau éducatif, rendement académique


    
      	
        Introducción

        Dentro del marco de la educación y formación es posible encontrar un sinnúmero de intentos por comprender y explicar el rendimiento académico desde diferentes perspectivas, entre ellas: la pedagogía, la sociología, la psicología y más recientemente la neurociencia de la educación, en ese sentido, se reconoce que estos abordajes en su momento han brindando elementos importantes para la construcción de políticas encaminadas en pro de la calidad educativa y formativa.


        Así mismo, se encuentra que el abordaje de este tema trascendental en el campo educativo ha evolucionado, pues el rendimiento ya no es considerado desde una mirada simplista asociada exclusivamente a la voluntad del estudiante o a sus aptitudes y capacidades intelectuales; por el contrario, se reconoce la intervención de otros elementos que integran así un modelo complejo de interrelaciones que responden a la visión del ser humano desde su integralidad.


        Autores como García, Alcaraz, Garaulet y Martínez (1990) consideran el rendimiento académico como una parte del proceso educativo que, a su vez, se constituye de dos dimensiones: una individual y una social; mencionan además que será a través de este proceso que el alumno adquiere nuevas formas y modelos de comportamiento y nuevos conocimientos que dependerán no solo del contexto educativo institucional sino también del ambiente familiar y social.


        Por su parte Rodríguez Espinar (1982) afirma que el rendimiento académico estaría determinado por dos factores a saber, los psicológicos, asociados a las características del individuo y los sociológicos, dados por los contextos familiar y escolar; así mismo Miguel Díaz (citado por Pérez, 1997) añade a los determinantes psicológicos y sociológicos los predictores pedagógicos, “que tienen que ver fundamentalmente con aspectos relacionados con el rendimiento anterior del alumno” (p.20).


        Dependerá entonces del modelo explicativo desde el cual se aborde la temática de rendimiento que se podrán determinar aquellos factores o variables que en un momento específico se convierten en predictores del mismo.


        Es pertinente en este momento aclarar que el presente artículo da cuenta de los resultados de una investigación en la que los autores no necesariamente se enmarcan dentro de un modelo explicativo, ni tampoco pretenden construir uno, pero si encontrar elementos que permitan ampliar el conocimiento acerca de cómo la familia puede o no constituirse en un factor relevante a la hora de considerar el tema de rendimiento académico, para este caso específico en estudiantes de instituciones de educación superior.


        Bajo este propósito, se reconoce que no son escasos los autores que dentro del estudio del campo educativo han concentrado su interés en el contexto familiar como un componente más del desarrollo integral del individuo, pues es innegable también la importancia que la familia cobra a nivel social; a propósito, cabe mencionar a autores como Arancibia, Herrera y Satrasser (1999), quienes realizan una exploración de estudios acerca de cómo la estructura familiar, los estilos de relación familiar, las actitudes y conductas de los padres, la escolaridad de estos y la relación entre ellos y la escuela, influyen en el rendimiento académico de los estudiantes, concluyendo que aspectos como la separación y/o divorcio, la reconstitución familiar, entre otros, tienen un grado de incidencia en el proceso de aprendizaje y adaptación escolar y por tanto en el rendimiento académico; en consonancia con esto, se halla la propuesta de Baumrind (citado por Vallejo y Mazadiego, 2006) acerca de cómo los estilos parentales, refiriéndose a la forma cómo los padres tratan a los hijos, ejercen influencia en el desarrollo de los mismos y en especial en su rendimiento académico.


        Dentro de la misma línea, Lau Leung (citadas por Arancibia, Herrera y Satrasser, 1999), presentan una recopilación de investigaciones que demuestran que en definitiva la calidad de las relaciones experimentadas en el hogar son determinantes en el rendimiento académico; de tal forma que aquellos alumnos que tiene una buena relación con sus padres presentan una tendencia a obtener un mejor rendimiento en el colegio; reconociendo también la importancia de otras variables como el orden y rutina, el grado de autonomía y control ejercidos desde el hogar.


        De otra parte, se hace necesario no perder de vista que el abordaje y estudio de la familia exige una mirada actualizada de la misma, que permita considerar y comprenderla como un sistema que evoluciona en el tiempo de acuerdo a los cambios sociales, políticos y económicos y que se reorganiza en respuesta a las necesidades del individuo y de la sociedad; en coherencia con ello, se encuentra a Plata (2009) quien analiza la importancia del padre de familia como motivador en el desempeño escolar de los hijos, reconociendo que en los últimos años el contexto familiar ha sufrido cambios significativos en su estructura y en su convivencia, viéndose reflejada la dinámica familiar en la esfera social, pero así mismo, advirtiendo que esta última repercute en la estructuración y funcionamiento familiar, de tal forma que la concepción de la misma exige una perspectiva más amplia y flexible en la que caben tipos diferentes a la familia nuclear completa, entre ellas las familias: extensa, reconstruida y monoparental.


        Lo anterior conduce a cuestionarse cómo los roles y las relaciones al interior de este sistema también experimentan cambios, reajustes y redefiniciones que marcarán su organización y funcionamiento. Se encuentra entonces pertinente el planeamiento de Minuchin (1998) al conceptualizar la familia como:


        Un grupo de personas unidas emocionalmente y/o por lazos de sangre, que han vivido juntos el tiempo suficiente como para haber desarrollado patrones de interacción e historias que justifican y explican tales patrones. En sus interacciones modeladas con el otro, los miembros de la familia se construyen entre sí. Esta construcción complementaria de los miembros familiares requiere largos periodos de negociación, compromiso y reorganización (p.47).


        A esto se añade que, según Hernández (2005), “la familia es una unidad de supervivencia, en ella se metabolizan las necesidades de todo orden y los procesos de adaptación, mediados por la significación que sus miembros les atribuyen a los diversos aspectos de la vida” (p.5).


        Parafraseando a la autora, es al interior del sistema familiar que se satisfacen las necesidades emocionales del individuo; y por tanto, debe reconocerse que esta es una de las principales tareas para desarrollar a partir de la construcción de un ambiente que favorezca el desarrollo de habilidades para la interacción no solo al interior de la familia sino en otros contextos, entre ellos, el contexto escolar.


        En el sentido implícito de esta perspectiva de familia, se devela un hilo que permite la conexión y sintonía, desde la particularidad e individualidad de cada sujeto, con la familia en sus dimensiones nuclear y extensa, y más allá a la sociedad. Si se quisiera plasmar esta idea de una forma gráfica, sería la de una red de circuitos a través de los cuales se transmite e intercambia información, que a su vez, provoca transformaciones en función de las necesidades que se presentan en cada sistema y que repercutirán en los otros. En definitiva, esta concepción está lejana de concebir los sistemas como aislados y fragmentados, por el contrario, respalda de manera oportuna para la presente investigación, la idea de que aquello que sucede y se construye en el contexto familiar se proyectará en los otros contextos en los cuales el individuo también interactúa, para el caso, el contexto educativo.


        Al pensar en cuál es la naturaleza de la relación entre los contextos: familiar y escolar, se encuentra que para Ángela Hernández (2005) “se evidencia cuándo el estudiante se desvía de las expectativas académicas o de comportamiento” (p.8); en esta situación es posible establecer el tipo de acompañamiento que la familia le brinda al sujeto en su proceso académico, el abordaje y manejo que se le da a la situación; además, se hará explicita la interrelación con la institución educativa.


        Al respecto, se encuentran posturas como la de Juan Luis Castejón Costa (1996) quien reconoce que dentro de los determinantes contextuales de tipo sociocultural que influyen en el rendimiento académico se encuentran el nivel socioeconómico y cultural familiar, y de manera más restringida se encontrarían variables de tipo sociofamiliar como: la estructura familiar, el clima educativo familiar, el sistema de creencias y valores hacia la educación.


        En consonancia con esto, vale a pena mencionar lo expresado por Castejón (1996): “la conducta educativa de los padres correlaciona significativamente con el clima familiar en todas las dimensiones, y estas dimensiones favorecen a su vez el control interno, necesario para el dominio de las situaciones de la vida” (p.31).


        González Fernández (citado en Pérez, 1997) por su parte, aporta a esta comprensión de la naturaleza de la relación entre familia y rendimiento académico, al plantear que éste último “es el fruto de una verdadera constelación de factores derivados del sistema educativo de la familia, del propio alumno en cuanto a persona en evolución: un cociente sobresaliente no basta para asegurar el éxito, el rendimiento es un producto” (p.12).


        De igual modo, autores como Vallejo y Mazadiego, en el 2006 en su investigación concluyen que los cambios socioculturales experimentados por la familia repercuten en la estructura de la misma, situación que se refleja en las relaciones, el estilo de vida y tradiciones. Afirman además, que se cuenta con evidencia sólida acerca de la influencia que tienen los padres en el rendimiento académico de los hijos desde la etapa de la infancia hasta la etapa de adultez.


        Otros autores que aportan al tema al realizar un análisis del funcionamiento familiar de alumnos con bajo rendimiento académico y compararlo con un grupo de rendimiento promedio en una preparatoria de la Universidad de Guadalajara son Paz, Rodríguez, y Martínez (2009), quienes llegan a una conclusión similar, siendo unos de sus principales hallazgos el hecho de que los alumnos con bajo rendimiento pertenecían a tipos de familia como: completa, extensa, reconstruida y monoparental, mientras que la mayoría de los alumnos con rendimiento académico promedio pertenecía a familias completas. También concluyen el hecho de que el estrés y las tensiones familiares afectan el rendimiento académico, puesto que distraen a los jóvenes de sus responsabilidades académicas; en tanto que la cohesión familiar lo favorece, sin embargo, aclaran que los resultados obtenidos no permiten realizar generalizaciones.


        En este punto, es posible afirmar que la familia se constituye en el escenario en el cual sus miembros encuentra la posibilidad de desarrollarse y de adquirir los elementos necesarios para interactuar tanto dentro de ella como en otros contextos y construir las bases para su proyecto de vida.

      


      	
        Método

        Sujetos


        El estudio se adelantó en cinco programas de Psicología de cinco instituciones de educación superior de la ciudad de San Juan de Pasto: Universidad de Nariño, Universidad Mariana, Universidad Antonio Nariño, Universidad Nacional Abierta y a Distancia UNAD y la Institución Universitaria CESMAG. La muestra inicialmente correspondía a 296 estudiantes de los cuales se descartaron 7 por razones de tipo metodológico, por tanto, la muestra definitiva fue de 289, al ser de tipo probabilística se tomo de manera estratificada aplicando la afijación proporcional a la población de cada institución de educación superior, de tal manera que existiera representatividad de cada uno de los semestres existentes en cada una de ellas.


        Tabla 1. Número de estudiantes de Psicología de acuerdo a cada Institución de Educación Superior


        
          
            
            
            
            
            
            
          

          
            
              	
                Institución de Educación Superior

              
            


            
              	

              	
                Institución Universitaria CESMAG

              

              	
                Universidad Mariana

              

              	
                Universidad Antonio Nariño

              

              	
                Universidad de Nariño

              

              	
                Universidad Nacional Abierta y a Distancia UNAD

              
            


            
              	
                Número de estudiantes

              

              	
                65

              

              	
                85

              

              	
                1

              

              	
                55

              

              	
                83

              
            

          
        


        Procedimiento


        Posterior a lograr la aprobación y autorización por parte de los cinco Programas de Psicología de las respectivas Instituciones de Educación Superior consideradas para la realización del estudio, se procedió a seleccionar la muestra, la cual se estableció proporcionalmente de acuerdo con la población de cada uno de los programas y de los diferentes semestres con que contaba cada uno de ellos.


        Por otra parte se elaboró el instrumento de medición de variables, con un diseño de cuestionario estructurado tipo escala likert, organizado en dimensiones relacionadas con las variables planteadas en la investigación; este fue sometido al análisis por parte de cinco jueces expertos con un alto nivel de experticia en el tema y el nivel de confiabilidad fue determinado a través de la aplicación de la medida de consistencia interna del coeficiente alfa de Cronbach a cada una cada dimensión del instrumento, encontrando coeficientes que permiten concluir un adecuado nivel de confiabilidad en general, en la dimensión estilo parental con 23 ítems se obtuvo un Alpha igual a 0.925, en la dimensión nivel educativo de los padres con 2 ítems se obtuvo un Alpha de 0.782, en la dimensión clima familiar con 33 ítems, se obtuvo un Alpha de 0.92, en la dimensión tiempo dedicado a las actividades académicas con 9 ítems se obtuvo un Alpha = 0.80 y en la dimensión expectativas frente al proceso de formación profesional con 6 ítems, obtuvo un Alpha de 0.80.


        Se procedió en segunda instancia a aplicar un pilotaje al 1% de la población de estudiantes del programa de Psicología de la Institución Universitaria CESMAG, permitiendo determinar que la prueba tiene niveles adecuados de validez en el contacto con la población.


        Con respecto a la aplicación del instrumento, se realizó de manera colectiva, voluntaria y anónima y en presencia de investigadores y auxiliares de la investigación, proporcionándoles previamente a los estudiantes seleccionados las instrucciones básicas para responder.


        Finalmente el vaciado y codificación de la información se realizó utilizando el paquete estadístico IBM SPSS 19.


        Diseño y análisis estadístico


        Este estudio fue de tipo no experimental, transversal y correlacional, puesto que se identificaron las características del rendimiento académico y de la estructura familiar de los 289 estudiantes de psicología de cinco instituciones de Educación Superior de la ciudad de San Juan de Pasto, para luego estudiar las relaciones entre estas variables. Para esto, se inició con un proceso descriptivo de las variables basándose específicamente en datos porcentuales con la finalidad de encontrar las tendencias existentes en la población general y en las subpoblaciones especificas (por universidad) frente a las variables y dimensiones de estudio; para posteriormente centrarse en los procedimientos correlaciónales entre las variables.


        Para el análisis correlacional de las variables se utilizó el coeficiente de correlación de Pearson con la finalidad de identificar relaciones lineales entre las variables además de regresiones lineales simples para determinar otro tipo de relaciones potenciales y existentes.

      


      	
        Resultados

        Los resultados del estudio se analizaron en función de la variable estructura familiar representada en las dimensiones: estrato socioeconómico, nivel educativo de los padres, conformación familiar y estilo parental; y la variable rendimiento académico, valorada a través de expectativas de los estudiantes frente a su proceso de formación, promedio académico y tiempo dedicado a actividades académicas; bajo esta consideración, a continuación se presenta el resultado del establecimiento de relaciones entre las variables mencionadas.


        La tabla 1, muestra como resultado del análisis de la relación entre estrato socioeconómico y promedio académico de los estudiantes de psicología, que en definitiva no existe correlación, en ese sentido, no se pude considerar que el pertenecer a un estrato socioeconómico determinado se constituya en un factor que determine el promedio académico.


        Tabla 2. Correlación entre estrato socioeconómico y promedio académico


        
          
            
            
            
            
          

          
            
              	
                Correlaciones

              
            


            
              	

              	
                ESTRATO SOCIOECONÓMICO

              

              	
                PROMEDIO


                ACADÉMICO

              
            


            
              	
                ESTRATO SOCIOECO-


                NÓMICO

              

              	
                Correlación de Pearson

              

              	
                1

              

              	
                ,049

              
            


            
              	
                Sig. (bilateral)

              

              	

              	
                ,411

              
            


            
              	
                N

              

              	
                289

              

              	
                289

              
            


            
              	
                PROMEDIO


                ACADÉMICO

              

              	
                Correlación de Pearson

              

              	
                ,049

              

              	
                1

              
            


            
              	
                Sig. (bilateral)

              

              	
                ,411

              

              	
            


            
              	
                N

              

              	
                289

              

              	
                289

              
            

          
        


        Con el fin de establecer si no existe otro tipo de relación entre estas variables se analizó la regresión lineal, a través del programa StatGraphics, confirmando que no se encontró correlación significativa (Figura 1).
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        Figura 1. Análisis de regresión entre estrato socioeconómico y promedio académico.


        El estadístico Durbin-Watson (DW) examina los residuos para determinar si hay alguna correlación significativa basada en el orden en el que se han introducido los datos en el fichero, en este caso el coeficiente de correlación es igual a 0,0485088, indicando una relación relativamente débil entre las variables. El error estándar de la estimación muestra que la desviación típica de los residuos es 0,540788.


        La salida muestra los resultados del ajuste al modelo lineal para describir la relación entre promedio y estrato socioeconómico, dado que el p-valor en la tabla ANOVA es mayor o igual a 0.01, no existe relación estadísticamente significativa entre promedio y estrato para un nivel de confianza del 90% o superior.


        Tabla 3. Correlación entre estrato socioeconómico y expectativas frente a proceso de formación profesional del estudiante


        
          
            
            
            
            
          

          
            
              	
                Correlaciones

              
            


            
              	

              	
                ESTRATO

              

              	
                EXPECTATIVAS

              
            


            
              	
                ESTRATO SOCIOECONÓMICO

              

              	
                Correlación de Pearson

              

              	
                1

              

              	
                ,000

              
            


            
              	
                Sig. (bilateral)

              

              	

              	
                ,999

              
            


            
              	
                N

              

              	
                289

              

              	
                289

              
            


            
              	
                EXPECTATIVAS


                FRENTE A FORMACIÓN PROFESIONAL

              

              	
                Correlación de Pearson

              

              	
                ,000

              

              	
                1

              
            


            
              	
                Sig. (bilateral)

              

              	
                ,999

              

              	
            


            
              	
                N

              

              	
                289

              

              	
                289

              
            

          
        


        Para el caso de la correlación entre el estrato socioeconómico y las expectativas frente al proceso de formación profesional se encuentra un coeficiente de correlación de (,000) lo que nos indica una correlación lineal nula entre estas dos variables.


        Nuevamente, para establecer si no existe otro tipo de relación entre estas variables se realizó el análisis de regresión lineal, confirmando que no existe correlación significativa (Figura 2).
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        Figura 2. Análisis de regresión entre estrato socioeconómico y expectativas frente a proceso de formación profesional del estudiante.


        Al aplicar el estadístico Durbin-Watson a fin de establecer la existencia de alguna correlación significativa, se encuentra que en este caso el coeficiente de correlación es igual a -,0000753705, indicando una relación relativamente débil entre las variables. El error estándar de la estimación muestra que la desviación típica de los residuos es 0,640852.


        La salida muestra los resultados del ajuste al modelo lineal para describir la relación entre expectativas y estrato socioeconómico, dado que el p-valor en la tabla ANOVA es mayor o igual a 0.01, no existe relación estadísticamente significativa entre expectativas y estrato socioeconómico para un nivel de confianza del 90% o superior.


        Tabla 4. Correlación entre nivel educativo de los padres y promedio académico


        
          
            
            
            
            
            
            
          

          
            
              	
                Correlaciones

              
            


            
              	

              	
                PROMEDIO


                ACADÉMICO

              

              	
                NIVEL EDUCATIVO


                PADRE

              

              	
                NIVEL EDUCATIVO MADRE

              
            


            
              	
                PROMEDIO


                ACADÉMICO

              

              	
                Correlación de Pearson

              

              	
                1

              

              	
                -,020

              

              	
                -,050

              
            


            
              	
                Sig. (bilateral)

              

              	

              	
                ,738

              

              	
                ,400

              
            


            
              	
                N

              

              	
                289

              

              	
                289

              

              	
                289

              
            


            
              	
                NIVEL EDUCATIVO PADRE

              

              	
                Correlación de Pearson

              

              	
                -,020

              

              	
                1

              

              	
                ,643**

              
            


            
              	
                Sig. (bilateral)

              

              	
                ,738

              

              	

              	
                ,000

              
            


            
              	
                N

              

              	
                289

              

              	
                289

              

              	
                289

              
            


            
              	
                NIVEL EDUCATIVO MADRE

              

              	
                Correlación de Pearson

              

              	
                -,050

              

              	
                ,643**

              

              	
                1

              
            


            
              	
                Sig. (bilateral)

              

              	
                ,400

              

              	
                ,000

              

              	
            


            
              	
                N

              

              	
                289

              

              	
                289

              

              	
                289

              
            


            
              	
                **. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

              
            

          
        


        Se evidencia una correlación lineal muy baja entre el promedio académico de los estudiantes de psicología y el nivel académico del padre y la madre, presentándose una tendencia a ser negativa, es decir, inversa y con mayor significancia en la correlación entre nivel educativo de la madre con el promedio académico del estudiante. Además, se encuentra una correlación positiva alta entre el nivel educativo del padre con el nivel educativo de la madre.


        Al realizar el análisis de regresión lineal, se confirma la no existencia de correlación significativa entre la variable rendimiento académico y el nivel educativo tanto del padre como de la madre (Figuras 3 y 4).
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        Figura 3. Análisis de regresión entre nivel educativo del padre y rendimiento académico


        A través de la aplicación del estadístico Durbin-Watson, se concluye que el coeficiente de correlación es igual a -0,0197692, indicando una relación relativamente débil entre las variables. El error estándar de la estimación muestra la desviación típica de los residuos que es 2,42129.


        Dado que el p-valor en la tabla ANOVA es mayor o igual a 0.01, no existe relación estadísticamente significativa entre nivel educativo del padre y promedio académico para un nivel de confianza del 90% o superior.
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        Figura 4. Análisis de regresión entre nivel educativo de la madre y rendimiento académico


        Al aplicar el estadístico Durbin-Watson (DW) se determina que el coeficiente de correlación es igual a -0,0497393, indicando una relación relativamente débil entre las variables. El error estándar de la estimación muestra la desviación típica de los residuos que es 0,540755.


        Dado que el p-valor en la tabla ANOVA es mayor o igual a 0.01, no existe relación estadísticamente significativa entre promedio académico y nivel educativo de la madre para un nivel de confianza del 90% o superior.


        Tabla 5. Correlación entre nivel educativo de los padres y expectativas frente al proceso de formación profesional del estudiante


        
          
            
            
            
            
            
            
            
            
          

          
            
              	
                Correlaciones

              

              	
            


            
              	

              	
                NIVEL EDUCATIVO


                PADRE

              

              	
                NIVEL EDUCATIVO


                MADRE

              

              	
                EXPECTATIVAS

              
            


            
              	
                NIVEL EDUCATIVO PADRE

              

              	
                Correlación de Pearson

              

              	
                1

              

              	
                ,643**

              

              	
                ,059

              

              	
            


            
              	
                Sig. (bilateral)

              

              	

              	
                ,000

              

              	
                ,317

              

              	
            


            
              	
                N

              

              	
                289

              

              	
                289

              

              	
                289

              

              	
            


            
              	
                NIVEL EDUCATIVO MADRE

              

              	
                Correlación de Pearson

              

              	
                ,643**

              

              	
                1

              

              	
                ,031

              

              	
            


            
              	
                Sig. (bilateral)

              

              	
                ,000

              

              	

              	
                ,602

              

              	
            


            
              	
                N

              

              	
                289

              

              	
                289

              

              	
                289

              

              	
            


            
              	
                EXPECTATIVAS

              

              	
                Correlación de Pearson

              

              	
                ,059

              

              	
                ,031

              

              	
                1

              

              	
            


            
              	
                Sig. (bilateral)

              

              	
                ,317

              

              	
                ,602

              

              	

              	
            


            
              	
                N

              

              	
                289

              

              	
                289

              

              	
                289

              

              	
            


            
              	
                **. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

              

              	
            

          
        


        Sin embargo, en la presente investigación se encuentra que no existe una correlación lineal significativa entre el nivel académico de la madre y del padre y las expectativas del estudiante de Psicología frente a su proceso de formación profesional.


        Para establecer si no existe otro tipo de relación entre estas variables: expectativas del estudiante frente a su proceso de formación profesional y el nivel académico del padre y de la madre, se analizó la regresión lineal, confirmando que no se hay correlación significativa (Figuras 5 y 6).
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        Figura 5. Análisis de regresión entre nivel educativo del padre y las expectativas frente al proceso de formación profesional del estudiante.


        Tras la aplicación del estadístico Durbin-Watson (DW), se establece que el coeficiente de correlación es igual a 0,0590476, indicando una relación relativamente débil entre las variables, de igual manera el error estándar de la estimación muestra que la desviación típica de los residuos es 0,639734.


        En tanto que el p-valor en la tabla ANOVA es mayor o igual a 0.01, se concluye que no existe relación estadísticamente significativa entre expectativas frente al proceso de formación profesional y el nivel educativo del padre, para un nivel de confianza del 90% o superior.
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        Figura 6. Análisis de regresión entre nivel educativo de la madre y las expectativas frente al proceso de formación profesional del estudiante.


        A través de la aplicación del estadístico Durbin-Watson (DW) se determina que el coeficiente de correlación es igual a 0,0308337, indicando una relación relativamente débil entre las variables. El error estándar de la estimación muestra la desviación típica de los residuos que es 0,640548.


        Dado que el p-valor en la tabla ANOVA es mayor o igual a 0.01, no existe relación estadísticamente significativa entre expectativas frente al proceso de formación profesional y nivel educativo de la madre para un nivel de confianza del 90% o superior.


        Tabla 6. Correlación entre estructura familiar y promedio académico.


        
          
            
            
            
            
          

          
            
              	
                Correlaciones

              
            


            
              	

              	
                PROMEDIO ACADÉMICO

              

              	
                ESTRUCTURAFAMILIAR

              
            


            
              	
                PROMEDIO ACADÉMICO

              

              	
                Correlación de Pearson

              

              	
                1

              

              	
                ,034

              
            


            
              	
                Sig. (bilateral)

              

              	

              	
                ,568

              
            


            
              	
                N

              

              	
                289

              

              	
                289

              
            


            
              	
                ESTRUCTURA FAMILIAR

              

              	
                Correlación de Pearson

              

              	
                ,034

              

              	
                1

              
            


            
              	
                Sig. (bilateral)

              

              	
                ,568

              

              	
            


            
              	
                N

              

              	
                289

              

              	
                289

              
            

          
        


        Al encontrar una correlación lineal casi nula entre estas variables se evidencia que no existe influencia de la estructura familiar en el promedio académico de los estudiantes de psicología de la ciudad de San Juan de Pasto.


        Se aplica el análisis de regresión lineal a fin de establecer si existe o no otro tipo de relación entre estas variables, encontrando que no se encontró correlación significativa (Figura 7).


        [image: 6706.png]


        Figura 7. Análisis de regresión entre estructura familiar y promedio académico.


        Tras la aplicación del estadístico Durbin-Watson (DW) se establece que el coeficiente de correlación es igual a 0,033722, indicando una relación relativamente débil entre las variables. El error estándar de la estimación muestra la desviación típica de los residuos que es 0,541117.


        Considerando que el p-valor en la tabla ANOVA es mayor o igual a 0.01, se establece que no existe relación estadísticamente significativa entre promedio académico y estructura familiar para un nivel de confianza del 90% o superior.


        Tabla 7. Correlación entre promedio académico y estilo parental.


        
          
            
            
            
            
          

          
            
              	
                Correlaciones

              
            


            
              	

              	
                PROMEDIO ACADÉMICO

              

              	
                ESTILO


                PARENTAL

              
            


            
              	
                PROMEDIO ACADÉMICO

              

              	
                Correlación de Pearson

              

              	
                1

              

              	
                -,045

              
            


            
              	
                Sig. (bilateral)

              

              	

              	
                ,447

              
            


            
              	
                N

              

              	
                289

              

              	
                289

              
            


            
              	
                ESTILO PARENTAL

              

              	
                Correlación de Pearson

              

              	
                -,045

              

              	
                1

              
            


            
              	
                Sig. (bilateral)
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        Para el caso de esta relación entre variables, el coeficiente de correlación encontrado al igual que el grado de significación, evidencian que no existe una correlación lineal significativa. Resultado que se confirma a través del análisis de regresión lineal (Figura 8).
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        Figura 8. Análisis de regresión entre promedio académico y estilo parental.


        Por medio del estadístico Durbin-Watson (DW) se determinó que el coeficiente de correlación es igual a 0,0286676, indicando una relación relativamente débil entre las variables. El error estándar de la estimación muestra la desviación típica de los residuos que es 0,540906.


        Dado que el p-valor en la tabla ANOVA es mayor o igual a 0.01, no existe relación estadísticamente significativa entre promedio académico y estilo parental para un nivel de confianza del 90% o superior.


        Tabla 8. Correlación entre tiempo dedicado a actividades académicas y estilo parental.
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        La variable estilo de paternidad en las familias de los estudiantes de psicología de San Juan de Pasto posee una correlación lineal con la variable tiempo dedicado a actividades académicas.


        Tabla 9. Correlación entre estilo parental y expectativas del estudiante frente a su proceso de formación profesional.
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        Para esta hipótesis, se encuentra un coeficiente de correlación (,312) y un grado de significación (,000) que permiten establecer que entre la variable estilo de paternidad y la variable expectativas frente al proceso de formación profesional existe una correlación lineal positiva.

      


      	
        Discusión

        Son varios los autores que se han interesado por conocer si el nivel socioeconómico es un factor influyente en el rendimiento académico, puesto que socialmente se tiende a asociar las condiciones socioeconómicas con éxito o fracaso escolar, entre ellos, Coral (2003), es uno de los investigadores que aborda el tema en su tesis doctoral y reconoce que existe una relación indudable entre el nivel socioeconómico y educativo de los padres, pero que no se logra identificar hasta qué punto determina los resultados de la práctica pedagógica.


        Urquijo (2005) también manifiesta frente al tema que las diferencias socioeconómicas son factores determinantes en el rendimiento académico; sin embargo, aún no se encuentra un piso teórico unificado que permita establecer con certeza el grado de relación entre estas dos variables. En contraste con lo planteado por estos dos autores, en la presente investigación, los resultados permiten deducir que tanto el promedio académico como las expectativas frente la formación profesional por parte de los estudiantes de los programas de psicología de las instituciones de educación superior de San Juan de Pasto, no guardan una relación significativa con el factor socioeconómico, contrario a lo que podría pensarse, que el tener condiciones desfavorables a nivel socioeconómico puede implicar la presencia de obstáculos en el curso del proceso formativo y estos a su vez afectarían la perspectiva de la culminación exitosa de la formación profesional, resultados que contrastan con aquellos encontrados por Urquijo (2005) en Buenos Aires Argentina, quien como conclusión de su estudio, resalta el hecho de que las diferencias socio-económicas y culturales que caracterizan a los alumnos de escuelas públicas y privadas, la cobertura de las necesidades básicas y la estimulación intelectual en el hogar influyen en el rendimiento.


        Para la comprensión de este resultado es necesario considerar que a medida que el nivel de escolaridad avanza, cobran también mayor importancia dentro del proyecto de vida de las personas las expectativas de desarrollo personal y la satisfacción de necesidades de superación, de adquisición de conocimiento y de desarrollo de capacidades personales como una forma de alcanzar logros y metas, ante lo cual las condiciones económicas, específicamente el estrato económico, no cobran tanta importancia como las anteriormente mencionadas. Esto coincide, por ejemplo, con lo planteado por Warner Schaie, citado por Papalia (1999), al afirmar que el desarrollo intelectual en aquellas personas que se encuentran en el proceso de pasar de la etapa de la adolescencia a la adulta temprana, está en relación con el conocimiento que las personas adquieren acerca de lo que es importante y significativo en sus vidas y por tanto en la segunda etapa establecida por el autor, la etapa de logros, el joven no adquiere conocimiento solo para su beneficio, sino que lo utiliza para alcanzar competencia e independencia y en tal sentido, el desempeño es mejor en aquellas tareas que tengan importancia para las metas que se han fijado en la vida.


        En la misma línea, investigaciones previas han explorado cómo el nivel educativo de los padres de los estudiantes guarda una relación con el promedio académico del joven, relación que también se consideró en el presente estudio, encontrando que los resultados del análisis de la correlación entre las dos variables muestra que el rendimiento académico de los estudiantes no guarda relación con el nivel educativo de los padres, situación que puede explicarse si se considera que en el nivel de formación profesional, es decir universitario, las familias se encuentran en una etapa del ciclo vital en la que los hijos manejan un mayor nivel de independencia y de responsabilidad de su quehacer y de sus aspiraciones, en contraposición a lo que sucede en niveles de formación como la escuela básica y secundaria, escenarios donde investigaciones como las desarrolladas por Castejon (1996) han encontrado que el nivel cultural de los padres en cuanto a academia, influyen en el rendimiento académico de los estudiantes, puesto que en esta etapa del desarrollo los niños presentan un grado importante de dependencia de sus padres en cuanto a su adquisición cognitiva, ya que éstos asumen una función de orientadores y acompañantes permanentes, razón por la cual la formación académica de los mismos cobra mayor relevancia.


        En consonancia con esto, Morales et al. (1999) concluyen que el nivel cultural que tiene la familia ejerce una incidencia directa sobre el rendimiento escolar de los hijos e hijas; de manera que, cuando el nivel de formación de los padres está determinado por una escolarización incipiente o de analfabetismo, es más probable que los hijos no tengan un rendimiento escolar satisfactorio; por el contrario, en aquellos progenitores con un nivel de formación medio o alto es más probable encontrar un rendimiento bueno.


        En coherencia con los resultados de la presente investigación sobre la relación entre el nivel educativo de los padres y el promedio académico, se presenta que tampoco existe una correlación significativa entre el nivel académico de la madre y del padre con las expectativas del estudiante de Psicología frente a su proceso de formación profesional, hallazgo que es posible explicar considerando que de acuerdo a la etapa por la que atraviesan los estudiantes sujetos de investigación, es de esperar que posean mayor independencia en cuanto al planteamiento de metas y objetivos.


        Cabe resaltar que a pesar de no encontrar una correlación significativa entre las dos variables, se observa una mayor correlación positiva entre el nivel educativo del padre y las expectativas del estudiante, lo que puede entenderse si se considera que en la estructuración de la familia y el manejo de autoridad y roles, se encuentra que un gran porcentaje vive en familias donde existe claridad en estos aspectos, por lo que la figura paterna mantiene un significado y representatividad importante en el sistema familiar.


        Por otra parte, los cambios sociales han llevado inevitablemente a que en la familia también se generen transformaciones tanto en su estructuración como en su organización, para el caso de la presente investigación se busco determinar como la estructura familiar influye en el rendimiento académico. Autores como Paz, Rodríguez y Martínez, (2009) han abordado el tema y en su estudio presentan conclusiones interesantes como la diferencia que encuentran respecto a que el 21% de los alumnos con bajo rendimiento pertenecían a varios tipos de familia como completa, extensa, reconstruida y monoparental, un 8% pertenecían a familia monoparenteal, en tanto que la mayoría de los alumnos con rendimiento académico promedio pertenecía a familias completas y solo el 13% de estos alumnos pertenecían a otros tipos de familia y solo un 1% pertenecía a familias reconstituidas. Así mismo Fishman, retomado por Paz, (2009) afirma: “todos los cambios que sobrevienen en los sistemas sociales de los que participa el adolescente, los que más lo afectan son los que se producen en su familia” (p.11) y “el adolescente resulta sumamente vulnerable a los cambios contemporáneos dentro de la estructura familiar” (p.11).


        En contraste, los resultados obtenidos en este estudio dan cuenta de que no existe correlación entre las variables promedio académico y estructura familiar, por el contrario, la correlación tiende a ser nula.


        Cabe entonces considerar que si bien es cierto la familia se considera como un sistema en el cual los subsistemas interactúan afectándose entre sí, esa afectación no depende de la estructura, es decir, se dará independientemente de si la familia es de tipo monoparental, nuclear, compuesta, extensa o reorganizada.


        Así mismo, los resultados se pueden explicar teniendo en cuenta que el estudio se realizó con estudiantes del área de Psicología, situación que se puede convertir en una condición especial, ya que de alguna manera los estudiantes en su formación académica pueden adquirir herramientas para el manejo de emocionalidades negativas producidas por dificultades o cambios en la estructura familiar, logrando disminuir el nivel de afectación en aspectos como el académico.


        Contrastando los resultados presentados en este trabajo con los antecedentes investigativos revisados, se establecen diferencias puesto que algunos antecedentes dan cuenta de la relación entre estructura y rendimiento académico. Esto se relaciona con el hecho de que dichas investigaciones se desarrollaron en niveles educativos diferentes a los del nivel superior, especialmente básica primaria; además los estudios que se han realizado a nivel de educación superior han sido en disciplinas diferentes a la de Psicología.


        Otro elemento que se pretendió reconocer a través de la investigación es hasta qué punto la forma como los padres asumen la crianza de los hijos, es decir, la forma o métodos utilizados para establecer autoridad, disciplina y reglas, influyen en el promedio del estudiante. Se ha tenido en cuenta hallazgos previos como el realizado por Vallejo y Mazadiego en México en el año 2006, quienes adelantaron un estudio acerca de los estilos parentales y su relación con el grado de aprovechamiento escolar, el ajuste psicológico a la escuela y a sus compañeros y la motivación escolar influenciada por la familia, encontrando que los cambios socioculturales que se experimentan actualmente en las familias afectan su estructura y, por tanto, esto repercute en las relaciones de sus integrantes, en su estilo de vida y en sus tradiciones, de igual forma, concluyen que existe evidencia sólida sobre la influencia de los padres en el rendimiento académico de las hijas e hijos desde la infancia hasta la adultez, en particular resaltan la influencia de los estilos parentales.


        El coeficiente de correlación encontrado, al igual que el grado de significación, evidencian que no existe una correlación significativa y que existe una tendencia a ser negativa.


        Los autores, teniendo en cuenta los antecedentes investigativos y teóricos encontrados hasta la fecha, se permiten plantear que en este nivel de formación (educación superior) los estudiantes asumen su proceso académico de manera más independiente y autónoma con respecto a los estilos de paternidad llevados desde sus hogares, es decir, los sujetos en esta etapa del desarrollo atienden más a expectativas personales que a complacer a su figuras de autoridad, independiente del estilo de paternidad que se maneje en la familia.


        En consonancia con esto se encuentra lo planteado por Papalia (1999), respecto a la relación del adulto joven con sus padres, asegura que el patrón de relación entre estos sufre cambios que estarán determinados por aspectos como el económico, de estructura familia, etc., y cómo éstos llevan a que el joven logre independencia del hogar paterno.


        Otro aspecto relevante de esta etapa evolutiva que atraviesa por lo general un universitario, es según Piaget y Koholberg, citados por Papalia (1999) y Santrok (2006), el hecho que el desarrollo moral depende del desarrollo cognoscitivo, al superar el pensamiento egocéntrico y el surgimiento de la capacidad de pensar de manera abstracta, ese desarrollo moral es en esencia una función de la experiencia que le permite a la persona revaluar los criterios para juzgar lo que es justo y correcto, permitiéndole a su vez adquirir independencia en sus criterios y toma de decisiones.


        En conexión con esto, es reconocido por la Psicología del desarrollo que la forma como los padres asuman la autoridad, establezcan reglas, límites y normas claras se convertirá en un factor determinante en cómo los hijos asuman su autonomía y responsabilidad, por tanto, se establece que la variable estilo de paternidad en las familias de los estudiantes de psicología de San Juan de Pasto posee una correlación bilateral significativa con la variable tiempo dedicado a actividades académicas.


        Considerando que los estudiantes con quienes se desarrolló el estudio se encuentran en una etapa en la que existe un grado significativo de apropiación e interiorización de las normas y reglas manejadas desde la familia, no es extraño encontrar que en este momento de su vida logren administrar de manera adecuada y con criterios de autonomía y autorregulación su tiempo hacia las actividades académicas, lo que explicaría el por qué existe una relación entre el estilo de paternidad y el tiempo que dedica actualmente a sus responsabilidades académicas.


        Plata, J. (2009) Reconoce que cada familia es un mundo, y cada una de ellas, aunque con características comunes entre sí, tiene su propio estilo, normas, valores y costumbres; en ese sentido, la forma de enfocar la educación hacia sus hijos también variará dependiendo de la importancia y expectativas que se le dé al logro académico, entendiendo que esta situación se refleja en el desarrollo y rendimiento del niño en el contexto escolar.


        En consonancia con esto, el presente estudio permite establecer que existe una correlación positiva significativa entre el estilo parental y las expectativas del estudiante frente a su proceso de formación profesional, por tanto, se hace factible afirmar que el estilo de paternidad que sobresale en las familias de los estudiantes de psicología de las diferentes instituciones de educación superior, estaría respondiendo a las necesidades de los estudiantes en cuanto a aspectos relacionados con el establecimiento de reglas y normas claras, apoyo y respeto por la independencia y autonomía de los integrantes de la familia, reconocimiento de derechos, razón por la cual despierta el interés en los estudiantes y expectativas de culminar su proceso de formación profesional de manera satisfactoria con el desarrollo de competencias que le permitirán alcanzar el éxito profesional.

      


      	
        Conclusiones

        De la investigación desarrollada se desprenden conclusiones que a su vez se convierten en motivo de reflexión y en puntos de partida de otros cuestionamientos, que en definitiva no son más que el reflejo de la necesidad que existe de profundizar en el tema del rendimiento académico y los factores que en él influyen, esto con miras a dar respuesta al llamado que existe para generar estrategias que favorezcan y promuevan la calidad de la formación de profesionales, en este caso de psicólogos.


        El encontrar que no hay una relación directa entre el estrato socioeconómico, nivel educativo de los padres y clima familiar con el promedio académico, a diferencia de otros estudios en los que los investigadores plantean tal relación, admite proponer que esta relación dependerá de otros factores, como es el nivel escolar en el que se busque tal correlación, así para este nivel de educación superior en este caso, de estudiantes de psicología, estos aspectos familiares no constituyen factores influyentes.


        El hecho de que el estudio se realizó con estudiantes de psicología, puede convertirse en una condición especial, ya que de alguna manera los estudiantes en su formación académica adquieren herramientas y conocimientos para el manejo de situaciones emocionales y relacionales y por tanto aportar a la construcción de un ambiente familiar propicio, manejar situaciones adversas ya sea personales o familiares y procurar un proyecto de vida en el cual su formación profesional cobra gran relevancia, lo que se refleja cómo asume dicho proceso.


        El nivel educativo en el que se adelantó la investigación es otro factor para tener en cuenta a la hora de analizar y concluir, puesto que el ciclo de vida por el cual atraviesa la familia y en el cual se encuentra el individuo dará cuenta de las necesidades y características del mismo, así, desde la psicología del desarrollo se establece que a medida que el ser humano evoluciona en su aspectos psíquico y cognitivo, adquiere autonomía e independencia de sus progenitores o cuidadores en todos los aspectos, emocional, cognitivo, económico y social, lo que puede tomarse como una explicación al hecho de que se encuentre diferencias entre el presente estudio con otros adelantados en un nivel escolar básico que establecen la presencia de una relación directa entre clima familiar y rendimiento académico.


        Finalmente, debe reconocerse que esta investigación presenta limitaciones, que de ampliarse el estudio o de realizar investigaciones similares deberán tenerse en cuenta; una de ellas es que a pesar de que la muestra fue representativa para cada institución de educación superior vinculada a la investigación, no podrían extenderse estos resultados a estudiantes de otras ciudades en las cuales las condiciones culturales, sociales y familiares varían.


        Así mismo, la construcción del instrumento utilizado para la recolección de la información se hizo considerando elementos y aspectos teóricos tanto del rendimiento académico y de la estructura familiar, que para los autores resultan relevantes, dejando de lado otros que de igual forma podrían brindar información importante para la comprensión del tema; para investigaciones futuras podría utilizarse indicadores adicionales que permitan mayor pureza en los datos obtenidos.
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    Resumen


    La pregunta por la posición del hombre en la totalidad del ser y la tesis que lo sitúa por encima del resto de los seres vivos como único ser que es persona, son dos ideas en las que Wojtyla y Scheler coinciden. Este trabajo es una composición interpretativa de los puntos de encuentro entre Karol Wojtyla y Max Scheler frente a su concepción del hombre y sus distancias en el campo ético, axiológico y moral. Describiré cómo a partir de la Fenomenología y el pensamiento de Scheler, Wojtyla consigue hacer una teoría unitaria y realista del hombre.
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    Abstract


    The question for the position of man in the totality of the being, and the thesis that places the man for over the rest of the other living beings as the only being that may be qualified as a person are two ideas in which Wojtyla and Scheler agree. This work is an interpretative composition of the thinking “meeting points” between Karol Wojtyla and Max Scheler regarding to their conception of man and their thinking differences about ethics, axiology and morality. This article also describes how based on phenomenology and the thinking of Scheler, Wojtyla gets to build up a unitary and realist theory of man.


    Keywords


    Act (Acting), Anthropology, Person, Phenomenology, Spirit.


    Résumé


    La question au sujet de la position de l’homme dans la totalité de l’être et la thèse que lui situe au-dessus du reste des êtres vivants comme le seul être qui est personne, sont deux idées dans lesquels Wojtyla et Scheler sont d’accord. Ce travail est une composition interprétative des points de rencontre entre Karol Wojtyla et Max Scheler devant leur conception de l’homme et leurs distances dans le domaine éthique, axiologique et moral. On va décrire comment, à partir de la phénoménologie et de la pensée de Scheler, Wojtyla réussit de faire une théorie unitaire et réaliste de l’homme.


    Mots-clés
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      	Introducción

        La visión del hombre de Karol Wojtyla y Max Scheler es personalista: el amor por la persona es el deber ser de todo sistema ético; la fuente de los valores morales es el amor, que conjuga en sí la experiencia del valor por el deber y por el valor en sí mismo. La pregunta por la posición del hombre en la totalidad del ser y la tesis que lo sitúa por encima del resto de los seres vivos como único ser que es persona, son dos ideas en las que estos dos pensadores coinciden. Este trabajo es una composición interpretativa de los puntos de encuentro entre ambos frente a su concepción del hombre y sus distancias en el campo ético, axiológico y moral. Describiré cómo, a partir de la Fenomenología y el pensamiento de Scheler, Wojtyla consigue hacer una teoría unitaria y realista del hombre. Con algunos de los postulados ontológicos de Wojtyla referentes a lo humano está apuntalado éste análisis. Las nociones de “espíritu”, “persona” y “acto” son atómicas. De la correcta compresión de ellas depende la validez de cualquier explicación del pensamiento de Karol Wojtyla. El análisis puntual en definitiva está en orden a seguir aportando a la tarea de identificar la visión particular de Karol Wojtyla sobre el hombre.

      


      	Esbozo general de axiología en Karol Wojtyla y Max Scheler

        La persona es un valor por sí misma. Esta idea sintetiza todo el contenido de la axiología y la antropología filosófica de Max Scheler. Los valores según el pensador alemán son objetos en sí mismos, diferentes de los objetos reales y los ideales. Los valores según la concepción scheleriana de los mismos están fuera del tiempo y del espacio, son inmutables, indestructibles. Son independientes de los bienes que hacen las veces de portadores de valor y de las mentes que los piensan. Los valores son independientes a un Yo que los perciba. Si bien una de las conclusiones, sino las más importante a las que llega Karol Wojtyla en su tesis doctoral en Filosofía, publicada bajo el nombre de Max Scheler y la ética cristina2 (1980), corresponde a la afirmación de que el sistema ético de Scheler no es válido para interpretar una ética objetivista como la cristiana (1980, p.105), también es claro que tanto para Scheler como para Wojtyla hay un retiro de la ética de la forma pura construida por Kant3, en la que el bien o el mal de los actos está determinado por la concordancia o discrepancia de la disposición subjetiva con la ley como forma a priori de los actos (Wojtyla, 1980, p. 106).


        Esta última idea es punto de partida en el pensamiento axiológico y antropológico de Scheler; para el filósofo alemán es falsa la teoría Kantiana según la cual todo lo que ahora es, ha tenido que ser producido por el entendimiento; el concepto de a prioridad no necesariamente tiene que estar relacionado con la condición racional humana; los valores son un a priori, aprehendidos no por medio del conocimiento intelectual, sino emocionalmente por medio del percibir sentimental intencional (más adelante veremos la implicaciones de esta consideración).


        Los niveles ordenados y subordinados al modo jerárquico en los que se despliegan todos los valores son captados mediante un acto determinado al que Scheler designa preferir; los valores son entendidos en relación con los otros por su superioridad frente a otro, advirtiendo que el contenido, el rango y los valores en sí mismos son relativos no más que en la conciencia que el hombre tiene de ellos. Wojtyla (1980, p.6) explica que en la concepción kantiana el acto ético se limita a cumplir el deber por el solo deber (Pflicht aus Pflichttum), por el solo respeto a la ley: el acto no es un acto ético si se encuentra al margen de esa idea del deber por el deber. Para Max Scheler por el contrario, dice Wojtyla, el origen del valor ético de un acto se halla en el objeto mismo, en la materia ética, en el valor material, que Wojtyla llama “valor objetivo”. El valor es objetivo en tanto que éste constituye el objeto de los actos intencionales. La validez del valor objetivo sin embargo es posible, por cómo éste se manifiesta en la experiencia; el valor es fenómeno.


        “La antropología filosófica –disciplina central dedicada a obtener una teoría coherente del hombre y sus atributos- fue fundada propiamente por Max Scheler (…)” (Coreth, 1976, p. 8) con esta afirmación inicia la presentación del texto ¿Qué es el hombre? Esquema de una antropología Filosófica escrito por Emerich Coreth escolástico crítico. No toda antropología es humanista. Si la persona es un valor en sí misma la Antropología filosófica de Max Scheler es personalista porque su propósito en términos axiológicos es asegurar la singularidad inalienable del valor frente a cualquier relativización (Coreth, 1976, p. 157).


        Bien es sabido que Scheler militó en las filas de la Fenomenología de Edmund Husserl, sin embargo está situado, como lo he sugerido ya, en lo antropológico. Su principal fuente de preocupación filosófica está en orden a la vida espiritual del hombre y los valores (Scheler, 1938, p. 8).


        Las coincidencias más ostensibles entre Husserl y Scheler se encuentran en el Manifiesto fenomenológico de 1913; esas coincidencias se hallan fundadas en el estudio de la conciencia, de la intuición y la captación de las esencias. Empero, Scheler pretendió ampliar el horizonte epistemológico de Husserl, situando al lado de las esencias pensables otras que son irracionales: los valores. Esto lo desarrolló Scheler en la obra El formalismo en ética y la ética material de los valores (1941), aparecida en lo anuarios de Husserl y publicada por la revista de Occidente con el nombre de “Ética”. Para Scheler las esencias no son captadas solo racionalmente, también emocionalmente. Francisco Romero, escritor del prólogo de El puesto del hombre en el Cosmos de Max Scheler (1938), en lo que a la editorial Losada S.A. se refiere, advierte que todo intento serio de comprender a Scheler debe estar fundado en su teoría de los valores y en sus ideas respectivas al hombre; esas ideas están recogidas en el texto emitido (Scheler, 1938, p. 14). Para entender su concepción del hombre seguiré la sugerencia de Francisco Romero; en cuanto al concepto de valor me remitiré a la tesis doctoral de Wojtyla en Filosofía, de este modo también podré describir la visión del hombre en ambos autores que es lo que interesa a este escrito.

      


      	Max Scheler y su visión del hombre: realismo ontológico de Karol Wojtyla

        “La materia antropológica consignada en el libro (El puesto del hombre en el Cosmos) se dispone y orienta según un fin preciso, el de estatuir la situación del hombre en la totalidad del ser” (Scheler, 1938, p. 15). La visión del hombre Scheleriana tiene dos claves de interpretación, dos conceptos: valor y espíritu. El hombre habita en estos dos reinos. El hombre pertenece a la serie vital de organismos vivos, pero por encima del resto de estos últimos posee un principio que no se reduce a lo biológico y que lo sitúa en la posición más elevada en el cosmos; ese principio es el espíritu (Scheler, 1938, p. 16). ¿Qué es el hombre y cuál es su puesto en el ser? Son los dos interrogantes capitales de la Antropología filosófica de Scheler y son además las dos cuestiones más importantes del elenco de preguntas que el hombre hace de sí mismo; preguntas que en su totalidad han alcanzado en la Contemporaneidad su punto más alto en toda la historia por el hombre conocida.


        Tres son las tesis antropológicas fundamentales en las que se pueden reunir las consideraciones hechas por los pensadores de todas las épocas en lo referente a la pregunta por el hombre. La primera es la tesis proveniente de la tradición judeocristiana. La segunda el conjunto de ideas de la antigüedad clásica, y la tercera, que está compuesta por el grupo de ideas formuladas por las ciencias modernas de la naturaleza y por la psicología genética. Max Scheler (1938, p. 24) dice que estos conjuntos de ideas son irreconciliables entre sí, carecen de unidad o conexión y por lo tanto existen tres tipos de Antropología, una científica, otra filosófica y otra teológica; esta división nos hace padecer la falta de una idea unitaria del hombre. La estructura del mundo biopsíquico es una evidencia de la situación particular del hombre en el espacio y en el tiempo. Las plantas por ejemplo junto a los animales poseen un elemento al que Scheler denomina “impulso afectivo”, que es el correspondiente al crecimiento y la reproducción, preeminentemente existente en la vida instintiva animal y por ende también en el hombre, en el que se contienen todos los grados esenciales de la existencia y de la vida; en la vida humana, la naturaleza entera llega a la más concentrada unidad del ser (Scheler, 1938, p. 33).


        El impulso afectivo constituye la primera forma psíquica, el primer grado; la segunda forma es el instinto (ya mencionado antes). El instinto es conducta. La conducta es fenómeno de estados internos. La conducta instintiva tiene tanto de fisiología como de Psicología. La característica típica del instinto es la de prever un estado futuro, sobre todo en pro de la conservación de la especie. De la conducta instintiva brotan también otras dos conductas, la conducta “habitual” y la inteligente, a esta última Max Scheler la denomina “Memoria asociativa” (1938, p. 40). Las tendencias a la repetición o al hábito no son propiamente actos producto de la memoria, más bien si de la tendencia innata en la que la adaptación al medio, no a las situaciones nuevas, es típica. La presencia del principio asociativo deviene en un menoscabo del instinto, y por tanto aparecen dentro del grupo de seres vivos la individualización (destacarse) y se rompe con la “rigidez del instinto” de no poder cambiar los estilos de vida con el cambio del ambiente.


        En este punto el individuo no es mero eslabón de la cadena de conservación de una especie. “(…) se ha dicho con razón que el hombre puede ser más o menos que un animal, pero nunca un animal” (Scheler, 1938, p. 46.). Scheler arguye a esta cita para anclar en la memoria asociativa la siguiente (cuarta) forma psíquica, la de la “inteligencia práctica”, en la que se encuentran enlazadas acciones como la elección y el preferir. La inteligencia práctica es portadora de sentido, capacitada para responder a las situaciones inusuales o nuevas. En este sentido el animal por ejemplo no tiene la capacidad de preferir entre los valores. Sin embargo, la diferencia esencial entre hombre y animal no es una mera cuestión de grado de inteligencia.


        Max Scheler (1938, p. 54) rechaza categóricamente las teorías que argumentan por un lado que el hombre es superior a la naturaleza por grados de inteligencia o por el contrario los que niegan la diferencia, como es el caso de las escuelas evolucionistas de Darwin y la de Lamarck. Scheler (1938, p. 54) dice, y he aquí el corazón de su tesis antropológica, “(…) que la esencia del hombre y lo que podríamos llamar su puesto singular están muy por encima de lo que llamamos inteligencia y facultad del elegir, y no podrían ser alcanzados, aunque imaginásemos esas inteligencia y facultad de elegir acrecentadas cuantitativamente incluso hasta el infinito”. Para el pensador, el principio que hace al hombre “hombre” es ajeno a la vida misma. No es un principio de la evolución natural de la vida. Los griegos llamaron a ese principio “razón”; Scheler lo denomina “espíritu”; que no es solo pensar ideas, es a la vez intuición: intuición de los fenómenos primarios (esencias); el espíritu a su vez también es acción, por ejemplo: bondad, amor, solidaridad, devoción, responsabilidad, entre otros. Persona es por tanto “el centro activo” en el que el espíritu se manifiesta (Scheler, 1938, p. 55, “énfasis mío”). En este sentido encontramos otra línea transversal en Scheler y Edmund Husserl; dice Husserl en la Filosofía como ciencia estricta:


        La razón es el elemento específico del hombre en tanto que ser cuya vida se expresa en actividades y hábitos personales. Considerada desde el ángulo personal, esta vida es un devenir constante, traspasado por una intencionalidad constante de desarrollo. Lo que está en devenir en el curso de esta vida es la persona misma. Su ser es incesante devenir. De la relación de correlación que une el ser personal aislado y el ser personal de orden comunitario, se puede aplicar este carácter a uno y otro, al hombre y a las esferas de humanidad que los unifican.


        La vida personal verdaderamente humana se despliega a través de diversos grados de toma de conciencia y de responsabilidad personal, desde los actos de forma reflexiva, pero todavía dispersos, ocasionales, hasta el grado de toma de conciencia y de responsabilidad universal: en este nivel la conciencia aprehende la idea de autonomía, la idea de una decisión voluntaria: la decisión de imponer al conjunto de la vida personal la unidad sintética de una vida colocada bajo la regla de la responsabilidad universal de sí mismo. La decisión correlativa es formarse como yo verdadero, libre, autónomo, es decir, realizar la razón que les innata, realizar el esfuerzo de un ser fiel a sí mismo, de poder permanecer idéntico a sí en tanto que ser racional (1951, p. 129).


        Sin bien Scheler define persona como centro activo del espíritu, observemos que Husserl su maestro, en esa misma línea, dice que la espiritualidad humana está basada en la physis humana; toda vida psíquica individual y humana está fundada en la corporeidad; el cuerpo es la matriz de la posibilidad “(…) pues la espiritualidad animal, la de las ‘almas’ humana y animales, a la que se reduce toda otra espiritualidad, está fundada individual y causalmente en la corporeidad” (Husserl, 1951, p. 138). Nótese como Scheler dice que la persona es “centro activo en que el espíritu se manifiesta dentro de las esferas del ser finito (…)” (1938, p. 55) y Husserl dice que el ser espiritual del hombre “se extiende primero dentro de él (y en serie sucesiva también más allá de él) una humanidad peculiar que, viviendo en finitud, tiende hacia polos infinitos” (1951, p. 144). Lo humano de la humanidad superior es la razón (Husserl, 1951, p. 160). El espíritu es real, se encuentra de una manera objetiva en el mundo. La comprensión del mundo por tanto adopta una forma dualista psicofísica (Husserl, 1951); el hombre es un ser de impulsos y de espíritu al mismo tiempo (Scheler, 1938). El hombre, ser espiritual, está abierto al mundo. El ser espiritual tiene mundo. El ser espiritual puede aprehender la manera de ser misma de los objetos, el qué de la cosas. El hombre, por ser espíritu es objetividad. El animal está “incrustado” y “sumido” en la realidad, no aprehende objetivamente el mundo. “(…) la objetividad es (…) la categoría más formal del lado lógico del espíritu” (Scheler, 1938, p. 58). El animal tiene sensación del mundo pero no tiene conciencia de sí. El hombre por el contrario es consciente de que es consciente. El hombre es consciente del vacío del espacio y del tiempo. El hombre no vive sumido en la realidad concreta de su actuar presente. El hombre es el ser que puede convertir todas las cosas en objetos de conocimiento, incluyéndose;


        (…) este mundo está persistentemente para mí “ahí delante”, yo mismo soy miembro de él, pero no está para mí ahí como un mero mundo de cosas, sino, en la misma forma inmediata, como un mundo de valores y de bienes, un mundo práctico (…) Constantemente me encuentro conmigo como con alguien que percibe, se representa, piensa, siente, apetece, etc., y al encontrarme así conmigo, me encuentro las más de las veces referido actualmente a la realidad que constantemente me circunda (Husserl, 1995, p. 66-67).


        En este sentido Wojtyla, durante las audiencias generales de los miércoles entre el 12 de septiembre de 1979 y el 8 de abril de 1981, cincuenta y siete en total, expuso las siguientes ideas: el hombre ha sido creado como humanidad, perceptiblemente por encima y superpuesto al mundo visible, inteligente, libre, capaz del amor y del bien, capaz de darse y apto para relacionarse y entrar en comunión con el otro; es el único ser que puede transformar el mundo y dominarlo, y mediante actividades específicas gobernarlo; es específicamente distinto a todos los seres de la naturaleza; no es superior solo según un grado de perfección determinado, sino que es radicalmente diferente a todo lo que existe. Tiene la facultad de dar nombre a las cosas, porque conoce de una manera más alta que los animales las cosas; expresa a través del nombre lo que las cosas son; el hombre construye un modo de intimidad personal con el mundo; el cuerpo mediante el cual el hombre participa y está situado en el mundo, y a través del cual él es persona, lo hace también consciente de estar solo y de ser ontológicamente distinto de la animalia. Él es el único ser en toda la naturaleza que es persona, en la que está depositada la necesidad imperante de entregarse.


        Max Scheler dice que el acto de la ideación es un acto específicamente espiritual, específicamente humano. La ideación es el acto de comprender las formas esenciales de la estructura con la que está compuesto el universo. En la reducción fenomenológica está significado el acto que define más adecuadamente el espíritu humano (Scheler, 1938, p. 70). La manera de ser de las cosas en sí, su aparecer, y la cosa en sí, fenómeno y esencia respectivamente son una misma e idéntica realidad4. El hombre es el eterno protestante contra toda mera realidad, es el asceta de la vida (Scheler, 1938, p. 72). El hombre se resiste a que la realidad sea como le aparece, como se muestra. El hombre se vuelca hacia los objetos para conocerlos.


        “Es una y la misma vida la que posee, en su ‘ser íntimo’, forma psíquica y, en su ser para los demás, forma corporal” dice Scheler (1938, p. 89) ad versus al dualismo cartesiano; Descartes dividió todas las sustancias en “pensantes” y “extensas”; esta tesis trae consigo un ejército de errores sobre la visión del hombre. La actualidad de la investigación referente al alma y el cuerpo argumenta que no existe un alma sustancial situada en un punto concreto del cuerpo humano, como lo decía Descartes. La medicina ha dado evidencias al respecto, demostrando que no existe un centro orgánico dentro del cuerpo humano que reúna la totalidad de los procesos nerviosos. Descartes pensaba que el universo de lo psíquico se encontraba localizado exclusivamente en la corteza cerebral. Scheler cita lo siguiente:


        Profundas investigaciones de psiquiatras nos han enseñado que las funciones psíquicas, que constituyen la base del “carácter” personal y, en especial, todas las que pertenecen a la vida impulsiva y a la afectividad (en las cuales hemos reconocido la forma fundamental y primitiva de lo psíquico) no tienen sus procesos fisiológicos paralelos en el cerebro, sino en la base del encéfalo, bien en la sustancia gris de la parte central del tercer ventrículo, bien en el tálamo, que hace de estación central intermedia entre las sensaciones y los impulsos. Por otra parte, el sistema de glándulas endocrinas (tiroides, glándulas germinativas, hipófisis, cápsulas suprarrenales, etc.) cuyo funcionamiento determina la vida impulsiva y la afectividad humanas además el desarrollo en altura y anchura, el gigantismo y el enanismo, y probablemente los caracteres étnicos, se ha revelado como el verdadero intermediario entre el organismo entero, con su morfogénesis, y esa pequeña parte apendicular de la vida psíquica que llamamos conciencia despierta. El campo fisiológico paralelo a los procesos psíquicos vuelve a ser hoy el cuerpo entero y no solo el cerebro (1938, p. 91).


        La vida fisiológica y la vida psíquica son idénticas ontológicamente. Son uno y el mismo proceso vital. “El abismo que Descartes abrió entre el alma y el cuerpo se ha cerrado hasta el punto de que casi tocamos ya la unidad de la vida” (Scheler, 1938, p. 93). Emmanuel Mounier, en el texto conocido como El personalismo (1981), dice que el hombre es una totalidad material, porque es todo cuerpo pero también es todo espíritu. Desde el punto de vista fenomenológico, Max Scheler argumenta que los procesos fisiológicos del organismo son igual de inteligentes a los procesos conscientes. Ambos procesos (psíquico y fisiológico) son ontológicamente uno; prueba de ello por ejemplo es la relación entre una ulcera gástrica, la gastritis, o la inflamación del colon con procesos psicosomáticos. La vida psicofísica es una. La materia y el alma, el cuerpo y el alma, el cerebro y el alma no son ontológicamente antitéticos en el hombre (Scheler, 1938).

      


      	El hombre en el sistema ético de Max Scheler

        El sistema ético de Max Scheler es un sistema fundado en los valores materiales. Todo conocimiento científico y toda ciencia se basan en la experiencia, del mismo modo la ética ha de estar basada según la visión scheleriana de la misma en la experiencia. Wojtyla (1980, p. 9) advierte al respecto que la experiencia en la que se basan las ciencias exactas no puede ser la misma en la que se fundamenta el conocimiento ético. En ética no cabe el método empírico-inductivo. El bien o el mal no son obtenidos mediante inducciones, estos datos según el sistema de Scheler son a priori, mas no al modo Kantiano en el que son meras construcciones mentales. El punto atómico de observación ética son los hechos “materiales”, los valores objetivos que llama Wojtyla. Esta, según como la entienden Max Scheler y Wojtyla es la experiencia fenomenológica. Los valores dice Max Scheler son objeto de la experiencia emocional. Los actos humanos son “la cosa en sí” volcados hacia el valor objetivo.


        Para el estudio ético, la Fenomenología sirve como herramienta de estudio y sirve como elaboración científica de la ética, pero según como la entiende Wojtyla y Scheler, no la agota. Toda ciencia debe estar basada en la experiencia, concebida en su sentido trascendental como la explica la Fenomenología de Husserl. Así por ejemplo, cuando señalamos que un acto humano es bueno o malo, estamos al mismo tiempo determinando su valor, pero el valor de un acto no viene dado de afuera, el acto mismo revela su contenido axiológico. Esto nos lo permite hacer el método fenomenológico, al mismo tiempo que permite acentuar la esfera emocional humana de su espíritu. El mundo del valor no es un caos; para Scheler el mundo del valor se encuentra ordenado, tiene estructura objetiva, y esa estructura es incluso conocida por el hombre afectivo y cognoscitivamente en su orden apriorístico. Los valores a priori son los superiores (Wojtyla, 1980, p. 15). El hombre percibe intuitivamente el orden jerárquico de los valores, no solo mediante la comparación. El contenido mismo del valor es el bien; un X portador de valor no es una “cosa, más valor”, ese X es la posición objetiva del valor. La persona es sujeto de los valores. La estructura jerárquica de los valores objetivos y la reciprocidad de la experiencia del sujeto con ese orden recibe en Max Scheler el nombre de ethos (Wojtyla, 1980, p. 25).


        Esa experiencia emocional de los valores no solo es individual, sino también perteneciente a grupos de personas. Sin embargo, el significado de los valores es absoluto a cualquier adecuación de un grupo social al ethos. La persona por ejemplo es un valor por sí y en sí misma, la vida tanto así. En una determinada época no se agota el entendimiento total del valor y su experiencia. La función primordial de la ética, su “qué” es la elaboración del ethos, sin embargo, pienso que la tarea de la ética es también la comprensión objetiva de la estructura axiológica, yendo a la totalidad de los hechos y fenómenos de la vida moral, en cuyo centro se encuentra la persona y la acción humana, ésta última fenómeno mismo de la persona.


        La ética de Kant es la ética del puro deber, para Scheler moral es vivir el puro valor. En el texto Persona y acción (1982, 2011), Wojtyla discurre fenomenológicamente en torno a la afirmación de que la acción revela al hombre como persona, como sujeto no reducible y alterable al mundo de los objetos: el análisis fenomenológico revela que la persona se encuentra integrada en el acto, en las acciones se manifiesta todo su compositum (Wojtyla, 2005). El punto de partida de la visión del hombre de Wojtyla es la experiencia porque “(…) en el campo de la experiencia, el hombre se manifiesta como un suppositum particular, y al mismo tiempo como un ‘yo’ concreto, absolutamente único e irrepetible” (Wojtyla, 2005, p. 44); Wojtyla no deduce del hombre los actos como composición ontológica, más bien, mediante el análisis de los actos llega a la composición ontológica humana, luego, la condición de la persona es ser un fin y no un medio; la persona es un valor irreductible, la vida un bien fundamental.


        La relación del hombre con el valor no está determinada por la norma o por la orden solamente; el hombre tiende al valor por el contenido mismo del valor. He aquí una proposición respecto de su naturaleza. La percepción afectiva del valor suscita la tendencia de ir hacia el valor no por el mero deber. Wojtyla dice: “(…) el elemento fundamental en la ética no son las normas” (1980, p. 30) sino el mundo de los valores por sí mismos; al respecto, por ejemplo el amor (por la persona) en su estado más puro no busca en absoluto un bien para sí; “(…) el amor mismo es el sujeto fundamental del bien” (1980, p. 31-32); el contenido del bien es esta clase de amor. El amor, dice Wojtyla (1980), es un acto ético cuando se dirige a una persona como a su objeto. Empero hay que aclarar que para Wojtyla la intención scheleriana de suprimir el deber para suprimir la negatividad, es carente de sentido puesto que el objeto de la ética siempre será el bien y el mal.


        El sistema ético de Max Scheler estudiado por Wojtyla nos lleva a considerar fenomenológicamente que la persona está dada en los actos. En todo actuar humano la persona se experimenta a sí misma; la persona es toda ella en todo acto; el hombre está dado en la experiencia. Acto y persona son el contenido a priori de la conciencia. Esta visión scheleriana y wojtyliana es, como he emitido antes también, personalista: el amor por la persona es la base del sistema ético. Este es el ideal ético, la fuente de los valores morales es el amor, que conjuga en sí la experiencia del valor por el deber y por el valor en sí mismo (Wojtyla, 1980, p. 33, 35, 170). Esta idea nos refiere inequívocamente a la trascendencia. El amor es trascendencia. Emmanuel Mounier afirmó en su obra el Personalismo (1981) que el hombre es la “trascendencia encarnada”; esta idea del acto humano del amor sintetiza en la existencia personal del hombre trascendencia e inmanencia; el hombre es inmanencia porque está inmerso en la naturaleza, en la historia y en el mundo; al mismo tiempo es trascendente a la naturaleza; el hombre es la forma superior de la existencia; solo el hombre ama. Para Max Scheler el hombre solo es persona “a la luz de la idea de Dios”. El hombre es esencia teomórfica. La idea axiológica de Dios es la idea de lo “infinitamente santo” (Wojtyla, 1980, p. 38). Así lo explica Max Scheler:


        Uno de los frutos más hermosos de la estructuración sucesiva de la naturaleza humana, basada en las fases de la existencia subordinadas a ella, en la forma en que acabo de intentarla, (se refiere a la síntesis antropológica y filosófica que esbozó en El puesto del hombre en el Cosmos) es poder mostrar la íntima necesidad con que el hombre tiene que concebir la idea formalísima de un ser suprasensible, infinito y absoluto, en el mismo momento en que se convierte en hombre, mediante la conciencia del mundo y de sí mismo y mediante la objetivación de su propia naturaleza psicofísica –que son los caracteres distintivos específicos del espíritu-. Cuando el hombre se ha colocado fuera de la naturaleza y ha hecho de ella su “objeto” -y ello pertenece a la esencia del hombre y es el acto mismo de la humanificación- se vuelve en torno suyo, estremeciéndose, por decirlo así, y pregunta: ¿Dónde estoy yo mismo? ¿Cuál es mi puesto? El hombre ya no puede decir con propiedad: “Soy una parte del mundo; estoy cercado por el mundo”; pues el ser actual de su espíritu y de su persona es superior incluso a las formas del ser propias de este “mundo” en el espacio y en el tiempo. En esta vuelta en torno suyo, el hombre hunde su vida en la nada, por decirlo así. Descubre en esta mirada la posibilidad de “la nada absoluta”; y esto le impulsa a seguir preguntando: “¿Por qué hay un mundo? ¿Por qué y cómo existo yo?” Repárese en la rigurosa necesidad esencial de esta conexión, que existe entre la conciencia del mundo, la conciencia de sí mismo y la conciencia formal de Dios en el hombre. En ésta conciencia, Dios es concebido solo como un ser existente por sí mismo, provisto con el predicado de “santo” y que puede tener naturalmente las afectividades más numerosas y matizadas. Pero esta esfera de un ser absoluto pertenece a la esencia del hombre tan constitutivamente como la conciencia de sí mismo y la conciencia del mundo, prescindiendo de que la esfera sea accesible o no a la vivencia o al conocimiento. (1938, p. 108-109).


        Para Scheler, igual caso para Wojtyla, “la conciencia del mundo, la conciencia de sí mismo y la conciencia de Dios forman una indestructible unidad estructural” (1938, p. 110). Nótese como Edmund Husserl en esa misma dirección dice en la conferencia La Filosofía en la crisis de la humanidad Europea (1951, p. 158) que “(…) en la noción de Dios es esencial el singular. Mas visto desde el lado humano, le es inherente que su vigencia de ser y de valor es experimentada por el hombre como supeditación interior absoluta”. Si bien el hombre es esencia teomórfica, el amor es un acto espontáneo, no es objeto exclusivo de mandamiento. El supremo valor ético se encuentra en la persona, objeto del amor; así la perfección de la persona humana es el fin de la Ética. Para Wojtyla las líneas trabadas entre el sistema ético de Scheler, su Antropología y la ética cristiana se encuentran en el plano del Personalismo (1980, p. 46). Dios, en el sistema de Scheler es persona de las personas, es persona infinita. De acuerdo con la ética cristiana el ideal humano de perfección ética porta un carácter trascendente. La perfección de la persona humana consiste en reflejar la perfección de Dios (Wojtyla, 1980, p. 67). La riqueza que al respecto aporta la ética cristiana es medular, contenida más específicamente en el modelo por excelencia para el Cristianismo: Jesús de Nazaret. La perfección moral es un fenómeno de la actuación. Esa perfección moral de la persona no es irreal. Su validez está fundada en el acto del seguimiento; al mismo tiempo el modelo que se sigue no agota todo el contenido ético de la revelación cristiana, pero sí lo encarna. Hay que recordar como lo hace Wojtyla que la concepción Scheleriana de la persona, a su vez la de Wojtyla también, es actualista; la persona es la unidad de actos dinámicos dados en la experiencia. Como lo expresé antes, el fin que impulsa este escrito es el de describir y analizar la visión del hombre en Max Scheler como variable de la visión del hombre en Karol Wojtyla, por ese motivo es perceptible en el curso de las líneas, que he omitido la investigación acerca de la validez del sistema Ético de Max Scheler para interpretar la ética cristiana, propósito de la tesis doctoral de Wojtyla en Filosofía; en ella Wojtyla concluye que el sistema ético de Max Scheler resulta inadecuado para la formulación científica de la ética cristiana a causa de algunas premisas fenomenológicas y el emocionalismo presente en su pensamiento.


        La persona humana en el sistema ético cristiano es la causa eficiente del bien y del mal moral de sus actos, para Scheler los valores morales son contenidos de percepción afectiva-cognoscitiva. Para Wojtyla, en su tesis doctoral en Filosofía, el método fenomenológico sí es válido para ver en el acto de la conciencia la relación causal de la persona con respecto a los valores éticos, no así para Max Scheler. En la persona es donde se halla el valor ético; la persona es el sujeto causal de sus actos, causa eficiente de los valores éticos contenidos en los mismos actos, no así para Scheler en quien la persona no es sujeto causal del valor, sino sujeto que percibe de un modo afectivo-intencional el valor. Para Wojtyla el método fenomenológico es válido para el estudio antropológico (que es lo que atañe a este trabajo), pero no para fundamentar científicamente la ética cristiana. Al estudio antropológico es válido en cuanto que el contenido de la vida ética ha de buscarse en el interior, en lo profundo de la persona, que se revela como fenómeno en los actos humanos.


        El método fenomenológico permite descubrir en la experiencia de la persona el bien y el mal moral, pero no se puede determinar mediante el mismo el principio objetivo por el que un acto de la persona es éticamente bueno o malo. Las medidas del bien o el mal moral de los actos humanos reclaman otro método; las razones objetivas del bien y del mal cristianos son de carácter metafísico (no es peyorativa la acepción): Dios es perfección suprema; la participación del hombre en la esencia de Dios abre a la persona humana el acceso a los bienes sobrenaturales, propios de la existencia misma de Dios.


        

      


      	Conclusiones

        El pensador polaco Karol Wojtyla consigue, en el tiempo de investigación que le llevó su tesis doctoral, iniciar la integración del realismo metafísico aristotélico-tomista con la vuelta sobre la experiencia humana de la Fenomenología.


        Wojtyla afirma con Max Scheler que la intuición de la verdad de las cosas mismas comporta también un tipo de intuición moral del corazón y como intuición es un conocimiento real, un ejemplo: la persona es la verdad de los valores personales que se captan por intuición inmediata del corazón. Los primeros principios que se captan por la intuición inmediata: espacio, tiempo, movimiento y número explicados por Pascal, están precedidos por el valor en sí de la persona; lo anterior es fundamento moral.


        Wojtyla en su tesis doctoral en Filosofía expone que Max Scheler estructura una ética a priori emotiva, universal, material y no formal. A priori emotiva refiere a que los valores no están sujetos a la razón exclusivamente, sino también a la intuición emotiva; universal y material porque no se funda en los hechos formales sino en los hechos materiales. En la misma tesis Wojtyla también señaló que Max Scheler exagera y emocionaliza en alto grado la experiencia y la conciencia y encontró que Scheler fundamenta la moral en el exterior y no en el interior, mientras que para él las elecciones del hombre lo con-forman.
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        1 1 El presente escrito es resultado de Investigación de tesis de maestría en Filosofía avalada por el grupo Epimeleia, iniciada en enero del 2011, finalización noviembre de 2013 en la Escuela de Teología, Filosofía y humanidades de la Universidad Pontificia Bolivariana de Medellín en la línea: Antropología, Ética y Sociedad. B; estudiante

      


      
        2 La existencia corporal, el concepto de verdad, la relación correspondiente a la persona y al acto, la libertad y el concepto de responsabilidad son constituyentes en las posiciones y líneas antropológicas de Wojtyla, junto a la novedosa visión de Max Scheler acerca de la filosofía Aristotélico-Tomista. En 1953 en la Universidad Católica de Lublin el Papa se doctoró en Filosofía con la tesis “Valoración de la posibilidad de fundar una ética católica sobre la base del sistema ético de Max Scheler”. La tesis doctoral Max Scheler y la ética cristiana es citada en todo el trabajo con el año 1980, correspondiente al año de Librería Editrice que en BAC corresponde a 1982.


        

      


      
        3 También existe en los dos autores una contraposición al empirismo ético, al relativismo y al psicologismo.

      


      
        4 El concepto de esencia en Fenomenología, según como lo entiende Wojtyla no es igual en sentido metafísico: “La fenomenología es, por tanto, intuicionista (…) considera el conocimiento como un conjunto dado por la experiencia que manifiesta la esencia fenomenológica de los objetos, así como las relaciones y los nexos que existen entre ellos (…) Cuando decimos que en la experiencia directa se manifiesta la esencia de la cosa, no hay que entender con ello esencia en sentido metafísico. Un fenomenólogo no se interesa por lo que la cosa es en sí, sino por cómo se nos manifiesta en la experiencia directa (…) no pone en primer plano la filosofía del ser(…)” (2010, p. 202)
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    Resumen


    La sabiduría aristotélica se entiende como aquella virtud intelectual que, siendo ciencia e intelecto, es conocedora de los principios y las causas de las cosas que deben ser útiles para uno mismo. Es así como el sabio para el Estagirita es el que sabe todo en la medida de lo posible, es aquel que posee en grado sumo la ciencia de lo universal; Aristóteles nos ilustra sobre la forma en que debemos interpretar la prudencia y la sabiduría, diciendo que ambas son cosas distintas pero que se complementan la una con la otra. En síntesis, esta es la reflexión que se emprenderá en el presente artículo, donde se desarrollará la teoría de las virtudes aristotélicas y la “suprema” virtud, la sabiduría (como es catalogada por Aristóteles), y su incidencia en el investigador que experimenta con animales, quien debe aplicar unos principios éticos universales en el desarrollo de sus investigaciones.


    Palabras clave


    Aristóteles, Experimentación con animales, Sabiduría, Sabio, Prudencia.


    Abstract


    Aristotelian wisdom is understood as the intellectual virtue that, as it is simultaneously science and intellect, acknowledges the principles and the causes of the things that must be useful for oneself. Therefore for Aristotle a wise person is the one who knows everything as much as possible, possessing the science of the universe in a maximum degree. Aristotle tells us about the way we must interpret prudence and wisdom, by saying that they are both different, but mutually complementary. This reflection, in short, is the one approached by this article, by going into detail about the theory of the Aristotelian virtues and the “supreme” virtue among them, which is wisdom (as it is regarded by Aristotle) and its influence on researchers that conduct experiments on animals, given the fact that those researchers must observe universal ethical principles to develop their research works.


    Keywords


    Wisdom, Prudence, Aristotle, Experiments on animals, Wise.


    Résumé


    La sagesse selon Aristote est comprise comme cette vertu intellectuelle qui, en étant science et intellect, connait les principes et les causes des choses qui doivent être utiles pour lui-même. Par conséquent, le savant pour le Stagirite est celui qui sait tout dans la mesure du possible, est celui qui possède au dernier degré la science de ce qui est universel; Aristote nous illustre au sujet de la manière comme nous devons d’interpréter la prudence et la sagesse, en disant que les deux sont choses différentes mais qui se complètent l’une avec l’autre. En résume, cette est la réflexion qui nous faisons dans cet article, où est développé la théorie des vertus selon Aristote et la «suprême» vertu, la sagesse (comme est catalogué par Aristote), et son incidence sur les chercheurs qui expérimentent sur animaux, qui doivent d’appliquer des principes éthiques universels dans le développement de ses recherches.


    Mots-clés
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      	Introducción

        En Aristóteles la virtud es la mejor disposición, modo de ser o facultad de todo lo que tiene un uso o función; la función de cada cosa es su fin (Aristóteles, trad. en 2011a, p.36); por tanto, la función del alma es hacer vivir, y la función de la virtud será una vida buena y como tal es el bien perfecto, que es la felicidad; por tanto, la felicidad es la actividad de una alma buena (Aristóteles, trad. en 2011a, p.37).


        Este pensador inicia su Ética a Nicómaco afirmando que todas las artes, investigaciones y acciones libres tienden a un fin (telos). A su vez, este fin es siempre un bien; la virtud está en función de la consecución del fin. Esto significa que toda acción moral, dado que proviene de la conciencia y la libertad, tiende siempre a la realización de un objetivo, presente en la persona que la ejecuta. Que cada persona sea el mejor ser humano que puede llegar a ser constituiría el principal motivo del ejercicio de la virtud (Díaz, 2009, p. 116).


        El más deleitoso de los actos conforme con la virtud es el ejercicio de la sabiduría. El solo afán de saber encierra deleites maravillosos por su pureza y firmeza; es razonable admitir que el goce del saber adquirido sea mayor aún que el de su búsqueda, y lo mejor y más importante para el hombre es la vida según la inteligencia (Michelli, 2004, p. 91). La virtud es el modo de ser que nos hace capaces de realizar los mejores actos y nos dispone lo mejor posible de cara al mayor bien, siendo el mejor y el más perfecto el que está de acuerdo con la recta razón2 (Aristóteles, trad. 2011a, p. 47).


        La sabiduría, de acuerdo con la división que Aristóteles hace de las virtudes, está considerada como una virtud intelectual y es la encargada de los primeros principios; es ciencia acerca de los principios y las causas; también es la encargada en la ética aristotélica de conocer lo que sigue de los principios y poseer la verdad sobre ellos; es el conocimiento relativo a cosas útiles para uno mismo.


        En este escrito se reflexionará sobre la virtud de la sabiduría en el científico que hace uso de los animales para la experimentación científica, se darán elementos de análisis para entender por qué esta virtud, además de las virtudes de la prudencia, la téchne, la justica y la contingencia son importantes para que este haga un uso ético de los seres vivos que está interviniendo con la investigación. Se divide esta reflexión en tres partes: la definición de la virtud aristotélica y sus tipos, la virtud de la sabiduría, y por último, el sabio aristotélico, el científico que experimenta con animales que es el sujeto sobre el que recae la importancia de tener sabiduría.

      


      	La virtud y sus tipos

        Para Aristóteles, la virtud, es la disposición que resulta de los mejores movimientos del alma, y es también la fuente de las mejores acciones y pasiones de ésta (Aristóteles, trad. en 2011a, p.40-41). “Es, por tanto, ese modo de ser que nos hace capaces de realizar los mejores actos y que nos dispone lo mejor posible a un mejor bien u obrar, que está acorde con la recta razón” (Aristóteles, trad. en 2011a, p.46-47). En la Ética a Nicómaco, Aristóteles define la virtud como:


        … un hábito electivo que consiste en un término medio relativo a nosotros, regulado por la recta razón en la forma en la que lo regularía un hombre verdaderamente prudente. Es un medio entre dos vicios, uno por exceso y otro por defecto, y también por no alcanzar, en un caso, y sobrepasar en otro, lo necesario en las pasiones y acciones, mientras que la virtud encuentra y elige el término medio. Por eso, de acuerdo con su entidad y con la definición que establece su esencia, la virtud es un término medio, pero con respecto a lo mejor y al bien, es un extremo (Aristóteles, trad. en 2010, p.63).


        La virtud del hombre será también el modo de ser por el cual el hombre se hace bueno y por el que realiza bien su función propia (Aristóteles, trad. en, 2010, p. 61). Esta función la realiza por medio de sus acciones; estas, de acuerdo con Aristóteles, si están acordes con la virtud, serán, por tanto, agradables, buenas y hermosas, en sumo grado. Aristóteles afirma que, “si el hombre virtuoso juzga rectamente acerca de todo esto, y juzga como ya hemos dicho. La felicidad, por consiguiente, es lo mejor, lo más hermoso y lo más agradable… todas ellas pertenecen a las actividades mejores; y la mejor de todas estas decimos que es la felicidad” (Aristóteles, trad. en 2011a, p.40).


        En Aristóteles (Aristóteles, trad. en 2010a, p. 35) “La felicidad es algo perfecto y suficiente, ya que es el fin de los actos”. Pallí, traductor de la Ética a Nicómaco, utilizada en esta reflexión, nos aclara “que una de las acciones centrales de la moral aristotélica es que la felicidad es el bien que, cuando lo poseemos, nos hace independientes, y el hombre es independiente cuando posee todo lo necesario para su felicidad” (Pallí, 2010a, nota 16, p.35).


        Para el Estagirita, la auténtica felicidad (eudaimonía) radica en el vivir y el actuar, siendo la actividad del hombre bueno, por sí misma, buena, agradable y feliz (Benítez, 2005, p. 16). En la Ética eudemia (Aristóteles, trad. en 2011a, p.40), Aristóteles relaciona las acciones con la virtud y la felicidad, así:


        Las acciones de acuerdo con la virtud serán por sí mismas agradables. Y también serán buenas y hermosas, y ambas cosas en sumo grado, si el hombre virtuoso juzga rectamente acerca de todo esto, y juzga como ya hemos dicho. La felicidad, por consiguiente, es lo mejor, lo más hermoso y lo más agradable… todas ellas pertenecen a las actividades mejores; y la mejor de todas estas decimos que es la felicidad.


        Todas las condiciones requeridas para la felicidad pueden estar en la virtud, la prudencia o en cierta sabiduría, o en algunas de ellas. “Nuestro razonamiento está de acuerdo con los que dicen que la felicidad es la virtud o alguna clase de virtud, pues la actividad conforme a la virtud es una actividad propia de ella” (Aristóteles, trad. en 2010, p. 38-39). Aristóteles, en su Ética Eudemia, nos introduce a las clases de virtud, diciendo que:


        Hay dos especies de virtud: la ética y la intelectual. Las virtudes intelectuales se acompañan de razón, éstas pertenecen a la parte racional, la cual, por tener razón, gobiernan el alma; en cambio, las virtudes éticas pertenecen a la parte irracional, que, a pesar de ello, por su naturaleza es capaz de seguir la parte racional; pues no describimos el carácter de un hombre diciendo que es sabio o hábil, sino que es benévolo o atrevido (Aristóteles, trad. en 2011a, p.40).


        Además, en la Magna Moralia, se divide el alma en dos partes: la racional y la irracional. En la racional están la prudencia, la sagacidad, la sabiduría, la facilidad para aprender y la memoria; en la parte irracional: la templanza, la justicia, la valentía y todas las demás cualidades del carácter ético que se suponen elogiables (Aristóteles, trad. en 2011b, p. 145).Para Aristóteles “las disposiciones por las cuales el alma posee la verdad cuando afirma algo son cinco, a saber: el arte, la ciencia, la prudencia, la sabiduría y el intelecto” (Aristóteles, trad. en 2010, p. 164). Estas disposiciones o hábitos hacen a la persona de naturaleza intelectual; el estilo intelectual marca la búsqueda de la razón última de las cosas: la sabiduría, que es la disposición para conocer los principios universales y las primeras causas (Gómez, 2010, p. 13).


        Se seleccionó para esta reflexión la virtud de la sabiduría por tratarse de la virtud intelectual más exacta de las ciencias, y es conocimiento de los principios y las causas. El sabio aristotélico debe conocer los principios y poseer la verdad sobre estos. A esto nos dedicaremos en la próxima sección.

      


      	La sabiduría en la ética aristotélica

        Aristóteles da inicio a su Metafísica afirmando que “Todos los hombres por naturaleza desean saber. Señal de ellos es el amor a las sensaciones” (Aristóteles, trad. en 1998, p. 69).El ser humano está hecho para conocer, es una necesidad vital, como lo afirma Aristóteles; es debido a los sentidos que posibilita el conocimiento de diversas maneras según sus capacidades. Los sentidos son el principio del conocimiento, nos ofrecen la posibilidad del conocimiento sensible y el conocimiento intelectual. Los sentidos versan sobre lo particular, y el intelecto, sobre lo universal (Gervilla, 2006, p. 1047).


        Para el Estagirita la sensación visual es, de todas las sensaciones, la que más nos hace conocer (Aristóteles, trad. en 1998, p. 70). Las sensaciones no son sabiduría, por más que estas sean el modo de conocimiento por excelencia; ellas no dicen el porqué acerca de las cosas (Aristóteles, trad. en 1998, p.73). Para Lerate (1949, p. 1490):


        De aquí que la sensación sea para Aristóteles el primer grado del saber3; grados del saber ya que se produce en materia de conocimiento un verdadero proceso evolutivo que va desde la sensibilidad elemental definida por aquél como ‘acto común de lo sensible y lo sentido’ hasta la sabiduría que es el conocimiento de lo más preciso, de los más difícil de conocer, de los ‘principios y de las causas.


        Es así como el saber para Aristóteles es propio del hombre y el conocimiento, es común con los animales que tienen sensaciones y no tienen memoria, mientras que en otros sí se genera memoria y, por tanto, son más inteligentes y más capaces de aprender que los que no recuerdan. En el género humano, aparecen el arte y los razonamientos; la experiencia se genera en los hombres a partir de la memoria y esta es la generadora de conocimiento en el hombre (Aristóteles, trad. en 1998, p.70). Además, “…el saber y el conocer se dan más bien en el arte que en la experiencia y se tiene por más sabios a los hombres de arte que a los de experiencia, como que la sabiduría acompaña a cada uno en mayor grado según el nivel de su saber. Y esto porque los unos saben la causa y los otros no” (Aristóteles, trad. en 1998, p.72).


        La sabiduría se ocupa de las causas primeras y de los principios; es decir, la sabiduría es ciencia acerca de ciertos principios y causas (Aristóteles, trad. en 1998, p. 74).Para explicar de qué causas y de qué principios es ciencia la sabiduría, Aristóteles toma las ideas que se tienen acerca del sabio, para aclararlas:


        Solemos opinar que el sabio sabe todas las cosas en la medida de lo posible, sin tener, desde luego, ciencia de cada una de ellas en particular. Además, consideramos sabio a aquel que es capaz de tener conocimiento de las cosas difíciles, las que nos son fáciles de conocer para el hombre. Además y respecto de todas las ciencias, que es más sabio el que es más exacto en el conocimiento de las causas y más capaz de enseñarlas. Y que de las ciencias, aquella que se escoge por sí misma y por amor al conocimiento es sabiduría en mayor grado que la que se escoge por sus efectos. Y que la más dominante es sabiduría en mayor grado que la subordinada: que, desde luego, no corresponde al sabio recibir órdenes, sino darlas, ni obedecer a otro, sino a él quien es menos sabio” (Aristóteles, trad. en 1998, p.74-75).


        La sabiduría es la excelencia de un arte. Es la más exacta de las ciencias; es así como el sabio aristotélico no solo debe conocer lo que sigue de los principios, sino también poseer la verdad sobre los principios (Aristóteles, trad. en 2010, p. 169). Aristóteles afirma en su Etica a Nicómaco, “Es así como por sabiduría se entiende el conocimiento relativo a cosas útiles para uno mismo, habrá muchas sabidurías, porque no habrá una sola acerca de lo que es bueno para todos los animales, sino una diferente para cada uno, a menos que se diga que también hay una sola medicina para todos” (Aristóteles, trad. en 2010, p.170). Irizar (2005, p.5) afirma que:


        Existen diferentes niveles o grados de sabiduría. Dichos niveles van desde la sabiduría del hombre sencillo que es capaz de referir todas las cosas a una causa última hasta la sabiduría de quien, gracias a sus dotes naturales y éticas enriquecidas con una sólida formación académica, tiene la capacidad de dar una explicación cada vez más profunda y precisa del origen y sentido de todo lo que es.


        El sabio es el que sabe todo en la medida de lo posible; el que tiene el conocimiento de las cosas manifiestas; ese conocimiento de los principios no implica que conozca cada cosa en particular; el quehacer del sabio no se ocupa de un género del ente, sino que versa universalmente de todos los géneros (Aspe, 2005, p. 592).El saberlo todo se da necesariamente en quien posee en grado sumo la ciencia universal. Y lo universal en grado sumo es también lo más difícil de conocer por los hombres; las más exactas de las ciencias son las que desarrollan los primeros principios, que son aquellas capaces de enseñar las causas; el saber y el conocer se dan en grado sumo en la ciencia de lo cognoscible (Aristóteles, trad. en 1998, p.75-76). Aristóteles explica la relación de lo cognoscible con los principios y las causas:


        Cognoscibles en grado sumo son los primeros principios y las causas (pues por éstos y a partir de éstos se conoce lo demás, pero no ellos por medio de los que está debajo de ellos). Y la más dominante de las ciencias, y más dominante que la subordinada, es la que conoce aquello para lo cual ha de hacerse cada cosa en particular, esto es el bien de cada cosa en particular y, en general, el bien supremo de la naturaleza en su totalidad. Así pues, por todo lo dicho, el nombre en cuestión corresponde a la misma ciencia. Esta, en efecto, ha de estudiar los primeros principios y, causas y desde luego, el bien y ‘aquello para lo cual’ son una de las causas (Aristóteles, trad. en 1998, p. 76).


        La sabiduría será intelecto y ciencia, una especie de ciencia capital de los objetos más honorables (Aristóteles, trad. en 2010, p. 170). Es claro para Aristóteles que “la sabiduría es ciencia e intelecto de los más honorable por naturaleza” (Aristóteles, trad. en 2010, p.170). La sabiduría ha de ser ciencia dominadora y no subordinada; ciencia libre entre todas; el hombre libre, a diferencia del esclavo, es el que existe por sí y no por causa o al servicio del otro (Gómez, 1957, p.4). Así, en la Magna moralia, se dice que la sabiduría está formada de ciencia y de intelecto:


        Porque la sabiduría es referida a los principios y a aquello que es demostrado a partir de ellos, acerca de lo cual trata la ciencia. Participa del intelecto en tanto que se refiere a los principios y participa de la ciencia en tanto que se refiere a cosas susceptibles de demostración a partir de principios. De modo que es patente que la sabiduría está formada de intelecto y de ciencia, de modo que se referirá a las mismas cosas a las que se refieren el intelecto y la ciencia (Aristóteles, trad. en 2011b, p.182)


        La sabiduría (sophia) se relaciona con el ámbito de las técnicas; es la habilidad técnica de un arte en particular; el hombre que mejor domina un arte es considerado sabio; por tanto, la sophía se considera como la excelencia (areté) de un arte (téchne), el nivel más alto que se puede alcanzar en el dominio de una técnica (Zamora, 2001, p. 38).Aristóteles nos dice que algunos hombres son considerados sabios en general y no en un campo particular o en alguna calificada manera (Aristóteles, trad. en, 2010, p.15).


        Es así como la sabiduría, siendo ciencia e intelecto y desconociendo la conveniencia humana, se dirige a lo más honorable por naturaleza; al respecto, el Estagirita afirma: “Por eso, Anaxágoras, Tales y otros como ellos, que se ve que desconocen su propia conveniencia, son llamados sabios, no prudentes, y se dice que saben cosas grandes, admirables, difíciles y divinas, pero inútiles, porque no buscan los bienes humanos. La prudencia, en cambio, se refiere a cosas humanas y a lo que es objeto de deliberación” (Aristóteles, trad. en 2010, p.170). En Zamora (2001, p.41) “Tales y Anaxágoras representan a esa clase de sabios que poseen el conocimiento de las cosas superiores, preferentemente de tipo astronómico y, sin embargo, se mantienen alejados del ámbito de las ‘cosas humanas’. Por ello, Aristóteles no les considera prudentes, ya que ignoran lo que es útil tanto para ellos mismos como para el resto de los hombre”.


        Se debe aclarar la relación que existe entre la prudencia y la sabiduría. La prudencia y la sabiduría corresponden cada una a una parte del alma (Aristóteles, trad. en, 2010, p. 177). La sabiduría no investiga ninguna de las cosas que pueden hacer feliz al hombre (pues no es propia de ninguna generación); la prudencia tiene por objeto lo que es justo, noble y bueno para el hombre, y esta es la actuación del hombre bueno (Aristóteles, trad. en 2010, p. 178). Para Aristóteles parecería absurdo que la prudencia, que es inferior a la sabiduría, tuviera más autoridad que ella, pues la prudencia, cuyo papel es hacer, manda y ordena sobre lo hecho (Aristóteles, trad. en 2010, p. 178). “Es así como la prudencia busca la sabiduría y la sabiduría potencia la prudencia humana” (Marcos, 2011, p. 22).


        El hecho de pertenecer cada una de estas virtudes a partes diferentes del alma, sus modos de ser, son necesariamente elegibles por sí mismos, aun en el caso de no producir nada ninguno de ellos (Aristóteles, trad. en 2010, p.179). Para Aristóteles, producen algo: “no como la medicina produce la salud, sino como la produce la salud misma; es de esta manera como la sabiduría produce felicidad4. Pues siendo una parte de la virtud total, produce felicidad con su posesión y ejercicio”. Para aclarar la situación entre la sabiduría y la prudencia, el Estagirita nos afirma que:


        La prudencia no es soberana de la sabiduría ni de la parte mejor, como tampoco la medicina lo es de la salud; en efecto, no se sirve de ella, sino que ve cómo producirla. Así, da órdenes por causa de la sabiduría, pero no a ella. Sería como decir que la política gobierna a los dioses porque da órdenes, sobre todo en lo que pertenece a la ciudad (Aristóteles, trad. en 2010, p.182).


        En efecto, la prudencia y la sabiduría no son lo mismo. La sabiduría se refiere a las cosas que son demostrables y permanecen iguales, mientras que la prudencia se refiere a las cosas que están sujetas a cambio. Es decir, lo recto, lo convexo, lo cóncavo y las realidades son siempre lo mismo, mientras que las cosas convenientes se transforman. La prudencia se refiere a las cosas convenientes, la sabiduría no. Es por eso que la sabiduría y la prudencia son cosas distintas (Aristóteles, trad. en, 2011b, p. 182-183). En la Magna Moralia, se discute si la sabiduría es una virtud o no; al respecto se dice lo siguiente:


        Quedará claro que es una virtud si partimos de la prudencia. Porque si la prudencia es, como hemos dicho, la virtud de una de las dos partes racionales del alma y la prudencia es inferior a la sabiduría (porque trata de cosas inferiores: la sabiduría, en efecto, a lo eterno, a lo divino, como hemos dicho; la prudencia, en cambio, se refiere a lo que es conveniente para el hombre), si lo inferior es una virtud, es natural que lo superior sea una virtud. De modo que es evidente que la sabiduría es una virtud (Aristóteles, trad. en 2011b, p. 183).

      


      	El sabio, el científico que experimenta con animales

        La virtud es la presencia del bien en una persona y, por tanto, una perfección en común con el todo. Así que la virtud es una, total; no es posible ser más o menos virtuoso, una persona es virtuosa o no lo es (Micheli, 2004, p. 91). Como hemos afirmado en este escrito, la virtud de la sabiduría tendrá por objeto lo primero o más universal, aquello que nos dice el porqué de las cosas particulares; además, conocemos por sabia a la persona que conoce el porqué o la causa de algo (Gómez, 1996, p.310). El sabio es el que sabe de todas las cosas, aun las difíciles de saber, está en capacidad de ordenar y dirigir a los demás hombres, y de dirigir con inteligencia sus acciones (Gómez, 1957, p. 4).


        En la Etica Eudemia, solo del hombre depende que las acciones de las cuales él es el principio y dueño se produzcan o no; él mismo es la causa de las cosas que están en su poder hacer; y todo lo que suceda depende de él (Aristóteles, trad. en 2011a, p. 50). El hombre es alabado o censurado de acuerdo con sus acciones que, como lo afirma Aristóteles, solo dependen de él. Es por tanto que el hombre es la causa de las acciones voluntarias y conforme a su libre elección (Aristóteles, trad. en 2011a, p.51). Deliberamos sobre lo que está en nuestro poder y es realizable; todos los hombres deliberan sobre lo que ellos mismos pueden hacer, sobre lo que se hace por nuestra intervención (Aristóteles, trad. en 2010, p.80)


        Por tanto, para Aristóteles, aquellas acciones que uno tiene en su poder hacerlas o no hacerlas, y aun aquellas que realiza sin desearlas, las realiza voluntariamente y no por fuerza (Aristóteles, trad. en 2011a, p.57). Nadie elige sin estar preparado y sin haber deliberado si la cosa es mala o buena, y si, por otro parte, uno delibera sobre las cosas que, dependiendo de nosotros, pueden existir o no y que constituyen los medios para alcanzar un fin, es evidente que la elección es un deseo deliberado de cosas a nuestro alcance (Aristóteles, trad. en 2011a, p.63). “En la persona virtuosa, la acción correcta fluye de modo natural, sin artificiosidades. La virtud se convierte en un modo de ser, pero un modo de ser elegido por cada persona, del cual cada persona es causante y responsable” (Marcos, 2011, p. 20).


        Es así como el fin en la ética aristotélica es el principio del pensamiento, pero la conclusión del pensamiento es el principio de la acción. Ahora bien, si la razón o la virtud son la causa de toda rectitud, si no es la razón, entonces el fin, aunque no los medios que conducen al fin, será recto, gracias a la virtud. Pero el fin es el objeto de la acción, pues toda elección es de alguna cosa y por causa de alguna cosa (Aristóteles, trad. en 2011a, p. 67). Al conocer el fin por el que debe hacerse cada cosa, es como el sabio conoce el bien supremo de la naturaleza, su saber es rector y a nada se subordina; las demás ciencias y saberes están subordinados a este como su principio (Aspe, 2005, p. 592).


        En Aristóteles, “la sabiduría indaga la causa de los fenómenos” (Aristóteles, trad. en 1998, p.115). Es así como el sabio aristotélico no solo da la razón de las cosas, sino que llega a la causa primera e inmediata de ellas; su explicación es última en el sentido en que nada resta de ser explicado más allá del fundamento o esencia a la que llegó con su saber (Aspe, 2005, p. 592); ha de conocer las cosas muchas veces por visión inmediata y otras por demostración, según lo requiera la necesidad de dar razón (Gómez, 1957, p. 5).


        Es así como actuar conforme a la virtud debe ser para el hombre, y en especial para el científico que experimenta con animales, una disposición permanente a obrar con sabiduría, como conocedor de los principios de la naturaleza y en especial de aquellas cosas que involucra el trato con los animales que serán objeto de investigación.Los investigadores que hagan objeto de observación científica a los animales están obligados sabiamente a tener hacia ellos tres tipos de actitudes: respeto, evitando cualquier tipo de acción o actitud abusiva, prepotente o despectiva; afecto hacia los seres que comparten con nosotros el misterio de la vida, y gratitud, por la importante ayuda a su trabajo de investigación. Pero no solo es deber del investigador sino de todos los que en uno y otro momento de nuestra vida somos beneficiarios de esos resultados de la investigación (Cardozo y Mrad, 2008, p.51).


        Es del sabio aristotélico, y en especial del científico que experimenta con animales, conocer los principios universales que se han establecido para un uso más racional de estos seres vivos. El Consejo Internacional para Investigación Biomédica en Animales (CIOMS), establecido por la UNESCO y la OMS en 1949, declaró los siguientes principios éticos universales para la experimentación (Mrad, 2006, p:171; Cardozo, 2010, p.85)


        
          	El avance del conocimiento, la protección de la salud y/o el bienestar de los hombres y los animales requiere la experimentación con animales vivos.


          	Siempre que sea posible, usar métodos alternativos.


          	Realizar experimentación en animales después de estudiar su importancia para la salud humana y animal, y para el avance del conocimiento biológico.


          	Seleccionar animales de especie y calidad apropiada, y usar el mínimo número requerido para obtener resultados científicamente válidos. Tratar a los animales como seres sensibles y considerar imperativo ético el cuidado y uso adecuado, evitando o minimizando los males, las angustias y el dolor.


          	Presumir siempre que los procedimientos dolorosos para el hombre también causarán dolor en otras especies vertebradas.


          	Procedimientos que pueden causar dolor o angustia momentánea o mínima deben ser realizados con sedación, analgesia o anestesia. No realizar procedimientos quirúrgicos o dolorosos en animales no anestesiados o paralizados con agentes químicos.


          	Cuando se requiere apartarse del principio anterior, la decisión debe ser tomada por un Comité Revisor convenientemente constituido. Estas excepciones no deben ser hechas solo para demostración o enseñanza.


          	Al final de la experiencia, o en el momento apropiado, los animales que puedan sufrir dolor crónico o severo, angustia, disconfort o invalidez, que no puedan ser aliviados, deben ser sacrificados sin dolor.


          	Los animales mantenidos con fines biomédicos deben tener las mejores condiciones de vida posibles, de preferencia con supervisión de veterinarios con experiencia en ciencia de animales de laboratorio.


          	El director de la institución es responsable por la calificación de los investigadores y demás personal, para realizar los trabajos requeridos, debiendo otorgar adecuadas oportunidades de entrenamiento.

        

      

    


    En Colombia, la Resolución 8430 del 4 de octubre de 1993, por la cual se establecen las normas científicas, técnicas y administrativas para la investigación en salud, en su Título V sobre “La investigación biomédica con animales”, afirma que se deben tener en cuenta los siguientes principios:


    
      	Siempre que sean apropiados deberán usarse métodos tales como modelos matemáticos, simulación en computador y sistemas biológicos in vitro.


      	La experimentación en animales solamente se debe realizar después de estudiar su importancia para la salud humana o animal, y para el avance del conocimiento biológico.


      	Los animales seleccionados para la experimentación deben ser de una especie y calidad apropiada y utilizar el mínimo número requerido para obtener resultados científicamente válidos.


      	Solamente se emplearán animales adquiridos legalmente y se mantendrán en condiciones adecuadas y que cumplan con las reglamentaciones sanitarias vigente.


      	Los investigadores y demás personal nunca deben dejar de tratar a los animales como seres sensibles y deben considerar como un imperativo ético el cuidado y uso apropiado y evitar o minimizar el disconfort, la angustia y el dolor.


      	Los investigadores deben presumir, que procedimientos que causen dolor en seres humanos, también causen dolor en otras especies vertebradas, aun cuando todavía falta mucho por saber sobre la precepción del dolor en los animales.


      	Todo procedimiento que pueda causar en los animales más que un dolor o una angustia momentánea o mínima debe ser realizado con sedación, analgesia o anestesia apropiada y conforme con la práctica veterinaria aceptada. No se deben realizar procedimientos quirúrgicos o dolorosos en animales no anestesiados, paralizados por agentes químicos.


      	La eutanasia de los animales se efectuará con anestésicos apropiados, aprobados por la asociación veterinaria.


      	Cuando se requiera apartarse de lo establecido en el inciso anterior, la decisión no debe ser tomada solamente por el investigador directamente involucrado, sino que debe ser tomada por el Comité de Ética, establecido por la Ley 84 de 1989. Estas excepciones no deben hacerse solamente con fines de demostración o enseñanza.


      	Al final del experimento, o cuando sea apropiado durante el mismo, los animales que puedan sufrir dolor crónico o severo, angustia, disconfort o invalidez que no pueda ser mitigada, deben ser sacrificados sin dolor.


      	Los animales mantenidos con propósitos biomédicos deben tenerse en las mejores condiciones de vida, de ser posible bajo la supervisión de veterinarios con experiencia en animales de laboratorio. En todo caso se debe disponer de cuidados veterinarios cuando sea requerido.


      	El director del instituto, departamento o unidad donde se usen animales es el responsable de asegurar que los investigadores y demás personal tengan calificación apropiada o experiencia para realizar procedimientos en animales. Debe proporcionar oportunidades adecuadas de entrenamiento en servicio que incluya la preocupación por un trato humano y apropiado para con los animales que están bajo su cuidado.

    


    En suma, la sabiduría, en sus múltiples modalidades, es una necesidad vital y una curiosidad, una aprehensión de la realidad por medio de la cual esta queda fijada en el sujeto (Gervilla, 2006, p. 1048). Toda ciencia tiene, en sí misma, la posibilidad de ser atraída por la sabiduría toda vez que desde la especificidad de su campo propio es capaz de elevarse  a la consideración de las primeras causas, causas en las que todas las ciencias resuelven sus principios (Caponnetto, 2000, p. 4).


    La sabiduría de la que nos habla Aristóteles debe propiciar en el científico que experimenta con animales las bases del saber más preciso, de sus principios y causas, del porqué de cada una de las decisiones que lo llevarán al conocimiento de las cosas útiles para la función que desarrolla; los principios aquí expuestos deben ser la base para su actuación, para que los actos que él desarrolle en la investigación científica estén enmarcados en el conocimiento que él tenga de su ciencia y que estén mediados por la sabiduría y la recta razón.


    
      	Conclusión

        La sabiduría del investigador que experimenta con animales debe propiciar el conocimiento de los principios y las causas de las cosas que son objeto de su intervención y la posesión de la verdad de estos. De esta manera, debe propender por el bienestar de los otros seres vivos y, muy en especial, de los animales con los que investiga. El sabio, como lo afirma Aristóteles, es el que sabe todo en la medida de lo posible; esto se da en aquellas personas que poseen en grado sumo los principios de la ciencia.


        Los seres humanos necesitamos de la sabiduría para dominar con suficiente conocimiento y recta razón la naturaleza, con el objetivo de asegurar la supervivencia de otras especies que comparten con nosotros el misterio de la vida y que han proporcionado a la ciencia el rescate de especies en vía de extinción, el mejoramiento genético de otras especies, producción y control de medicamentos para la salud humana y animal, la cura de mucha enfermedades en humanos, entre otros aspectos. No hacerles daño a los animales que son objeto de investigación y no abusar de ellos mientras se estén interviniendo en los experimentos son parte de los principios éticos que como seres humanos, seres de razón, debemos tener frente a otras formas de vida, y esto es propiciado por el saber que procura conocimiento y ciencia como lo más honorable por naturaleza y que puede ser elevada a la consideración de las primeras causas, causas en las que las ciencias resuelven sus principios: hablamos de la sabiduría aristotélica.

      


      	Referencias

    


    Aristóteles. (trad. en 2010). Ética a Nicómaco. Madrid: Editorial Gredos.


    Aristóteles. (trad. en 2011a). Ética Eudemia. Madrid: Editorial Gredos


    Aristóteles. (trad. en 2011b). Magna Moralia. Madrid: Editorial Gredos.


    Aristóteles. (trad. en 1998). Metafísica. Madrid: Editorial Gredos.


    Aspe A., Virginia. (2005). Sobre filosofía y sabiduría en un texto Náhuatl y uno de Aristóteles. Memoria XVIII Encuentro Nacional de Investigadores del Pensamiento Novahispano. México: Universidad Autónoma de San Luis de Potosí. 586-596.


    Caponnetto, Mario. (2000). Conocimiento, ciencia y sabiduría. Roma: Diócesis de Roma - Congregación para la Educación Católica. 1-8.


    Cardozo, C.A. (2010). Hacia la definición de una política nacional de uso y cuidado de animales. Suma psicológica, 17(1), 85-95.


    Cardozo, C.A. & Mrad, A. (2008). Etica en investigación con animales: una actitud responsable y respetuosa del investigador con rigor y calidad científica. Revista Latinoamericana de Bioética. 8(2), 46-71.


    Díaz G., Alejandro. (2009). La ética de la virtud y la bioética. Revista Colombiana de Bioética, 4(1), 93-128.


    Gervilla C., Enrique. (2006). “El “sabor del saber” y el saber académico actual”. Revista de Educación.(2): 1039-1063.


    Gómez, Diomedes A. (2010). Formación del talante científico. Studiositas, 5(3), 7-18.


    Gómez L., Alfonso. (1996). Exposición breve de la metafísica aristotélica. Estudios Públicos. (62), 309-327.


    Gómez R., Antonio. (1957). La sabiduría en Aristóteles. Diánoia. 3(3), 3-29.


    Irizar, Beatriz L. En busca de nosotros mismos. Acerca de la necesidad de la sabiduría para el hombre de hoy. Civilizar. Ciencias Sociales y Humanas. (9), 1-18.


    Lerate, Mabel R. (1949). Los grados del saber y su relación con los grados dela arte en Aristóteles. Actas del Primer Congreso Nacional de Filosofía. Universidad Nacional del Cuyo: Argentina.


    Marcos, Alfredo. Aprender haciendo: paideia prhónesis en Aristóteles. Educacao. 34(1):13-24.


    Mrad, A. (2006). Etica de la investigación con modelos animales experimentales. Alternativas y las 3 Rs de Russel. Una responsabilidad y un compromiso ético que nos compete a todos. Revista Colombiana de Bioética, 1(1), 163-183.


    Michelli S., Alfredo. (2011). En torno a la ética profesional del médico. Gac. Med. Mex, 140(1), 89-92.


    Zamora C., José M. (2001). Sophía y Phrónesis en Aristóteles: Ética a Nicómaco. Taula, quaderns de pensamen, 35(36), 37-51.


    
      
        1 Artículo de reflexión derivado de investigación de la Tesis del Doctorado en Filosofía “Bioética en la experimentación con animales a partir de la ética de Aristóteles. Una reflexión filosófica para el cuidado de lo otro”, de Luis Fernando Garcés Giraldo, Universidad Pontificia Bolivariana.

      


      
        2 En nota de pie de página de la Ética Eudemia, Pallí afirma que (copiado textualmente): “el principio de que hay que actuar según la recta razón fue ya introducido por los miembros de la Academia en la definición de la virtud. Pero, a juicio de Aristóteles, esta afirmación, si bien es verdadera, es poco clara. Por ello, hay que definir cuál es la recta razón y cuál su norma: la recta razón es la prudencia, y la norma, o sea el fin con vistas al cual la prudencia actúa, es la contemplación, obra de la sabiduría” (Aristóteles, trad. en 2011a, p.47)

      


      
        3 Lerate se refiere a la sensación, memoria, experiencia, arte, ciencia y sabiduría.

      


      
        4 Se relaciona el comentario textual que aparecen en el pie de página en la Ética a Nicómaco (2010: Editorial Gredos), utilizada en esta reflexión y traducida por Julio Pallet Bonet: “La sabiduría filosófica no es la causa eficiente de la felicidad, sino su causa final. La felicidad consiste en la virtud, según nos ha dicho antes Aristóteles: ‘el bien del hombre es una actividad del alma de acuerdo con la virtud’ (1098ª16)”.

      

    

  


  
    El papel postmoderno de la identidad personal1*


    El lugar de la subjetividad en el giro hermenéutico


    The postmodern role of personal identity


    The place of subjectivity in the hermeneutic turn


    Le rôle postmoderne de l’identité personnel, la place de la subjectivité dans la tournure herméneutique


    
      
        
        
      

      
        
          	
            Juan Edilberto Rendón Ángel


            Filósofo y Magíster en Filosofía de la


            Universidad de Antioquia


            Especialidad: la problemática de la identidad personal y


            la relación entre filosofía y literatura


            Miembro del grupo de investigación en Psicología y Filosofía Estética de la IUE


            jerarc@une.net.co

          

          	
            Gloria Sthephanie Marín Muñoz


            Administradora de Negocios internacionales de la IUE,


            Miembro del Grupo de Investigación en Psicología y Filosofía Estética


            sthephanie01@hotmail.com

          
        

      
    


    
      
        
      

      
        
          	
            David Alberto Londoño Vásquez


            Traductor Inglés-Francés-Español, Especialista en la Enseñanza del Inglés


            Magíster en Lingüística


            Doctor en Ciencias Sociales, Niñez y Juventud,


            Docente tiempo completo de la Institución Universitaria de Envigado (Colombia)


            Coordinador de la línea de Comunicación Especializada y Culturas del Grupo de Investigación en


            Psicología y Filosofía Estética


            dalondono@correo.iue.edu.co

          
        

      
    


    Recibido: 14 de mayo de 2013


    Evaluado: 20 de agosto de 2013


    Aprobado: 26 de agosto de 2013


    Contenido


    
      
        
        
      

      
        
          	
            
              	Introducción: el papel de la identidad en clave hermenéutica


              	El entorno hermenéutico y la configuración interactiva obra-mundo-subjetividad

                Heidegger: el ser-obra de la obra de arte y el papel del desocultamiento


                Gadamer: el juego hermenéutico


                Parfit: la identidad personal no es lo que importa

              


              	Rorty: la contingencia de la identidad

                El lugar de las interpretaciones en el círculo hermenéutico


                El reconocimiento hermenéutico y la interrelación con la obra de arte

              


              	Conclusión: el eje tridimensional de la hermenéutica


              	Referencias

            

          

          	
        

      
    


    Resumen


    Este artículo está dedicado al papel hermenéutico de la identidad personal como vórtice y fuente de sentido. ¿Cómo está relacionada con las obras de arte, el desocultamiento y la erección del mundo? ¿Cuáles son las implicaciones del juego en esa estructura hermenéutica? ¿Por qué es posible afirmar que la identidad no es lo que importa y, al mismo tiempo, proponerla como el lugar dinámico donde el desocultamiento –en tanto que creación de sentido– es posible? ¿Qué escenario puede proponerse cuando no hay hechos, sólo interpretaciones? Las respuestas a estas preguntas dependen de las reglas del juego, dadas por el eje tridimensional de la hermenéutica, que se basa en tres condiciones postmodernas: léxico, tiempo sincrónico y (re)descripción. La identidad podría ser importante en tanto que mecanismo de reconocimiento a través de la interacción permitida por este eje.


    Palabras clave


    Hermenéutica, Identidad, Lenguaje, Postmodernidad, Subjetividad.


    Abstract


    This paper is dedicated to the hermeneutic role of personal identity as vortex and source of meaning. How is personal identity related to the Works of Art, the unveiling and the raising of the world? What are the implications of the game in that hermeneutic structure? Why is possible to state that identity is not what matters and, at the same time, proposing it as the dynamic place where the unveiling –as creation of meaning– is possible? What kind of stage can be proposed when there are no facts just interpretations? The answers to these questions depend on the game rules, defined by the tridimensional axis of hermeneutics, which is based on three postmodern conditions: lexicon, synchronous time, and re-description. Identity could be important as a mechanism of acknowledgement through the interaction allowed by this axis.


    Keywords


    Hermeneutics, identity, language, postmodernity, subjectivity


    Résumé


    Cet article s’adressé au rôle herméneutique de l’identité personnel comme tourbillon et source de sens. ¿Comment est-elle lié aux œuvres d’art, le dévoilement et le dressage du monde? ¿Quels sont las implications du jeu dans cette structure herméneutique? ¿Parce que il est possible de raffermir que l’identité n’est pas ce qui est important et, au même temps, proposer-lui comme le lieu dynamique ou le dévoilement –pendant que création de sens- est-il-possible? ¿Que scenario peut se proposer quand il n y a pas des faits seulement des interprétations? Les réponses à ces questions dépendent des règles de jeu, qui sont donnes par l’axe tridimensionnel de l’herméneutique, qui se basent sur trois conditions postmodernes : lexique, temps synchronique et re-description. L’identité pourrait être important pendant que mécanisme de reconnaissance à travers de l’interaction permis par cet axe.


    Mots-clés


    Herméneutique, identité, langage, postmodernité, subjectivité.


    


    1. Introducción: el papel de la identidad en clave hermenéutica


    El presente artículo sostiene la tesis de que subjetividad2, o identidad personal en clave hermenéutica, no es un garante ahistórico de objetividad, sino un lugar del lenguaje que posee ciertas recurrencias impuestas por su historia y de las que no puede prescindir caprichosamente, pero que cuenta al mismo tiempo con la posibilidad de, dados ciertos elementos y bajo ciertas condiciones, modificar sus zonas más importantes en un doble vínculo de descubrimiento y creación, y gracias al estímulo que una obra de arte3 puede brindarle. Su caracterización presenta así un contraste problemático con el Sujeto duro de la Modernidad, por lo que se hace necesario rastrear sus antecedentes postmodernos antes de hacer una (re)escenificación del círculo hermenéutico en la interrelación (re)descriptiva de la obra de arte con el lugar hermenéutico y dinámico llamado identidad personal y la forma como, gracias a su interrelación, hacen que el círculo hermenéutico sea también un círculo de generación de nuevos sentidos y de modificación del contexto lingüístico.


    Identidad personal es la expresión elegida para acuñar esta forma lexical descentrada y multiforme, la trama de metáforas que constituye la identidad, y que sigue las sugerencias de Rorty (1991) en lo que respecta a su (re)descripción4 y a la posibilidad de la creación de sí a partir de la opción de modelar el propio discurso. Ya que el yo es contingente, como el neopragmatista lo afirma, conviene tener presente el proceso (re)descriptivo propuesto en el segundo capítulo de Contingencia, ironía y solidaridad, de acuerdo con el cual la pérdida de toda certeza epistemológica, de todo peso metafísico –la renuncia a todas las características metafísicas de un sujeto central duro–, es una ganancia en movilidad hermenéutica. Por tanto, si ya no se tiene que cumplir con un “tiene que ser así”, se puede plantear la sugerencia permanente de que “podría ser de otro modo”.


    No se puede pensar siquiera en la posibilidad de la creación-de-sí a partir del descubrimiento-de-sí y en el carácter vitalista del lenguaje si, en palabras de Rorty, “se diviniza al yo” proponiéndolo como garante de conocimiento o de moralidad, si no se le involucra en un juego lingüístico peculiar, en un acontecimiento hermenéutico (Rorty, 1991, p.59). Es decir, se sigue confiando en la estructura de representación de la Modernidad. De ahí que, en lo que sigue, se propone una (re)descripción del fundamento mismo de la Modernidad que, antes que pretender un cambio radical de los temas metafísicos, prefiere, en perspectiva rortyana, abordarlos desde el horizonte de un lenguaje no trascendente, inmanente5, siguiendo las indicaciones de Heidegger (1995), Gadamer (2007) y Parfit (1984, 2004) y sus propuestas respectivas de mundo, juego e identidad. Nuestra conclusión propondrá un eje para la hermenéutica que se ejemplifica a partir de la lectura que Nehamas (2002) hace del planteamiento hermenéutico de Nietzsche, el cual subordina los hechos a las interpretaciones y le concede a éstas una relevancia que plantea los problemas que se tratan a continuación: la relación entre la obra de arte y su intérprete, el ser-cosa del primero frente al ser-textual del segundo y la manera como puede plantearse un escenario y unas reglas de juego para que la identidad como creación pueda ser posible. Se procede, entonces, a emprender el recorrido de la temática.


    2. El entorno hermenéutico y la configuración interactiva obra- mundo-subjetividad


    Esta sección estará dedicada a establecer el lugar que ocupa la subjetividad en el movimiento autoenvolvente de la hermenéutica. De acuerdo con el planteamiento de Heidegger (1995), hay una doble implicación entre el ser-obra de la obra y su mundo que se tomará y se enriquecerá con la capacidad dinámica de la identidad personal, de modo que no caiga en la tautología de una autorreferencia que haga del desocultamiento un proceso anticipable. Cada filósofo aportará un elemento para este montaje escénico que, dado el horizonte que comparten mediado por el lenguaje, permitirá precisar el papel que cumple cada instancia y el valor de sus momentos, de acuerdo con lo cual se trata de hacer una caracterización de sus facultades e interrelaciones, no un imposible establecimiento de jerarquías. Como se verá en lo que sigue, no existen precedencias ni organigramas en esta autorreferencia que lo que debe demostrar es precisamente que logra escapar de la esterilidad de lo que en un primer momento se manifiesta como estático, pero que debe valorarse en cuanto acontece y, por tanto, se modifica, se transforma. De lo que se trata, pues, es de precisar el modo de esta modificación, reivindicando así el papel dinámico de la subjetividad en clave hermenéutica.


    2.1 Heidegger: el ser-obra de la obra de arte y el papel del desocultamiento


    Heidegger (1995) hace una serie de aclaraciones respecto al carácter de cosa o artefacto de una obra de arte que dan el punto de partida para el movimiento hermenéutico. El ser cosa de la obra, como ocurre con el utensilio, no es lo que importa. La pintura de las botas de la labradora no importa en tanto dispositivo con una utilidad específica, es decir, en cuanto cosa (Ding). Lo importante es la mirada de Van Gogh y lo que el artista sugiere con base en a partir de su pintura. Es en cuanto que obra de arte (Kuntswerk), en cuanto que matriz de significados, en cuanto que posibilitador de mundo (Welt) –palabra peculiar de Heidegger (1995) para lo que aquí se llama contexto– como se puede valorar no sólo los zapatos, sino la pintura misma, como poseedora de sentido. En literatura este aspecto es mucho más fácil de reconocer: un libro no es más que una acumulación de hojas de papel manchadas con tinta. Entonces, ¿cómo es que puede llegar a llamársele “obra de arte literaria”? El proceso hermenéutico acontece con espontaneidad porque la obra no lo impone y el hermeneuta no lo exige, de lo que se trata aquí es de su descripción, lo que necesitará de la contribución de Heiddeger (1995) con su relación de la obra con la peculiar verdad que le es propia, de Gadamer (2007) con su concepto de juego y de Parfit (1984) al advertir que en el juego conflictivo de interpretaciones, el intérprete no es el que importa. La conclusión será luego dada por Rorty (1991) al proponer la contingencia del juego y su apertura a ser transformado incesantemente, cuyo ejemplo es el fundador de esta filosofía de la interpretación y no de los hechos: Nietzsche. Lo que es importante dejar claro en este punto es la manera como Heidegger (1995) propone abandonar el acercamiento cosificador a la obra. Como ya se dijo, la obra supera este momento necesario de su surgimiento que puede convertirse en un impedimento para su crecimiento interpretativo: toda obra de arte fue creación técnica de alguien, y a ese respecto el autor es fundamental. Pero una vez terminada, el autor es otro elemento más de su interpretación.


    Una vez deja de ser la cosa en manos de su autor, hay un reposo inicial de la obra que aguarda por el contacto con su lector, pues toda obra, sin importar su formato, es un texto, sin limitarse al énfasis hecho en los textos escritos. Heidegger (1995) lo plantea en su estilo particular:


    Ser-obra significa levantar un mundo. Pero, ¿qué es eso del mundo? Ya se indicó al hablar del templo [es decir, servir de contraste, de vehículo de generación de apertura]. Por el camino que se tiene que seguir aquí, la esencia del mundo sólo se deja insinuar. Es más, esta leve indicación se tendrá que limitar a apartar todo aquello que pudiera confundir la visión de lo esencial (Heidegger, 1995, p.31).


    La obra en cuanto obra erige un mundo (Welt). Pero, ¿qué es un mundo? Un mundo, asegura el filósofo:


    Es lo inobjetivo a lo que estamos sometidos mientras las vías del nacimiento y de la muerte, la bendición y la maldición nos mantengan arrobados en el ser. Donde se toman las decisiones más esenciales de nuestra historia, que nosotros aceptamos o desechamos, que no tenemos en cuenta o que volvemos a replantear, allí, el mundo hace mundo (Heidegger, 1995, p.32).


    Ahora bien, ¿cómo es posible realizar este replanteamiento que Heidegger propone? “Levantar un mundo y traer aquí la tierra son dos rasgos esenciales del ser-obra de la obra” (Heidegger, 1995, p.34). Es decir, la obra funciona como un canal de intercambio entre “la tierra” (Erde) y “el mundo” (Welt), de modo que hay un primer momento en el que se hace surgir algo de una profundidad y luego se le traslada, y la única precisión clara en este momento es que la expresión “traer aquí” implica un esfuerzo, algo parecido al de las luchas de elementos primigenios, al que el “levantar” da un enfoque diferente al referirse al quehacer técnico y civilizador. Afortunadamente, es el mismo filósofo el que plantea la pregunta crucial para que el estatus de tierra y mundo se pueda definir: “Preguntaremos: ¿qué relación guarda en la propia obra levantar un mundo y traer aquí la tierra?” (Heidegger, 1995, p.34). La tierra tiene un carácter primigenio, preformativo y anteformativo que está antes de la misma fundamentación (Grund) que se realiza a partir del mundo. Por su parte, el mundo tiene un peculiar carácter espacial, en el sentido de que cumple con tres coordenadas6. Pero esta importante consecuencia, que el mundo se erige, depende de la propuesta de dos elementos básicos: el concepto de juego y el de subordinación de la identidad.


    En efecto, la descripción de Heidegger permite plantear desde este punto tal carácter de juego, en el sentido amplio, inexistente en el juego o jugar del español, que tienen los verbos inglés to play y alemán spielen, y que se explorará en la sección siguiente bajo la mirada gadameriana. Heidegger (1995) afirma que hay un enfrentamiento entre ambos, pero no a la manera del que se presenta entre dos enemigos en un combate, sino el que se plantea entre dos partners de un juego:


    Este enfrentamiento entre el mundo y la tierra es un combate. Confundimos con demasiada ligereza la esencia del combate asimilándolo a la discordia y la riña y, por tanto, entendiéndolo únicamente como trastorno y destrucción. Sin embargo, en el combate esencial, los elementos en lucha se elevan mutuamente en la autoafirmación de su esencia (Heidegger, 1995, p.35).


    Este pasaje es útil porque permite proponer la fricción entre el contexto u horizonte hermenéutico del Welt7 y el background o trasfondo implícito de la in-significancia, no-significancia, o mejor de la latencia y el contraste del Erde8 que continúa en el modo del ocultamiento. Latencia, porque ninguno de esos elementos indistintos es descartable; y contraste, porque los elementos que no se tienen en cuenta revisten de una mayor nitidez a los que ya se han comprendido dentro del contexto. El realce y la fuerza que poseen, aumentan por la tierra o latencia que, en un momento determinado, se descarta. El símil del templo (Heidegger, 1995, pp.29-31) es un pasaje particularmente revelador y afortunado gracias a la inusual claridad con la que el filósofo lo expone.


    Pues bien, en lo que respecta a la construcción dinámica que se quiere proponer aquí, no es posible estar de acuerdo con el “reposo de la obra”, ni con “el retirarse de la obra” que Heidegger (1995) propone en su conferencia. Esas circunstancias no son relevantes en un entorno relacional hermenéutico, pues indican un estatismo o una inactividad que, de ser posibles de acuerdo con la propuesta de Heidegger, son instancias que hacen improbable el movimiento implicado en el círculo hermenéutico. Reposar y retirarse pueden ser momentos de esplendor o ausencia en los que la identidad en la clave sugerida cae en la irrelevancia. Aclarando que, como instancias del círculo, pueden tener competencia teórica, no es la que permite hacer una (re)descripción del papel hermenéutico de la identidad personal.


    Ahora bien, el retirarse de la obra tiene valor en tanto antecedente de un proceso crucial en esta relación entre la obra y la identidad personal. El desocultamiento (Heiddeger, 1995, pp.36-37) puede comprenderse aquí como un acontecimiento hermenéutico que permite el surgimiento de la verdad en tanto creación de sentido: “Estamos indagando qué elemento no conocido y no pensado puede subyacer a la esencia de la verdad”. ¿Con base en qué se crea el sentido o se pone en marcha el desocultamiento? A partir de la obra. ¿Quién crea el sentido? No obstante y para el interés específico de este artículo, puede reformularse la pregunta de la siguiente: ¿Es creado el sentido? Si la respuesta es afirmativa, la pregunta por el quién se subordina, y su respuesta ya no es lo importante, pues implicaría volver a plantear la necesidad de un sujeto, y se tendría que correr con el riesgo de someter todo el proceso a una estructura sujeto-objeto muy exitosa en el ámbito de la ciencia, pero muy poco provechosa en este acontecer hermenéutico.9 El sentido es creado en un momento del círculo hermenéutico que tiene un carácter entrópico, de acuerdo con el cual le está permitido efectuar modificaciones en el inestable sector límite entre tierra y mundo, es decir, entre background y contexto. Ese lugar dinámico puede introducir elementos desde el background hacia el contexto y sacar significados del contexto hacia el background, dependiendo de las coordenadas espaciotemporales a las que deba responder, de sus múltiples intereses y de sus impulsos emotivos. No se debe hablar aquí usando la expresión sujeto y, si se desea usar la expresión identidad personal, debe entendérsela como lugar dinámico del lenguaje, instancia límite y conflictiva, a la capacidad autorreferente de este momento hermenéutico. Porque no es la idea de sujeto duro de la modernidad sino de la identidad blanda y amorfa de la postmodernidad la que puede permitir la salida de la estructura de poder del sistema metafísico del lenguaje como representación. Por tanto, desocultamiento es la capacidad potencial de transformar el contexto a partir del background. Lo que importa no es quién hace el desocultamiento, sino que algo es desocultado, algo se eleva a la condición de significado, es decir, a poseer competencia contextual. Y sólo con una dinámica específica, diferente a la solemnidad de Heidegger, se puede dar la vitalidad suficiente al lenguaje para que pueda participar en el círculo hermenéutico, en otras palabras, la relación obra-mundo-intérprete, el vórtice de su renovación. Lo que se hace posible, como se verá en el apartado siguiente, ampliando el abanico de opciones de lo solemne a través del concepto de juego, de la mano de Gadamer (2007).


    2.2 Gadamer: el juego hermenéutico


    La propuesta de Gadamer (2007) es afortunada porque se inscribe en la línea de reflexión estética10 de Heidegger (1995) que, no obstante, no es una mera postura distante y objetiva del tipo del experto:


    Todo encuentro con el lenguaje del arte es encuentro con un acontecer inconcluso y es a su vez parte de este acontecer. A esto es a lo que se trata de dar vigencia frente a la conciencia estética y su neutralización del problema de la verdad (Gadamer, 2007, p.141).


    El carácter de lo no terminado, de lo provisional y contingente, es fundamental para la propuesta que se está construyendo y una forma de crítica indirecta al método tradicional con enfoque científico. Se corre el riesgo de recibir la acusación de falta de rigor, pero esa objeción llega aquí no sólo de modo tardío, sino con un oportunismo sin precisión conceptual, pues es una crítica que, antes de quitarle fuerza a la propuesta anteriormente planteada, señala una de sus fortalezas: el círculo hermenéutico sería un girar interminable que no podría proponer nada nuevo si no tuviera un margen de “falta de rigor” entre el mundo erigido y el background contrastante: precisamente el margen en el que se moverá la identidad personal.


    La importancia de Gadamer (2007) no es sólo porque su estilo está caracterizado por una claridad rara en Heidegger, sino porque permite expresar por qué el círculo aparentemente autorreferencial de la hermenéutica no es una mera repetición sino un entorno que permite la inclusión de elementos diferentes:


    El movimiento que en estas expresiones recibe el nombre de juego no tiene un objetivo en el que desemboque, sino que se renueva en constante repetición. El movimiento de vaivén es para la determinación esencial del juego tan evidentemente central que resulta indiferente quién o qué es lo que realiza tal movimiento. El movimiento del juego como tal carece en realidad de sustrato. Es el juego el que se juega o desarrolla; no se retiene aquí ningún sujeto que sea el que juegue. Es juego la pura realización del movimiento (Gadamer, 2007, p.146)


    Es importante tener en cuenta en este punto que el juego, por su sola capacidad de vaivén, no incluye elementos diferentes. Lo que es valioso en el juego es que permite la inclusión de tales elementos, siempre que se exprese dentro de las condiciones que lo reglamentan, condiciones que se propondrán en la conclusión. Lo fundamental en este punto es relacionar el juego, en su doble vertiente de escenificación y de lúdica reglamentada, con el desocultamiento heideggeriano. Conviene, por tanto, precisar nuevamente qué significa jugar, verbo que posee las mismas connotaciones en inglés y alemán y del que depende una comprensión adecuada de este apartado dedicado a Gadamer.


    De acuerdo con el Merriam Webster, to play “suggests an opposition to work; it implies activity, often strenuous, but emphasizes the absence of any aim other than amusement, diversion, or enjoyment.”11 Esto explica que se pueda decir “play the game,” “play an instrument,” y “characters in the play”, lo que expresa que juego es simultáneamente lúdica, ejecución e interpretación. Es importante tener presente el matiz específico del que depende la competencia hermenéutica del juego: que pueda haber diversión y gozo no implica que no sea importante o que carezca de compromiso. Por tanto, buscar una opción distinta a la metódica científica es un riesgo que la hermenéutica, como se construye en este artículo, está dispuesta a correr, pues no tiene la intención de reemplazar esa metódica que, en su propio ámbito, funciona tan bien, y busca apoyarse en la importancia contextual de una pregunta que es común en español y que sus usuarios encuentran de enorme poder: “¿Qué es lo que está en juego?” En este caso, una opción alternativa a la identidad personal como la entienden la epistemología y la ética tradicionales.


    El elemento vinculante del juego con el escenario hermenéutico comienza a perfilarse gracias a Gadamer, al considerar que el juego puede tener el compromiso de las competiciones: “Para que haya juego es necesario que haya otro jugador real, pero siempre tiene que haber algún «otro» que juegue con el jugador y que responda a la iniciativa del jugador con sus propias contrainiciativas” (Gadamer, 2007, p.148-149). La pregunta de la que depende el vínculo es: ¿Quiénes deben ser esos participantes? En lo que respecta a este escenario hermenéutico, son el ser-obra de la obra y el ser-textual de la identidad personal. La obra no erige el mundo por sí sola. Por sí sola, no es más que cosa. La obra apela a su intérprete, tal como lo hace Heidegger (1995) con sus ejemplos, al apelar no sólo a lo que él mismo como filósofo propone sino a lo que el lector puede proponer. Erigir el mundo es establecer el escenario del juego y hace posible el desocultamiento como producto de ese juego:


    El modo de ser del juego no es tal que, para que el juego sea jugado, tenga que haber un sujeto que se comporte como jugador. Al contrario, el sentido más original de jugar es el que se expresa en su forma de voz media. Así por ejemplo, decimos que algo «juega» en tal lugar o en tal momento, que algo está en juego” (Gadamer, 2007, p.156).


    Es decir, lo que está en juego es el desocultamiento. Mientras que la obra es invulnerable en cuanto cosa, la identidad personal, de acuerdo con Gadamer (2007), no se comporta como jugador que se enfrenta a la obra como en un pugilato o en una competencia: en esta interrelación, lo que importa es que la identidad personal, en cuanto partner dinámico del juego, produzca verdad12 a partir del mundo erigido, a partir del ser-obra de la obra y de la capacidad de la identidad en cuanto conformador de background y modificador de mundo.13


    Gadamer (2007) hace posible aquí definir el papel de la identidad como enzima del lenguaje y zona productiva de significados, y otorgarle una situación marginal, o mejor, condicionada y sin declives ontológicos frente a la obra y el mundo que ambos erigen: “El primado del juego frente a los jugadores que lo realizan es experimentado por éstos de una manera muy especial allí donde se trata de una subjetividad humana que se comporta lúdicamente” (Gadamer, 2007, p.149). La lúdica es una expresión afortunada para prevenir las seriedades tradicionales asociadas a las estructuras de poder de la metafísica tradicional. Pero que haya lúdica no implica mera frivolidad, ni falta de algún tipo de compromiso del que se pueda desprender el jugador por una decisión arbitraria o caprichosa. Involucrarse en el juego, en el tipo especial de juego lingüístico que se tiene en mente al vincular la obra y la identidad personal a través del mundo en el que se interrelacionan, imposibilita que se pueda presentar un rompimiento por parte del jugador sin que el mundo se derrumbe y el desocultamiento, o la creación del sentido, desaparezca: Es cierto que “el juego mismo es un riesgo para el jugador” (Gadamer, 2007, p.149), puesto que perderá la posibilidad de llevar a cabo su papel dentro del movimiento hermenéutico: llevar a cabo este desocultamiento. Lo peor que puede pasarle a la obra es regresar a su ser-cosa, a su disponibilidad. Pero que el jugador, el hermeneuta, deje de estar en movimiento, es perder la única capacidad por la que es hermenéuticamente competente. Como se verá gracias a Parfit (1984), ese es el único compromiso que le queda para no quedar reducido a la inexistencia. Ya que “la identidad del que juega ya no se mantiene para nadie” (Gadamer, 2007, p.156), y como se verá más adelante, en tanto principios del juego hermenéutico, se señalará en la conclusión los ejes a lo largo de los cuales podrá participarse de él. El juego gadameriano es la expresión dinámica de las coordenadas del mundo propuesto por Heidegger; por su parte, las coordenadas son sus condiciones inevitables.


    Conviene ahora apelar a Parfit (1984) para darle un mayor peso a la crítica del sujeto moderno, pues de acuerdo con el autor inglés, la identidad no es lo que importa.


    2.3 Parfit: la identidad personal no es lo que importa


    Teniendo en cuenta que Parfit es un filósofo jovial, se trata de un pensador que pone los fundamentos de su teoría en algo más que el rigor expositivo y la citación de fuentes. La crítica que hace del sujeto duro se basa en ejemplos sugestivos, provocadores y, por momentos, abiertos al riesgo de que la exposición filosófica tradicional lleve su desautorización a pretender valorarlo como un charlatán. Temas como la teletransportación (1984, p.199), los problemas de cerebro dividido (1984, p.246) y los trasplantes (1984, p.253) son tratados por el filósofo como situaciones cotidianas, pues si es teóricamente sostenible, hay que descartarlos sólo por su improbabilidad técnica actual, no porque sean imposibles. El filósofo, después de dedicarle una extensa parte de su exposición a descripciones que ponen en entre dicho la identidad fundamentada en las continuidades corporal y psicológica, concluye, de modo crucial para la propuesta que se quiere hacer en este artículo, que:


    Personal identity is not what matters. What fundamentally matters is Relation R, with any cause. This relation is what matters even when, as in a case where one person is R-related to two other people, Relation R does not provide personal identity. Two other relations may have some slight importance: physical continuity, and physical similarity. (In the case of some people, such as those who are very beautiful, physical similarity may have great importance). (Parfit, 1984, p.217)14


    La Relación R a la que se refiere Parfit es “conexividad psicológica y/o continuidad psicológica, con la clase correcta de causa” (Parfit, 2004, p.468). Además, afirma que “en una explicación de lo que importa, la clase correcta de causa podría ser cualqueir causa” (Parfit, 2004, p.468). El problema podría parecer desalentador al preguntarse, al aceptar que la identidad no es lo que importa, qué es, entonces, lo que realmente importa.


    Sin embargo, los elementos tomados de Heidegger y de Gadamer hacen que la respuesta, al menos desde el punto de vista de esta estructura hermenéutica de generación de sentido, sea no sólo viable sino sostenible. Ya que, de acuerdo con Parfit, al explicar lo que importa, la causa puede ser cualquiera, y no la causa normal o material que asocia la continuidad y conexividad psicológicas a un cerebro, se le puede dar soporte de la siguiente manera:


    Gadamer no le da valor al juego hasta el punto de convertirlo en una especie de condicionamiento general que no realiza concesiones: “la entrega de sí mismo a las tareas del juego es en realidad una expansión de uno mismo” (Gadamer, 2007, p.15). De lo que se trata es, entonces, de una interdependencia: “El sujeto del juego no son los jugadores, sino que a través de ellos el juego simplemente accede a su manifestación. Esto puede apreciarse incluso en el uso mismo de la palabra, sobre todo en sus muchas aplicaciones metafóricas” (Gadamer, 2007, p.145). Lo que está en juego es, pues, la forma como se puede sostener este escenario hermenéutico al hacer la vinculación del juego con sus jugadores. En el orden de prioridades, del juego depende el desocultamiento. Pero en el orden de los fundamentos, del cumplimiento de las reglas por parte de los jugadores depende que el desocultamiento en tanto creación de sentido haga brotar lo novedoso por el estímulo de la obra y por la capacidad metabólica de la identidad.


    Ahora bien, de lo que se trata con esta propuesta de que la identidad personal no es lo que importa no es de hacer que se convierta en una ficción insignificante dentro del proceso hermenéutico. Volviendo a Heidegger (1995), se acepta que el desocultamiento es la forma como acontece la verdad al erigirse el mundo. Pero esta verdad no es algo que se encuentre ahí a la espera de que simplemente se la “saque a la luz”: este desocultamiento de la verdad es, desde la perspectiva hermenéutica propuesta, una creación de tal verdad a través del juego que se puede plantear gracias al escenario o campo dado por el mundo de Heidegger (1995). La obra es, por su carácter de cosa, estática. Y si se acepta que, siguiendo a Parfit (1984), en el juego que sustenta el mundo erigido hay una equivalencia entre las afirmaciones “la identidad personal desoculta la verdad de la obra” y “la verdad de la obra es desocultada”, sólo se trata de hacer una crítica al concepto duro y centralista del sujeto. La crítica debe ser severa para que se la tome como una de las condiciones esenciales del juego propuesto, pero tal crítica no quiere llegar al extremo de afirmar que, por no ser lo que subordina todo lo demás en el orden de las prioridades, no tiene importancia en absoluto. Por el contrario, es una instancia crucial en la generación de sentido, dicho con Heidegger (1995), en el desocultamiento de la verdad. A la identidad personal la caracteriza una peculiar capacidad de autorreferirse y una movilidad entrópica, explicable debido a que está en el límite entre el mundo, cuyo eje es la obra, y el background, cuyo contraste erige el mundo. Y es esta capacidad y autorreferencia lo que se ampliará a continuación.


    Ahora bien, dado que para Parfit hay un traslado del vector intencional de la indentidad a la relación R, y de esta a la causa de tal relación, es importante realizar algunas consideraciones al planteamiento del filósofo inglés, pues su obra realiza unas objeciones interesantes a las continuidades físicas y psicológicas que resultan siendo insuficientes en su función como garantes o sustentos de la identidad. Para objetar ambas continuidades, Parfit apela a ejemplos extremos de carácter imaginario que le plantean un reto al lector, en la medida en que este tiene que estar muy atento para no relativizar la postura del filósofo, pero tampoco para llegar a tener por real lo que está planteando como un ejercicio extremo de las condiciones de posibilidad de la conservación de la identidad.


    En efecto, el planteamiento de Parfit permite que se haga plausible la alternativa por la contingencia, pero cuidándose de que tal contingencia no sea la caída en un mero capricho relativista. Partit distingue entre dos opiniones sobre la naturaleza de las personas. las concepciones No-Reduccionista y Reduccionista de la identidad: “Según la Concepción No-Reduccionista. una persona es una entidad que existe separadamente, dinstinta de su cerebro y de su cuerpo y sus experiencias” (Parfit, 2004, p.488). El filósofo pone el mejor ejemplo de esta postura: “Según la versión mejor conocida de esta concepción, una persona es un Ego Cartesiano” (Parfit, 2004, p.488). Es lo que el mismo autor llama un hecho adicional profundo que tiene existencia y consistencia prescindiendo que los estados físicos y psicológicos y de las experiencias asociadas a ellos. La preocupación por el futuro y por la conservación de la misma persona a través del tiempo y el espacio es una constante de esta postura, al punto de que llega casi que a obsesionarse con la aspiración a “ser siempre el mismo”. Tanto el criterio físico (Parfit, 2004, pp.376-379) como el criterio psicológico (Parfit, 2004, pp.380-386) enfrentan esta obsesión por conservar una unidad permanente, reconocible e inmodificable: “Es un hecho adicional separado, que, en cualquier caso, tiene que darse del todo o no darse en absoluto” (Parfit, 2004, p.489).


    Parfit, por el contrario, y siguiendo la tradición de los filósofos empiristas, es reduccionista:


    Según la Concepción Reduccionista que yo defiendo, las personas existen. Y una persona es distinta de su cerebro y de su cuerpo y de sus experiencias. Pero las personas no son entidades que existan separadamente. La existencia de una persona, durante un período dado, consiste esto en la existencia de su cerebro y de su cuerpo, y en el pensar de sus pensamientos y en el hacer de sus acciones, u en la ocurrencia de muchos otros sucesos físicos y mentales (Parfit, 2004, p.488).


    Por tanto, el reduccionismo de Parfit hace de una persona una colección de experiencias que se hacen reconocibles porque su conexividad y/o continuidad psicológicas está garantizada por cualquier clase de causa que garantice su reconocimiento. Cuando Parfit afirma que, al explicar lo que importa, la clase correcta de causa puede ser cualquiera, no proporciona una solución al nexo causal, sino que lo deja abierto de modo que puede aprovecharse en términos de la fenomenología y de la hermenéutica.


    Si bien es cierto que no queda claro qué tipo de causa pueda ser esa, y que el filósofo mismo tiene más interés en objetar el No-Reduccionismo que en extraer todas las consecuencias filosóficas de su Reduccionismo, no por eso es inconsistente. De hecho, su otra se enfoca en preocupaciones de carácter bioético que no son relevantes para el presente planteamiento, y orienta su pregunta por la identidad de modo que puede plantear una versión alternativa del utilitarismo15. Pero es claro que no se trata de un error de parte del filósofo, quien insiste que lo importante es la relación R. Y esa relación R, al ser posible tanto con su causa normal, el cerebro, como con otra causa, se puede garantizar por medio de dos tipos de construcción lexical adicionales, dos tipos de sucesos que son compatibles a pesar de la diferencia de sus formatos y debido a su base lingüística común: la persona y la obra. La persona es, como se dirá a continuación, un léxico encarnado, una relación R dentro de cuyas experiencias se debe incluir su historial lingüístico, un cuerpo que tiene un conjunto de experiencias lingüísticas que no están totalmente sometidas a una regla fija de formación. Mientras que, por su parte, la obra es un léxico publicado que, si bien no tiene que caracterizarse por medio de la relación R, sí posee la unidad propia de una obra como se caracterizó anteriormente siguiendo a Heidegger. Si la causa de la continuidad reduccionista es cualquiera que dé una explicación satisfactoria, se puede proponer que la obra existe por el saber-hacer del autor y por el saber-intepretar de su lector.


    Ahora, por tanto, se aprovechará la alternativa abierta por el reduccionismo parfitiano en lo que respecta a su relación con la contingencia.


    3. Rorty: la contingencia de la identidad


    La comprensión de la propuesta del filósofo norteamericano se esclarece al tener en cuenta los elementos que proporcionaron Heidegger (1995), Gadamer (2007) y Parfit (1984): si se trata, gracias al primero, de un movimiento que requiere de la obra, el intérprete y el contexto-mundo abierto entre ellos; si, gracias al segundo, este movimiento es tanto una lúdica como una puesta en escena; y si, gracias al tercero, que la identidad personal, o el lugar que ocupa el hermeneuta, no es lo que importa, se puede afirmar, entonces, que el ser-cosa de la obra ya se ha superado gracias a la propuesta de Heidegger de abordarla como ser-obra, es decir, como vehículo de interacción que rompe el desbalance entre ella y su intérprete. Al respecto, con base en Rorty (1991), para responder a la pregunta: ¿Cómo describir el comportamiento de ese intérprete visto sólo como una instancia del giro hermenéutico, como un lugar más o menos consistente en el límite entre el mundo y la tierra, entre el contexto y el background? Esta pregunta tiene una doble respuesta: las coordenadas de la instancia-intérprete y las consecuencias del reconocimiento que ellas permiten.


    3.1 El lugar de las interpretaciones en el círculo hermenéutico


    El lugar del círculo hermenéutico que ocupa el vórtice dinámico de las significaciones, el que se ha llamado sujeto en la tradición de la metafísica de la modernidad, viene dado en este entorno hermenéutico por tres coordenadas.


    La primera es la marca ciega, es decir, un rasgo característico de la constitución lingüística de una persona —una palabra, un giro expresivo, una temática socorrida— que rige, a la manera de una regla. Tales marcas no son ni universales ni necesarias. Quizás en un primer momento se pueda pensar que afirmar que las marcas ciegas son azarosas y contingentes es una petición de principio que recaiga en el mismo error universalizante que quiere criticar. Pero la debilidad de esta objeción se hace manifiesta si se replantea afirmando que es un error pensar que lo único universal es lo azarosas y contingentes, y por tanto plurales, que son las marcas ciegas; así, el argumento funcionará mejor como apoyo para la crítica al esencialismo, pues la generalización que hace Rorty (1991) no aplica para un exterior no lingüístico, y la inmanencia del lenguaje, que lo convierte en un tejido sectorizado que sólo se refiere a sí mismo, impide que esas marcas azarosas y contingentes puedan alguna vez ser un denominador común y absoluto para la red que posee regiones que, dadas sus características peculiares y no reductibles, no tienen ninguna temática en común con otras. Los poetas, de acuerdo con Rorty y a pesar del alto nivel de incertidumbre que esto puede producir, tienen la razón al proponer marcas no compartibles:


    En comparación con esa marca universal —según la historia de los filósofos prenietzscheanos — las contingencias particulares de las vidas individuales carecen de importancia. El error de los poetas consiste en malgastar palabras en lo individual, en las contingencias; nos hablan de la apariencia accidental y no de la realidad esencial. Admitir que importaba la mera situación espaciotemporal, la circunstancia contingente, equivaldría a reducirnos al nivel del animal mortal (Rorty, 1991, p.46).


    La segunda coordenada es léxico, que permite ver a la identidad personal como una configuración peculiar y reconocible dentro del lenguaje, cuya constitución membranosa, textual, abierta, lexical y hermenéutica hace posible que, con el estímulo apropiado, experimente reconstituciones y modificaciones que le dan a su vida simbólica una dinámica que puede guardar ciertas semejanzas, muchas veces engañosas, con los procesos metabólicos de los cuerpos vivos. Y, en efecto, cada cuerpo humano capaz de lenguaje, de acuerdo con Rorty (1991), encarna un léxico tan pronto está en capacidad de una comunicación mínima.


    Este cuerpo creativo lexical acontece en un tiempo que se puede pensar que posee una doble característica. Es diacrónico en el tiempo de la lectura, que se puede medir con un cronómetro. Pero también hay un tiempo sincrónico en el que ambos léxicos superan las barreras espaciotemporales como las entiende la epistemología y generan un tipo de espacio vinculante diferente al espacio físico. Tal tiempo sincrónico no sólo expresa el acontecer hermenéutico que es la (re)descripción, el volver-a-decirse, sino que conserva por algo más de tiempo diacrónico una vida latente que es comparativamente más fuerte que la vida fisiológica. El tiempo sincrónico de la hermenéutica es, entonces, una forma de vitalidad lingüística con una vigencia mayor que la del tiempo diacrónico de los cuerpos.


    La tercera expresión-escenario es la (re)descripción. La obra de arte posibilita una peculiar relación espaciotemporal en la que tiempo y espacio son también otra cosa. Pero debe tenerse presente que no todo proceso (re)descriptivo es un proceso de creación de sí, pues la (re)descripción posee niveles de influencia en la confusa identidad personal y en lo que ella pueda modificar en su situación límite entre contexto y background:


    La explicación que Freud da de la fantasía inconsciente nos muestra de qué modo es posible ver la vida de todo ser humano como un poema... Ve toda vida humana como un intento de revestirse de sus propias metáforas... Democratizó el genio dándole a cada uno un inconsciente creativo” (Rorty, 1991, p.55).


    Es aquí, no obstante, donde se corre el riesgo de caer, por entusiasmo, en una recurrencia metafísica: convertirse en una copia de un original que alguien creó para sí mismo con éxito. Ese sería el fracaso interpretativo de hacer un desocultamiento anticipable, lo que pondría en duda la competencia dinámica de la identidad, o que alguien en un momento del pasado ya realizó. Como lo advierte el mismo Rorty:


    Fracasar como poeta —y, por tanto, para Nietzsche, fracasar como ser humano— es aceptar la descripción que otro ha hecho de sí mismo, ejecutar un programa previamente preparado, escribir, en el mejor de los casos, elegantes variaciones de poemas ya escritos” (Rorty, 1991, p.47-48).


    ¿Cómo evitar, pues, la posible caída en este fracaso, que se presenta al lograr una sincronía con una obra de arte literaria que puede verse como excesiva? ¿Cómo lograr que esta motivación logre que la identidad personal del lector se convierta en una narración en lugar de convertirse en un seguidor fanático? ¿Cómo sale la diminuta arista del anónimo “ser del no ser”? Una posible respuesta a estos interrogantes puede reducirse a una sola palabra: reconocimiento, que se tratará a continuación como la consecuencia que indica el inicio de un proceso (re)descriptivo textualmente provechoso.


    3.2. El reconocimiento hermenéutico y la interrelación con la obra de arte


    Este reconocimiento sugerido y posibilitado por las coordenadas del vórtice dinámico de la identidad personal en clave hermenéutica no busca involucrar ni comprometer con algo distinto a la posibilidad de creación de sí mismo, a la (re)descripción de las metáforas de tal identidad personal, a una experiencia estetizadora de su vida como tejido modificable, construible y reconstruible. Por tanto, el riesgo que se corre aquí no es propiamente el de convertirse en un activista peligroso, sino en un fanático poco o nada interesante, pues lo que tenga que decir, movido por su entusiasmo, puede no ser otra cosa que repeticiones infructuosas de lo que alguien más dijo con éxito en su momento y para sí mismo.


    El reconocimiento no viene dado aquí por la promulgación de unos derechos generales ni por el esfuerzo de superar una desigualdad en la valoración de la persona humana. Por el contrario, la diferencia entre la identidad personal y la obra de arte literaria es lo que hace tan sorprendente la posibilidad de su conexión hermenéutica, de su mutuo beneficio, de que un lugar confuso del lenguaje como es el yo contingente pueda, bajo las condiciones de animación y estímulo que se están proponiendo, llegar a (re)describirse gracias a la unidad, cerrada en tanto obra de arte y desplegable en tanto léxico publicado animable, que es una obra de arte literaria. Identidad personal y obra de arte literaria se reconocen porque las marcas ciegas del primero se pueden (re)describir y, mediante esta (re)descripción, puede hacer que la obra adquiera dinamismo, vitalidad, ampliación de su mundo o contexto a través del juego que hace del desocultamiento una facultad creadora de sentido. La identidad personal ya no es lo que importa porque lo que importa es lo que está en capacidad de generar.


    Reconocimiento es, por tanto, la expresión que designa el nexo hermenéutico entre ambos léxicos en cuanto permite determinar que, imposible como es la igualdad entre ellos, sí es necesaria la compatibilidad que expresa esta palabra, un conocerse que vaya más allá de un simple saber de la existencia o de una lectura casual, un espacio de configuración lingüística. Sin reconocimiento, la (re)descripción no tendrá la profundidad que interesa en este escenario, no habrá la posibilidad de un volver a decir-se de la identidad personal y un decir novedoso sobre la obra de arte literaria. No habrá la sincronía suficiente para que sea posible la puesta en escena que se busca aquí. Las metáforas podrán, tal vez, regocijarse. Pero si no se logra decir algo nuevo e interesante sobre la obra, la escena filosófica para los personajes literarios no habrá tenido las consecuencias hermenéuticas que podría tener y que son lo importante en este despliegue, es decir, la reelaboración (re)descriptiva de la metafórica heredada a través del juego hermeneútico contextual, que en este artículo recibe el nombre de identidad personal. Si la subjetividad cumple un papel en este entorno postmoderno, es el de un mecanismo estético.


    El reconocimiento hermenéutico tiene tres consecuencias. La primera consecuencia es el diálogo que se puede entablar entre lo viejo del contexto y lo nuevo del background. La vitalidad del lenguaje se configura cuando este diálogo se hace posible, porque el tiempo diacrónico, el paso de las generaciones, el uso y la confianza excesiva en ciertas formas de hablar, desgastan y anquilosan el lenguaje cuando comienza a expresar insuficientemente a una comunidad. Y esta situación no está motivada por un estímulo distinto al inconformismo, a la curiosidad y al entusiasmo que el lenguaje mismo produce, por lo que otros con anterioridad dijeron y que termina siendo interesante de un modo particular debido a circunstancias por completo azarosas. La identidad personal está viva cuando acontece, y al acontecer la modificación es siempre posible. Las formas de hablar dejan de acomodarse, por motivos que son estéticos y no ontológicos, a las preferencias y a los caprichos de los hablantes, y por eso el lenguaje cambia.


    Este diálogo entre lo viejo y lo nuevo no es el de una insurrección derogadora, el de un extreme makeover o el de una modificación completa. Si eso fuera así no se podría ni siquiera compartir información, los textos-sujetos entrarían en el autismo de la falta de un contexto general y el lenguaje sería, como dice Rorty (1991), balbuceo. Lo viejo, es decir, el contexto o el mundo abierto, tienen a su favor el poder conferido por el éxito: si las metáforas funcionan, es muy difícil que cambien. El poder de la costumbre hace que aquí un empirista como Hume (1984) esté en lo correcto al hacer de ella el marco general sobre el que debe resaltar lo novedoso, y que Proust (1997), en su lidia con lo que rompe su cotidianidad, haga de lo novedoso algo que en un primer momento puede ser hostil e indeseable. Y lo novedoso no es otra cosa que lo que la identidad personal sugiere a partir del background.


    La segunda consecuencia es que la posibilidad de renovación puede representar una respuesta ante la angustia de la muerte, es decir, la caída en el olvido, como la pérdida de significación en el tiempo de sobrevida lingüística al que se puede llamar tiempo sincrónico. Fascinación, interrogación y regocijo metafórico son las características que logran hacer de la creación de sí, privada e idiosincrásica como es, un referente público, entendiendo por público el carácter interpretativo y abierto de las obras de arte literarias. Como ya se dijo, son objetos de arte, han sido elaboradas como expresión privada de una vida y a través de una estilística que dio cuenta de las obsesiones propias de una persona determinada en un momento determinado. Pero por fortuna han sido publicadas, se han hecho de dominio contextual, es decir, están a disposición de quien quiera abordarlas, en niveles de (re)descripción que van desde la curiosidad ociosa y superficial hasta la más íntima y estrecha relación de reconocimiento y creación de sí, en la que el acontecimiento de (re)descripción metafórica de la identidad personal abre sus peculiares formas de espacio y tiempo, su contexto-mundo. La sobrevida de los léxicos publicados se debe a estos acontecimientos, que enriquecen el historial de su éxito como máquinas generadoras de sentido interpretativo y de vitalidad del tejido lexical que es la identidad personal. Es lo que las hace clásicas, siempre nuevas, renovadas.


    Pero este temor a la muerte se resuelve todavía en un paso más allá, que viene como una consecuencia no necesaria, pero sí común, de un proceso (re)descriptivo que logre enfrentarse con la explicitación de las marcas ciegas, que dinamice y vitalice la trama de las palabras que componen la identidad personal. Para que este proceso, en caso de que logre el éxito que significa volver a decirse, tenga algún tipo de consecuencia compartible y no se reduzca al discurso interior o se quede en la satisfacción de un acontecimiento fugaz, debe ser al menos tema de una conversación o, en el mejor de los casos, llevar a la identidad personal, en su proceso metafórico-(re)descriptivo, a escribir, en cualquier formato, sobre sí misma y sobre cómo esa experiencia hermenéutica les permitió hacer una re-descripción de su identidad personal en cuanto zona lexical.


    Este artículo es una expresión de la sobrevida que puede adquirir un exitoso proceso de (re)descripción, uno que, usando la primera persona del singular16, me haga volver sobre la cotidianidad y la historia de mis formas de hablar, y logre, a través del contexto abierto entre la identidad personal y la obra de arte, que alguien pueda referirse a esta puesta en escena como un intento postmetafísico de expresar peculiarmente mi identidad personal, con el éxito que garantiza que así fue para mí porque así lo quise. Cualquier otro tipo de lectura que produzca será, no sólo bienvenida, sino expresión del aumento de la sobrevida que produce todo interés hermenéutico.


    La tercera consecuencia del nexo entre léxicos es que el fundamento mismo de la (re)descripción contextual del mundo logra que el tejido se reconstituya y, con ello, adquiera un doble cariz: la frescura de lo novedoso unida a la fuerza de lo histórico que sigue en vigencia. El diálogo entre lo viejo y lo nuevo debe motivar tal reflexión, pues es sólo una forma de expresión de un texto-sujeto que se expresa para otros textos-sujetos refiriendo su propio decir-se, a la manera de los ironistas liberales (Rorty, 1991), que dan testimonio de sus variantes privadas sólo para servir de ejemplo y no para ser imitados. Por tanto, se abren tres posibilidades hermenéuticas: primero, la posibilidad de derogar lo viejo esclerotizante, aquellas zonas del tejido de la identidad personal que han caído en desuso, que no fluyen o que empiezan a pesarle y a impedir que volver a decir-se sea un proceso que le permita mayor movilidad; segundo, rediseñar lo viejo influyente, es decir, apropiarse de expresiones que ya existen en el marco del tejido general de la propia cultura siempre que estén en consonancia con una forma peculiar y no lógica de expresarla que se llama estilo; y, tercero, de proponer lo novedoso sugerente, como la peculiaridad particular que se comparte confiando en que puede ser llamativa sin esperar que, sólo por esa expectativa, en efecto lo sea: tiene que enfrentarse con un marco clásico que posee el adjetivo nuevo como la mejor descripción de su poder (re)descriptivo.


    Para dar término a este recorrido, es conveniente hacer referencia a Nietzsche, el filósofo que ha propuesto las temáticas de lo que puede pensarse como filosofía postmoderna, es decir, la vertiente de la reflexión que comenzó a finales del siglo XIX y que se ha dedicado a proponer alternativas al objetivismo y al realismo del tipo epistemológico y ético como las plantea Kant (2002, 2003).


    4. Conclusión: el eje tridimensional de la hermenéutica


    Nietzsche (1968), inaugurando el pensamiento hermenéutico que tiene como propósito el proceso (re)descriptivo, es decir, el reconocimiento de la contingencia de las estructuras lingüísticas y el enfrentamiento con la inestabilidad de todo principio del pensar y del actuar, hace una afirmación en el parágrafo 481 de La Voluntad de Poder, que puede considerarse el axioma hermenéutico:


    Contra el positivismo, el cual se detiene en los fenómenos —‘Sólo hay hechos’— yo diría: no, hechos es precisamente lo que no hay, sólo interpretaciones. No podemos estableces ningún hecho ‘en sí mismo’: tal vez es tondo querer hacer semejante cosa.


    ‘Todo es subjetivo’, dices, pero aún esto es interpretación. El ‘sujeto’ no es algo dado, es algo agregado e inventado y proyectado detrás de lo que hay. — Finalmente, ¿es necesario fijar un intérprete tras la interpretación? Aún esto es invención, hipótesis.


    En la medida en la que la palabra ‘conocimiento’ tenga cualquier significado, el mundo es cognoscible; pero es de otro modo interpretable, no tiene un significado tras él, sino incontables significados.—‘Perspectivismo’.


    Son nuestras necesidades las que interpretan el mundo; nuestros impulsos y sus Proes y Contras. Cada impulso es un tipo de ansia por prevalecer; cada uno tiene su perspectiva que querría invitar a todos los otros impulsos a aceptarla como norma (1968, p.267)17.


    Hay en tal afirmación tanto una apertura del abanico de opciones para abordar los textos como el riesgo latente de llegar a cometer con ellos una arbitrariedad dictada por el capricho. ¿Qué se puede proponer, entonces, como reglamentación de este juego en el que la identidad personal pasa a subordinarse como una instancia entrópica del giro hermenéutico, en el que la contingencia tiene tanta importancia y en el que de lo que se trata es de tener las competencias (re)descriptivas para proponer interpretaciones novedosas?


    La respuesta a esta pregunta es un compromiso teórico antes que una intención metafísica disfrazada. Y esto es explicable si se tiene en cuenta lo que Nehamas (2002) deja claro en su análisis, en interpretación, de la obra del mismo Nietzsche que inaugura esta línea de pensamiento, sobre el proceder de este filósofo: toda exposición, crítica y puesta en escena son asuntos filosóficos con los que es necesario comprometerse, es decir, aceptar las condiciones del juego hermenéutico propuestas y tener la capacidad de movimiento para desplazarse a lo largo del eje que se describe. Por lo que conviene aceptar de antemano que, para dar fuerza a una interpretación, mucho más cuando se trata de una interpretación del mismo escenario interpretativo, el empeño puesto en ello no se distingue de la más comprometida analítica dogmática:


    Todo empeño por presentar una idea, con independencia de cuán explícitamente admitamos que tiene carácter de interpretación, lleva a un inexorable compromiso dogmático. La cuestión no es que la fe en la verdad no esté suficientemente cuestionada, sino que una idea no puede cuestionarse en absoluto mientras se procede a presentarla. Incluso una idea que niegue la existencia de algo llamado verdad debe ser presentada como una verdad (Nehamas, 2002, pp.163).


    Sin embargo, que el compromiso con la verdad sea al mismo tiempo un compromiso personal; que, en lo que respecta a la inquietud por el léxico que compone a la identidad personal, sea sólo una exigencia procedimental, le quita una gran parte de esa carga de solemnidad del tipo Heideggeriano que acompaña a todos los viejos fantasmas metafísicos y metalingüísticos, y lo convierte en una estética de la identidad personal, en una estilística lexical. Se comparte la postura de Nehamas cuando afirma:


    Todo intento por escapar a la “metafísica” [...] lleva aparejado siempre el riesgo de que se lo considere, y que por lo tanto sea, con todo derecho, una parte de la metafísica [...] Irónicamente, así como el ideal ascético fue la argucia que intentó la vida para que la gente continuase viviendo, la muerte de la filosofía puede ser la treta que se ha inventado la filosofía para que los filósofos continúen escribiendo (Nehamas, 2002, p.163).


    En efecto, tal como lo ejemplifican Gadamer, Parfit y Rorty, el compromiso expositivo con una perspectiva propia no debe confundirse con el ánimo metafísico de convertir tal perspectiva propia, que no es más que una instancia de la voz media, en la perspectiva. Esta postura hace que un filósofo como Nietzsche (1997, 1998) tenga tanta importancia al compartir los resultados de su vandalismo filosófico —pues bien puede llamarse así su desparpajo al entrar al museo respetable y llenarlo todo con signos de interrogación—, pues su negatividad original tiene una importante consecuencia:


    Ataca siempre de raíz estas cuestiones filosóficas abstractas sólo para dejarlas caer en brazos del lector, repentinamente consciente de que afectan su vida cotidiana [...] Pero el núcleo de sus objeciones no radica en las respuestas específicas que se han dado a estas preguntas, sino en la mismísima suposición de que deban ser respondidas, o incluso planteadas (Nehamas, 2002, p.45).


    Así, pues, aunque la competencia filosófica del discurso requiere del planteamiento de preguntas competentes, se trata de un proceso de interpretación de los textos tenidos en cuenta que posibilita la adopción de una perspectiva personal que debe fundamentarse a partir de ellos, pero haciendo al mismo tiempo la pequeña diferencia de la que depende que sea un escenario de (re)descripción textualmente reconocible. La identidad personal en clave hermenéutica es el esfuerzo continuado por lograr hacerse reconocible, un reto al mismo tiempo que un riesgo: se debe aceptar que el esfuerzo puede no llegar a la originalidad y que la búsqueda por el ligero matiz de la originalidad no pase de una excentricidad continuada: porque la diferencia entre un genio y un loco es de grado, pero tan importante que al genio se le celebra después de muerto y al loco se le encierra. Nietzsche, jugador aventurado del juego hermenéutico, es un ejemplo perfecto de esta situación contextual tragicómica en la que se ubica la identidad personal, con su doble capacidad de modificar el contexto y de acudir al background, estando al mismo tiempo en una posición subordinada.


    Este mecanismo hermenéutico, que hace posible la reconstrucción del tejido textual de la identidad personal, depende de la confluencia de varios elementos que permiten la vitalidad de la interacción. Puede recibir el nombre de eje tridimensional de la hermenéutica, ya que se extiende a la manera como se monta el escenario físico de una obra de teatro o de un campo para una competencia deportiva: con ancho, alto y largo que permiten los juegos de representación y de competencia. El eje es una intersección lingüística, y se propone así: entre lo literal y lo ambiguo, entre el descubrimiento y la reacción, entre la diacronía y la sincronía. Son las coordenadas del mundo-contexto.


    El eje que va de lo literal a lo ambiguo está sometido a la influencia del poder renovador de la metáfora, que es el mecanismo que le permite al lenguaje estar vivo y renovarse. Algunas regiones del lenguaje tienen una mayor movilidad que otras. Las que cambian con mayor facilidad son las menos estables, mientras que la solidez de las que no cambian con facilidad las hace vulnerables al paso del tiempo cronológico.


    El eje que va del descubrimiento a la creación es el que propone el reto de lograr que el proceso de (re)descripción negativo —es decir, de descubrimiento y explicitación de marcas ciegas— tenga el momento positivo de lograr acuñar un modo de expresarse que no existiera con anterioridad. Los que descubren son buenos intérpretes; los que crean van más allá en su proceso (re)descriptivo: pueden modificar las estructuras metafóricas que les imponen las recurrencias heredadas. La identidad personal puede tener ambas instancias, pues quien logra reconocer las marcas ciegas que lo dominan, de algún modo querrá apropiárselas para que lleven su marca. De ahí la importancia que tiene para este artículo el momento estético, que de acuerdo con Nehamas es la instancia positiva de la “filosofía” de Nietzsche: decirse a sí mismo en sus propios términos, crearse un yo positivo, una identidad personal que al mismo tiempo es un mundo-contexto referencial, a través de las obras de arte. El reto es, por supuesto, enorme. Pero el espectro de opciones en la hermenéutica tiene una apertura que no existe en las estructuras de poder del pensamiento objetivo.


    En cuanto al eje que se mueve entre la diacronía y la sincronía, es el que posibilita y describe la situación relacional entre léxicos, la situación hermenéutica que logra una nueva interpretación de la obra de arte literaria que permite a la identidad léxica encarnada efectuar una modificación en su propia red textual como respuesta a esa disposición anímica que conduce a querer decir algo. Si la sincronía logra el estímulo suficiente, esa modificación no será marginal y podrá convertirse en un proceso (re)descriptivo que le permita a la identidad personal empezar a decirse de manera novedosa —que expresa el éxito mínimo de la (re)descripción— y que pueda llegar a crearse a sí mismo través de una obra de arte —que constituye el resultado hermenéutico que más contribuye, sin que se pretenda con ello decir que es mejor, con la vitalidad hermenéutica del lenguaje y su relación en el juego dado por la relación contexto-background.


    La anterior descripción no debe llevar a pensar que los ejes son independientes. Se trata de instancias diversas del proceso de generación de la especial espacialidad lingüística en la que acontece el estímulo entre los léxicos encarnados y publicados, el lugar en el que acontece la identidad personal y puede renovar al lenguaje, al permitir que pueda hacer surgir nuevas perspectivas, pueda adoptarlas y se vuelva a dar vigor a las zonas del momento dinámico del giro hermenéutico que caen en el cómodo y sospechoso trasfondo contextual de las marcas ciegas.


    Esta interacción hermenéutica debe tener resultados compartibles. Una vez abordada la obra con un mínimo de interés ocioso, se la tendría como un tema de conversación, anodino o interesante dependiendo de la capacidad de la inteligencia —un nombre un tanto pomposo para la capacidad de inventarse vínculos entre temas que parecen inconmensurables— para llamar la atención. Pero es importante escribir, no necesariamente una obra de arte literaria original, que es la máxima de las expresiones de creación de sí, sino un testimonio de los resultados de tal interacción filosófico-hermenéutica con la literatura. Este artículo es, precisamente, tal testimonio de lo que la identidad personal que nos constituye tiene que decir y, por suerte, quiere decir.


    Ningún texto es para siempre: esa es una certeza que deja el juego hermenéutico y el espacio relacional recién descritos. No obstante, se debe aprovechar la posibilidad que su mismo carácter orgánico otorga para hacer el intento por (re)describir la importante región límite que nos caracteriza y que habitamos, a mitad de camino entre lo que, gracias a nuestra intervención, significa en el mundo-contexto y lo que merodea en la opacidad del background. Participar del espacio contextual dinámico y relacional que plantea la hermenéutica propuesta hasta aquí es construir la identidad personal de acuerdo con la cual decir “léxico” y “hermeneuta” sean equivalentes.
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        1 * El presente artículo de reflexión parte del informe de investigación de Maestría en Filosofía, titulado “La identidad en re-construcción”, el cual se ha venido construyendo y consolidando bajo el marco referencial del Grupo de Investigación en Psicología y Filosofía Estética de la Facultad de Ciencias Sociales de la Institución Universitaria de Envigado. La propuesta de Identidad Personal en el enfoque hermenéutico se viene trabajando como uno de los fundamentos epistemológicos de la investigación: “Calidad argumentativa del discurso de los estudiantes del programa de Derecho de la Institución Universitaria de Envigado” auspiciada por la V Convocatoria de Investigación IUE 2012-2013.

      


      
        2 Siguiendo a Rorty (1991, pp.43-62), la expresión subjetividad no tiene aquí la carga desfavorable que la convierte en un tema conflictivo de las estructuras de poder de la Modernidad, en tanto patrón necesario de una estructura jerárquica de la que dependen garantías de tipo epistemológico y ético. En los términos hermenéuticos en los que se fundamenta la propuesta, la subjetividad no se define como el juego caprichoso de las facultades, sino como la capacidad dinámica del lugar del lenguaje que puede ocupar una persona. No existen los fantasmas ni los juegos de poder de lo objetivo, sino los retos que implica la posibilidad de una interpretación novedosa. En este caso, lo que importa no es la objetividad, sino que haya un juego, tal como se verá en la sección dedicada a Gadamer,

      


      
        3 Se entiende por obra de arte todo aquel dispositivo que esté en capacidad de entrar en una interrelación con la identidad personal al compartir ambos una clave de compatibilidad. Se pueden comprender en esta expresión tanto piezas musicales como teatrales, arte museal y arte efímero, pintura, escultura y, de un modo particularmente atento, obras escritas como las filosóficas y las literarias. Obra de arte es todo texto capaz de abrir, como se sostendrá a lo largo del artículo, un escenario hermenéutico con el texto-identidad personal.

      


      
        4 En adelante usaremos el término (re)descripción para señalar que en un primer momento debe haber un acercamiento y un establecimiento de la relación texto-identidad personal de la que parte el círculo hermenéutico, pues no siempre será el mismo hermeneuta el que intente dar sentido al texto, bien sea porque éste cambia constantemente o porque es otro el que lo hace. La descripción inicial, la que hace la erección del mundo, es la que permite que comience un proceso que, en el mejor de los casos, debe pensarse como interminable.

      


      
        5 A pesar de que la preposición desde parece implicar una preexistencia objetable como una forma velada o engañosa que diviniza ese estado de cosas previo o preexistente, conviene tener presente que la clave de la reflexión se mueve entre la fenomenología y la hermenéutica, y no desde la metafísica. De ahí que más que la preposición, el elemento que resulta crucial en este punto es la metáfora del horizonte. Los juegos preposicionales adquirieron importancia a partir de las reflexiones de Heidegger sobre el ser-en, pero en este caso carecen de una intención fundacional que la considera un principio radical. Es inevitable tener que determinar un punto de partida. Pero tal punto de partida no equivale a una petición de principio que pretenda divinizar la postura adoptada. Aceptar la herencia de un desde no implica convertirla en un principio absoluto. De no ser así, el concepto mismo de redescripción tendría velado o prohibido el acceso al desde. Y sería tanto como divinizar el lenguaje y solemnizar su juego y su movilidad. Como se verá, el espíritu perspectivista asume su propio desde aceptanto que puede haber otros diferentes y siendo, por tanto, consistente con su postura provisional.

      


      
        6 Este aspecto será tratado en el apartado 3.1 y permitirá el trazado del eje hermenéutico en la conclusión de este artículo.

      


      
        7 Welt es un término que indica un entorno mediado por el hombre. No viene dado de modo natural ni está impuesto por las situaciones de la vida básica que sólo está interesada por garantizar la supervivencia. De un modo amplio, puede significar cultura o civilización. En este entorno lingüístico, es el equivalente del contexto. En el orden de los fundamentos, es posterior al Erde.

      


      
        8 La palabra elegida por Heidegger para tierra, Erde, posee las características incontroladas de los míticos titanes. Es una fuerza telúrica, posiblemente la más poderosa de las fuerzas conformadoras de entorno: no en vano es el nombre que se le da al planeta Tierra. No es posible que, por sí misma tenga una significación humana, sino que debe haber primero esa mediación que Heidegger describe en su acostumbrado y complicado pero justificable idiolecto. Erde está más cerca de Gaia que de Hera. Pero no puede haber una Hera sin Gaia. En este entorno equivale al trasfondo lingüístico que no tiene significación para el contexto, pero sin el cual el contexto no podría existir. De hecho, tiene un importante papel matricial, pues es el lugar del que lo inesperado y lo novedoso llega al contexto por la acción, como se sostiene en este artículo, de la identidad personal.

      


      
        9 Conviene tener presente que el planteamiento del sentido en términos de una creación del mismo se enfrenta con el problema mismo de enfrentarse a la objeción de la recurrencia a un quién, es decir, a un sujeto que la propicia. Aceptar esta objeción lúcida no contraviene ni derrumba la propuesta. Se aceta que ese quién como sujeto propiciador existe y es perfectamente funcional en el ámbito de la factualidad científica. Pero se trata aquí de un escenario hermenéutico, y, en el orden de las proridades, se hace el énfasis en el proceso de creación del sentido antes que en el quién, pues el quién mismo, en tanto acontecimiento, es creado en el proceso mismo. La relación de interdependencia entre la creación y el quién hace que se proponga enfatizar en la primera.

      


      
        10 Aunque es de importancia capital para este artículo, la hermenéutica no tiene un enfoque exclusivamente estético. Como lo señalan Londoño y Castaño (2010), y dada la inestabilidad del objeto del que se ocupan, la comprensión como método puede hacer que en las ciencias sociales se beneficien al ampliar el margen de distinción entre contexto y background, de modo que, en tanto exigencia de su quehacer científico, no pierdan en precisión pero, en cuanto exigencia de lo caprichoso que es su objeto, ganando en una movilidad que necesita para no caer en la ineficiencia. Este margen, como se verá, es el entorno en cuyas coordenadas se mueve la dinámica identidad personal, al modo de una enzima que está en capacidad de modificar el contexto a partir de elementos que extrae o incluye, dependiendo por completo de las circunstancias contingentes de las que no se puede sustraer y a las que debe responder. Los objetos de las ciencias sociales se asemejan a los lenguajes que los expresan, y es por esto que se hace plausible que un mecanismo tan exitoso en términos lingüísticos pueda beneficiar a las ciencias sociales. La propuesta de ampliación de margen queda planteada como una temática que puede vincular los intereses estéticos con la curiosidad científica, pues no es una ingenuidad asumir que tiene una preocupación común: ¿cómo se le encuentra sentido a un entorno ahora que han desaparecido las certidumbres metafísicas? Como lo señalan Londoño y Castaño (2010: 251): “La comprensión es posible, siempre y cuando, se reconozca el nunca acabar y el poder reelaborar un significado parcial, lo cual afecta directamente el proceso de interpretación, un proceso que no pueda estar aislado de la historia y la construcción del conocimiento a través de la misma historia en relación con el contexto y la tradición que circunscriben la comprensión y su posterior interpretación dentro de la hermenéutica, superando el objetivismo y el relativismo en los cuales las ciencias sociales habían entrado en una ardua dicotomía metódica”.

      


      
        11 (Webster’s Third New International Dictionary, Unabridged [en línea]. Merriam-Webster, 2002. [Citado el 9 de marzo de 2011]. Disponible en http://unabridged.merriam-webster.com)

      


      
        12 Todas las dicotomías dejan de tener su carácter autoritario metacontextual o antecontextual. En el caso específico de “lo verdadero” contra “lo falso”, el parágrafo 540 de the Will to Power (Nietzsche, 1968, p.291) es una expresión adecuada de la exigencia intracontextual o inmanente: “There are many kinds of eyes. Even the sphinx has eyes—and consequently there are many kinds of “truths,” and consequently there is no truth.” Es decir, el criterio de verdad es un referente de las estructuras objetivas que, en términos de lo hermenéutico, es irrelevante.

      


      
        13 Ya que se puede proponer que toda lectura y relectura modifica la obra, se puede plantear que hay dos niveles diferentes de la modificación, en la medida que por modificación se comprenda todo proceso de interpretación que acontece dentro del mundo que la obra abre, y no dentro de la obra como tal. Sería, por tanto, una modificación de segundo nivel. Pues una de primer nivel equivaldría a una intervención cuya intención sería “corregir” aspectos que se presuponen equivocados en el proceso realizado por el autor. Por poner un ejemplo, tratar de agregar capítulos a una obra literaria que se cree incompleta o de quitarle capítulos a otra que se cree carente de economía narrativa. Pero el privilegio modificador de un lector no llega hasta ese punto.

      


      
        14 Se sugiere la siguiente traducción: “La identidad personal no es lo que importa. Lo que importa fundamentalmente es la relación R, con cualquier causa. Esta relación es lo que importa aun cuando, como en un caso en donde una persona está relacionada mediante R con otras dos personas, la relación R no provea la identidad personal. Otras dos relaciones pueden tener algo de importancia: la continuidad física y la similitud física. (En el caso de algunas personas, como las que son muy bellas, la similitud física puede tener gran importancia)”. Parfit apela a su actitud jovial al cerrar el pasaje refiriéndose a la belleza. El tema de qué puede tenerse por “bello”, en este entorno hermenéutico, depende de la capacidad activa de la identidad personal. Así que para tener a alguien por “físicamente bello”, como dice Parfit, el aspecto físico va a depender de la valoración interpretativa que ese haga de tal aspecto. El patrón de belleza es cultural, así que la similitud va a ser un criterio valorativo construido, dado en la forma del desocultamiento producido por la identidad personal en clave hermenéutica.

      


      
        15 Se trata de un utilitarismo negativo, el cual aspira al “mínimo sufrimiento posible” (Parfit, 2004: 592).

      


      
        16 Parfit (1984) asegura que la identidad personal no importa, pero se acepta su afirmación en lo que respecta al proceso hermenéutico. En su valoración emotiva y en su función como productora de sentido existencial, la voz de la primera persona es irremplazable.

      


      
        17 El parágrafo, en la traducción al inglés de Walter Kaufmann, es el siguiente: “481. Against positivism, which halts at phenomena —”There are only facts” —I would say: no, facts is precisely what there is not, only interpretations. We cannot establish any fact “in itself”: perhaps it is folly to want to do such a thing. / “‘Everything is subjective,’ you say, but even this is interpretation. The ‘subject’ is not something given, it is something added and invented and projected behind what there is. —Finally, is it necessary to posit an interpreter behind the interpretation? Even this is invention, hypothesis. / “In so far as the word ‘knowledge’ has any meaning, the world is knowable; but it is interpretable otherwise, it has no meaning behind it, but countless meanings. —‘Perspectivism.’ / “It is our needs that interpret the world; our drives and their For and Against. Every drive is a kind of lust to rule; each one has its perspective that it would like to compel all the other drives to accept as a norm” (Nietzsche, 1968: 267).
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    Resumen


    Este artículo está dedicado al papel hermenéutico de la identidad personal como vórtice y fuente de sentido. ¿Cómo está relacionada con las obras de arte, el desocultamiento y la erección del mundo? ¿Cuáles son las implicaciones del juego en esa estructura hermenéutica? ¿Por qué es posible afirmar que la identidad no es lo que importa y, al mismo tiempo, proponerla como el lugar dinámico donde el desocultamiento –en tanto que creación de sentido– es posible? ¿Qué escenario puede proponerse cuando no hay hechos, sólo interpretaciones? Las respuestas a estas preguntas dependen de las reglas del juego, dadas por el eje tridimensional de la hermenéutica, que se basa en tres condiciones postmodernas: léxico, tiempo sincrónico y (re)descripción. La identidad podría ser importante en tanto que mecanismo de reconocimiento a través de la interacción permitida por este eje.


    Palabras clave


    Hermenéutica, Identidad, Lenguaje, Postmodernidad, Subjetividad.


    Abstract


    This paper is dedicated to the hermeneutic role of personal identity as vortex and source of meaning. How is personal identity related to the Works of Art, the unveiling and the raising of the world? What are the implications of the game in that hermeneutic structure? Why is possible to state that identity is not what matters and, at the same time, proposing it as the dynamic place where the unveiling –as creation of meaning– is possible? What kind of stage can be proposed when there are no facts just interpretations? The answers to these questions depend on the game rules, defined by the tridimensional axis of hermeneutics, which is based on three postmodern conditions: lexicon, synchronous time, and re-description. Identity could be important as a mechanism of acknowledgement through the interaction allowed by this axis.


    Keywords
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    Résumé


    Cet article s’adressé au rôle herméneutique de l’identité personnel comme tourbillon et source de sens. ¿Comment est-elle lié aux œuvres d’art, le dévoilement et le dressage du monde? ¿Quels sont las implications du jeu dans cette structure herméneutique? ¿Parce que il est possible de raffermir que l’identité n’est pas ce qui est important et, au même temps, proposer-lui comme le lieu dynamique ou le dévoilement –pendant que création de sens- est-il-possible? ¿Que scenario peut se proposer quand il n y a pas des faits seulement des interprétations? Les réponses à ces questions dépendent des règles de jeu, qui sont donnes par l’axe tridimensionnel de l’herméneutique, qui se basent sur trois conditions postmodernes : lexique, temps synchronique et re-description. L’identité pourrait être important pendant que mécanisme de reconnaissance à travers de l’interaction permis par cet axe.
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    1. Introducción: el papel de la identidad en clave hermenéutica


    El presente artículo sostiene la tesis de que subjetividad2, o identidad personal en clave hermenéutica, no es un garante ahistórico de objetividad, sino un lugar del lenguaje que posee ciertas recurrencias impuestas por su historia y de las que no puede prescindir caprichosamente, pero que cuenta al mismo tiempo con la posibilidad de, dados ciertos elementos y bajo ciertas condiciones, modificar sus zonas más importantes en un doble vínculo de descubrimiento y creación, y gracias al estímulo que una obra de arte3 puede brindarle. Su caracterización presenta así un contraste problemático con el Sujeto duro de la Modernidad, por lo que se hace necesario rastrear sus antecedentes postmodernos antes de hacer una (re)escenificación del círculo hermenéutico en la interrelación (re)descriptiva de la obra de arte con el lugar hermenéutico y dinámico llamado identidad personal y la forma como, gracias a su interrelación, hacen que el círculo hermenéutico sea también un círculo de generación de nuevos sentidos y de modificación del contexto lingüístico.


    Identidad personal es la expresión elegida para acuñar esta forma lexical descentrada y multiforme, la trama de metáforas que constituye la identidad, y que sigue las sugerencias de Rorty (1991) en lo que respecta a su (re)descripción4 y a la posibilidad de la creación de sí a partir de la opción de modelar el propio discurso. Ya que el yo es contingente, como el neopragmatista lo afirma, conviene tener presente el proceso (re)descriptivo propuesto en el segundo capítulo de Contingencia, ironía y solidaridad, de acuerdo con el cual la pérdida de toda certeza epistemológica, de todo peso metafísico –la renuncia a todas las características metafísicas de un sujeto central duro–, es una ganancia en movilidad hermenéutica. Por tanto, si ya no se tiene que cumplir con un “tiene que ser así”, se puede plantear la sugerencia permanente de que “podría ser de otro modo”.


    No se puede pensar siquiera en la posibilidad de la creación-de-sí a partir del descubrimiento-de-sí y en el carácter vitalista del lenguaje si, en palabras de Rorty, “se diviniza al yo” proponiéndolo como garante de conocimiento o de moralidad, si no se le involucra en un juego lingüístico peculiar, en un acontecimiento hermenéutico (Rorty, 1991, p.59). Es decir, se sigue confiando en la estructura de representación de la Modernidad. De ahí que, en lo que sigue, se propone una (re)descripción del fundamento mismo de la Modernidad que, antes que pretender un cambio radical de los temas metafísicos, prefiere, en perspectiva rortyana, abordarlos desde el horizonte de un lenguaje no trascendente, inmanente5, siguiendo las indicaciones de Heidegger (1995), Gadamer (2007) y Parfit (1984, 2004) y sus propuestas respectivas de mundo, juego e identidad. Nuestra conclusión propondrá un eje para la hermenéutica que se ejemplifica a partir de la lectura que Nehamas (2002) hace del planteamiento hermenéutico de Nietzsche, el cual subordina los hechos a las interpretaciones y le concede a éstas una relevancia que plantea los problemas que se tratan a continuación: la relación entre la obra de arte y su intérprete, el ser-cosa del primero frente al ser-textual del segundo y la manera como puede plantearse un escenario y unas reglas de juego para que la identidad como creación pueda ser posible. Se procede, entonces, a emprender el recorrido de la temática.


    2. El entorno hermenéutico y la configuración interactiva obra- mundo-subjetividad


    Esta sección estará dedicada a establecer el lugar que ocupa la subjetividad en el movimiento autoenvolvente de la hermenéutica. De acuerdo con el planteamiento de Heidegger (1995), hay una doble implicación entre el ser-obra de la obra y su mundo que se tomará y se enriquecerá con la capacidad dinámica de la identidad personal, de modo que no caiga en la tautología de una autorreferencia que haga del desocultamiento un proceso anticipable. Cada filósofo aportará un elemento para este montaje escénico que, dado el horizonte que comparten mediado por el lenguaje, permitirá precisar el papel que cumple cada instancia y el valor de sus momentos, de acuerdo con lo cual se trata de hacer una caracterización de sus facultades e interrelaciones, no un imposible establecimiento de jerarquías. Como se verá en lo que sigue, no existen precedencias ni organigramas en esta autorreferencia que lo que debe demostrar es precisamente que logra escapar de la esterilidad de lo que en un primer momento se manifiesta como estático, pero que debe valorarse en cuanto acontece y, por tanto, se modifica, se transforma. De lo que se trata, pues, es de precisar el modo de esta modificación, reivindicando así el papel dinámico de la subjetividad en clave hermenéutica.


    2.1 Heidegger: el ser-obra de la obra de arte y el papel del desocultamiento


    Heidegger (1995) hace una serie de aclaraciones respecto al carácter de cosa o artefacto de una obra de arte que dan el punto de partida para el movimiento hermenéutico. El ser cosa de la obra, como ocurre con el utensilio, no es lo que importa. La pintura de las botas de la labradora no importa en tanto dispositivo con una utilidad específica, es decir, en cuanto cosa (Ding). Lo importante es la mirada de Van Gogh y lo que el artista sugiere con base en a partir de su pintura. Es en cuanto que obra de arte (Kuntswerk), en cuanto que matriz de significados, en cuanto que posibilitador de mundo (Welt) –palabra peculiar de Heidegger (1995) para lo que aquí se llama contexto– como se puede valorar no sólo los zapatos, sino la pintura misma, como poseedora de sentido. En literatura este aspecto es mucho más fácil de reconocer: un libro no es más que una acumulación de hojas de papel manchadas con tinta. Entonces, ¿cómo es que puede llegar a llamársele “obra de arte literaria”? El proceso hermenéutico acontece con espontaneidad porque la obra no lo impone y el hermeneuta no lo exige, de lo que se trata aquí es de su descripción, lo que necesitará de la contribución de Heiddeger (1995) con su relación de la obra con la peculiar verdad que le es propia, de Gadamer (2007) con su concepto de juego y de Parfit (1984) al advertir que en el juego conflictivo de interpretaciones, el intérprete no es el que importa. La conclusión será luego dada por Rorty (1991) al proponer la contingencia del juego y su apertura a ser transformado incesantemente, cuyo ejemplo es el fundador de esta filosofía de la interpretación y no de los hechos: Nietzsche. Lo que es importante dejar claro en este punto es la manera como Heidegger (1995) propone abandonar el acercamiento cosificador a la obra. Como ya se dijo, la obra supera este momento necesario de su surgimiento que puede convertirse en un impedimento para su crecimiento interpretativo: toda obra de arte fue creación técnica de alguien, y a ese respecto el autor es fundamental. Pero una vez terminada, el autor es otro elemento más de su interpretación.


    Una vez deja de ser la cosa en manos de su autor, hay un reposo inicial de la obra que aguarda por el contacto con su lector, pues toda obra, sin importar su formato, es un texto, sin limitarse al énfasis hecho en los textos escritos. Heidegger (1995) lo plantea en su estilo particular:


    Ser-obra significa levantar un mundo. Pero, ¿qué es eso del mundo? Ya se indicó al hablar del templo [es decir, servir de contraste, de vehículo de generación de apertura]. Por el camino que se tiene que seguir aquí, la esencia del mundo sólo se deja insinuar. Es más, esta leve indicación se tendrá que limitar a apartar todo aquello que pudiera confundir la visión de lo esencial (Heidegger, 1995, p.31).


    La obra en cuanto obra erige un mundo (Welt). Pero, ¿qué es un mundo? Un mundo, asegura el filósofo:


    Es lo inobjetivo a lo que estamos sometidos mientras las vías del nacimiento y de la muerte, la bendición y la maldición nos mantengan arrobados en el ser. Donde se toman las decisiones más esenciales de nuestra historia, que nosotros aceptamos o desechamos, que no tenemos en cuenta o que volvemos a replantear, allí, el mundo hace mundo (Heidegger, 1995, p.32).


    Ahora bien, ¿cómo es posible realizar este replanteamiento que Heidegger propone? “Levantar un mundo y traer aquí la tierra son dos rasgos esenciales del ser-obra de la obra” (Heidegger, 1995, p.34). Es decir, la obra funciona como un canal de intercambio entre “la tierra” (Erde) y “el mundo” (Welt), de modo que hay un primer momento en el que se hace surgir algo de una profundidad y luego se le traslada, y la única precisión clara en este momento es que la expresión “traer aquí” implica un esfuerzo, algo parecido al de las luchas de elementos primigenios, al que el “levantar” da un enfoque diferente al referirse al quehacer técnico y civilizador. Afortunadamente, es el mismo filósofo el que plantea la pregunta crucial para que el estatus de tierra y mundo se pueda definir: “Preguntaremos: ¿qué relación guarda en la propia obra levantar un mundo y traer aquí la tierra?” (Heidegger, 1995, p.34). La tierra tiene un carácter primigenio, preformativo y anteformativo que está antes de la misma fundamentación (Grund) que se realiza a partir del mundo. Por su parte, el mundo tiene un peculiar carácter espacial, en el sentido de que cumple con tres coordenadas6. Pero esta importante consecuencia, que el mundo se erige, depende de la propuesta de dos elementos básicos: el concepto de juego y el de subordinación de la identidad.


    En efecto, la descripción de Heidegger permite plantear desde este punto tal carácter de juego, en el sentido amplio, inexistente en el juego o jugar del español, que tienen los verbos inglés to play y alemán spielen, y que se explorará en la sección siguiente bajo la mirada gadameriana. Heidegger (1995) afirma que hay un enfrentamiento entre ambos, pero no a la manera del que se presenta entre dos enemigos en un combate, sino el que se plantea entre dos partners de un juego:


    Este enfrentamiento entre el mundo y la tierra es un combate. Confundimos con demasiada ligereza la esencia del combate asimilándolo a la discordia y la riña y, por tanto, entendiéndolo únicamente como trastorno y destrucción. Sin embargo, en el combate esencial, los elementos en lucha se elevan mutuamente en la autoafirmación de su esencia (Heidegger, 1995, p.35).


    Este pasaje es útil porque permite proponer la fricción entre el contexto u horizonte hermenéutico del Welt7 y el background o trasfondo implícito de la in-significancia, no-significancia, o mejor de la latencia y el contraste del Erde8 que continúa en el modo del ocultamiento. Latencia, porque ninguno de esos elementos indistintos es descartable; y contraste, porque los elementos que no se tienen en cuenta revisten de una mayor nitidez a los que ya se han comprendido dentro del contexto. El realce y la fuerza que poseen, aumentan por la tierra o latencia que, en un momento determinado, se descarta. El símil del templo (Heidegger, 1995, pp.29-31) es un pasaje particularmente revelador y afortunado gracias a la inusual claridad con la que el filósofo lo expone.


    Pues bien, en lo que respecta a la construcción dinámica que se quiere proponer aquí, no es posible estar de acuerdo con el “reposo de la obra”, ni con “el retirarse de la obra” que Heidegger (1995) propone en su conferencia. Esas circunstancias no son relevantes en un entorno relacional hermenéutico, pues indican un estatismo o una inactividad que, de ser posibles de acuerdo con la propuesta de Heidegger, son instancias que hacen improbable el movimiento implicado en el círculo hermenéutico. Reposar y retirarse pueden ser momentos de esplendor o ausencia en los que la identidad en la clave sugerida cae en la irrelevancia. Aclarando que, como instancias del círculo, pueden tener competencia teórica, no es la que permite hacer una (re)descripción del papel hermenéutico de la identidad personal.


    Ahora bien, el retirarse de la obra tiene valor en tanto antecedente de un proceso crucial en esta relación entre la obra y la identidad personal. El desocultamiento (Heiddeger, 1995, pp.36-37) puede comprenderse aquí como un acontecimiento hermenéutico que permite el surgimiento de la verdad en tanto creación de sentido: “Estamos indagando qué elemento no conocido y no pensado puede subyacer a la esencia de la verdad”. ¿Con base en qué se crea el sentido o se pone en marcha el desocultamiento? A partir de la obra. ¿Quién crea el sentido? No obstante y para el interés específico de este artículo, puede reformularse la pregunta de la siguiente: ¿Es creado el sentido? Si la respuesta es afirmativa, la pregunta por el quién se subordina, y su respuesta ya no es lo importante, pues implicaría volver a plantear la necesidad de un sujeto, y se tendría que correr con el riesgo de someter todo el proceso a una estructura sujeto-objeto muy exitosa en el ámbito de la ciencia, pero muy poco provechosa en este acontecer hermenéutico.9 El sentido es creado en un momento del círculo hermenéutico que tiene un carácter entrópico, de acuerdo con el cual le está permitido efectuar modificaciones en el inestable sector límite entre tierra y mundo, es decir, entre background y contexto. Ese lugar dinámico puede introducir elementos desde el background hacia el contexto y sacar significados del contexto hacia el background, dependiendo de las coordenadas espaciotemporales a las que deba responder, de sus múltiples intereses y de sus impulsos emotivos. No se debe hablar aquí usando la expresión sujeto y, si se desea usar la expresión identidad personal, debe entendérsela como lugar dinámico del lenguaje, instancia límite y conflictiva, a la capacidad autorreferente de este momento hermenéutico. Porque no es la idea de sujeto duro de la modernidad sino de la identidad blanda y amorfa de la postmodernidad la que puede permitir la salida de la estructura de poder del sistema metafísico del lenguaje como representación. Por tanto, desocultamiento es la capacidad potencial de transformar el contexto a partir del background. Lo que importa no es quién hace el desocultamiento, sino que algo es desocultado, algo se eleva a la condición de significado, es decir, a poseer competencia contextual. Y sólo con una dinámica específica, diferente a la solemnidad de Heidegger, se puede dar la vitalidad suficiente al lenguaje para que pueda participar en el círculo hermenéutico, en otras palabras, la relación obra-mundo-intérprete, el vórtice de su renovación. Lo que se hace posible, como se verá en el apartado siguiente, ampliando el abanico de opciones de lo solemne a través del concepto de juego, de la mano de Gadamer (2007).


    2.2 Gadamer: el juego hermenéutico


    La propuesta de Gadamer (2007) es afortunada porque se inscribe en la línea de reflexión estética10 de Heidegger (1995) que, no obstante, no es una mera postura distante y objetiva del tipo del experto:


    Todo encuentro con el lenguaje del arte es encuentro con un acontecer inconcluso y es a su vez parte de este acontecer. A esto es a lo que se trata de dar vigencia frente a la conciencia estética y su neutralización del problema de la verdad (Gadamer, 2007, p.141).


    El carácter de lo no terminado, de lo provisional y contingente, es fundamental para la propuesta que se está construyendo y una forma de crítica indirecta al método tradicional con enfoque científico. Se corre el riesgo de recibir la acusación de falta de rigor, pero esa objeción llega aquí no sólo de modo tardío, sino con un oportunismo sin precisión conceptual, pues es una crítica que, antes de quitarle fuerza a la propuesta anteriormente planteada, señala una de sus fortalezas: el círculo hermenéutico sería un girar interminable que no podría proponer nada nuevo si no tuviera un margen de “falta de rigor” entre el mundo erigido y el background contrastante: precisamente el margen en el que se moverá la identidad personal.


    La importancia de Gadamer (2007) no es sólo porque su estilo está caracterizado por una claridad rara en Heidegger, sino porque permite expresar por qué el círculo aparentemente autorreferencial de la hermenéutica no es una mera repetición sino un entorno que permite la inclusión de elementos diferentes:


    El movimiento que en estas expresiones recibe el nombre de juego no tiene un objetivo en el que desemboque, sino que se renueva en constante repetición. El movimiento de vaivén es para la determinación esencial del juego tan evidentemente central que resulta indiferente quién o qué es lo que realiza tal movimiento. El movimiento del juego como tal carece en realidad de sustrato. Es el juego el que se juega o desarrolla; no se retiene aquí ningún sujeto que sea el que juegue. Es juego la pura realización del movimiento (Gadamer, 2007, p.146)


    Es importante tener en cuenta en este punto que el juego, por su sola capacidad de vaivén, no incluye elementos diferentes. Lo que es valioso en el juego es que permite la inclusión de tales elementos, siempre que se exprese dentro de las condiciones que lo reglamentan, condiciones que se propondrán en la conclusión. Lo fundamental en este punto es relacionar el juego, en su doble vertiente de escenificación y de lúdica reglamentada, con el desocultamiento heideggeriano. Conviene, por tanto, precisar nuevamente qué significa jugar, verbo que posee las mismas connotaciones en inglés y alemán y del que depende una comprensión adecuada de este apartado dedicado a Gadamer.


    De acuerdo con el Merriam Webster, to play “suggests an opposition to work; it implies activity, often strenuous, but emphasizes the absence of any aim other than amusement, diversion, or enjoyment.”11 Esto explica que se pueda decir “play the game,” “play an instrument,” y “characters in the play”, lo que expresa que juego es simultáneamente lúdica, ejecución e interpretación. Es importante tener presente el matiz específico del que depende la competencia hermenéutica del juego: que pueda haber diversión y gozo no implica que no sea importante o que carezca de compromiso. Por tanto, buscar una opción distinta a la metódica científica es un riesgo que la hermenéutica, como se construye en este artículo, está dispuesta a correr, pues no tiene la intención de reemplazar esa metódica que, en su propio ámbito, funciona tan bien, y busca apoyarse en la importancia contextual de una pregunta que es común en español y que sus usuarios encuentran de enorme poder: “¿Qué es lo que está en juego?” En este caso, una opción alternativa a la identidad personal como la entienden la epistemología y la ética tradicionales.


    El elemento vinculante del juego con el escenario hermenéutico comienza a perfilarse gracias a Gadamer, al considerar que el juego puede tener el compromiso de las competiciones: “Para que haya juego es necesario que haya otro jugador real, pero siempre tiene que haber algún «otro» que juegue con el jugador y que responda a la iniciativa del jugador con sus propias contrainiciativas” (Gadamer, 2007, p.148-149). La pregunta de la que depende el vínculo es: ¿Quiénes deben ser esos participantes? En lo que respecta a este escenario hermenéutico, son el ser-obra de la obra y el ser-textual de la identidad personal. La obra no erige el mundo por sí sola. Por sí sola, no es más que cosa. La obra apela a su intérprete, tal como lo hace Heidegger (1995) con sus ejemplos, al apelar no sólo a lo que él mismo como filósofo propone sino a lo que el lector puede proponer. Erigir el mundo es establecer el escenario del juego y hace posible el desocultamiento como producto de ese juego:


    El modo de ser del juego no es tal que, para que el juego sea jugado, tenga que haber un sujeto que se comporte como jugador. Al contrario, el sentido más original de jugar es el que se expresa en su forma de voz media. Así por ejemplo, decimos que algo «juega» en tal lugar o en tal momento, que algo está en juego” (Gadamer, 2007, p.156).


    Es decir, lo que está en juego es el desocultamiento. Mientras que la obra es invulnerable en cuanto cosa, la identidad personal, de acuerdo con Gadamer (2007), no se comporta como jugador que se enfrenta a la obra como en un pugilato o en una competencia: en esta interrelación, lo que importa es que la identidad personal, en cuanto partner dinámico del juego, produzca verdad12 a partir del mundo erigido, a partir del ser-obra de la obra y de la capacidad de la identidad en cuanto conformador de background y modificador de mundo.13


    Gadamer (2007) hace posible aquí definir el papel de la identidad como enzima del lenguaje y zona productiva de significados, y otorgarle una situación marginal, o mejor, condicionada y sin declives ontológicos frente a la obra y el mundo que ambos erigen: “El primado del juego frente a los jugadores que lo realizan es experimentado por éstos de una manera muy especial allí donde se trata de una subjetividad humana que se comporta lúdicamente” (Gadamer, 2007, p.149). La lúdica es una expresión afortunada para prevenir las seriedades tradicionales asociadas a las estructuras de poder de la metafísica tradicional. Pero que haya lúdica no implica mera frivolidad, ni falta de algún tipo de compromiso del que se pueda desprender el jugador por una decisión arbitraria o caprichosa. Involucrarse en el juego, en el tipo especial de juego lingüístico que se tiene en mente al vincular la obra y la identidad personal a través del mundo en el que se interrelacionan, imposibilita que se pueda presentar un rompimiento por parte del jugador sin que el mundo se derrumbe y el desocultamiento, o la creación del sentido, desaparezca: Es cierto que “el juego mismo es un riesgo para el jugador” (Gadamer, 2007, p.149), puesto que perderá la posibilidad de llevar a cabo su papel dentro del movimiento hermenéutico: llevar a cabo este desocultamiento. Lo peor que puede pasarle a la obra es regresar a su ser-cosa, a su disponibilidad. Pero que el jugador, el hermeneuta, deje de estar en movimiento, es perder la única capacidad por la que es hermenéuticamente competente. Como se verá gracias a Parfit (1984), ese es el único compromiso que le queda para no quedar reducido a la inexistencia. Ya que “la identidad del que juega ya no se mantiene para nadie” (Gadamer, 2007, p.156), y como se verá más adelante, en tanto principios del juego hermenéutico, se señalará en la conclusión los ejes a lo largo de los cuales podrá participarse de él. El juego gadameriano es la expresión dinámica de las coordenadas del mundo propuesto por Heidegger; por su parte, las coordenadas son sus condiciones inevitables.


    Conviene ahora apelar a Parfit (1984) para darle un mayor peso a la crítica del sujeto moderno, pues de acuerdo con el autor inglés, la identidad no es lo que importa.


    2.3 Parfit: la identidad personal no es lo que importa


    Teniendo en cuenta que Parfit es un filósofo jovial, se trata de un pensador que pone los fundamentos de su teoría en algo más que el rigor expositivo y la citación de fuentes. La crítica que hace del sujeto duro se basa en ejemplos sugestivos, provocadores y, por momentos, abiertos al riesgo de que la exposición filosófica tradicional lleve su desautorización a pretender valorarlo como un charlatán. Temas como la teletransportación (1984, p.199), los problemas de cerebro dividido (1984, p.246) y los trasplantes (1984, p.253) son tratados por el filósofo como situaciones cotidianas, pues si es teóricamente sostenible, hay que descartarlos sólo por su improbabilidad técnica actual, no porque sean imposibles. El filósofo, después de dedicarle una extensa parte de su exposición a descripciones que ponen en entre dicho la identidad fundamentada en las continuidades corporal y psicológica, concluye, de modo crucial para la propuesta que se quiere hacer en este artículo, que:


    Personal identity is not what matters. What fundamentally matters is Relation R, with any cause. This relation is what matters even when, as in a case where one person is R-related to two other people, Relation R does not provide personal identity. Two other relations may have some slight importance: physical continuity, and physical similarity. (In the case of some people, such as those who are very beautiful, physical similarity may have great importance). (Parfit, 1984, p.217)14


    La Relación R a la que se refiere Parfit es “conexividad psicológica y/o continuidad psicológica, con la clase correcta de causa” (Parfit, 2004, p.468). Además, afirma que “en una explicación de lo que importa, la clase correcta de causa podría ser cualqueir causa” (Parfit, 2004, p.468). El problema podría parecer desalentador al preguntarse, al aceptar que la identidad no es lo que importa, qué es, entonces, lo que realmente importa.


    Sin embargo, los elementos tomados de Heidegger y de Gadamer hacen que la respuesta, al menos desde el punto de vista de esta estructura hermenéutica de generación de sentido, sea no sólo viable sino sostenible. Ya que, de acuerdo con Parfit, al explicar lo que importa, la causa puede ser cualquiera, y no la causa normal o material que asocia la continuidad y conexividad psicológicas a un cerebro, se le puede dar soporte de la siguiente manera:


    Gadamer no le da valor al juego hasta el punto de convertirlo en una especie de condicionamiento general que no realiza concesiones: “la entrega de sí mismo a las tareas del juego es en realidad una expansión de uno mismo” (Gadamer, 2007, p.15). De lo que se trata es, entonces, de una interdependencia: “El sujeto del juego no son los jugadores, sino que a través de ellos el juego simplemente accede a su manifestación. Esto puede apreciarse incluso en el uso mismo de la palabra, sobre todo en sus muchas aplicaciones metafóricas” (Gadamer, 2007, p.145). Lo que está en juego es, pues, la forma como se puede sostener este escenario hermenéutico al hacer la vinculación del juego con sus jugadores. En el orden de prioridades, del juego depende el desocultamiento. Pero en el orden de los fundamentos, del cumplimiento de las reglas por parte de los jugadores depende que el desocultamiento en tanto creación de sentido haga brotar lo novedoso por el estímulo de la obra y por la capacidad metabólica de la identidad.


    Ahora bien, de lo que se trata con esta propuesta de que la identidad personal no es lo que importa no es de hacer que se convierta en una ficción insignificante dentro del proceso hermenéutico. Volviendo a Heidegger (1995), se acepta que el desocultamiento es la forma como acontece la verdad al erigirse el mundo. Pero esta verdad no es algo que se encuentre ahí a la espera de que simplemente se la “saque a la luz”: este desocultamiento de la verdad es, desde la perspectiva hermenéutica propuesta, una creación de tal verdad a través del juego que se puede plantear gracias al escenario o campo dado por el mundo de Heidegger (1995). La obra es, por su carácter de cosa, estática. Y si se acepta que, siguiendo a Parfit (1984), en el juego que sustenta el mundo erigido hay una equivalencia entre las afirmaciones “la identidad personal desoculta la verdad de la obra” y “la verdad de la obra es desocultada”, sólo se trata de hacer una crítica al concepto duro y centralista del sujeto. La crítica debe ser severa para que se la tome como una de las condiciones esenciales del juego propuesto, pero tal crítica no quiere llegar al extremo de afirmar que, por no ser lo que subordina todo lo demás en el orden de las prioridades, no tiene importancia en absoluto. Por el contrario, es una instancia crucial en la generación de sentido, dicho con Heidegger (1995), en el desocultamiento de la verdad. A la identidad personal la caracteriza una peculiar capacidad de autorreferirse y una movilidad entrópica, explicable debido a que está en el límite entre el mundo, cuyo eje es la obra, y el background, cuyo contraste erige el mundo. Y es esta capacidad y autorreferencia lo que se ampliará a continuación.


    Ahora bien, dado que para Parfit hay un traslado del vector intencional de la indentidad a la relación R, y de esta a la causa de tal relación, es importante realizar algunas consideraciones al planteamiento del filósofo inglés, pues su obra realiza unas objeciones interesantes a las continuidades físicas y psicológicas que resultan siendo insuficientes en su función como garantes o sustentos de la identidad. Para objetar ambas continuidades, Parfit apela a ejemplos extremos de carácter imaginario que le plantean un reto al lector, en la medida en que este tiene que estar muy atento para no relativizar la postura del filósofo, pero tampoco para llegar a tener por real lo que está planteando como un ejercicio extremo de las condiciones de posibilidad de la conservación de la identidad.


    En efecto, el planteamiento de Parfit permite que se haga plausible la alternativa por la contingencia, pero cuidándose de que tal contingencia no sea la caída en un mero capricho relativista. Partit distingue entre dos opiniones sobre la naturaleza de las personas. las concepciones No-Reduccionista y Reduccionista de la identidad: “Según la Concepción No-Reduccionista. una persona es una entidad que existe separadamente, dinstinta de su cerebro y de su cuerpo y sus experiencias” (Parfit, 2004, p.488). El filósofo pone el mejor ejemplo de esta postura: “Según la versión mejor conocida de esta concepción, una persona es un Ego Cartesiano” (Parfit, 2004, p.488). Es lo que el mismo autor llama un hecho adicional profundo que tiene existencia y consistencia prescindiendo que los estados físicos y psicológicos y de las experiencias asociadas a ellos. La preocupación por el futuro y por la conservación de la misma persona a través del tiempo y el espacio es una constante de esta postura, al punto de que llega casi que a obsesionarse con la aspiración a “ser siempre el mismo”. Tanto el criterio físico (Parfit, 2004, pp.376-379) como el criterio psicológico (Parfit, 2004, pp.380-386) enfrentan esta obsesión por conservar una unidad permanente, reconocible e inmodificable: “Es un hecho adicional separado, que, en cualquier caso, tiene que darse del todo o no darse en absoluto” (Parfit, 2004, p.489).


    Parfit, por el contrario, y siguiendo la tradición de los filósofos empiristas, es reduccionista:


    Según la Concepción Reduccionista que yo defiendo, las personas existen. Y una persona es distinta de su cerebro y de su cuerpo y de sus experiencias. Pero las personas no son entidades que existan separadamente. La existencia de una persona, durante un período dado, consiste esto en la existencia de su cerebro y de su cuerpo, y en el pensar de sus pensamientos y en el hacer de sus acciones, u en la ocurrencia de muchos otros sucesos físicos y mentales (Parfit, 2004, p.488).


    Por tanto, el reduccionismo de Parfit hace de una persona una colección de experiencias que se hacen reconocibles porque su conexividad y/o continuidad psicológicas está garantizada por cualquier clase de causa que garantice su reconocimiento. Cuando Parfit afirma que, al explicar lo que importa, la clase correcta de causa puede ser cualquiera, no proporciona una solución al nexo causal, sino que lo deja abierto de modo que puede aprovecharse en términos de la fenomenología y de la hermenéutica.


    Si bien es cierto que no queda claro qué tipo de causa pueda ser esa, y que el filósofo mismo tiene más interés en objetar el No-Reduccionismo que en extraer todas las consecuencias filosóficas de su Reduccionismo, no por eso es inconsistente. De hecho, su otra se enfoca en preocupaciones de carácter bioético que no son relevantes para el presente planteamiento, y orienta su pregunta por la identidad de modo que puede plantear una versión alternativa del utilitarismo15. Pero es claro que no se trata de un error de parte del filósofo, quien insiste que lo importante es la relación R. Y esa relación R, al ser posible tanto con su causa normal, el cerebro, como con otra causa, se puede garantizar por medio de dos tipos de construcción lexical adicionales, dos tipos de sucesos que son compatibles a pesar de la diferencia de sus formatos y debido a su base lingüística común: la persona y la obra. La persona es, como se dirá a continuación, un léxico encarnado, una relación R dentro de cuyas experiencias se debe incluir su historial lingüístico, un cuerpo que tiene un conjunto de experiencias lingüísticas que no están totalmente sometidas a una regla fija de formación. Mientras que, por su parte, la obra es un léxico publicado que, si bien no tiene que caracterizarse por medio de la relación R, sí posee la unidad propia de una obra como se caracterizó anteriormente siguiendo a Heidegger. Si la causa de la continuidad reduccionista es cualquiera que dé una explicación satisfactoria, se puede proponer que la obra existe por el saber-hacer del autor y por el saber-intepretar de su lector.


    Ahora, por tanto, se aprovechará la alternativa abierta por el reduccionismo parfitiano en lo que respecta a su relación con la contingencia.


    3. Rorty: la contingencia de la identidad


    La comprensión de la propuesta del filósofo norteamericano se esclarece al tener en cuenta los elementos que proporcionaron Heidegger (1995), Gadamer (2007) y Parfit (1984): si se trata, gracias al primero, de un movimiento que requiere de la obra, el intérprete y el contexto-mundo abierto entre ellos; si, gracias al segundo, este movimiento es tanto una lúdica como una puesta en escena; y si, gracias al tercero, que la identidad personal, o el lugar que ocupa el hermeneuta, no es lo que importa, se puede afirmar, entonces, que el ser-cosa de la obra ya se ha superado gracias a la propuesta de Heidegger de abordarla como ser-obra, es decir, como vehículo de interacción que rompe el desbalance entre ella y su intérprete. Al respecto, con base en Rorty (1991), para responder a la pregunta: ¿Cómo describir el comportamiento de ese intérprete visto sólo como una instancia del giro hermenéutico, como un lugar más o menos consistente en el límite entre el mundo y la tierra, entre el contexto y el background? Esta pregunta tiene una doble respuesta: las coordenadas de la instancia-intérprete y las consecuencias del reconocimiento que ellas permiten.


    3.1 El lugar de las interpretaciones en el círculo hermenéutico


    El lugar del círculo hermenéutico que ocupa el vórtice dinámico de las significaciones, el que se ha llamado sujeto en la tradición de la metafísica de la modernidad, viene dado en este entorno hermenéutico por tres coordenadas.


    La primera es la marca ciega, es decir, un rasgo característico de la constitución lingüística de una persona —una palabra, un giro expresivo, una temática socorrida— que rige, a la manera de una regla. Tales marcas no son ni universales ni necesarias. Quizás en un primer momento se pueda pensar que afirmar que las marcas ciegas son azarosas y contingentes es una petición de principio que recaiga en el mismo error universalizante que quiere criticar. Pero la debilidad de esta objeción se hace manifiesta si se replantea afirmando que es un error pensar que lo único universal es lo azarosas y contingentes, y por tanto plurales, que son las marcas ciegas; así, el argumento funcionará mejor como apoyo para la crítica al esencialismo, pues la generalización que hace Rorty (1991) no aplica para un exterior no lingüístico, y la inmanencia del lenguaje, que lo convierte en un tejido sectorizado que sólo se refiere a sí mismo, impide que esas marcas azarosas y contingentes puedan alguna vez ser un denominador común y absoluto para la red que posee regiones que, dadas sus características peculiares y no reductibles, no tienen ninguna temática en común con otras. Los poetas, de acuerdo con Rorty y a pesar del alto nivel de incertidumbre que esto puede producir, tienen la razón al proponer marcas no compartibles:


    En comparación con esa marca universal —según la historia de los filósofos prenietzscheanos — las contingencias particulares de las vidas individuales carecen de importancia. El error de los poetas consiste en malgastar palabras en lo individual, en las contingencias; nos hablan de la apariencia accidental y no de la realidad esencial. Admitir que importaba la mera situación espaciotemporal, la circunstancia contingente, equivaldría a reducirnos al nivel del animal mortal (Rorty, 1991, p.46).


    La segunda coordenada es léxico, que permite ver a la identidad personal como una configuración peculiar y reconocible dentro del lenguaje, cuya constitución membranosa, textual, abierta, lexical y hermenéutica hace posible que, con el estímulo apropiado, experimente reconstituciones y modificaciones que le dan a su vida simbólica una dinámica que puede guardar ciertas semejanzas, muchas veces engañosas, con los procesos metabólicos de los cuerpos vivos. Y, en efecto, cada cuerpo humano capaz de lenguaje, de acuerdo con Rorty (1991), encarna un léxico tan pronto está en capacidad de una comunicación mínima.


    Este cuerpo creativo lexical acontece en un tiempo que se puede pensar que posee una doble característica. Es diacrónico en el tiempo de la lectura, que se puede medir con un cronómetro. Pero también hay un tiempo sincrónico en el que ambos léxicos superan las barreras espaciotemporales como las entiende la epistemología y generan un tipo de espacio vinculante diferente al espacio físico. Tal tiempo sincrónico no sólo expresa el acontecer hermenéutico que es la (re)descripción, el volver-a-decirse, sino que conserva por algo más de tiempo diacrónico una vida latente que es comparativamente más fuerte que la vida fisiológica. El tiempo sincrónico de la hermenéutica es, entonces, una forma de vitalidad lingüística con una vigencia mayor que la del tiempo diacrónico de los cuerpos.


    La tercera expresión-escenario es la (re)descripción. La obra de arte posibilita una peculiar relación espaciotemporal en la que tiempo y espacio son también otra cosa. Pero debe tenerse presente que no todo proceso (re)descriptivo es un proceso de creación de sí, pues la (re)descripción posee niveles de influencia en la confusa identidad personal y en lo que ella pueda modificar en su situación límite entre contexto y background:


    La explicación que Freud da de la fantasía inconsciente nos muestra de qué modo es posible ver la vida de todo ser humano como un poema... Ve toda vida humana como un intento de revestirse de sus propias metáforas... Democratizó el genio dándole a cada uno un inconsciente creativo” (Rorty, 1991, p.55).


    Es aquí, no obstante, donde se corre el riesgo de caer, por entusiasmo, en una recurrencia metafísica: convertirse en una copia de un original que alguien creó para sí mismo con éxito. Ese sería el fracaso interpretativo de hacer un desocultamiento anticipable, lo que pondría en duda la competencia dinámica de la identidad, o que alguien en un momento del pasado ya realizó. Como lo advierte el mismo Rorty:


    Fracasar como poeta —y, por tanto, para Nietzsche, fracasar como ser humano— es aceptar la descripción que otro ha hecho de sí mismo, ejecutar un programa previamente preparado, escribir, en el mejor de los casos, elegantes variaciones de poemas ya escritos” (Rorty, 1991, p.47-48).


    ¿Cómo evitar, pues, la posible caída en este fracaso, que se presenta al lograr una sincronía con una obra de arte literaria que puede verse como excesiva? ¿Cómo lograr que esta motivación logre que la identidad personal del lector se convierta en una narración en lugar de convertirse en un seguidor fanático? ¿Cómo sale la diminuta arista del anónimo “ser del no ser”? Una posible respuesta a estos interrogantes puede reducirse a una sola palabra: reconocimiento, que se tratará a continuación como la consecuencia que indica el inicio de un proceso (re)descriptivo textualmente provechoso.


    3.2. El reconocimiento hermenéutico y la interrelación con la obra de arte


    Este reconocimiento sugerido y posibilitado por las coordenadas del vórtice dinámico de la identidad personal en clave hermenéutica no busca involucrar ni comprometer con algo distinto a la posibilidad de creación de sí mismo, a la (re)descripción de las metáforas de tal identidad personal, a una experiencia estetizadora de su vida como tejido modificable, construible y reconstruible. Por tanto, el riesgo que se corre aquí no es propiamente el de convertirse en un activista peligroso, sino en un fanático poco o nada interesante, pues lo que tenga que decir, movido por su entusiasmo, puede no ser otra cosa que repeticiones infructuosas de lo que alguien más dijo con éxito en su momento y para sí mismo.


    El reconocimiento no viene dado aquí por la promulgación de unos derechos generales ni por el esfuerzo de superar una desigualdad en la valoración de la persona humana. Por el contrario, la diferencia entre la identidad personal y la obra de arte literaria es lo que hace tan sorprendente la posibilidad de su conexión hermenéutica, de su mutuo beneficio, de que un lugar confuso del lenguaje como es el yo contingente pueda, bajo las condiciones de animación y estímulo que se están proponiendo, llegar a (re)describirse gracias a la unidad, cerrada en tanto obra de arte y desplegable en tanto léxico publicado animable, que es una obra de arte literaria. Identidad personal y obra de arte literaria se reconocen porque las marcas ciegas del primero se pueden (re)describir y, mediante esta (re)descripción, puede hacer que la obra adquiera dinamismo, vitalidad, ampliación de su mundo o contexto a través del juego que hace del desocultamiento una facultad creadora de sentido. La identidad personal ya no es lo que importa porque lo que importa es lo que está en capacidad de generar.


    Reconocimiento es, por tanto, la expresión que designa el nexo hermenéutico entre ambos léxicos en cuanto permite determinar que, imposible como es la igualdad entre ellos, sí es necesaria la compatibilidad que expresa esta palabra, un conocerse que vaya más allá de un simple saber de la existencia o de una lectura casual, un espacio de configuración lingüística. Sin reconocimiento, la (re)descripción no tendrá la profundidad que interesa en este escenario, no habrá la posibilidad de un volver a decir-se de la identidad personal y un decir novedoso sobre la obra de arte literaria. No habrá la sincronía suficiente para que sea posible la puesta en escena que se busca aquí. Las metáforas podrán, tal vez, regocijarse. Pero si no se logra decir algo nuevo e interesante sobre la obra, la escena filosófica para los personajes literarios no habrá tenido las consecuencias hermenéuticas que podría tener y que son lo importante en este despliegue, es decir, la reelaboración (re)descriptiva de la metafórica heredada a través del juego hermeneútico contextual, que en este artículo recibe el nombre de identidad personal. Si la subjetividad cumple un papel en este entorno postmoderno, es el de un mecanismo estético.


    El reconocimiento hermenéutico tiene tres consecuencias. La primera consecuencia es el diálogo que se puede entablar entre lo viejo del contexto y lo nuevo del background. La vitalidad del lenguaje se configura cuando este diálogo se hace posible, porque el tiempo diacrónico, el paso de las generaciones, el uso y la confianza excesiva en ciertas formas de hablar, desgastan y anquilosan el lenguaje cuando comienza a expresar insuficientemente a una comunidad. Y esta situación no está motivada por un estímulo distinto al inconformismo, a la curiosidad y al entusiasmo que el lenguaje mismo produce, por lo que otros con anterioridad dijeron y que termina siendo interesante de un modo particular debido a circunstancias por completo azarosas. La identidad personal está viva cuando acontece, y al acontecer la modificación es siempre posible. Las formas de hablar dejan de acomodarse, por motivos que son estéticos y no ontológicos, a las preferencias y a los caprichos de los hablantes, y por eso el lenguaje cambia.


    Este diálogo entre lo viejo y lo nuevo no es el de una insurrección derogadora, el de un extreme makeover o el de una modificación completa. Si eso fuera así no se podría ni siquiera compartir información, los textos-sujetos entrarían en el autismo de la falta de un contexto general y el lenguaje sería, como dice Rorty (1991), balbuceo. Lo viejo, es decir, el contexto o el mundo abierto, tienen a su favor el poder conferido por el éxito: si las metáforas funcionan, es muy difícil que cambien. El poder de la costumbre hace que aquí un empirista como Hume (1984) esté en lo correcto al hacer de ella el marco general sobre el que debe resaltar lo novedoso, y que Proust (1997), en su lidia con lo que rompe su cotidianidad, haga de lo novedoso algo que en un primer momento puede ser hostil e indeseable. Y lo novedoso no es otra cosa que lo que la identidad personal sugiere a partir del background.


    La segunda consecuencia es que la posibilidad de renovación puede representar una respuesta ante la angustia de la muerte, es decir, la caída en el olvido, como la pérdida de significación en el tiempo de sobrevida lingüística al que se puede llamar tiempo sincrónico. Fascinación, interrogación y regocijo metafórico son las características que logran hacer de la creación de sí, privada e idiosincrásica como es, un referente público, entendiendo por público el carácter interpretativo y abierto de las obras de arte literarias. Como ya se dijo, son objetos de arte, han sido elaboradas como expresión privada de una vida y a través de una estilística que dio cuenta de las obsesiones propias de una persona determinada en un momento determinado. Pero por fortuna han sido publicadas, se han hecho de dominio contextual, es decir, están a disposición de quien quiera abordarlas, en niveles de (re)descripción que van desde la curiosidad ociosa y superficial hasta la más íntima y estrecha relación de reconocimiento y creación de sí, en la que el acontecimiento de (re)descripción metafórica de la identidad personal abre sus peculiares formas de espacio y tiempo, su contexto-mundo. La sobrevida de los léxicos publicados se debe a estos acontecimientos, que enriquecen el historial de su éxito como máquinas generadoras de sentido interpretativo y de vitalidad del tejido lexical que es la identidad personal. Es lo que las hace clásicas, siempre nuevas, renovadas.


    Pero este temor a la muerte se resuelve todavía en un paso más allá, que viene como una consecuencia no necesaria, pero sí común, de un proceso (re)descriptivo que logre enfrentarse con la explicitación de las marcas ciegas, que dinamice y vitalice la trama de las palabras que componen la identidad personal. Para que este proceso, en caso de que logre el éxito que significa volver a decirse, tenga algún tipo de consecuencia compartible y no se reduzca al discurso interior o se quede en la satisfacción de un acontecimiento fugaz, debe ser al menos tema de una conversación o, en el mejor de los casos, llevar a la identidad personal, en su proceso metafórico-(re)descriptivo, a escribir, en cualquier formato, sobre sí misma y sobre cómo esa experiencia hermenéutica les permitió hacer una re-descripción de su identidad personal en cuanto zona lexical.


    Este artículo es una expresión de la sobrevida que puede adquirir un exitoso proceso de (re)descripción, uno que, usando la primera persona del singular16, me haga volver sobre la cotidianidad y la historia de mis formas de hablar, y logre, a través del contexto abierto entre la identidad personal y la obra de arte, que alguien pueda referirse a esta puesta en escena como un intento postmetafísico de expresar peculiarmente mi identidad personal, con el éxito que garantiza que así fue para mí porque así lo quise. Cualquier otro tipo de lectura que produzca será, no sólo bienvenida, sino expresión del aumento de la sobrevida que produce todo interés hermenéutico.


    La tercera consecuencia del nexo entre léxicos es que el fundamento mismo de la (re)descripción contextual del mundo logra que el tejido se reconstituya y, con ello, adquiera un doble cariz: la frescura de lo novedoso unida a la fuerza de lo histórico que sigue en vigencia. El diálogo entre lo viejo y lo nuevo debe motivar tal reflexión, pues es sólo una forma de expresión de un texto-sujeto que se expresa para otros textos-sujetos refiriendo su propio decir-se, a la manera de los ironistas liberales (Rorty, 1991), que dan testimonio de sus variantes privadas sólo para servir de ejemplo y no para ser imitados. Por tanto, se abren tres posibilidades hermenéuticas: primero, la posibilidad de derogar lo viejo esclerotizante, aquellas zonas del tejido de la identidad personal que han caído en desuso, que no fluyen o que empiezan a pesarle y a impedir que volver a decir-se sea un proceso que le permita mayor movilidad; segundo, rediseñar lo viejo influyente, es decir, apropiarse de expresiones que ya existen en el marco del tejido general de la propia cultura siempre que estén en consonancia con una forma peculiar y no lógica de expresarla que se llama estilo; y, tercero, de proponer lo novedoso sugerente, como la peculiaridad particular que se comparte confiando en que puede ser llamativa sin esperar que, sólo por esa expectativa, en efecto lo sea: tiene que enfrentarse con un marco clásico que posee el adjetivo nuevo como la mejor descripción de su poder (re)descriptivo.


    Para dar término a este recorrido, es conveniente hacer referencia a Nietzsche, el filósofo que ha propuesto las temáticas de lo que puede pensarse como filosofía postmoderna, es decir, la vertiente de la reflexión que comenzó a finales del siglo XIX y que se ha dedicado a proponer alternativas al objetivismo y al realismo del tipo epistemológico y ético como las plantea Kant (2002, 2003).


    4. Conclusión: el eje tridimensional de la hermenéutica


    Nietzsche (1968), inaugurando el pensamiento hermenéutico que tiene como propósito el proceso (re)descriptivo, es decir, el reconocimiento de la contingencia de las estructuras lingüísticas y el enfrentamiento con la inestabilidad de todo principio del pensar y del actuar, hace una afirmación en el parágrafo 481 de La Voluntad de Poder, que puede considerarse el axioma hermenéutico:


    Contra el positivismo, el cual se detiene en los fenómenos —‘Sólo hay hechos’— yo diría: no, hechos es precisamente lo que no hay, sólo interpretaciones. No podemos estableces ningún hecho ‘en sí mismo’: tal vez es tondo querer hacer semejante cosa.


    ‘Todo es subjetivo’, dices, pero aún esto es interpretación. El ‘sujeto’ no es algo dado, es algo agregado e inventado y proyectado detrás de lo que hay. — Finalmente, ¿es necesario fijar un intérprete tras la interpretación? Aún esto es invención, hipótesis.


    En la medida en la que la palabra ‘conocimiento’ tenga cualquier significado, el mundo es cognoscible; pero es de otro modo interpretable, no tiene un significado tras él, sino incontables significados.—‘Perspectivismo’.


    Son nuestras necesidades las que interpretan el mundo; nuestros impulsos y sus Proes y Contras. Cada impulso es un tipo de ansia por prevalecer; cada uno tiene su perspectiva que querría invitar a todos los otros impulsos a aceptarla como norma (1968, p.267)17.


    Hay en tal afirmación tanto una apertura del abanico de opciones para abordar los textos como el riesgo latente de llegar a cometer con ellos una arbitrariedad dictada por el capricho. ¿Qué se puede proponer, entonces, como reglamentación de este juego en el que la identidad personal pasa a subordinarse como una instancia entrópica del giro hermenéutico, en el que la contingencia tiene tanta importancia y en el que de lo que se trata es de tener las competencias (re)descriptivas para proponer interpretaciones novedosas?


    La respuesta a esta pregunta es un compromiso teórico antes que una intención metafísica disfrazada. Y esto es explicable si se tiene en cuenta lo que Nehamas (2002) deja claro en su análisis, en interpretación, de la obra del mismo Nietzsche que inaugura esta línea de pensamiento, sobre el proceder de este filósofo: toda exposición, crítica y puesta en escena son asuntos filosóficos con los que es necesario comprometerse, es decir, aceptar las condiciones del juego hermenéutico propuestas y tener la capacidad de movimiento para desplazarse a lo largo del eje que se describe. Por lo que conviene aceptar de antemano que, para dar fuerza a una interpretación, mucho más cuando se trata de una interpretación del mismo escenario interpretativo, el empeño puesto en ello no se distingue de la más comprometida analítica dogmática:


    Todo empeño por presentar una idea, con independencia de cuán explícitamente admitamos que tiene carácter de interpretación, lleva a un inexorable compromiso dogmático. La cuestión no es que la fe en la verdad no esté suficientemente cuestionada, sino que una idea no puede cuestionarse en absoluto mientras se procede a presentarla. Incluso una idea que niegue la existencia de algo llamado verdad debe ser presentada como una verdad (Nehamas, 2002, pp.163).


    Sin embargo, que el compromiso con la verdad sea al mismo tiempo un compromiso personal; que, en lo que respecta a la inquietud por el léxico que compone a la identidad personal, sea sólo una exigencia procedimental, le quita una gran parte de esa carga de solemnidad del tipo Heideggeriano que acompaña a todos los viejos fantasmas metafísicos y metalingüísticos, y lo convierte en una estética de la identidad personal, en una estilística lexical. Se comparte la postura de Nehamas cuando afirma:


    Todo intento por escapar a la “metafísica” [...] lleva aparejado siempre el riesgo de que se lo considere, y que por lo tanto sea, con todo derecho, una parte de la metafísica [...] Irónicamente, así como el ideal ascético fue la argucia que intentó la vida para que la gente continuase viviendo, la muerte de la filosofía puede ser la treta que se ha inventado la filosofía para que los filósofos continúen escribiendo (Nehamas, 2002, p.163).


    En efecto, tal como lo ejemplifican Gadamer, Parfit y Rorty, el compromiso expositivo con una perspectiva propia no debe confundirse con el ánimo metafísico de convertir tal perspectiva propia, que no es más que una instancia de la voz media, en la perspectiva. Esta postura hace que un filósofo como Nietzsche (1997, 1998) tenga tanta importancia al compartir los resultados de su vandalismo filosófico —pues bien puede llamarse así su desparpajo al entrar al museo respetable y llenarlo todo con signos de interrogación—, pues su negatividad original tiene una importante consecuencia:


    Ataca siempre de raíz estas cuestiones filosóficas abstractas sólo para dejarlas caer en brazos del lector, repentinamente consciente de que afectan su vida cotidiana [...] Pero el núcleo de sus objeciones no radica en las respuestas específicas que se han dado a estas preguntas, sino en la mismísima suposición de que deban ser respondidas, o incluso planteadas (Nehamas, 2002, p.45).


    Así, pues, aunque la competencia filosófica del discurso requiere del planteamiento de preguntas competentes, se trata de un proceso de interpretación de los textos tenidos en cuenta que posibilita la adopción de una perspectiva personal que debe fundamentarse a partir de ellos, pero haciendo al mismo tiempo la pequeña diferencia de la que depende que sea un escenario de (re)descripción textualmente reconocible. La identidad personal en clave hermenéutica es el esfuerzo continuado por lograr hacerse reconocible, un reto al mismo tiempo que un riesgo: se debe aceptar que el esfuerzo puede no llegar a la originalidad y que la búsqueda por el ligero matiz de la originalidad no pase de una excentricidad continuada: porque la diferencia entre un genio y un loco es de grado, pero tan importante que al genio se le celebra después de muerto y al loco se le encierra. Nietzsche, jugador aventurado del juego hermenéutico, es un ejemplo perfecto de esta situación contextual tragicómica en la que se ubica la identidad personal, con su doble capacidad de modificar el contexto y de acudir al background, estando al mismo tiempo en una posición subordinada.


    Este mecanismo hermenéutico, que hace posible la reconstrucción del tejido textual de la identidad personal, depende de la confluencia de varios elementos que permiten la vitalidad de la interacción. Puede recibir el nombre de eje tridimensional de la hermenéutica, ya que se extiende a la manera como se monta el escenario físico de una obra de teatro o de un campo para una competencia deportiva: con ancho, alto y largo que permiten los juegos de representación y de competencia. El eje es una intersección lingüística, y se propone así: entre lo literal y lo ambiguo, entre el descubrimiento y la reacción, entre la diacronía y la sincronía. Son las coordenadas del mundo-contexto.


    El eje que va de lo literal a lo ambiguo está sometido a la influencia del poder renovador de la metáfora, que es el mecanismo que le permite al lenguaje estar vivo y renovarse. Algunas regiones del lenguaje tienen una mayor movilidad que otras. Las que cambian con mayor facilidad son las menos estables, mientras que la solidez de las que no cambian con facilidad las hace vulnerables al paso del tiempo cronológico.


    El eje que va del descubrimiento a la creación es el que propone el reto de lograr que el proceso de (re)descripción negativo —es decir, de descubrimiento y explicitación de marcas ciegas— tenga el momento positivo de lograr acuñar un modo de expresarse que no existiera con anterioridad. Los que descubren son buenos intérpretes; los que crean van más allá en su proceso (re)descriptivo: pueden modificar las estructuras metafóricas que les imponen las recurrencias heredadas. La identidad personal puede tener ambas instancias, pues quien logra reconocer las marcas ciegas que lo dominan, de algún modo querrá apropiárselas para que lleven su marca. De ahí la importancia que tiene para este artículo el momento estético, que de acuerdo con Nehamas es la instancia positiva de la “filosofía” de Nietzsche: decirse a sí mismo en sus propios términos, crearse un yo positivo, una identidad personal que al mismo tiempo es un mundo-contexto referencial, a través de las obras de arte. El reto es, por supuesto, enorme. Pero el espectro de opciones en la hermenéutica tiene una apertura que no existe en las estructuras de poder del pensamiento objetivo.


    En cuanto al eje que se mueve entre la diacronía y la sincronía, es el que posibilita y describe la situación relacional entre léxicos, la situación hermenéutica que logra una nueva interpretación de la obra de arte literaria que permite a la identidad léxica encarnada efectuar una modificación en su propia red textual como respuesta a esa disposición anímica que conduce a querer decir algo. Si la sincronía logra el estímulo suficiente, esa modificación no será marginal y podrá convertirse en un proceso (re)descriptivo que le permita a la identidad personal empezar a decirse de manera novedosa —que expresa el éxito mínimo de la (re)descripción— y que pueda llegar a crearse a sí mismo través de una obra de arte —que constituye el resultado hermenéutico que más contribuye, sin que se pretenda con ello decir que es mejor, con la vitalidad hermenéutica del lenguaje y su relación en el juego dado por la relación contexto-background.


    La anterior descripción no debe llevar a pensar que los ejes son independientes. Se trata de instancias diversas del proceso de generación de la especial espacialidad lingüística en la que acontece el estímulo entre los léxicos encarnados y publicados, el lugar en el que acontece la identidad personal y puede renovar al lenguaje, al permitir que pueda hacer surgir nuevas perspectivas, pueda adoptarlas y se vuelva a dar vigor a las zonas del momento dinámico del giro hermenéutico que caen en el cómodo y sospechoso trasfondo contextual de las marcas ciegas.


    Esta interacción hermenéutica debe tener resultados compartibles. Una vez abordada la obra con un mínimo de interés ocioso, se la tendría como un tema de conversación, anodino o interesante dependiendo de la capacidad de la inteligencia —un nombre un tanto pomposo para la capacidad de inventarse vínculos entre temas que parecen inconmensurables— para llamar la atención. Pero es importante escribir, no necesariamente una obra de arte literaria original, que es la máxima de las expresiones de creación de sí, sino un testimonio de los resultados de tal interacción filosófico-hermenéutica con la literatura. Este artículo es, precisamente, tal testimonio de lo que la identidad personal que nos constituye tiene que decir y, por suerte, quiere decir.


    Ningún texto es para siempre: esa es una certeza que deja el juego hermenéutico y el espacio relacional recién descritos. No obstante, se debe aprovechar la posibilidad que su mismo carácter orgánico otorga para hacer el intento por (re)describir la importante región límite que nos caracteriza y que habitamos, a mitad de camino entre lo que, gracias a nuestra intervención, significa en el mundo-contexto y lo que merodea en la opacidad del background. Participar del espacio contextual dinámico y relacional que plantea la hermenéutica propuesta hasta aquí es construir la identidad personal de acuerdo con la cual decir “léxico” y “hermeneuta” sean equivalentes.
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        1 * El presente artículo de reflexión parte del informe de investigación de Maestría en Filosofía, titulado “La identidad en re-construcción”, el cual se ha venido construyendo y consolidando bajo el marco referencial del Grupo de Investigación en Psicología y Filosofía Estética de la Facultad de Ciencias Sociales de la Institución Universitaria de Envigado. La propuesta de Identidad Personal en el enfoque hermenéutico se viene trabajando como uno de los fundamentos epistemológicos de la investigación: “Calidad argumentativa del discurso de los estudiantes del programa de Derecho de la Institución Universitaria de Envigado” auspiciada por la V Convocatoria de Investigación IUE 2012-2013.

      


      
        2 Siguiendo a Rorty (1991, pp.43-62), la expresión subjetividad no tiene aquí la carga desfavorable que la convierte en un tema conflictivo de las estructuras de poder de la Modernidad, en tanto patrón necesario de una estructura jerárquica de la que dependen garantías de tipo epistemológico y ético. En los términos hermenéuticos en los que se fundamenta la propuesta, la subjetividad no se define como el juego caprichoso de las facultades, sino como la capacidad dinámica del lugar del lenguaje que puede ocupar una persona. No existen los fantasmas ni los juegos de poder de lo objetivo, sino los retos que implica la posibilidad de una interpretación novedosa. En este caso, lo que importa no es la objetividad, sino que haya un juego, tal como se verá en la sección dedicada a Gadamer,

      


      
        3 Se entiende por obra de arte todo aquel dispositivo que esté en capacidad de entrar en una interrelación con la identidad personal al compartir ambos una clave de compatibilidad. Se pueden comprender en esta expresión tanto piezas musicales como teatrales, arte museal y arte efímero, pintura, escultura y, de un modo particularmente atento, obras escritas como las filosóficas y las literarias. Obra de arte es todo texto capaz de abrir, como se sostendrá a lo largo del artículo, un escenario hermenéutico con el texto-identidad personal.

      


      
        4 En adelante usaremos el término (re)descripción para señalar que en un primer momento debe haber un acercamiento y un establecimiento de la relación texto-identidad personal de la que parte el círculo hermenéutico, pues no siempre será el mismo hermeneuta el que intente dar sentido al texto, bien sea porque éste cambia constantemente o porque es otro el que lo hace. La descripción inicial, la que hace la erección del mundo, es la que permite que comience un proceso que, en el mejor de los casos, debe pensarse como interminable.

      


      
        5 A pesar de que la preposición desde parece implicar una preexistencia objetable como una forma velada o engañosa que diviniza ese estado de cosas previo o preexistente, conviene tener presente que la clave de la reflexión se mueve entre la fenomenología y la hermenéutica, y no desde la metafísica. De ahí que más que la preposición, el elemento que resulta crucial en este punto es la metáfora del horizonte. Los juegos preposicionales adquirieron importancia a partir de las reflexiones de Heidegger sobre el ser-en, pero en este caso carecen de una intención fundacional que la considera un principio radical. Es inevitable tener que determinar un punto de partida. Pero tal punto de partida no equivale a una petición de principio que pretenda divinizar la postura adoptada. Aceptar la herencia de un desde no implica convertirla en un principio absoluto. De no ser así, el concepto mismo de redescripción tendría velado o prohibido el acceso al desde. Y sería tanto como divinizar el lenguaje y solemnizar su juego y su movilidad. Como se verá, el espíritu perspectivista asume su propio desde aceptanto que puede haber otros diferentes y siendo, por tanto, consistente con su postura provisional.

      


      
        6 Este aspecto será tratado en el apartado 3.1 y permitirá el trazado del eje hermenéutico en la conclusión de este artículo.

      


      
        7 Welt es un término que indica un entorno mediado por el hombre. No viene dado de modo natural ni está impuesto por las situaciones de la vida básica que sólo está interesada por garantizar la supervivencia. De un modo amplio, puede significar cultura o civilización. En este entorno lingüístico, es el equivalente del contexto. En el orden de los fundamentos, es posterior al Erde.

      


      
        8 La palabra elegida por Heidegger para tierra, Erde, posee las características incontroladas de los míticos titanes. Es una fuerza telúrica, posiblemente la más poderosa de las fuerzas conformadoras de entorno: no en vano es el nombre que se le da al planeta Tierra. No es posible que, por sí misma tenga una significación humana, sino que debe haber primero esa mediación que Heidegger describe en su acostumbrado y complicado pero justificable idiolecto. Erde está más cerca de Gaia que de Hera. Pero no puede haber una Hera sin Gaia. En este entorno equivale al trasfondo lingüístico que no tiene significación para el contexto, pero sin el cual el contexto no podría existir. De hecho, tiene un importante papel matricial, pues es el lugar del que lo inesperado y lo novedoso llega al contexto por la acción, como se sostiene en este artículo, de la identidad personal.

      


      
        9 Conviene tener presente que el planteamiento del sentido en términos de una creación del mismo se enfrenta con el problema mismo de enfrentarse a la objeción de la recurrencia a un quién, es decir, a un sujeto que la propicia. Aceptar esta objeción lúcida no contraviene ni derrumba la propuesta. Se aceta que ese quién como sujeto propiciador existe y es perfectamente funcional en el ámbito de la factualidad científica. Pero se trata aquí de un escenario hermenéutico, y, en el orden de las proridades, se hace el énfasis en el proceso de creación del sentido antes que en el quién, pues el quién mismo, en tanto acontecimiento, es creado en el proceso mismo. La relación de interdependencia entre la creación y el quién hace que se proponga enfatizar en la primera.

      


      
        10 Aunque es de importancia capital para este artículo, la hermenéutica no tiene un enfoque exclusivamente estético. Como lo señalan Londoño y Castaño (2010), y dada la inestabilidad del objeto del que se ocupan, la comprensión como método puede hacer que en las ciencias sociales se beneficien al ampliar el margen de distinción entre contexto y background, de modo que, en tanto exigencia de su quehacer científico, no pierdan en precisión pero, en cuanto exigencia de lo caprichoso que es su objeto, ganando en una movilidad que necesita para no caer en la ineficiencia. Este margen, como se verá, es el entorno en cuyas coordenadas se mueve la dinámica identidad personal, al modo de una enzima que está en capacidad de modificar el contexto a partir de elementos que extrae o incluye, dependiendo por completo de las circunstancias contingentes de las que no se puede sustraer y a las que debe responder. Los objetos de las ciencias sociales se asemejan a los lenguajes que los expresan, y es por esto que se hace plausible que un mecanismo tan exitoso en términos lingüísticos pueda beneficiar a las ciencias sociales. La propuesta de ampliación de margen queda planteada como una temática que puede vincular los intereses estéticos con la curiosidad científica, pues no es una ingenuidad asumir que tiene una preocupación común: ¿cómo se le encuentra sentido a un entorno ahora que han desaparecido las certidumbres metafísicas? Como lo señalan Londoño y Castaño (2010: 251): “La comprensión es posible, siempre y cuando, se reconozca el nunca acabar y el poder reelaborar un significado parcial, lo cual afecta directamente el proceso de interpretación, un proceso que no pueda estar aislado de la historia y la construcción del conocimiento a través de la misma historia en relación con el contexto y la tradición que circunscriben la comprensión y su posterior interpretación dentro de la hermenéutica, superando el objetivismo y el relativismo en los cuales las ciencias sociales habían entrado en una ardua dicotomía metódica”.

      


      
        11 (Webster’s Third New International Dictionary, Unabridged [en línea]. Merriam-Webster, 2002. [Citado el 9 de marzo de 2011]. Disponible en http://unabridged.merriam-webster.com)

      


      
        12 Todas las dicotomías dejan de tener su carácter autoritario metacontextual o antecontextual. En el caso específico de “lo verdadero” contra “lo falso”, el parágrafo 540 de the Will to Power (Nietzsche, 1968, p.291) es una expresión adecuada de la exigencia intracontextual o inmanente: “There are many kinds of eyes. Even the sphinx has eyes—and consequently there are many kinds of “truths,” and consequently there is no truth.” Es decir, el criterio de verdad es un referente de las estructuras objetivas que, en términos de lo hermenéutico, es irrelevante.

      


      
        13 Ya que se puede proponer que toda lectura y relectura modifica la obra, se puede plantear que hay dos niveles diferentes de la modificación, en la medida que por modificación se comprenda todo proceso de interpretación que acontece dentro del mundo que la obra abre, y no dentro de la obra como tal. Sería, por tanto, una modificación de segundo nivel. Pues una de primer nivel equivaldría a una intervención cuya intención sería “corregir” aspectos que se presuponen equivocados en el proceso realizado por el autor. Por poner un ejemplo, tratar de agregar capítulos a una obra literaria que se cree incompleta o de quitarle capítulos a otra que se cree carente de economía narrativa. Pero el privilegio modificador de un lector no llega hasta ese punto.

      


      
        14 Se sugiere la siguiente traducción: “La identidad personal no es lo que importa. Lo que importa fundamentalmente es la relación R, con cualquier causa. Esta relación es lo que importa aun cuando, como en un caso en donde una persona está relacionada mediante R con otras dos personas, la relación R no provea la identidad personal. Otras dos relaciones pueden tener algo de importancia: la continuidad física y la similitud física. (En el caso de algunas personas, como las que son muy bellas, la similitud física puede tener gran importancia)”. Parfit apela a su actitud jovial al cerrar el pasaje refiriéndose a la belleza. El tema de qué puede tenerse por “bello”, en este entorno hermenéutico, depende de la capacidad activa de la identidad personal. Así que para tener a alguien por “físicamente bello”, como dice Parfit, el aspecto físico va a depender de la valoración interpretativa que ese haga de tal aspecto. El patrón de belleza es cultural, así que la similitud va a ser un criterio valorativo construido, dado en la forma del desocultamiento producido por la identidad personal en clave hermenéutica.

      


      
        15 Se trata de un utilitarismo negativo, el cual aspira al “mínimo sufrimiento posible” (Parfit, 2004: 592).

      


      
        16 Parfit (1984) asegura que la identidad personal no importa, pero se acepta su afirmación en lo que respecta al proceso hermenéutico. En su valoración emotiva y en su función como productora de sentido existencial, la voz de la primera persona es irremplazable.

      


      
        17 El parágrafo, en la traducción al inglés de Walter Kaufmann, es el siguiente: “481. Against positivism, which halts at phenomena —”There are only facts” —I would say: no, facts is precisely what there is not, only interpretations. We cannot establish any fact “in itself”: perhaps it is folly to want to do such a thing. / “‘Everything is subjective,’ you say, but even this is interpretation. The ‘subject’ is not something given, it is something added and invented and projected behind what there is. —Finally, is it necessary to posit an interpreter behind the interpretation? Even this is invention, hypothesis. / “In so far as the word ‘knowledge’ has any meaning, the world is knowable; but it is interpretable otherwise, it has no meaning behind it, but countless meanings. —‘Perspectivism.’ / “It is our needs that interpret the world; our drives and their For and Against. Every drive is a kind of lust to rule; each one has its perspective that it would like to compel all the other drives to accept as a norm” (Nietzsche, 1968: 267).
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    Resumen


    Este artículo está dedicado al papel hermenéutico de la identidad personal como vórtice y fuente de sentido. ¿Cómo está relacionada con las obras de arte, el desocultamiento y la erección del mundo? ¿Cuáles son las implicaciones del juego en esa estructura hermenéutica? ¿Por qué es posible afirmar que la identidad no es lo que importa y, al mismo tiempo, proponerla como el lugar dinámico donde el desocultamiento –en tanto que creación de sentido– es posible? ¿Qué escenario puede proponerse cuando no hay hechos, sólo interpretaciones? Las respuestas a estas preguntas dependen de las reglas del juego, dadas por el eje tridimensional de la hermenéutica, que se basa en tres condiciones postmodernas: léxico, tiempo sincrónico y (re)descripción. La identidad podría ser importante en tanto que mecanismo de reconocimiento a través de la interacción permitida por este eje.
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    Abstract


    This paper is dedicated to the hermeneutic role of personal identity as vortex and source of meaning. How is personal identity related to the Works of Art, the unveiling and the raising of the world? What are the implications of the game in that hermeneutic structure? Why is possible to state that identity is not what matters and, at the same time, proposing it as the dynamic place where the unveiling –as creation of meaning– is possible? What kind of stage can be proposed when there are no facts just interpretations? The answers to these questions depend on the game rules, defined by the tridimensional axis of hermeneutics, which is based on three postmodern conditions: lexicon, synchronous time, and re-description. Identity could be important as a mechanism of acknowledgement through the interaction allowed by this axis.
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    Résumé


    Cet article s’adressé au rôle herméneutique de l’identité personnel comme tourbillon et source de sens. ¿Comment est-elle lié aux œuvres d’art, le dévoilement et le dressage du monde? ¿Quels sont las implications du jeu dans cette structure herméneutique? ¿Parce que il est possible de raffermir que l’identité n’est pas ce qui est important et, au même temps, proposer-lui comme le lieu dynamique ou le dévoilement –pendant que création de sens- est-il-possible? ¿Que scenario peut se proposer quand il n y a pas des faits seulement des interprétations? Les réponses à ces questions dépendent des règles de jeu, qui sont donnes par l’axe tridimensionnel de l’herméneutique, qui se basent sur trois conditions postmodernes : lexique, temps synchronique et re-description. L’identité pourrait être important pendant que mécanisme de reconnaissance à travers de l’interaction permis par cet axe.
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    1. Introducción: el papel de la identidad en clave hermenéutica


    El presente artículo sostiene la tesis de que subjetividad2, o identidad personal en clave hermenéutica, no es un garante ahistórico de objetividad, sino un lugar del lenguaje que posee ciertas recurrencias impuestas por su historia y de las que no puede prescindir caprichosamente, pero que cuenta al mismo tiempo con la posibilidad de, dados ciertos elementos y bajo ciertas condiciones, modificar sus zonas más importantes en un doble vínculo de descubrimiento y creación, y gracias al estímulo que una obra de arte3 puede brindarle. Su caracterización presenta así un contraste problemático con el Sujeto duro de la Modernidad, por lo que se hace necesario rastrear sus antecedentes postmodernos antes de hacer una (re)escenificación del círculo hermenéutico en la interrelación (re)descriptiva de la obra de arte con el lugar hermenéutico y dinámico llamado identidad personal y la forma como, gracias a su interrelación, hacen que el círculo hermenéutico sea también un círculo de generación de nuevos sentidos y de modificación del contexto lingüístico.


    Identidad personal es la expresión elegida para acuñar esta forma lexical descentrada y multiforme, la trama de metáforas que constituye la identidad, y que sigue las sugerencias de Rorty (1991) en lo que respecta a su (re)descripción4 y a la posibilidad de la creación de sí a partir de la opción de modelar el propio discurso. Ya que el yo es contingente, como el neopragmatista lo afirma, conviene tener presente el proceso (re)descriptivo propuesto en el segundo capítulo de Contingencia, ironía y solidaridad, de acuerdo con el cual la pérdida de toda certeza epistemológica, de todo peso metafísico –la renuncia a todas las características metafísicas de un sujeto central duro–, es una ganancia en movilidad hermenéutica. Por tanto, si ya no se tiene que cumplir con un “tiene que ser así”, se puede plantear la sugerencia permanente de que “podría ser de otro modo”.


    No se puede pensar siquiera en la posibilidad de la creación-de-sí a partir del descubrimiento-de-sí y en el carácter vitalista del lenguaje si, en palabras de Rorty, “se diviniza al yo” proponiéndolo como garante de conocimiento o de moralidad, si no se le involucra en un juego lingüístico peculiar, en un acontecimiento hermenéutico (Rorty, 1991, p.59). Es decir, se sigue confiando en la estructura de representación de la Modernidad. De ahí que, en lo que sigue, se propone una (re)descripción del fundamento mismo de la Modernidad que, antes que pretender un cambio radical de los temas metafísicos, prefiere, en perspectiva rortyana, abordarlos desde el horizonte de un lenguaje no trascendente, inmanente5, siguiendo las indicaciones de Heidegger (1995), Gadamer (2007) y Parfit (1984, 2004) y sus propuestas respectivas de mundo, juego e identidad. Nuestra conclusión propondrá un eje para la hermenéutica que se ejemplifica a partir de la lectura que Nehamas (2002) hace del planteamiento hermenéutico de Nietzsche, el cual subordina los hechos a las interpretaciones y le concede a éstas una relevancia que plantea los problemas que se tratan a continuación: la relación entre la obra de arte y su intérprete, el ser-cosa del primero frente al ser-textual del segundo y la manera como puede plantearse un escenario y unas reglas de juego para que la identidad como creación pueda ser posible. Se procede, entonces, a emprender el recorrido de la temática.


    2. El entorno hermenéutico y la configuración interactiva obra- mundo-subjetividad


    Esta sección estará dedicada a establecer el lugar que ocupa la subjetividad en el movimiento autoenvolvente de la hermenéutica. De acuerdo con el planteamiento de Heidegger (1995), hay una doble implicación entre el ser-obra de la obra y su mundo que se tomará y se enriquecerá con la capacidad dinámica de la identidad personal, de modo que no caiga en la tautología de una autorreferencia que haga del desocultamiento un proceso anticipable. Cada filósofo aportará un elemento para este montaje escénico que, dado el horizonte que comparten mediado por el lenguaje, permitirá precisar el papel que cumple cada instancia y el valor de sus momentos, de acuerdo con lo cual se trata de hacer una caracterización de sus facultades e interrelaciones, no un imposible establecimiento de jerarquías. Como se verá en lo que sigue, no existen precedencias ni organigramas en esta autorreferencia que lo que debe demostrar es precisamente que logra escapar de la esterilidad de lo que en un primer momento se manifiesta como estático, pero que debe valorarse en cuanto acontece y, por tanto, se modifica, se transforma. De lo que se trata, pues, es de precisar el modo de esta modificación, reivindicando así el papel dinámico de la subjetividad en clave hermenéutica.


    2.1 Heidegger: el ser-obra de la obra de arte y el papel del desocultamiento


    Heidegger (1995) hace una serie de aclaraciones respecto al carácter de cosa o artefacto de una obra de arte que dan el punto de partida para el movimiento hermenéutico. El ser cosa de la obra, como ocurre con el utensilio, no es lo que importa. La pintura de las botas de la labradora no importa en tanto dispositivo con una utilidad específica, es decir, en cuanto cosa (Ding). Lo importante es la mirada de Van Gogh y lo que el artista sugiere con base en a partir de su pintura. Es en cuanto que obra de arte (Kuntswerk), en cuanto que matriz de significados, en cuanto que posibilitador de mundo (Welt) –palabra peculiar de Heidegger (1995) para lo que aquí se llama contexto– como se puede valorar no sólo los zapatos, sino la pintura misma, como poseedora de sentido. En literatura este aspecto es mucho más fácil de reconocer: un libro no es más que una acumulación de hojas de papel manchadas con tinta. Entonces, ¿cómo es que puede llegar a llamársele “obra de arte literaria”? El proceso hermenéutico acontece con espontaneidad porque la obra no lo impone y el hermeneuta no lo exige, de lo que se trata aquí es de su descripción, lo que necesitará de la contribución de Heiddeger (1995) con su relación de la obra con la peculiar verdad que le es propia, de Gadamer (2007) con su concepto de juego y de Parfit (1984) al advertir que en el juego conflictivo de interpretaciones, el intérprete no es el que importa. La conclusión será luego dada por Rorty (1991) al proponer la contingencia del juego y su apertura a ser transformado incesantemente, cuyo ejemplo es el fundador de esta filosofía de la interpretación y no de los hechos: Nietzsche. Lo que es importante dejar claro en este punto es la manera como Heidegger (1995) propone abandonar el acercamiento cosificador a la obra. Como ya se dijo, la obra supera este momento necesario de su surgimiento que puede convertirse en un impedimento para su crecimiento interpretativo: toda obra de arte fue creación técnica de alguien, y a ese respecto el autor es fundamental. Pero una vez terminada, el autor es otro elemento más de su interpretación.


    Una vez deja de ser la cosa en manos de su autor, hay un reposo inicial de la obra que aguarda por el contacto con su lector, pues toda obra, sin importar su formato, es un texto, sin limitarse al énfasis hecho en los textos escritos. Heidegger (1995) lo plantea en su estilo particular:


    Ser-obra significa levantar un mundo. Pero, ¿qué es eso del mundo? Ya se indicó al hablar del templo [es decir, servir de contraste, de vehículo de generación de apertura]. Por el camino que se tiene que seguir aquí, la esencia del mundo sólo se deja insinuar. Es más, esta leve indicación se tendrá que limitar a apartar todo aquello que pudiera confundir la visión de lo esencial (Heidegger, 1995, p.31).


    La obra en cuanto obra erige un mundo (Welt). Pero, ¿qué es un mundo? Un mundo, asegura el filósofo:


    Es lo inobjetivo a lo que estamos sometidos mientras las vías del nacimiento y de la muerte, la bendición y la maldición nos mantengan arrobados en el ser. Donde se toman las decisiones más esenciales de nuestra historia, que nosotros aceptamos o desechamos, que no tenemos en cuenta o que volvemos a replantear, allí, el mundo hace mundo (Heidegger, 1995, p.32).


    Ahora bien, ¿cómo es posible realizar este replanteamiento que Heidegger propone? “Levantar un mundo y traer aquí la tierra son dos rasgos esenciales del ser-obra de la obra” (Heidegger, 1995, p.34). Es decir, la obra funciona como un canal de intercambio entre “la tierra” (Erde) y “el mundo” (Welt), de modo que hay un primer momento en el que se hace surgir algo de una profundidad y luego se le traslada, y la única precisión clara en este momento es que la expresión “traer aquí” implica un esfuerzo, algo parecido al de las luchas de elementos primigenios, al que el “levantar” da un enfoque diferente al referirse al quehacer técnico y civilizador. Afortunadamente, es el mismo filósofo el que plantea la pregunta crucial para que el estatus de tierra y mundo se pueda definir: “Preguntaremos: ¿qué relación guarda en la propia obra levantar un mundo y traer aquí la tierra?” (Heidegger, 1995, p.34). La tierra tiene un carácter primigenio, preformativo y anteformativo que está antes de la misma fundamentación (Grund) que se realiza a partir del mundo. Por su parte, el mundo tiene un peculiar carácter espacial, en el sentido de que cumple con tres coordenadas6. Pero esta importante consecuencia, que el mundo se erige, depende de la propuesta de dos elementos básicos: el concepto de juego y el de subordinación de la identidad.


    En efecto, la descripción de Heidegger permite plantear desde este punto tal carácter de juego, en el sentido amplio, inexistente en el juego o jugar del español, que tienen los verbos inglés to play y alemán spielen, y que se explorará en la sección siguiente bajo la mirada gadameriana. Heidegger (1995) afirma que hay un enfrentamiento entre ambos, pero no a la manera del que se presenta entre dos enemigos en un combate, sino el que se plantea entre dos partners de un juego:


    Este enfrentamiento entre el mundo y la tierra es un combate. Confundimos con demasiada ligereza la esencia del combate asimilándolo a la discordia y la riña y, por tanto, entendiéndolo únicamente como trastorno y destrucción. Sin embargo, en el combate esencial, los elementos en lucha se elevan mutuamente en la autoafirmación de su esencia (Heidegger, 1995, p.35).


    Este pasaje es útil porque permite proponer la fricción entre el contexto u horizonte hermenéutico del Welt7 y el background o trasfondo implícito de la in-significancia, no-significancia, o mejor de la latencia y el contraste del Erde8 que continúa en el modo del ocultamiento. Latencia, porque ninguno de esos elementos indistintos es descartable; y contraste, porque los elementos que no se tienen en cuenta revisten de una mayor nitidez a los que ya se han comprendido dentro del contexto. El realce y la fuerza que poseen, aumentan por la tierra o latencia que, en un momento determinado, se descarta. El símil del templo (Heidegger, 1995, pp.29-31) es un pasaje particularmente revelador y afortunado gracias a la inusual claridad con la que el filósofo lo expone.


    Pues bien, en lo que respecta a la construcción dinámica que se quiere proponer aquí, no es posible estar de acuerdo con el “reposo de la obra”, ni con “el retirarse de la obra” que Heidegger (1995) propone en su conferencia. Esas circunstancias no son relevantes en un entorno relacional hermenéutico, pues indican un estatismo o una inactividad que, de ser posibles de acuerdo con la propuesta de Heidegger, son instancias que hacen improbable el movimiento implicado en el círculo hermenéutico. Reposar y retirarse pueden ser momentos de esplendor o ausencia en los que la identidad en la clave sugerida cae en la irrelevancia. Aclarando que, como instancias del círculo, pueden tener competencia teórica, no es la que permite hacer una (re)descripción del papel hermenéutico de la identidad personal.


    Ahora bien, el retirarse de la obra tiene valor en tanto antecedente de un proceso crucial en esta relación entre la obra y la identidad personal. El desocultamiento (Heiddeger, 1995, pp.36-37) puede comprenderse aquí como un acontecimiento hermenéutico que permite el surgimiento de la verdad en tanto creación de sentido: “Estamos indagando qué elemento no conocido y no pensado puede subyacer a la esencia de la verdad”. ¿Con base en qué se crea el sentido o se pone en marcha el desocultamiento? A partir de la obra. ¿Quién crea el sentido? No obstante y para el interés específico de este artículo, puede reformularse la pregunta de la siguiente: ¿Es creado el sentido? Si la respuesta es afirmativa, la pregunta por el quién se subordina, y su respuesta ya no es lo importante, pues implicaría volver a plantear la necesidad de un sujeto, y se tendría que correr con el riesgo de someter todo el proceso a una estructura sujeto-objeto muy exitosa en el ámbito de la ciencia, pero muy poco provechosa en este acontecer hermenéutico.9 El sentido es creado en un momento del círculo hermenéutico que tiene un carácter entrópico, de acuerdo con el cual le está permitido efectuar modificaciones en el inestable sector límite entre tierra y mundo, es decir, entre background y contexto. Ese lugar dinámico puede introducir elementos desde el background hacia el contexto y sacar significados del contexto hacia el background, dependiendo de las coordenadas espaciotemporales a las que deba responder, de sus múltiples intereses y de sus impulsos emotivos. No se debe hablar aquí usando la expresión sujeto y, si se desea usar la expresión identidad personal, debe entendérsela como lugar dinámico del lenguaje, instancia límite y conflictiva, a la capacidad autorreferente de este momento hermenéutico. Porque no es la idea de sujeto duro de la modernidad sino de la identidad blanda y amorfa de la postmodernidad la que puede permitir la salida de la estructura de poder del sistema metafísico del lenguaje como representación. Por tanto, desocultamiento es la capacidad potencial de transformar el contexto a partir del background. Lo que importa no es quién hace el desocultamiento, sino que algo es desocultado, algo se eleva a la condición de significado, es decir, a poseer competencia contextual. Y sólo con una dinámica específica, diferente a la solemnidad de Heidegger, se puede dar la vitalidad suficiente al lenguaje para que pueda participar en el círculo hermenéutico, en otras palabras, la relación obra-mundo-intérprete, el vórtice de su renovación. Lo que se hace posible, como se verá en el apartado siguiente, ampliando el abanico de opciones de lo solemne a través del concepto de juego, de la mano de Gadamer (2007).


    2.2 Gadamer: el juego hermenéutico


    La propuesta de Gadamer (2007) es afortunada porque se inscribe en la línea de reflexión estética10 de Heidegger (1995) que, no obstante, no es una mera postura distante y objetiva del tipo del experto:


    Todo encuentro con el lenguaje del arte es encuentro con un acontecer inconcluso y es a su vez parte de este acontecer. A esto es a lo que se trata de dar vigencia frente a la conciencia estética y su neutralización del problema de la verdad (Gadamer, 2007, p.141).


    El carácter de lo no terminado, de lo provisional y contingente, es fundamental para la propuesta que se está construyendo y una forma de crítica indirecta al método tradicional con enfoque científico. Se corre el riesgo de recibir la acusación de falta de rigor, pero esa objeción llega aquí no sólo de modo tardío, sino con un oportunismo sin precisión conceptual, pues es una crítica que, antes de quitarle fuerza a la propuesta anteriormente planteada, señala una de sus fortalezas: el círculo hermenéutico sería un girar interminable que no podría proponer nada nuevo si no tuviera un margen de “falta de rigor” entre el mundo erigido y el background contrastante: precisamente el margen en el que se moverá la identidad personal.


    La importancia de Gadamer (2007) no es sólo porque su estilo está caracterizado por una claridad rara en Heidegger, sino porque permite expresar por qué el círculo aparentemente autorreferencial de la hermenéutica no es una mera repetición sino un entorno que permite la inclusión de elementos diferentes:


    El movimiento que en estas expresiones recibe el nombre de juego no tiene un objetivo en el que desemboque, sino que se renueva en constante repetición. El movimiento de vaivén es para la determinación esencial del juego tan evidentemente central que resulta indiferente quién o qué es lo que realiza tal movimiento. El movimiento del juego como tal carece en realidad de sustrato. Es el juego el que se juega o desarrolla; no se retiene aquí ningún sujeto que sea el que juegue. Es juego la pura realización del movimiento (Gadamer, 2007, p.146)


    Es importante tener en cuenta en este punto que el juego, por su sola capacidad de vaivén, no incluye elementos diferentes. Lo que es valioso en el juego es que permite la inclusión de tales elementos, siempre que se exprese dentro de las condiciones que lo reglamentan, condiciones que se propondrán en la conclusión. Lo fundamental en este punto es relacionar el juego, en su doble vertiente de escenificación y de lúdica reglamentada, con el desocultamiento heideggeriano. Conviene, por tanto, precisar nuevamente qué significa jugar, verbo que posee las mismas connotaciones en inglés y alemán y del que depende una comprensión adecuada de este apartado dedicado a Gadamer.


    De acuerdo con el Merriam Webster, to play “suggests an opposition to work; it implies activity, often strenuous, but emphasizes the absence of any aim other than amusement, diversion, or enjoyment.”11 Esto explica que se pueda decir “play the game,” “play an instrument,” y “characters in the play”, lo que expresa que juego es simultáneamente lúdica, ejecución e interpretación. Es importante tener presente el matiz específico del que depende la competencia hermenéutica del juego: que pueda haber diversión y gozo no implica que no sea importante o que carezca de compromiso. Por tanto, buscar una opción distinta a la metódica científica es un riesgo que la hermenéutica, como se construye en este artículo, está dispuesta a correr, pues no tiene la intención de reemplazar esa metódica que, en su propio ámbito, funciona tan bien, y busca apoyarse en la importancia contextual de una pregunta que es común en español y que sus usuarios encuentran de enorme poder: “¿Qué es lo que está en juego?” En este caso, una opción alternativa a la identidad personal como la entienden la epistemología y la ética tradicionales.


    El elemento vinculante del juego con el escenario hermenéutico comienza a perfilarse gracias a Gadamer, al considerar que el juego puede tener el compromiso de las competiciones: “Para que haya juego es necesario que haya otro jugador real, pero siempre tiene que haber algún «otro» que juegue con el jugador y que responda a la iniciativa del jugador con sus propias contrainiciativas” (Gadamer, 2007, p.148-149). La pregunta de la que depende el vínculo es: ¿Quiénes deben ser esos participantes? En lo que respecta a este escenario hermenéutico, son el ser-obra de la obra y el ser-textual de la identidad personal. La obra no erige el mundo por sí sola. Por sí sola, no es más que cosa. La obra apela a su intérprete, tal como lo hace Heidegger (1995) con sus ejemplos, al apelar no sólo a lo que él mismo como filósofo propone sino a lo que el lector puede proponer. Erigir el mundo es establecer el escenario del juego y hace posible el desocultamiento como producto de ese juego:


    El modo de ser del juego no es tal que, para que el juego sea jugado, tenga que haber un sujeto que se comporte como jugador. Al contrario, el sentido más original de jugar es el que se expresa en su forma de voz media. Así por ejemplo, decimos que algo «juega» en tal lugar o en tal momento, que algo está en juego” (Gadamer, 2007, p.156).


    Es decir, lo que está en juego es el desocultamiento. Mientras que la obra es invulnerable en cuanto cosa, la identidad personal, de acuerdo con Gadamer (2007), no se comporta como jugador que se enfrenta a la obra como en un pugilato o en una competencia: en esta interrelación, lo que importa es que la identidad personal, en cuanto partner dinámico del juego, produzca verdad12 a partir del mundo erigido, a partir del ser-obra de la obra y de la capacidad de la identidad en cuanto conformador de background y modificador de mundo.13


    Gadamer (2007) hace posible aquí definir el papel de la identidad como enzima del lenguaje y zona productiva de significados, y otorgarle una situación marginal, o mejor, condicionada y sin declives ontológicos frente a la obra y el mundo que ambos erigen: “El primado del juego frente a los jugadores que lo realizan es experimentado por éstos de una manera muy especial allí donde se trata de una subjetividad humana que se comporta lúdicamente” (Gadamer, 2007, p.149). La lúdica es una expresión afortunada para prevenir las seriedades tradicionales asociadas a las estructuras de poder de la metafísica tradicional. Pero que haya lúdica no implica mera frivolidad, ni falta de algún tipo de compromiso del que se pueda desprender el jugador por una decisión arbitraria o caprichosa. Involucrarse en el juego, en el tipo especial de juego lingüístico que se tiene en mente al vincular la obra y la identidad personal a través del mundo en el que se interrelacionan, imposibilita que se pueda presentar un rompimiento por parte del jugador sin que el mundo se derrumbe y el desocultamiento, o la creación del sentido, desaparezca: Es cierto que “el juego mismo es un riesgo para el jugador” (Gadamer, 2007, p.149), puesto que perderá la posibilidad de llevar a cabo su papel dentro del movimiento hermenéutico: llevar a cabo este desocultamiento. Lo peor que puede pasarle a la obra es regresar a su ser-cosa, a su disponibilidad. Pero que el jugador, el hermeneuta, deje de estar en movimiento, es perder la única capacidad por la que es hermenéuticamente competente. Como se verá gracias a Parfit (1984), ese es el único compromiso que le queda para no quedar reducido a la inexistencia. Ya que “la identidad del que juega ya no se mantiene para nadie” (Gadamer, 2007, p.156), y como se verá más adelante, en tanto principios del juego hermenéutico, se señalará en la conclusión los ejes a lo largo de los cuales podrá participarse de él. El juego gadameriano es la expresión dinámica de las coordenadas del mundo propuesto por Heidegger; por su parte, las coordenadas son sus condiciones inevitables.


    Conviene ahora apelar a Parfit (1984) para darle un mayor peso a la crítica del sujeto moderno, pues de acuerdo con el autor inglés, la identidad no es lo que importa.


    2.3 Parfit: la identidad personal no es lo que importa


    Teniendo en cuenta que Parfit es un filósofo jovial, se trata de un pensador que pone los fundamentos de su teoría en algo más que el rigor expositivo y la citación de fuentes. La crítica que hace del sujeto duro se basa en ejemplos sugestivos, provocadores y, por momentos, abiertos al riesgo de que la exposición filosófica tradicional lleve su desautorización a pretender valorarlo como un charlatán. Temas como la teletransportación (1984, p.199), los problemas de cerebro dividido (1984, p.246) y los trasplantes (1984, p.253) son tratados por el filósofo como situaciones cotidianas, pues si es teóricamente sostenible, hay que descartarlos sólo por su improbabilidad técnica actual, no porque sean imposibles. El filósofo, después de dedicarle una extensa parte de su exposición a descripciones que ponen en entre dicho la identidad fundamentada en las continuidades corporal y psicológica, concluye, de modo crucial para la propuesta que se quiere hacer en este artículo, que:


    Personal identity is not what matters. What fundamentally matters is Relation R, with any cause. This relation is what matters even when, as in a case where one person is R-related to two other people, Relation R does not provide personal identity. Two other relations may have some slight importance: physical continuity, and physical similarity. (In the case of some people, such as those who are very beautiful, physical similarity may have great importance). (Parfit, 1984, p.217)14


    La Relación R a la que se refiere Parfit es “conexividad psicológica y/o continuidad psicológica, con la clase correcta de causa” (Parfit, 2004, p.468). Además, afirma que “en una explicación de lo que importa, la clase correcta de causa podría ser cualqueir causa” (Parfit, 2004, p.468). El problema podría parecer desalentador al preguntarse, al aceptar que la identidad no es lo que importa, qué es, entonces, lo que realmente importa.


    Sin embargo, los elementos tomados de Heidegger y de Gadamer hacen que la respuesta, al menos desde el punto de vista de esta estructura hermenéutica de generación de sentido, sea no sólo viable sino sostenible. Ya que, de acuerdo con Parfit, al explicar lo que importa, la causa puede ser cualquiera, y no la causa normal o material que asocia la continuidad y conexividad psicológicas a un cerebro, se le puede dar soporte de la siguiente manera:


    Gadamer no le da valor al juego hasta el punto de convertirlo en una especie de condicionamiento general que no realiza concesiones: “la entrega de sí mismo a las tareas del juego es en realidad una expansión de uno mismo” (Gadamer, 2007, p.15). De lo que se trata es, entonces, de una interdependencia: “El sujeto del juego no son los jugadores, sino que a través de ellos el juego simplemente accede a su manifestación. Esto puede apreciarse incluso en el uso mismo de la palabra, sobre todo en sus muchas aplicaciones metafóricas” (Gadamer, 2007, p.145). Lo que está en juego es, pues, la forma como se puede sostener este escenario hermenéutico al hacer la vinculación del juego con sus jugadores. En el orden de prioridades, del juego depende el desocultamiento. Pero en el orden de los fundamentos, del cumplimiento de las reglas por parte de los jugadores depende que el desocultamiento en tanto creación de sentido haga brotar lo novedoso por el estímulo de la obra y por la capacidad metabólica de la identidad.


    Ahora bien, de lo que se trata con esta propuesta de que la identidad personal no es lo que importa no es de hacer que se convierta en una ficción insignificante dentro del proceso hermenéutico. Volviendo a Heidegger (1995), se acepta que el desocultamiento es la forma como acontece la verdad al erigirse el mundo. Pero esta verdad no es algo que se encuentre ahí a la espera de que simplemente se la “saque a la luz”: este desocultamiento de la verdad es, desde la perspectiva hermenéutica propuesta, una creación de tal verdad a través del juego que se puede plantear gracias al escenario o campo dado por el mundo de Heidegger (1995). La obra es, por su carácter de cosa, estática. Y si se acepta que, siguiendo a Parfit (1984), en el juego que sustenta el mundo erigido hay una equivalencia entre las afirmaciones “la identidad personal desoculta la verdad de la obra” y “la verdad de la obra es desocultada”, sólo se trata de hacer una crítica al concepto duro y centralista del sujeto. La crítica debe ser severa para que se la tome como una de las condiciones esenciales del juego propuesto, pero tal crítica no quiere llegar al extremo de afirmar que, por no ser lo que subordina todo lo demás en el orden de las prioridades, no tiene importancia en absoluto. Por el contrario, es una instancia crucial en la generación de sentido, dicho con Heidegger (1995), en el desocultamiento de la verdad. A la identidad personal la caracteriza una peculiar capacidad de autorreferirse y una movilidad entrópica, explicable debido a que está en el límite entre el mundo, cuyo eje es la obra, y el background, cuyo contraste erige el mundo. Y es esta capacidad y autorreferencia lo que se ampliará a continuación.


    Ahora bien, dado que para Parfit hay un traslado del vector intencional de la indentidad a la relación R, y de esta a la causa de tal relación, es importante realizar algunas consideraciones al planteamiento del filósofo inglés, pues su obra realiza unas objeciones interesantes a las continuidades físicas y psicológicas que resultan siendo insuficientes en su función como garantes o sustentos de la identidad. Para objetar ambas continuidades, Parfit apela a ejemplos extremos de carácter imaginario que le plantean un reto al lector, en la medida en que este tiene que estar muy atento para no relativizar la postura del filósofo, pero tampoco para llegar a tener por real lo que está planteando como un ejercicio extremo de las condiciones de posibilidad de la conservación de la identidad.


    En efecto, el planteamiento de Parfit permite que se haga plausible la alternativa por la contingencia, pero cuidándose de que tal contingencia no sea la caída en un mero capricho relativista. Partit distingue entre dos opiniones sobre la naturaleza de las personas. las concepciones No-Reduccionista y Reduccionista de la identidad: “Según la Concepción No-Reduccionista. una persona es una entidad que existe separadamente, dinstinta de su cerebro y de su cuerpo y sus experiencias” (Parfit, 2004, p.488). El filósofo pone el mejor ejemplo de esta postura: “Según la versión mejor conocida de esta concepción, una persona es un Ego Cartesiano” (Parfit, 2004, p.488). Es lo que el mismo autor llama un hecho adicional profundo que tiene existencia y consistencia prescindiendo que los estados físicos y psicológicos y de las experiencias asociadas a ellos. La preocupación por el futuro y por la conservación de la misma persona a través del tiempo y el espacio es una constante de esta postura, al punto de que llega casi que a obsesionarse con la aspiración a “ser siempre el mismo”. Tanto el criterio físico (Parfit, 2004, pp.376-379) como el criterio psicológico (Parfit, 2004, pp.380-386) enfrentan esta obsesión por conservar una unidad permanente, reconocible e inmodificable: “Es un hecho adicional separado, que, en cualquier caso, tiene que darse del todo o no darse en absoluto” (Parfit, 2004, p.489).


    Parfit, por el contrario, y siguiendo la tradición de los filósofos empiristas, es reduccionista:


    Según la Concepción Reduccionista que yo defiendo, las personas existen. Y una persona es distinta de su cerebro y de su cuerpo y de sus experiencias. Pero las personas no son entidades que existan separadamente. La existencia de una persona, durante un período dado, consiste esto en la existencia de su cerebro y de su cuerpo, y en el pensar de sus pensamientos y en el hacer de sus acciones, u en la ocurrencia de muchos otros sucesos físicos y mentales (Parfit, 2004, p.488).


    Por tanto, el reduccionismo de Parfit hace de una persona una colección de experiencias que se hacen reconocibles porque su conexividad y/o continuidad psicológicas está garantizada por cualquier clase de causa que garantice su reconocimiento. Cuando Parfit afirma que, al explicar lo que importa, la clase correcta de causa puede ser cualquiera, no proporciona una solución al nexo causal, sino que lo deja abierto de modo que puede aprovecharse en términos de la fenomenología y de la hermenéutica.


    Si bien es cierto que no queda claro qué tipo de causa pueda ser esa, y que el filósofo mismo tiene más interés en objetar el No-Reduccionismo que en extraer todas las consecuencias filosóficas de su Reduccionismo, no por eso es inconsistente. De hecho, su otra se enfoca en preocupaciones de carácter bioético que no son relevantes para el presente planteamiento, y orienta su pregunta por la identidad de modo que puede plantear una versión alternativa del utilitarismo15. Pero es claro que no se trata de un error de parte del filósofo, quien insiste que lo importante es la relación R. Y esa relación R, al ser posible tanto con su causa normal, el cerebro, como con otra causa, se puede garantizar por medio de dos tipos de construcción lexical adicionales, dos tipos de sucesos que son compatibles a pesar de la diferencia de sus formatos y debido a su base lingüística común: la persona y la obra. La persona es, como se dirá a continuación, un léxico encarnado, una relación R dentro de cuyas experiencias se debe incluir su historial lingüístico, un cuerpo que tiene un conjunto de experiencias lingüísticas que no están totalmente sometidas a una regla fija de formación. Mientras que, por su parte, la obra es un léxico publicado que, si bien no tiene que caracterizarse por medio de la relación R, sí posee la unidad propia de una obra como se caracterizó anteriormente siguiendo a Heidegger. Si la causa de la continuidad reduccionista es cualquiera que dé una explicación satisfactoria, se puede proponer que la obra existe por el saber-hacer del autor y por el saber-intepretar de su lector.


    Ahora, por tanto, se aprovechará la alternativa abierta por el reduccionismo parfitiano en lo que respecta a su relación con la contingencia.


    3. Rorty: la contingencia de la identidad


    La comprensión de la propuesta del filósofo norteamericano se esclarece al tener en cuenta los elementos que proporcionaron Heidegger (1995), Gadamer (2007) y Parfit (1984): si se trata, gracias al primero, de un movimiento que requiere de la obra, el intérprete y el contexto-mundo abierto entre ellos; si, gracias al segundo, este movimiento es tanto una lúdica como una puesta en escena; y si, gracias al tercero, que la identidad personal, o el lugar que ocupa el hermeneuta, no es lo que importa, se puede afirmar, entonces, que el ser-cosa de la obra ya se ha superado gracias a la propuesta de Heidegger de abordarla como ser-obra, es decir, como vehículo de interacción que rompe el desbalance entre ella y su intérprete. Al respecto, con base en Rorty (1991), para responder a la pregunta: ¿Cómo describir el comportamiento de ese intérprete visto sólo como una instancia del giro hermenéutico, como un lugar más o menos consistente en el límite entre el mundo y la tierra, entre el contexto y el background? Esta pregunta tiene una doble respuesta: las coordenadas de la instancia-intérprete y las consecuencias del reconocimiento que ellas permiten.


    3.1 El lugar de las interpretaciones en el círculo hermenéutico


    El lugar del círculo hermenéutico que ocupa el vórtice dinámico de las significaciones, el que se ha llamado sujeto en la tradición de la metafísica de la modernidad, viene dado en este entorno hermenéutico por tres coordenadas.


    La primera es la marca ciega, es decir, un rasgo característico de la constitución lingüística de una persona —una palabra, un giro expresivo, una temática socorrida— que rige, a la manera de una regla. Tales marcas no son ni universales ni necesarias. Quizás en un primer momento se pueda pensar que afirmar que las marcas ciegas son azarosas y contingentes es una petición de principio que recaiga en el mismo error universalizante que quiere criticar. Pero la debilidad de esta objeción se hace manifiesta si se replantea afirmando que es un error pensar que lo único universal es lo azarosas y contingentes, y por tanto plurales, que son las marcas ciegas; así, el argumento funcionará mejor como apoyo para la crítica al esencialismo, pues la generalización que hace Rorty (1991) no aplica para un exterior no lingüístico, y la inmanencia del lenguaje, que lo convierte en un tejido sectorizado que sólo se refiere a sí mismo, impide que esas marcas azarosas y contingentes puedan alguna vez ser un denominador común y absoluto para la red que posee regiones que, dadas sus características peculiares y no reductibles, no tienen ninguna temática en común con otras. Los poetas, de acuerdo con Rorty y a pesar del alto nivel de incertidumbre que esto puede producir, tienen la razón al proponer marcas no compartibles:


    En comparación con esa marca universal —según la historia de los filósofos prenietzscheanos — las contingencias particulares de las vidas individuales carecen de importancia. El error de los poetas consiste en malgastar palabras en lo individual, en las contingencias; nos hablan de la apariencia accidental y no de la realidad esencial. Admitir que importaba la mera situación espaciotemporal, la circunstancia contingente, equivaldría a reducirnos al nivel del animal mortal (Rorty, 1991, p.46).


    La segunda coordenada es léxico, que permite ver a la identidad personal como una configuración peculiar y reconocible dentro del lenguaje, cuya constitución membranosa, textual, abierta, lexical y hermenéutica hace posible que, con el estímulo apropiado, experimente reconstituciones y modificaciones que le dan a su vida simbólica una dinámica que puede guardar ciertas semejanzas, muchas veces engañosas, con los procesos metabólicos de los cuerpos vivos. Y, en efecto, cada cuerpo humano capaz de lenguaje, de acuerdo con Rorty (1991), encarna un léxico tan pronto está en capacidad de una comunicación mínima.


    Este cuerpo creativo lexical acontece en un tiempo que se puede pensar que posee una doble característica. Es diacrónico en el tiempo de la lectura, que se puede medir con un cronómetro. Pero también hay un tiempo sincrónico en el que ambos léxicos superan las barreras espaciotemporales como las entiende la epistemología y generan un tipo de espacio vinculante diferente al espacio físico. Tal tiempo sincrónico no sólo expresa el acontecer hermenéutico que es la (re)descripción, el volver-a-decirse, sino que conserva por algo más de tiempo diacrónico una vida latente que es comparativamente más fuerte que la vida fisiológica. El tiempo sincrónico de la hermenéutica es, entonces, una forma de vitalidad lingüística con una vigencia mayor que la del tiempo diacrónico de los cuerpos.


    La tercera expresión-escenario es la (re)descripción. La obra de arte posibilita una peculiar relación espaciotemporal en la que tiempo y espacio son también otra cosa. Pero debe tenerse presente que no todo proceso (re)descriptivo es un proceso de creación de sí, pues la (re)descripción posee niveles de influencia en la confusa identidad personal y en lo que ella pueda modificar en su situación límite entre contexto y background:


    La explicación que Freud da de la fantasía inconsciente nos muestra de qué modo es posible ver la vida de todo ser humano como un poema... Ve toda vida humana como un intento de revestirse de sus propias metáforas... Democratizó el genio dándole a cada uno un inconsciente creativo” (Rorty, 1991, p.55).


    Es aquí, no obstante, donde se corre el riesgo de caer, por entusiasmo, en una recurrencia metafísica: convertirse en una copia de un original que alguien creó para sí mismo con éxito. Ese sería el fracaso interpretativo de hacer un desocultamiento anticipable, lo que pondría en duda la competencia dinámica de la identidad, o que alguien en un momento del pasado ya realizó. Como lo advierte el mismo Rorty:


    Fracasar como poeta —y, por tanto, para Nietzsche, fracasar como ser humano— es aceptar la descripción que otro ha hecho de sí mismo, ejecutar un programa previamente preparado, escribir, en el mejor de los casos, elegantes variaciones de poemas ya escritos” (Rorty, 1991, p.47-48).


    ¿Cómo evitar, pues, la posible caída en este fracaso, que se presenta al lograr una sincronía con una obra de arte literaria que puede verse como excesiva? ¿Cómo lograr que esta motivación logre que la identidad personal del lector se convierta en una narración en lugar de convertirse en un seguidor fanático? ¿Cómo sale la diminuta arista del anónimo “ser del no ser”? Una posible respuesta a estos interrogantes puede reducirse a una sola palabra: reconocimiento, que se tratará a continuación como la consecuencia que indica el inicio de un proceso (re)descriptivo textualmente provechoso.


    3.2. El reconocimiento hermenéutico y la interrelación con la obra de arte


    Este reconocimiento sugerido y posibilitado por las coordenadas del vórtice dinámico de la identidad personal en clave hermenéutica no busca involucrar ni comprometer con algo distinto a la posibilidad de creación de sí mismo, a la (re)descripción de las metáforas de tal identidad personal, a una experiencia estetizadora de su vida como tejido modificable, construible y reconstruible. Por tanto, el riesgo que se corre aquí no es propiamente el de convertirse en un activista peligroso, sino en un fanático poco o nada interesante, pues lo que tenga que decir, movido por su entusiasmo, puede no ser otra cosa que repeticiones infructuosas de lo que alguien más dijo con éxito en su momento y para sí mismo.


    El reconocimiento no viene dado aquí por la promulgación de unos derechos generales ni por el esfuerzo de superar una desigualdad en la valoración de la persona humana. Por el contrario, la diferencia entre la identidad personal y la obra de arte literaria es lo que hace tan sorprendente la posibilidad de su conexión hermenéutica, de su mutuo beneficio, de que un lugar confuso del lenguaje como es el yo contingente pueda, bajo las condiciones de animación y estímulo que se están proponiendo, llegar a (re)describirse gracias a la unidad, cerrada en tanto obra de arte y desplegable en tanto léxico publicado animable, que es una obra de arte literaria. Identidad personal y obra de arte literaria se reconocen porque las marcas ciegas del primero se pueden (re)describir y, mediante esta (re)descripción, puede hacer que la obra adquiera dinamismo, vitalidad, ampliación de su mundo o contexto a través del juego que hace del desocultamiento una facultad creadora de sentido. La identidad personal ya no es lo que importa porque lo que importa es lo que está en capacidad de generar.


    Reconocimiento es, por tanto, la expresión que designa el nexo hermenéutico entre ambos léxicos en cuanto permite determinar que, imposible como es la igualdad entre ellos, sí es necesaria la compatibilidad que expresa esta palabra, un conocerse que vaya más allá de un simple saber de la existencia o de una lectura casual, un espacio de configuración lingüística. Sin reconocimiento, la (re)descripción no tendrá la profundidad que interesa en este escenario, no habrá la posibilidad de un volver a decir-se de la identidad personal y un decir novedoso sobre la obra de arte literaria. No habrá la sincronía suficiente para que sea posible la puesta en escena que se busca aquí. Las metáforas podrán, tal vez, regocijarse. Pero si no se logra decir algo nuevo e interesante sobre la obra, la escena filosófica para los personajes literarios no habrá tenido las consecuencias hermenéuticas que podría tener y que son lo importante en este despliegue, es decir, la reelaboración (re)descriptiva de la metafórica heredada a través del juego hermeneútico contextual, que en este artículo recibe el nombre de identidad personal. Si la subjetividad cumple un papel en este entorno postmoderno, es el de un mecanismo estético.


    El reconocimiento hermenéutico tiene tres consecuencias. La primera consecuencia es el diálogo que se puede entablar entre lo viejo del contexto y lo nuevo del background. La vitalidad del lenguaje se configura cuando este diálogo se hace posible, porque el tiempo diacrónico, el paso de las generaciones, el uso y la confianza excesiva en ciertas formas de hablar, desgastan y anquilosan el lenguaje cuando comienza a expresar insuficientemente a una comunidad. Y esta situación no está motivada por un estímulo distinto al inconformismo, a la curiosidad y al entusiasmo que el lenguaje mismo produce, por lo que otros con anterioridad dijeron y que termina siendo interesante de un modo particular debido a circunstancias por completo azarosas. La identidad personal está viva cuando acontece, y al acontecer la modificación es siempre posible. Las formas de hablar dejan de acomodarse, por motivos que son estéticos y no ontológicos, a las preferencias y a los caprichos de los hablantes, y por eso el lenguaje cambia.


    Este diálogo entre lo viejo y lo nuevo no es el de una insurrección derogadora, el de un extreme makeover o el de una modificación completa. Si eso fuera así no se podría ni siquiera compartir información, los textos-sujetos entrarían en el autismo de la falta de un contexto general y el lenguaje sería, como dice Rorty (1991), balbuceo. Lo viejo, es decir, el contexto o el mundo abierto, tienen a su favor el poder conferido por el éxito: si las metáforas funcionan, es muy difícil que cambien. El poder de la costumbre hace que aquí un empirista como Hume (1984) esté en lo correcto al hacer de ella el marco general sobre el que debe resaltar lo novedoso, y que Proust (1997), en su lidia con lo que rompe su cotidianidad, haga de lo novedoso algo que en un primer momento puede ser hostil e indeseable. Y lo novedoso no es otra cosa que lo que la identidad personal sugiere a partir del background.


    La segunda consecuencia es que la posibilidad de renovación puede representar una respuesta ante la angustia de la muerte, es decir, la caída en el olvido, como la pérdida de significación en el tiempo de sobrevida lingüística al que se puede llamar tiempo sincrónico. Fascinación, interrogación y regocijo metafórico son las características que logran hacer de la creación de sí, privada e idiosincrásica como es, un referente público, entendiendo por público el carácter interpretativo y abierto de las obras de arte literarias. Como ya se dijo, son objetos de arte, han sido elaboradas como expresión privada de una vida y a través de una estilística que dio cuenta de las obsesiones propias de una persona determinada en un momento determinado. Pero por fortuna han sido publicadas, se han hecho de dominio contextual, es decir, están a disposición de quien quiera abordarlas, en niveles de (re)descripción que van desde la curiosidad ociosa y superficial hasta la más íntima y estrecha relación de reconocimiento y creación de sí, en la que el acontecimiento de (re)descripción metafórica de la identidad personal abre sus peculiares formas de espacio y tiempo, su contexto-mundo. La sobrevida de los léxicos publicados se debe a estos acontecimientos, que enriquecen el historial de su éxito como máquinas generadoras de sentido interpretativo y de vitalidad del tejido lexical que es la identidad personal. Es lo que las hace clásicas, siempre nuevas, renovadas.


    Pero este temor a la muerte se resuelve todavía en un paso más allá, que viene como una consecuencia no necesaria, pero sí común, de un proceso (re)descriptivo que logre enfrentarse con la explicitación de las marcas ciegas, que dinamice y vitalice la trama de las palabras que componen la identidad personal. Para que este proceso, en caso de que logre el éxito que significa volver a decirse, tenga algún tipo de consecuencia compartible y no se reduzca al discurso interior o se quede en la satisfacción de un acontecimiento fugaz, debe ser al menos tema de una conversación o, en el mejor de los casos, llevar a la identidad personal, en su proceso metafórico-(re)descriptivo, a escribir, en cualquier formato, sobre sí misma y sobre cómo esa experiencia hermenéutica les permitió hacer una re-descripción de su identidad personal en cuanto zona lexical.


    Este artículo es una expresión de la sobrevida que puede adquirir un exitoso proceso de (re)descripción, uno que, usando la primera persona del singular16, me haga volver sobre la cotidianidad y la historia de mis formas de hablar, y logre, a través del contexto abierto entre la identidad personal y la obra de arte, que alguien pueda referirse a esta puesta en escena como un intento postmetafísico de expresar peculiarmente mi identidad personal, con el éxito que garantiza que así fue para mí porque así lo quise. Cualquier otro tipo de lectura que produzca será, no sólo bienvenida, sino expresión del aumento de la sobrevida que produce todo interés hermenéutico.


    La tercera consecuencia del nexo entre léxicos es que el fundamento mismo de la (re)descripción contextual del mundo logra que el tejido se reconstituya y, con ello, adquiera un doble cariz: la frescura de lo novedoso unida a la fuerza de lo histórico que sigue en vigencia. El diálogo entre lo viejo y lo nuevo debe motivar tal reflexión, pues es sólo una forma de expresión de un texto-sujeto que se expresa para otros textos-sujetos refiriendo su propio decir-se, a la manera de los ironistas liberales (Rorty, 1991), que dan testimonio de sus variantes privadas sólo para servir de ejemplo y no para ser imitados. Por tanto, se abren tres posibilidades hermenéuticas: primero, la posibilidad de derogar lo viejo esclerotizante, aquellas zonas del tejido de la identidad personal que han caído en desuso, que no fluyen o que empiezan a pesarle y a impedir que volver a decir-se sea un proceso que le permita mayor movilidad; segundo, rediseñar lo viejo influyente, es decir, apropiarse de expresiones que ya existen en el marco del tejido general de la propia cultura siempre que estén en consonancia con una forma peculiar y no lógica de expresarla que se llama estilo; y, tercero, de proponer lo novedoso sugerente, como la peculiaridad particular que se comparte confiando en que puede ser llamativa sin esperar que, sólo por esa expectativa, en efecto lo sea: tiene que enfrentarse con un marco clásico que posee el adjetivo nuevo como la mejor descripción de su poder (re)descriptivo.


    Para dar término a este recorrido, es conveniente hacer referencia a Nietzsche, el filósofo que ha propuesto las temáticas de lo que puede pensarse como filosofía postmoderna, es decir, la vertiente de la reflexión que comenzó a finales del siglo XIX y que se ha dedicado a proponer alternativas al objetivismo y al realismo del tipo epistemológico y ético como las plantea Kant (2002, 2003).


    4. Conclusión: el eje tridimensional de la hermenéutica


    Nietzsche (1968), inaugurando el pensamiento hermenéutico que tiene como propósito el proceso (re)descriptivo, es decir, el reconocimiento de la contingencia de las estructuras lingüísticas y el enfrentamiento con la inestabilidad de todo principio del pensar y del actuar, hace una afirmación en el parágrafo 481 de La Voluntad de Poder, que puede considerarse el axioma hermenéutico:


    Contra el positivismo, el cual se detiene en los fenómenos —‘Sólo hay hechos’— yo diría: no, hechos es precisamente lo que no hay, sólo interpretaciones. No podemos estableces ningún hecho ‘en sí mismo’: tal vez es tondo querer hacer semejante cosa.


    ‘Todo es subjetivo’, dices, pero aún esto es interpretación. El ‘sujeto’ no es algo dado, es algo agregado e inventado y proyectado detrás de lo que hay. — Finalmente, ¿es necesario fijar un intérprete tras la interpretación? Aún esto es invención, hipótesis.


    En la medida en la que la palabra ‘conocimiento’ tenga cualquier significado, el mundo es cognoscible; pero es de otro modo interpretable, no tiene un significado tras él, sino incontables significados.—‘Perspectivismo’.


    Son nuestras necesidades las que interpretan el mundo; nuestros impulsos y sus Proes y Contras. Cada impulso es un tipo de ansia por prevalecer; cada uno tiene su perspectiva que querría invitar a todos los otros impulsos a aceptarla como norma (1968, p.267)17.


    Hay en tal afirmación tanto una apertura del abanico de opciones para abordar los textos como el riesgo latente de llegar a cometer con ellos una arbitrariedad dictada por el capricho. ¿Qué se puede proponer, entonces, como reglamentación de este juego en el que la identidad personal pasa a subordinarse como una instancia entrópica del giro hermenéutico, en el que la contingencia tiene tanta importancia y en el que de lo que se trata es de tener las competencias (re)descriptivas para proponer interpretaciones novedosas?


    La respuesta a esta pregunta es un compromiso teórico antes que una intención metafísica disfrazada. Y esto es explicable si se tiene en cuenta lo que Nehamas (2002) deja claro en su análisis, en interpretación, de la obra del mismo Nietzsche que inaugura esta línea de pensamiento, sobre el proceder de este filósofo: toda exposición, crítica y puesta en escena son asuntos filosóficos con los que es necesario comprometerse, es decir, aceptar las condiciones del juego hermenéutico propuestas y tener la capacidad de movimiento para desplazarse a lo largo del eje que se describe. Por lo que conviene aceptar de antemano que, para dar fuerza a una interpretación, mucho más cuando se trata de una interpretación del mismo escenario interpretativo, el empeño puesto en ello no se distingue de la más comprometida analítica dogmática:


    Todo empeño por presentar una idea, con independencia de cuán explícitamente admitamos que tiene carácter de interpretación, lleva a un inexorable compromiso dogmático. La cuestión no es que la fe en la verdad no esté suficientemente cuestionada, sino que una idea no puede cuestionarse en absoluto mientras se procede a presentarla. Incluso una idea que niegue la existencia de algo llamado verdad debe ser presentada como una verdad (Nehamas, 2002, pp.163).


    Sin embargo, que el compromiso con la verdad sea al mismo tiempo un compromiso personal; que, en lo que respecta a la inquietud por el léxico que compone a la identidad personal, sea sólo una exigencia procedimental, le quita una gran parte de esa carga de solemnidad del tipo Heideggeriano que acompaña a todos los viejos fantasmas metafísicos y metalingüísticos, y lo convierte en una estética de la identidad personal, en una estilística lexical. Se comparte la postura de Nehamas cuando afirma:


    Todo intento por escapar a la “metafísica” [...] lleva aparejado siempre el riesgo de que se lo considere, y que por lo tanto sea, con todo derecho, una parte de la metafísica [...] Irónicamente, así como el ideal ascético fue la argucia que intentó la vida para que la gente continuase viviendo, la muerte de la filosofía puede ser la treta que se ha inventado la filosofía para que los filósofos continúen escribiendo (Nehamas, 2002, p.163).


    En efecto, tal como lo ejemplifican Gadamer, Parfit y Rorty, el compromiso expositivo con una perspectiva propia no debe confundirse con el ánimo metafísico de convertir tal perspectiva propia, que no es más que una instancia de la voz media, en la perspectiva. Esta postura hace que un filósofo como Nietzsche (1997, 1998) tenga tanta importancia al compartir los resultados de su vandalismo filosófico —pues bien puede llamarse así su desparpajo al entrar al museo respetable y llenarlo todo con signos de interrogación—, pues su negatividad original tiene una importante consecuencia:


    Ataca siempre de raíz estas cuestiones filosóficas abstractas sólo para dejarlas caer en brazos del lector, repentinamente consciente de que afectan su vida cotidiana [...] Pero el núcleo de sus objeciones no radica en las respuestas específicas que se han dado a estas preguntas, sino en la mismísima suposición de que deban ser respondidas, o incluso planteadas (Nehamas, 2002, p.45).


    Así, pues, aunque la competencia filosófica del discurso requiere del planteamiento de preguntas competentes, se trata de un proceso de interpretación de los textos tenidos en cuenta que posibilita la adopción de una perspectiva personal que debe fundamentarse a partir de ellos, pero haciendo al mismo tiempo la pequeña diferencia de la que depende que sea un escenario de (re)descripción textualmente reconocible. La identidad personal en clave hermenéutica es el esfuerzo continuado por lograr hacerse reconocible, un reto al mismo tiempo que un riesgo: se debe aceptar que el esfuerzo puede no llegar a la originalidad y que la búsqueda por el ligero matiz de la originalidad no pase de una excentricidad continuada: porque la diferencia entre un genio y un loco es de grado, pero tan importante que al genio se le celebra después de muerto y al loco se le encierra. Nietzsche, jugador aventurado del juego hermenéutico, es un ejemplo perfecto de esta situación contextual tragicómica en la que se ubica la identidad personal, con su doble capacidad de modificar el contexto y de acudir al background, estando al mismo tiempo en una posición subordinada.


    Este mecanismo hermenéutico, que hace posible la reconstrucción del tejido textual de la identidad personal, depende de la confluencia de varios elementos que permiten la vitalidad de la interacción. Puede recibir el nombre de eje tridimensional de la hermenéutica, ya que se extiende a la manera como se monta el escenario físico de una obra de teatro o de un campo para una competencia deportiva: con ancho, alto y largo que permiten los juegos de representación y de competencia. El eje es una intersección lingüística, y se propone así: entre lo literal y lo ambiguo, entre el descubrimiento y la reacción, entre la diacronía y la sincronía. Son las coordenadas del mundo-contexto.


    El eje que va de lo literal a lo ambiguo está sometido a la influencia del poder renovador de la metáfora, que es el mecanismo que le permite al lenguaje estar vivo y renovarse. Algunas regiones del lenguaje tienen una mayor movilidad que otras. Las que cambian con mayor facilidad son las menos estables, mientras que la solidez de las que no cambian con facilidad las hace vulnerables al paso del tiempo cronológico.


    El eje que va del descubrimiento a la creación es el que propone el reto de lograr que el proceso de (re)descripción negativo —es decir, de descubrimiento y explicitación de marcas ciegas— tenga el momento positivo de lograr acuñar un modo de expresarse que no existiera con anterioridad. Los que descubren son buenos intérpretes; los que crean van más allá en su proceso (re)descriptivo: pueden modificar las estructuras metafóricas que les imponen las recurrencias heredadas. La identidad personal puede tener ambas instancias, pues quien logra reconocer las marcas ciegas que lo dominan, de algún modo querrá apropiárselas para que lleven su marca. De ahí la importancia que tiene para este artículo el momento estético, que de acuerdo con Nehamas es la instancia positiva de la “filosofía” de Nietzsche: decirse a sí mismo en sus propios términos, crearse un yo positivo, una identidad personal que al mismo tiempo es un mundo-contexto referencial, a través de las obras de arte. El reto es, por supuesto, enorme. Pero el espectro de opciones en la hermenéutica tiene una apertura que no existe en las estructuras de poder del pensamiento objetivo.


    En cuanto al eje que se mueve entre la diacronía y la sincronía, es el que posibilita y describe la situación relacional entre léxicos, la situación hermenéutica que logra una nueva interpretación de la obra de arte literaria que permite a la identidad léxica encarnada efectuar una modificación en su propia red textual como respuesta a esa disposición anímica que conduce a querer decir algo. Si la sincronía logra el estímulo suficiente, esa modificación no será marginal y podrá convertirse en un proceso (re)descriptivo que le permita a la identidad personal empezar a decirse de manera novedosa —que expresa el éxito mínimo de la (re)descripción— y que pueda llegar a crearse a sí mismo través de una obra de arte —que constituye el resultado hermenéutico que más contribuye, sin que se pretenda con ello decir que es mejor, con la vitalidad hermenéutica del lenguaje y su relación en el juego dado por la relación contexto-background.


    La anterior descripción no debe llevar a pensar que los ejes son independientes. Se trata de instancias diversas del proceso de generación de la especial espacialidad lingüística en la que acontece el estímulo entre los léxicos encarnados y publicados, el lugar en el que acontece la identidad personal y puede renovar al lenguaje, al permitir que pueda hacer surgir nuevas perspectivas, pueda adoptarlas y se vuelva a dar vigor a las zonas del momento dinámico del giro hermenéutico que caen en el cómodo y sospechoso trasfondo contextual de las marcas ciegas.


    Esta interacción hermenéutica debe tener resultados compartibles. Una vez abordada la obra con un mínimo de interés ocioso, se la tendría como un tema de conversación, anodino o interesante dependiendo de la capacidad de la inteligencia —un nombre un tanto pomposo para la capacidad de inventarse vínculos entre temas que parecen inconmensurables— para llamar la atención. Pero es importante escribir, no necesariamente una obra de arte literaria original, que es la máxima de las expresiones de creación de sí, sino un testimonio de los resultados de tal interacción filosófico-hermenéutica con la literatura. Este artículo es, precisamente, tal testimonio de lo que la identidad personal que nos constituye tiene que decir y, por suerte, quiere decir.


    Ningún texto es para siempre: esa es una certeza que deja el juego hermenéutico y el espacio relacional recién descritos. No obstante, se debe aprovechar la posibilidad que su mismo carácter orgánico otorga para hacer el intento por (re)describir la importante región límite que nos caracteriza y que habitamos, a mitad de camino entre lo que, gracias a nuestra intervención, significa en el mundo-contexto y lo que merodea en la opacidad del background. Participar del espacio contextual dinámico y relacional que plantea la hermenéutica propuesta hasta aquí es construir la identidad personal de acuerdo con la cual decir “léxico” y “hermeneuta” sean equivalentes.
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        1 * El presente artículo de reflexión parte del informe de investigación de Maestría en Filosofía, titulado “La identidad en re-construcción”, el cual se ha venido construyendo y consolidando bajo el marco referencial del Grupo de Investigación en Psicología y Filosofía Estética de la Facultad de Ciencias Sociales de la Institución Universitaria de Envigado. La propuesta de Identidad Personal en el enfoque hermenéutico se viene trabajando como uno de los fundamentos epistemológicos de la investigación: “Calidad argumentativa del discurso de los estudiantes del programa de Derecho de la Institución Universitaria de Envigado” auspiciada por la V Convocatoria de Investigación IUE 2012-2013.

      


      
        2 Siguiendo a Rorty (1991, pp.43-62), la expresión subjetividad no tiene aquí la carga desfavorable que la convierte en un tema conflictivo de las estructuras de poder de la Modernidad, en tanto patrón necesario de una estructura jerárquica de la que dependen garantías de tipo epistemológico y ético. En los términos hermenéuticos en los que se fundamenta la propuesta, la subjetividad no se define como el juego caprichoso de las facultades, sino como la capacidad dinámica del lugar del lenguaje que puede ocupar una persona. No existen los fantasmas ni los juegos de poder de lo objetivo, sino los retos que implica la posibilidad de una interpretación novedosa. En este caso, lo que importa no es la objetividad, sino que haya un juego, tal como se verá en la sección dedicada a Gadamer,

      


      
        3 Se entiende por obra de arte todo aquel dispositivo que esté en capacidad de entrar en una interrelación con la identidad personal al compartir ambos una clave de compatibilidad. Se pueden comprender en esta expresión tanto piezas musicales como teatrales, arte museal y arte efímero, pintura, escultura y, de un modo particularmente atento, obras escritas como las filosóficas y las literarias. Obra de arte es todo texto capaz de abrir, como se sostendrá a lo largo del artículo, un escenario hermenéutico con el texto-identidad personal.

      


      
        4 En adelante usaremos el término (re)descripción para señalar que en un primer momento debe haber un acercamiento y un establecimiento de la relación texto-identidad personal de la que parte el círculo hermenéutico, pues no siempre será el mismo hermeneuta el que intente dar sentido al texto, bien sea porque éste cambia constantemente o porque es otro el que lo hace. La descripción inicial, la que hace la erección del mundo, es la que permite que comience un proceso que, en el mejor de los casos, debe pensarse como interminable.

      


      
        5 A pesar de que la preposición desde parece implicar una preexistencia objetable como una forma velada o engañosa que diviniza ese estado de cosas previo o preexistente, conviene tener presente que la clave de la reflexión se mueve entre la fenomenología y la hermenéutica, y no desde la metafísica. De ahí que más que la preposición, el elemento que resulta crucial en este punto es la metáfora del horizonte. Los juegos preposicionales adquirieron importancia a partir de las reflexiones de Heidegger sobre el ser-en, pero en este caso carecen de una intención fundacional que la considera un principio radical. Es inevitable tener que determinar un punto de partida. Pero tal punto de partida no equivale a una petición de principio que pretenda divinizar la postura adoptada. Aceptar la herencia de un desde no implica convertirla en un principio absoluto. De no ser así, el concepto mismo de redescripción tendría velado o prohibido el acceso al desde. Y sería tanto como divinizar el lenguaje y solemnizar su juego y su movilidad. Como se verá, el espíritu perspectivista asume su propio desde aceptanto que puede haber otros diferentes y siendo, por tanto, consistente con su postura provisional.

      


      
        6 Este aspecto será tratado en el apartado 3.1 y permitirá el trazado del eje hermenéutico en la conclusión de este artículo.

      


      
        7 Welt es un término que indica un entorno mediado por el hombre. No viene dado de modo natural ni está impuesto por las situaciones de la vida básica que sólo está interesada por garantizar la supervivencia. De un modo amplio, puede significar cultura o civilización. En este entorno lingüístico, es el equivalente del contexto. En el orden de los fundamentos, es posterior al Erde.

      


      
        8 La palabra elegida por Heidegger para tierra, Erde, posee las características incontroladas de los míticos titanes. Es una fuerza telúrica, posiblemente la más poderosa de las fuerzas conformadoras de entorno: no en vano es el nombre que se le da al planeta Tierra. No es posible que, por sí misma tenga una significación humana, sino que debe haber primero esa mediación que Heidegger describe en su acostumbrado y complicado pero justificable idiolecto. Erde está más cerca de Gaia que de Hera. Pero no puede haber una Hera sin Gaia. En este entorno equivale al trasfondo lingüístico que no tiene significación para el contexto, pero sin el cual el contexto no podría existir. De hecho, tiene un importante papel matricial, pues es el lugar del que lo inesperado y lo novedoso llega al contexto por la acción, como se sostiene en este artículo, de la identidad personal.

      


      
        9 Conviene tener presente que el planteamiento del sentido en términos de una creación del mismo se enfrenta con el problema mismo de enfrentarse a la objeción de la recurrencia a un quién, es decir, a un sujeto que la propicia. Aceptar esta objeción lúcida no contraviene ni derrumba la propuesta. Se aceta que ese quién como sujeto propiciador existe y es perfectamente funcional en el ámbito de la factualidad científica. Pero se trata aquí de un escenario hermenéutico, y, en el orden de las proridades, se hace el énfasis en el proceso de creación del sentido antes que en el quién, pues el quién mismo, en tanto acontecimiento, es creado en el proceso mismo. La relación de interdependencia entre la creación y el quién hace que se proponga enfatizar en la primera.

      


      
        10 Aunque es de importancia capital para este artículo, la hermenéutica no tiene un enfoque exclusivamente estético. Como lo señalan Londoño y Castaño (2010), y dada la inestabilidad del objeto del que se ocupan, la comprensión como método puede hacer que en las ciencias sociales se beneficien al ampliar el margen de distinción entre contexto y background, de modo que, en tanto exigencia de su quehacer científico, no pierdan en precisión pero, en cuanto exigencia de lo caprichoso que es su objeto, ganando en una movilidad que necesita para no caer en la ineficiencia. Este margen, como se verá, es el entorno en cuyas coordenadas se mueve la dinámica identidad personal, al modo de una enzima que está en capacidad de modificar el contexto a partir de elementos que extrae o incluye, dependiendo por completo de las circunstancias contingentes de las que no se puede sustraer y a las que debe responder. Los objetos de las ciencias sociales se asemejan a los lenguajes que los expresan, y es por esto que se hace plausible que un mecanismo tan exitoso en términos lingüísticos pueda beneficiar a las ciencias sociales. La propuesta de ampliación de margen queda planteada como una temática que puede vincular los intereses estéticos con la curiosidad científica, pues no es una ingenuidad asumir que tiene una preocupación común: ¿cómo se le encuentra sentido a un entorno ahora que han desaparecido las certidumbres metafísicas? Como lo señalan Londoño y Castaño (2010: 251): “La comprensión es posible, siempre y cuando, se reconozca el nunca acabar y el poder reelaborar un significado parcial, lo cual afecta directamente el proceso de interpretación, un proceso que no pueda estar aislado de la historia y la construcción del conocimiento a través de la misma historia en relación con el contexto y la tradición que circunscriben la comprensión y su posterior interpretación dentro de la hermenéutica, superando el objetivismo y el relativismo en los cuales las ciencias sociales habían entrado en una ardua dicotomía metódica”.

      


      
        11 (Webster’s Third New International Dictionary, Unabridged [en línea]. Merriam-Webster, 2002. [Citado el 9 de marzo de 2011]. Disponible en http://unabridged.merriam-webster.com)

      


      
        12 Todas las dicotomías dejan de tener su carácter autoritario metacontextual o antecontextual. En el caso específico de “lo verdadero” contra “lo falso”, el parágrafo 540 de the Will to Power (Nietzsche, 1968, p.291) es una expresión adecuada de la exigencia intracontextual o inmanente: “There are many kinds of eyes. Even the sphinx has eyes—and consequently there are many kinds of “truths,” and consequently there is no truth.” Es decir, el criterio de verdad es un referente de las estructuras objetivas que, en términos de lo hermenéutico, es irrelevante.

      


      
        13 Ya que se puede proponer que toda lectura y relectura modifica la obra, se puede plantear que hay dos niveles diferentes de la modificación, en la medida que por modificación se comprenda todo proceso de interpretación que acontece dentro del mundo que la obra abre, y no dentro de la obra como tal. Sería, por tanto, una modificación de segundo nivel. Pues una de primer nivel equivaldría a una intervención cuya intención sería “corregir” aspectos que se presuponen equivocados en el proceso realizado por el autor. Por poner un ejemplo, tratar de agregar capítulos a una obra literaria que se cree incompleta o de quitarle capítulos a otra que se cree carente de economía narrativa. Pero el privilegio modificador de un lector no llega hasta ese punto.

      


      
        14 Se sugiere la siguiente traducción: “La identidad personal no es lo que importa. Lo que importa fundamentalmente es la relación R, con cualquier causa. Esta relación es lo que importa aun cuando, como en un caso en donde una persona está relacionada mediante R con otras dos personas, la relación R no provea la identidad personal. Otras dos relaciones pueden tener algo de importancia: la continuidad física y la similitud física. (En el caso de algunas personas, como las que son muy bellas, la similitud física puede tener gran importancia)”. Parfit apela a su actitud jovial al cerrar el pasaje refiriéndose a la belleza. El tema de qué puede tenerse por “bello”, en este entorno hermenéutico, depende de la capacidad activa de la identidad personal. Así que para tener a alguien por “físicamente bello”, como dice Parfit, el aspecto físico va a depender de la valoración interpretativa que ese haga de tal aspecto. El patrón de belleza es cultural, así que la similitud va a ser un criterio valorativo construido, dado en la forma del desocultamiento producido por la identidad personal en clave hermenéutica.

      


      
        15 Se trata de un utilitarismo negativo, el cual aspira al “mínimo sufrimiento posible” (Parfit, 2004: 592).

      


      
        16 Parfit (1984) asegura que la identidad personal no importa, pero se acepta su afirmación en lo que respecta al proceso hermenéutico. En su valoración emotiva y en su función como productora de sentido existencial, la voz de la primera persona es irremplazable.

      


      
        17 El parágrafo, en la traducción al inglés de Walter Kaufmann, es el siguiente: “481. Against positivism, which halts at phenomena —”There are only facts” —I would say: no, facts is precisely what there is not, only interpretations. We cannot establish any fact “in itself”: perhaps it is folly to want to do such a thing. / “‘Everything is subjective,’ you say, but even this is interpretation. The ‘subject’ is not something given, it is something added and invented and projected behind what there is. —Finally, is it necessary to posit an interpreter behind the interpretation? Even this is invention, hypothesis. / “In so far as the word ‘knowledge’ has any meaning, the world is knowable; but it is interpretable otherwise, it has no meaning behind it, but countless meanings. —‘Perspectivism.’ / “It is our needs that interpret the world; our drives and their For and Against. Every drive is a kind of lust to rule; each one has its perspective that it would like to compel all the other drives to accept as a norm” (Nietzsche, 1968: 267).
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    Resumen


    En el presente trabajo se realiza una fundamentación de las prácticas de laboratorio a partir de una indagación exploratoria de estudios, investigaciones recientes, y referentes teóricos significativos. En este sentido, los trabajos de laboratorio dirigidos a la resolución de problemas de ciencia implican el abordaje de situaciones problema mediante actividades propias de la labor científica. A partir de la revisión realizada, se plantea que el punto de partida para comprender el mecanismo de funcionamiento de la naturaleza y las ciencias ambientales está en los fundamentos teóricos, pero para alcanzarlos se debe llegar a la realidad, tanto a las salidas al medio como el trabajo de laboratorio. Es precisamente, en este último en el que se centra el artículo, el objetivo es demostrar la hipótesis de que las prácticas de laboratorio en ciencias e ingeniería son una de las mejores estrategias de aprendizaje significativo de tipo alternativo.
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    Abstract


    This article presents foundations of laboratory practices based on an exploratory research of studies, recent researches and relevant theoretical models. In that sense, the laboratory assignments intended to solving science problems imply tackling problem-situations by means of activities typical of scientific work. Based on the performed review, we propose that the starting point for understanding the mechanisms of functioning of nature and environmental science lies within the theoretical foundations, but for reaching these foundations we must be close to reality, involving both field and laboratory work. This article focuses on laboratory work, with the objective of demonstrating the hypothesis which states that the laboratory practices in science and engineering are one of the best significant learning strategies of alternative type.
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    Résumé


    Dans cet article on présente quelques fondements des pratiques de laboratoire à partir de la recherche exploratoire d’études, recherches récents et références théoriques significatifs. En ce sens, les travails de laboratoire, dirigés vers la solution de problèmes de science impliquent d’aborder situations-problème en réalisant des activités typiques du travail scientifique. À partir de la révision réalisée, on propose que le point de départ pour comprendre le mécanisme de fonctionnement de la nature et des sciences environnementales, se trouve dans les fondements théoriques, mais pour réussir ces fondements théoriques on doit être près de la réalité, pendant les pratiques dans le terrain comme pendant le travail de laboratoire. L’article se concentre dans le travail de laboratoire, l’objectif est de démontrer l’hypothèse que les pratiques de laboratoire dans sciences et génie sont entre les meilleures stratégies d’apprentissage significative du type alternatif.
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    1. Introducción


    Durante mucho tiempo se apropió el aprendizaje desde una perspectiva conductista, pero se puede afirmar que el aprendizaje humano va más allá de un simple cambio de conducta; es más, implica un cambio en el significado de la experiencia (Martin et al., 2009).


    Los investigadores en didáctica de las ciencias sostienen que es conveniente abandonar la noción de método de enseñanza y cambiarla por la de Estrategia de Aprendizaje, que está más acorde con los enfoques alternativos a los métodos tradicionales y cuya organización debe necesariamente conducir hacia el aprendizaje significativo; dichos enfoques alternativos descartan los modelos de aprendizaje por transmisión y aprendizaje mecánico como las únicas formas de adquirir conocimiento, ya que en ellos no se establecen los subsunsores adecuados para el aprendizaje (Driver, 1998, p. 109-120; Henríquez et al., 2012).


    La práctica de laboratorio, es entonces, ese espacio de aprendizaje donde el estudiante desarrolla y adquiere destrezas prácticas que le permiten establecer criterios de ciencias, comprobar y en muchos casos entender los conceptos teóricos que debe aprender respecto a las diferentes seminarios o módulos, y sobre todo, establecer relaciones con otros conocimientos previos que ya tiene que poseer (Montes, 2004; Rojas & Tineo, 2010).


    Por su orientación práctica y aplicativa debe entonces correlacionarse directamente con el saber hacer propio de modelos constructivistas como el de Carretero (1993), Perkins (1997), Pozo (1989), Raths (1986) entre otros, y necesariamente partir de la visión del aprendizaje significativo de Ausubel (1983), que implica la comprensión, la organización de los nuevos conocimientos y los que posee el alumno (proceso de acomodación), y finalmente una jerarquización de ellos que permita interrelacionarlos para producir el esperado efecto de asimilación.


    Por todo esto, se plantea la práctica de laboratorio como estrategia de aprendizaje significativo en la que el alumno aprende a pensar resolviendo problemas reales. Esta rompe con el paradigma de la educación clásica centrada en el maestro y en métodos tradicionales de aprendizaje memorístico, y concientiza al alumno de su necesidad de aprender y de llegar más allá de las notas de clase, para que con la adecuada motivación y la colaboración del docente pueda lograr ser autónomo de su propio aprendizaje.


    En ciencias que están relacionas con el área ambiental, las prácticas de laboratorio tienen una connotación similar a la del taller en otras disciplinas, como las ciencias sociales y humanísticas, definiéndose el taller como estrategia metodológica de trabajo grupal que va más allá del aprendizaje de conceptos y que permite integrar teoría y práctica al mismo nivel, al lograr que el estudiante aprenda haciendo (Patiño, 2001; Henríquez et al., 2012). Así, dos premisas necesarias que debe proveer la práctica de laboratorio son: enseñar a pensar y aprender haciendo.


    En relación con la práctica de laboratorio, Kant (citado por Sánchez, 2008) señala: “El laboratorio comprende el lugar de trabajo, en la enseñanza y en la investigación, en donde se realizan experimentos y descubrimientos sobre algún fenómeno o cambio biológico o físico-químico”. Refiere además, que el trabajo experimental desarrolla en el estudiante su capacidad de observación, análisis, discriminación, clasificación, síntesis, estructuración de informes, a la vez que le genera curiosidad, perseverancia y creatividad.


    Entre el conjunto de principios que conforman la didáctica, el que rige la vinculación de la teoría con la práctica constituye el reflejo del carácter científico y educativo de la enseñanza contemporánea. A través de él, los estudiantes consolidan y profundizan en los elementos teóricos, a la vez que aplican los conocimientos científico-técnicos adquiridos mediante el manejo de instrumentos, equipos o por la ejecución de un método o técnica de trabajo.


    Las ciencias ambientales son una disciplina científica cuyo propósito es buscar y conocer las relaciones que mantiene el ser humano consigo mismo y con la naturaleza, incluye áreas de estudio multidisciplinarias que abarca distintos elementos del entorno, este tipo de ciencias encaja bastante bien en el acercamiento de las teorías y la práctica, ello justifica la presencia en la enseñanza de las ciencias experimentales de las prácticas de laboratorio, las que merecen una atención especial, razón para dedicarle todo un estudio en el documento que se presenta a continuación. Debido a esto se plantea en este artículo de revisión, evidenciar que las prácticas de laboratorio en ciencias ambientales son una de las mejores estrategias de aprendizaje significativo de tipo alternativo.


    2. Las actividades de laboratorio


    El desarrollo de la ciencia en la etapa moderna se caracteriza por el empleo intensivo de los métodos de la investigación empírica activa: el experimento y la observación. Aunque ha sido periódicamente desacreditado, como lo indica Hodson,


    es en ocasiones calificado como una pérdida de tiempo, la importancia que el trabajo de laboratorio tiene dentro de la educación en ciencias ha permanecido incontestada desde que el Education Department declaró, en el Código de 1882, que la enseñanza de los alumnos en materias científicas se llevará a cabo principalmente con experimentos (1986, p. 18-20; Henríquez et al., 2012).


    Con el paso de los años, se ha establecido, una fe profundamente inamovible en una tradición que ha asumido la condición de un absoluto sobre lo que es y debe ser la enseñanza de las ciencias (Waring, 1985; Cofré et al., 2010). Resulta interesante comprobar que, pese al apoyo casi universal que recibe del colectivo de profesores de ciencias, se ha investigado muy poco para obtener evidencias convincentes que puedan corroborar su eficacia y justificar así la enorme inversión de tiempo, energía y recursos con razones más convincentes o tangibles que las meras sensaciones profesionales.


    El trabajo de laboratorio puede tener diferentes modalidades e intenciones. Se considera la actividad de aprendizaje a partir de una situación problemática, en la cual los contenidos teóricos y experimentales asociados a ella, están en permanente relación e interdependencia, tal como ocurre en la actividad de investigación científica; en consecuencia, su resolución implica una compleja actividad cognitiva que requiere de diversos campos de conocimientos.


    Con el fin de analizar y orientar la investigación educativa en relación con los laboratorios, se tiene un referencial cognitivo además del epistemológico, para proponer un modelo que representa la dinámica cognitiva de los estudiantes enfrentados a la resolución de situaciones problemáticas en el contexto de un laboratorio de ciencias ambientales (Montes, 2004; Ruiz et al., 2010).


    El trabajo de laboratorio en la enseñanza es considerado, por muchos docentes, como una actividad de aprendizaje útil para una diversidad de funciones (Andrés, 2002; Barberá & Valdés, 1994; Hodson, 1994; Lynch, 1987).Diversos autores (Duit, 1995; Gil et al., 1991; Hodson, 1984; Sére, 2002) consideran que el trabajo de laboratorio en la enseñanza de las ciencias es importante para: integrar lo conceptual y lo fenomenológico; establecer una conexión dialéctica entre datos y teoría; y sobre todo, promover el desarrollo de una visión de la naturaleza de la ciencia más cercana al quehacer científico.


    En ciencia es difícil pensar en una actividad experimental, desligada de las ideas o componentes teóricos que representan el mundo físico. Sin embargo, la relación teoría – práctica puede ser vista desde diferentes posiciones epistemológicas (Sére, 2002, p. 630), las cuales se reflejarán en la acción didáctica. Una de la formas que toma la acción didáctica, definida como: la práctica ayuda a comprender la teoría, es la dirigida a verificar o descubrir relaciones teóricas o conceptos. Generalmente, en estos casos aflora una perspectiva de ciencia que considera: el conocimiento como algo estable y verdadero; las leyes físicas como generalizaciones inductivas; y los modelos como réplicas de la realidad. Desde esta posición, lo metodológico es sólo necesario para producir el conocimiento científico, por ello en el laboratorio se enseñan técnicas independientes de los conocimientos teóricos.


    Otra forma de traducir la relación teoría-práctica en el laboratorio es considerar que la teoría se emplea en la práctica, en el sentido de que el mundo de los objetos es inseparable del mundo de los modelos; en el contexto educativo, esto implica que las actividades experimentales requieren de los estudiantes un conocimiento previo en relación a la teoría, y una toma de conciencia en cuanto al rol que ésta tendrá en los diferentes momentos del trabajo de laboratorio (Sére, 2002, p. 633-634; Rosales et al., 2008).


    En este trabajo, estamos de acuerdo con que en el laboratorio predomina el aprendizaje del dominio metodológico en interrelación indisoluble con algún marco teórico de referencia asociado a la situación planteada. Y que dentro de ese dominio, se identifican procesos típicos del quehacer de la ciencia, como: generar predicciones, formular hipótesis, seleccionar métodos, diseñar secuencias experimentales, recolectar, procesar, analizar e interpretar datos, elaborar síntesis y conclusiones, y derivar nuevas preguntas o acciones para seguir profundizando e investigando.


    Además, consideramos que estos procesos del dominio metodológico son una tarea compleja desde lo cognitivo, pues demandan conceptos y procedimientos metodológicos a la luz de algún referencial teórico para su resolución. Estos conocimientos deben ser aprendidos por los estudiantes, en consecuencia, deben ser declarados como metas explícitas de aprendizaje.


    Adicionalmente, resulta pertinente tomar en cuenta el desarrollo conceptual del estudiante en relación con el dominio teórico asociado a la situación del laboratorio, a fin de identificar aspectos que también pudieran ser incluidos como objetivos de aprendizaje.


    Ahora bien, considerando que el proceso de aprendizaje no es equivalente al proceso de producción de conocimientos en la ciencia (Kirschner, 1992, p. 290-291) surge como inquietud: ¿cómo es el proceso de aprendizaje durante el desarrollo de un trabajo de laboratorio? ¿cómo facilitar el aprendizaje de los estudiantes en cada uno de los momentos del proceso de indagación que se lleva a cabo en el laboratorio? Dado que en este trabajo se concibe la actividad experimental como un espacio en el cual el estudiante se enfrenta a un problema que le demandará la resolución de un conjunto de tareas y subtareas que le son propias a la ciencia, las cuales son vistas como oportunidades para contribuir al desarrollo conceptual del estudiante, hemos considerado necesario comprender la actividad cognitiva subyacente al proceso de resolución de la situación del laboratorio y sus prácticas.


    3. Prácticas de laboratorio como investigación científica


    Esta afirmación del National Reseach Council de EEUU apoya la construcción de un marco teórico para la enseñanza y el aprendizaje de la Ciencia a través de una docencia basada en investigaciones:


    Desde los primeros años de vida el ser humano debería experimentar la ciencia de tal manera que les comprometiera a la activa construcción de ideas y de explicaciones y que aumentara sus oportunidades para desarrollar la capacidad de hacer ciencia. Enseñar Ciencia efectuando investigaciones ofrece al profesorado la oportunidad de que sus alumnos y alumnas desarrollen aptitudes para enriquecer el conocimiento de la Ciencia (National Academy, 1996).


    Gran parte del trabajo para llevar a cabo estas investigaciones transcurre, lógicamente, en el laboratorio. Previamente al trabajo de laboratorio debe existir un trabajo basado en la revisión de los conceptos teóricos necesarios para entender y planificar correctamente las actividades en el laboratorio. Posteriormente al trabajo de laboratorio debe realizarse un trabajo de análisis y discusión de los resultados donde el uso de aplicaciones informáticas y Tecnologías de la Información y la Comunicación aplicadas a la Educación (TIC) es cada vez más importante.


    Habitualmente, la investigación no ha sido (ni es) el método de aprendizaje tradicional en la enseñanza de las ciencias, donde el profesorado es el centro del proceso docente, a través de demostraciones o clases magistrales en las que el alumnado (los investigadores) juega un papel discreto a la hora de formular las preguntas o efectuar investigaciones (Jiménez et al., 2005). El docente decide no sólo el tema a investigar, sino que también indica los materiales y métodos, al finalizar la actividad práctica, los resultados obtenidos no se presentan a otros investigadores (para realizar una crítica de los resultados) y, además, el docente, y muchas veces también los alumnos, conocen con antelación los resultados que van a obtener (Domin, 1999, p. 540; Borgobello et al., 2010).


    Dentro de este enfoque encontramos una propuesta didáctica que considera el trabajo de laboratorio como problemas abiertos en analogía a la investigación científica, en donde, la metodología científica se hace explícita y está ligada de manera indisoluble a los marcos conceptuales en los cuales se inserta el trabajo práctico, intentando producir cambio metodológico y cambio conceptual en los estudiantes, bajo la premisa de que la producción de conocimientos en la ciencia es equivalente al aprendizaje de la ciencia (Gil et al., 1991; Gil & Valdés, 1996, p. 160; Salinas, 1994). Estos autores han elaborado secuencias didácticas que siguen la metodología científica, convirtiendo el laboratorio en un espacio de investigación científica, donde el profesor es el investigador experto que orienta a los estudiantes, investigadores noveles, que trabajan en un contexto de ciencia normal en el sentido khuniano.


    Sin embargo, consideramos que una debilidad es que no toma en cuenta el proceso de aprendizaje y los obstáculos de orden cognitivo que confrontan los estudiantes al llevar a cabo cada una de las actividades de la secuencia; centrándose en aspectos epistemológicos y actitudinales. En muchos casos, los estudiantes tienen poca experiencia en la resolución de este tipo de situaciones desde la perspectiva de la ciencia; y su visión acerca de la naturaleza de la ciencia está marcada por una epistemología centrada en lo sensorial (Driver et al., 1996). Por ello, al enfrentarlos a problemas abiertos se corre el riesgo de que fracasen por falta de conocimientos, y en consecuencia, el trabajo resulta sin significado y de manera mecánica.


    Tampoco parece existir una conexión epistemológica entre hacer ciencia y aprender ciencia, y por lo tanto, enseñar ciencia (Kirschner, 1992, p. 280-282), como lo suponen los autores de la propuesta. Además, hay siempre que distinguir entre educación científica y entrenamiento científico. La escuela se debe ocupar de la educación científica. Todo ello, reafirma lo que plantea el grupo de investigación coordinado por Sére (2002), en cuanto a que “la enseñanza del dominio metodológico inherente a los laboratorios continúa siendo un problema de investigación” (p. 639-640).


    El principal inconveniente de desarrollar las prácticas de este modo, además de lo poco representativas que son de lo que es realmente la actividad científica, es que este estilo de prácticas es poco efectivo por dos razones principales (Domin, 1999, p. 543; Tovar & García, 2012).


    1. Durante la práctica, los estudiantes pasan más tiempo determinando si han conseguido o no los resultados correctos que planificando y organizando el experimento. Normalmente, no se les concede el tiempo suficiente para analizar la práctica, ni para integrar la práctica que realizarán con los conocimientos anteriores.


    2. Las prácticas de tipo expositivo donde el docente de forma magistral explica y no deja desarrollar el saber hacer de los estudiantes, están pensadas para desarrollar aptitudes de bajo nivel cognitivo, como las de tipo manual, pero no para realizar grandes cavilaciones. De hecho, los guiones y manuales de laboratorio de este tipo de prácticas funcionan de manera similar a una receta de cocina.


    Algunos aspectos que potencialmente pueden hacer aumentar el esfuerzo mental, y el grado de aprendizaje, necesario para completar con éxito una práctica de laboratorio pueden ser:


    
      	Conseguir que los estudiantes identifiquen las variables más importantes.


      	Hacer que los estudiantes elijan y/o comparen diversas técnicas para obtener la información buscada


      	Intentar que los estudiantes sugieran fuentes de error durante las actividades prácticas y las modificaciones necesarias para eliminar estas fuentes de error.


      	Hacer que los estudiantes diseñen el procedimiento de las prácticas o reducir la información facilitada en los procedimientos que se facilitan al alumnado.

        Las prácticas de laboratorio, como ninguna otra forma de enseñanza, permiten explotar mucho más las potencialidades de los alumnos y del propio proceso de enseñanza-aprendizaje (Florez et al., 2009), que en muchas ocasiones se ignoran o se menosprecian, por ello ha resultado ser la forma de enseñanza idónea para lograr una mayor aproximación al modo de actuación profesional, al facilitar la ejecución del mayor por ciento de las acciones descritas en el modelo del profesional.


        Esta conclusión obliga a los docentes a realizar un análisis de la metodología a emplear, de acuerdo a los objetivos previstos, y garantizar las orientaciones adecuadas para la autopreparación y el trabajo independiente en el desarrollo de la práctica de laboratorio, de manera que se obtengan en los alumnos cada uno de los conocimientos, habilidades, capacidades y actitudes que se han resumido en los anteriores niveles del proceso formativo, y por tanto, que el producto final del proceso corresponda a un individuo integral y capaz, que formado de los centros de educación superior satisfaga las necesidades de la sociedad.


        A continuación se identifican, desde el punto de vista investigativo, competencias que se adquieren:


        1) Desarrollar habilidades de razonamiento lógico e interpretativo.


        2) Comunicar valores relativos a la naturaleza de las ciencias.


        3) Simular y apreciar el papel del científico en la investigación.


        4) Procesar, valorar e interpretar los resultados experimentales obtenidos.


        5) Elaborar y defender un informe técnico.


        6) Identificar y formular el problema dada una situación problemática.


        7) Diseñar experimentos y/o montajes experimentales que permitan constatar hipótesis de problemas planteados.


        8) Luchar y combatir el conformismo y el positivismo.


        9) Mostrar las virtudes de las ciencias experimentales.


        10) Introducir y aplicar métodos de la investigación científica.


        11) Emplear las Tecnologías de la Información y las Comunicaciones.


        12) Actualización en la información científica.


        Hace algunos años, Gauld y Hukins (1980) trazaron “una distinción fundamental entre actitudes sobre la ciencia y actitudes científicas. La que aquí estamos tratando es precisamente esta última categoría, que puede ser definida como el conjunto de enfoques y actitudes respecto de la información, las ideas y los procedimientos considerados esenciales para los practicantes de la ciencia” (p. 130-133). No cabe duda de que la inculcación de actitudes científicas es una de las prioridades contempladas por la retórica que desarrolla los planes de estudio sobre ciencias (Fraser, 1977, p. 320-323; Schibeci, 1984, p.30-34).


        Existe la creencia generalizada, por ejemplo, de que los estudiantes aprecian más las actividades de los científicos si adoptan una postura de objetividad libre de valores y teóricamente exenta de prejuicios, imparcial y una buena disposición para considerar otras ideas y sugerencias evitando emitir juicios apresurados. Por otra parte, son muchos los que creen que tales cualidades son deseables en sí mismas y extrapolables a otras áreas de interés fuera de la ciencia (Rosales et al., 2008).


        Si queremos que el objetivo del aprendizaje de la ciencia se vea cumplido, necesitamos tener en cuenta los últimos conocimientos aportados por la investigación sobre los conocimientos científicos de los niños, acerca de la adquisición y el desarrollo de conceptos, especialmente los datos que sostienen que el aprendizaje es un proceso activo en el que los estudiantes construyen y reconstruyen su propio entendimiento a la luz de sus experiencias (Driver & Bell, 1986, p. 274; Osborne, 1983, p. 8; Osborne & Wittrock, 1985, p. 71-72; Shuell, 1987, p. 239-240).


        Según Inhelder y Piaget (1958),


        el estímulo para alcanzar el desarrollo conceptual es reconocer que entre las ideas existen contradicciones e incongruencias, y sin embargo los profesores de ciencias concentran su atención en lo concreto, a través de los omnipresentes ejercicios de laboratorio, ofreciendo escasas oportunidades a los estudiantes para poder examinar los conceptos subyacente. Más a menudo de lo que cabría desear, el profesor es el que proporciona el marco conceptual, y lo hace dejando poco espacio para la construcción del significado personal.


        El profesor es quien ejerce el control sobre la identificación del problema, la generación de hipótesis, el diseño experimental y los métodos para manipular e interpretar los datos obtenidos gracias a la observación, tal y como Zilbersztain y Gilbert (1981) afirman, ¨La interacción con el profesor es una excusa para que el profesor presente su conocimiento (el énfasis es añadido) ¨ (p. 40-41). Peor aún es el caso en que los profesores son instados frecuentemente a presentar los experimentos sin una base teórica y a distinguir entre fenómenos observados y explicaciones propuestas por el pensamiento creativo de la mente humana, una idea absurda que ha sido discutida detenidamente (Hodson, 1986, p. 25).


        Un enfoque alternativo implicaría:


        1) procurar oportunidades enfocadas a que los estudiantes exploren la capacidad que tienen en un momento concreto de comprender y evaluar la firmeza de sus modelos y teorías para alcanzar los objetivos de la ciencia; y


        2) ofrecer estímulos adecuados para el desarrollo y el cambio.


        Este enfoque parece constar de cuatro pasos principales:


        -Identificar las ideas y los puntos de vista de los niños.


        -Diseñar experiencias para explorar tales ideas y puntos de vista.


        -Ofrecer estímulos para que los alumnos desarrollen, y posiblemente modifiquen, sus ideas y puntos de vista.


        -Apoyar los intentos de los alumnos de volver a pensar y reelaborar sus ideas y puntos de vista.


        En el pasado, existía la tendencia a asumir que la mayoría de los niños no tiene ningún conocimiento científico antes de empezar a estudiar un nuevo tema o que, cuando lo tiene, no es difícil sustituir su conocimiento (inadecuado) por el nuestro (superior). Ninguna de estas suposiciones parece justificada. Los niños tienen ideas científicas sobre muchos de los temas que se estudian en la escuela, aunque a menudo están en desacuerdo con las ideas de los científicos y con frecuencia se muestran reacios a renunciar a ellas (Gilbert et al. 1982, p. 629; Osborne et al. 1983, p. 10; Ruiz et al., 2010). Si ocurre así, hemos de adoptar una postura diferente sobre cómo enseñar y aprender la ciencia.


        Debería ser una postura basada en explorar, desarrollar y modificar las ideas de los niños, en lugar de intentar desplazarlas o reemplazarlas. De igual modo que la investigación científica que lleva al desarrollo o a la sustitución de teorías parte de la matriz teórica existente, también las actividades concebidas para producir el desarrollo conceptual en los aprendices deberían inspirarse en su comprensión. Si aceptamos que el objeto de elaborar teorías científicas es la explicación y la predicción, entonces los niños deberían ser estimulados para explorar sus opiniones poniendo a prueba su capacidad para la explicación y la predicción. Si se demuestra que sus ideas no son adecuadas, se les puede animar a que las cambien o a que produzcan otras nuevas (ora sin ayudarles, ora prestándoles la ayuda necesaria).


        4. El trabajo experimental en el área de las ciencias ambientales


        Las ciencias ambientales es un área de conocimiento que comienza a desarrollarse a nivel mundial y nacional desde finales de los años sesenta del siglo XX. Este nuevo campo de estudio y acción surge ante la necesidad de comprender y encontrar soluciones a la grave y compleja crisis ambiental que vive la sociedad globalizada en sus relaciones con la naturaleza, de la cual sólo se ha tomado conciencia en las últimas décadas (Ciencias ambientales, 2013; problemática ambiental, 2013).


        Dicha situación se manifiesta en diversos problemas de orden planetario, tales como el cambio climático global, la pérdida de biodiversidad, la reducción de la capa de ozono, la deforestación y desertificación de grandes áreas, entre otros. Al mismo tiempo se expresa a nivel local, como sucede en los centros urbanos y pequeños poblados con la contaminación del aire, del agua y del suelo, la degradación de ecosistemas estratégicos, la pérdida de recursos naturales, los desastres de origen no antrópico y, en general, el deterioro de las condiciones de vida de la población determinadas por su medio biofísico inmediato.


        Estos problemas ambientales de diverso orden y escala que enfrentan las sociedades contemporáneas no sólo plantearon la urgencia de una intervención del estado, las empresas y la academia, sino que, además, generaron un nuevo objeto de estudio: el ambiente. Para intervenir efectivamente y resolver la problemática ambiental es necesario conocerla y para esto es indispensable entender qué es el ambiente. El conjunto de abordajes de la crisis ambiental y de la categoría general de ambiente por parte de las diferentes disciplinas científicas constituyeron, desde la década del setenta del siglo pasado, una nueva área de conocimiento en la que se reunieron las llamadas ciencias ambientales (Crisis ambiental, 2013).


        Para responder a estos desafíos prácticos y teóricos los investigadores y pensadores ambientales recurren cada vez más a modos de conocimiento que trascienden el campo de la ciencia clásica surgida en la primera modernidad. Estas disciplinas guardan gran relación con lo práctico y tangibles y es aquí donde estas se basan en el trabajo experimental de laboratorio para elucidar los hallazgos en la naturaleza y las posibles alternativas de solución al entorno, entonces, las actividades de laboratorio van a promover las experiencias adquiridas en el aprendizaje, y solo será posible a partir de ellas: van a permitir comprender los conceptos más difíciles y conseguir una serie de competencias científicas.


        Además, son actividades que suelen ser atractivas para el contexto alumnado - docente, conseguimos así captar su interés. Igualmente, van a ofrecer el aprendizaje cooperativo, fomentando los lazos de compañerismo entre los estudiantes: punto esencial que los prepara para el futuro y ayuda a las relaciones sociales. Su cierta ¨informalidad¨ crea un ambiente de trabajo más relajado que en las clases habituales, lo que genera el desarrollo del aprendizaje.


        Los trabajos prácticos buscan fomentar una enseñanza más activa, participativa e individualizada, donde se impulse el método científico y el espíritu crítico. De este modo se favorece que el alumno: desarrolle habilidades, aprenda técnicas elementales y se familiarice con el manejo de instrumentos y aparatos.


        Por otra parte, el enfoque que se va a dar a los trabajos prácticos va a depender de los objetivos particulares que queramos conseguir tras su realización. La realización de trabajos prácticos permite poner en crisis el pensamiento espontáneo del alumno, al aumentar la motivación y la comprensión respecto de los conceptos y procedimientos científicos.


        5. Conclusiones


        Las prácticas de laboratorio, tomadas como estrategia de aprendizaje, son una herramienta metodológica efectiva de tipo constructivista que permite a los estudiantes fijar e integrar adecuadamente sus conocimientos y crear los subsunsores necesarios para establecer tácticas que conlleven a enfrentarlos adecuadamente a problemáticas similares a las que encontrarán en su vida profesional.


        Además, esta metodología desarrolla en ellos habilidades instrumentales y prácticas, incentiva su autonomía y deseo de investigar, e induce a una disciplina de trabajo organizado individual y grupal, que permite optimizar recursos, siguiendo las directrices de la metodología de la investigación.


        Por todo lo anteriormente expuesto invito a mis colegas, especialmente a los que imparten cursos de carácter teórico práctico, a reconocer esta forma de “taller” como un elemento esencial del aprendizaje, y como una estrategia válida para fomentar en los estudiantes un espíritu investigativo, y fortalecer de esta forma uno de los pilares más desprotegidos de la academia en nuestro medio. Esta organización permite la posibilidad de relacionarse continuamente entre ellos, y con el profesor. Para que esto funcione adecuadamente, es aconsejable conocer bien su planteamiento, y mediante el uso de la imaginación y de este conocimiento, intentar sacar partido de la, en la mayoría de los casos, deficiente dotación de material de laboratorio con la que contamos.


        Posiblemente el aspecto más difícil de ajustar sea la libertad de planificación de los alumnos sobre su propio trabajo frente al tiempo limitado que deben tener las prácticas, al menos en su vertiente de trabajo en el laboratorio. Por ello, el profesor debe mostrar a los alumnos donde encontrar la información para planificar la investigación correctamente y hacer un seguimiento cercano de la planificación que hace cada grupo, sugiriendo alternativas cuando dicha planificación represente un trabajo escaso o excesivo respecto al tiempo disponible. El profesor también debe limitar mediante el oportuno asesoramiento la realización de un número demasiado grande de experimentos de baja utilidad y hacer notar posibles errores que estén pasando desapercibidos a los alumnos.


        La mayor dificultad encontrada es la falta de entrenamiento de los alumnos para trabajar cooperativamente, ya que son alumnos que se han formado casi exclusivamente mediante metodologías docentes tradicionales. Aún así, debido a que el trabajo de laboratorio presenta intrínsecamente un cierto grado de cooperación.


        Tradicionalmente la evaluación de las prácticas de laboratorio se ha restringido a la asistencia a las mismas y a la evaluación individual del grado de conocimiento de los contenidos impartidos (protocolos, cálculos, etc.) mediante un informe por escrito y/o un examen, también escrito. En el presente trabajo se ha intentado establecer un sistema que, además de contenidos, evalúe las competencias fijadas para la asignatura. Ello conlleva un proceso de evaluación más extenso, detallado y que consume más tiempo.


        Incuestionablemente, las prácticas de laboratorio, como investigación científica, crean y aportan bases para la consolidación de este aspecto en materia investigativa.


        Finalmente en las ciencias ambientales por tener una directa relación con la naturaleza y los fenómenos que en ella ocurren, son los laboratorios, sus prácticas y experiencias, una gran fuente de veracidad y de simulación, hallazgos y posibles formas de estudio y mitigación para la problemática ambiental y que forma que desde la academia y la población estudiantil de este tipo de ciencias se vayan relacionando y adquiriendo las competencias en este tema, de manera tal que los laboratorios son y serán parte fundamental de la integralidad del estudiantado y profesorado.
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    Resumen


    La situación de género en la universidad indica la existencia de inequidad en la situación de hombres y mujeres. Este estudio realizado en la Universidad Industrial de Santander, Colombia, explora las condiciones diferenciales en satisfacción laboral, relaciones de género y posible acoso laboral entre profesores y administrativos. Se realizó una investigación correlacional con una muestra estadística de 152 participantes, 48.6% profesores y 51.4% administrativos, con la aplicación de un instrumento estructurado. De los resultados se destaca la alta insatisfacción laboral, especialmente entre los hombres, las diferencias por sexo sobre la selección de personal, el acceso a cargos de poder, el mayor valor otorgado al trabajo masculino y la ausencia de democracia en la toma de decisiones en la universidad.


    Palabras clave


    Educación superior, Desarrollo institucional, Género, Profesores, Satisfacción laboral.


    Abstract


    The situation of gender at this University indicates the existence of inequity in the current situation of men and women. This study performed in the Industrial University of Santander, Colombia, explores the differentiated conditions regarding job satisfaction, gender relations and possible harassment at the workplace for teachers and administrative employees. A correlational type research was conducted with a statistical sample of 152 participants, 48.6% teachers and 51.4% administrative, applying a structured instrument. From the obtained results we emphasize on the high job dissatisfaction, especially among men, the gender differences related to personnel selection, access to positions of power, the higher value given to male work and the absence of democracy in decision-making at the University.


    Keywords


    Gender, Job satisfaction, Higher education, Teachers, Institutional development.


    Résumé


    La situation de genre dans cette Université montre l’existence d’inequité pour les hommes et femmes. Cette étude a été réalisée à l’Université Industrielle de Santander, Colombie, et elle explore les conditions différentielles par rapport à la satisfaction au travail, des relations de genre et possible harcèlement sur le lieu de travail chez des professeurs et employés administratifs. On a réalisé une recherche du type corrélationnelle avec un échantillon statistique de 152 participants, 48.6% professeurs et 51.4% employés administratifs, avec l’application d’un instrument structuré. Entre les résultats on souligné la haute insatisfaction au travail, spécialement entre les hommes, les différences par genre au sujet du recrutement de personnel, l’accès aux postes importants, la plus haute valeur qui est attribué au travail masculin et l’absence de démocratie dans la prise de décisions dans l’Université.


    Mots-clés:


    Genre, satisfaction au travail, éducation supérieur, professeurs, développement institutionnel


    1-Introducción


    En el marco del proyecto “Fortalecimiento de la equidad de género en la educación superior, FEGES”, la Universidad Industrial de Santander, UIS, viene desarrollando diferentes actividades políticas, educativas y de investigación alrededor de la situación de género y la educación superior. Parte de las actividades investigativas desarrolladas involucran diferentes niveles diagnósticos sobre la situación de equidad de género y la presencia de hombres y mujeres en la educación superior en perspectiva de género(Rojas & Méndez, 2013).


    La situación de género en la educación superior es apenas un tema esbozado en las ciencias sociales en Colombia (Domínguez, 2005), pese al avance significativo en la construcción del conocimiento sobre género en otras esferas sociales (Beltrán, Maquieira, Álvarez, & Sánchez, 2008).La universidad si bien puede definirse como una institución de alta complejidad, pluralidad y apertura hacia los más altos ideales de la cultura, es también un espacio de jerarquías, de lucha de poderes y diferenciación de actividades donde se plasman en los discursos, las acciones y las relaciones (Restrepo, Franco, & Quiroz, 2011), las diferencias de género, históricamente a favor de los hombres (Estébanez, 2007).


    Precisamente, la alta jerarquización y diferenciación institucional tiene una base social e histórica segregacionista, sesgada en cuanto al género pero oculta en el tránsito de la cultura organizacional que normaliza y naturaliza el hecho mismo de inclinar la participación de hombres y de mujeres hacia campos de actuación específicos, masculinizando o feminizando las posibilidades mismas de participación y de valoración de que lo hacen, o pueden hacer, unos y otras en la universidad.


    Por otra parte, en la tradición administrativa de las universidades subyace el supuesto de igualdad de condiciones en igualdad de méritos, asunto que aún desde lo normativo está substancialmente cuestionado, pero es en la vida cotidiana institucional donde las inequidades de género, de clase social, de roles y niveles de poder, etc., se expresan en las condiciones laborales, en la satisfacción laboral, en las relaciones asimétricas de participación en las decisiones y en la posibilidades reales de ascenso(Aponte-Hernández, 2005), legitimidad y respeto de hombres y mujeres según la posición que ocupan en la estructura universitaria (Palomar, 2005).


    En el presente artículo se examinan específicamente las respuestas que ofrecen los profesores y los administrativos sobre la situación de género en la Universidad Industrial de Santander, Colombia en tres dimensiones centrales: satisfacción laboral, relaciones de género en la universidad y acoso laboral por situaciones de género (Clark, 1997), (Sousa-Poza, 2000). Estas tres dimensiones se componen de una serie de variables que analizadas cuantitativamente ofrecen un panorama sobre la situación de género en la universidad.


    Siendo un problema de profundas raíces históricas, la equidad de género en la educación superior es apenas un esbozo de buenas intenciones y una declaración formal, de hombres o de mujeres, que hace invisible el problema de la segregación por género(Bueno Alonso, 2010), contra hombres o contra mujeres, que disfrazado en múltiples recursos de la tradición conservadurista de las universidades (Pereyra, 2002), impide que se plantee abiertamente la problemática y se asuma responsablemente el cambio de los hábitos administrativos y académicos para el mejoramiento de la educación superior (Ovando Crespo, 2007).


    2-Método


    Para el estudio de la situación de género en la universidad en las tres dimensiones propuestas, se tiene como antecedente el estudio diagnóstico realizado con fuentes secundarias (Rojas & Méndez, 2013), a partir del cual se definieron los lineamientos de este estudio transversal-correlacional. Solo se incluyen los profesores y administrativos porque en el caso particular de los estudiantes es importante realizar un estudio más específico dado su rol y su vínculo en la universidad.


    La muestra de estudio (por muestreo aleatorio simple), se compone de un total de 152 participantes, 74 profesores (48.6%) y 78 administrativos (51.4%) con vínculo laboral vigente en la UIS. Se diseñó un instrumento estructurado por auto-aplicación, teniendo como variables independientes el género, la edad y el tiempo laborado en la institución.


    El instrumento se compone de tres dimensiones y 47 variables en total. La primera dimensión hace referencia a un grupo de variables relacionadas con la satisfacción laboral, la segunda contiene información sobre las relaciones de género en la UIS y, la tercera, involucra aspectos más puntuales sobre posible discriminación y acoso sexual asociados al género.


    En términos generales la composición de la población según variables de interés se resume en la siguiente tabla:


    
      
        
        
        
        
        
      

      
        
          	
            Tabla No. 1 Distribución de participación profesores y administrativos según sexo (n=152)

          
        


        
          	
            Variables

          

          	
            Profesores

          

          	
            Administrativos

          
        


        
          	

          	
            Hombres

          

          	
            Mujeres

          

          	
            Hombres

          

          	
            Mujeres

          
        


        
          	
            Sexo

          

          	
            53.5%

          

          	
            46.5%

          

          	
            41.9%

          

          	
            58.1%

          
        


        
          	
            Edad promedio (años)

          

          	
            48.6

          

          	
            39.1

          

          	
            38.6

          

          	
            34.8

          
        


        
          	
            Años de experiencia en la UIS (años)

          

          	
            13.7

          

          	
            7.6

          

          	
            12.7

          

          	
            8.1

          
        


        
          	
            Fuente: Investigación propia, 2013

          
        

      
    


    En ambos casos, profesores y administrativos, la participación en el estudio está equilibrada, levemente existe un mayor porcentaje de profesores hombres y de administrativos mujeres. La edad promedio y los años de experiencia laboral en la UIS son mayores en los profesores, dentro de éstos en los hombres en ambas submuestras.


    
      
        
        
      

      
        
          	
            Gráfico No. 1 Profesores en la UIS, distribución por nivel académico y sexo del jefe inmediato (n=74)
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            Fuente: Investigación propia, 2013

          
        

      
    


    En ambas submuestras, adicionalmente, dos variables son de interés en el presente estudio: el nivel académico y si el jefe inmediato del funcionario es hombre o mujer. Como es apenas lógico los profesores, por el rol que desempeñan tienen mayor nivel académico comparativamente con los administrativos. Por otra parte, es mayor el porcentaje de profesores cuyo jefe inmediato en la universidad es una mujer: 53.4%, mientras que la jefatura masculina es mayor en los administrativos: 57.1%.


    
      
        
        
      

      
        
          	
            Gráfico No. 2 Administrativos en la UIS, distribución por nivel académico y sexo del jefe inmediato (n=78)
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            Fuente: Investigación propia, 2013

          
        

      
    


    Estos datos generales sobre los participantes son importantes en tanto muestran un equilibrio relativo en la muestra y sirven como recurso de asociación tal como se muestra en los principales resultados.


    3-Resultados


    El ámbito laboral universitario es sumamente complejo y jerarquizado (Rosovsky, 2010). Pese a que en él se ejercen tres funciones básicas, que deben complementarse entre sí, como son la investigación, la docencia y la extensión social, la realidad de su funcionamiento deriva en una suerte de intrincadas formas laborales y administrativas difíciles de discernir en términos de la investigación.


    En el contexto de la universidad, especialmente de la universidad pública, es claro que opera una altísima división social, profesional y sexual del trabajo. Sin embargo, la división por sexo puede ser un recurso metodológico importante para establecer diferencias y semejanzas en los temas de satisfacción laboral, relaciones de género y posibles formas de acoso laboral por esta variable.


    La satisfacción laboral, medida en escala de puntuaciones, indica que unas situaciones muy específicas del sistema de educación superior aportan, en mayor o en menor medida al bienestar individual y colectivo del grupo de empleados de la UIS. En la tabla número 2 se presentan las medidas individuales de nueve variables consideradas para el cálculo de la medida de satisfacción como se viene realizando en varias universidades latinoamericanas(Buquet & Al., 2006). En términos generales las variables mejor puntuadas por docentes y administrativos fueron las relaciones de profesores y administrativos con los estudiantes de la institución, seguido por las relaciones con los colegas y con los subalternos.


    Por otra parte, los aspectos más negativos que se derivan de estas variables fueron los problemas de democracia en la toma de decisiones, las condiciones salariales -más crítico en los hombres, especialmente en los administrativos- y las proyecciones de ascenso laboral en la UIS. Sólo dos variables: ambiente laboral con los jefes y democracia en la toma de decisiones presentaron significancia estadística. En el primer caso la mayor puntuación de las mujeres en la relación con los jefes y en el segundo la más baja puntuación de los hombres respecto a la ausencia de democracia en la toma de decisiones.


    
      
        
        
        
        
        
      

      
        
          	
            Tabla No. 2 Universidad Industrial de Santander. Promedio calificaciones satisfacción laboral por sexo, profesores y administrativos, puntuaciones 1 a 10 (n=152)

          
        


        
          	
            Variables

          

          	
            Profesores

          

          	
            Administrativos

          
        


        
          	

          	
            Hombres

          

          	
            Mujeres

          

          	
            Hombres

          

          	
            Mujeres

          
        


        
          	
            Relaciones cotidianas con sus colegas

          

          	
            8,21

          

          	
            8,52

          

          	
            8,81

          

          	
            8,83

          
        


        
          	
            Condiciones salariales en su caso en particular

          

          	
            6,37

          

          	
            6,94

          

          	
            6,35

          

          	
            7,16

          
        


        
          	
            Ambiente laboral con sus jefes

          

          	
            8,34

          

          	
            8,97

          

          	
            8,00

          

          	
            9,00*

          
        


        
          	
            Ambiente laboral con sus subalternos

          

          	
            8,81

          

          	
            8,74

          

          	
            8,61

          

          	
            8,97

          
        


        
          	
            Seguridad personal en el campus

          

          	
            8,08

          

          	
            7,91

          

          	
            8,00

          

          	
            8,16

          
        


        
          	
            Relaciones cotidianas con los estudiantes

          

          	
            9,11

          

          	
            9,12

          

          	
            8,58

          

          	
            8,63

          
        


        
          	
            Condiciones de infraestructura y medios de trabajo

          

          	
            6,66

          

          	
            7,52

          

          	
            8,00

          

          	
            8,47

          
        


        
          	
            Proyección de ascenso o de mejoramiento personal

          

          	
            6,66

          

          	
            7,24

          

          	
            5,87

          

          	
            6,35

          
        


        
          	
            Democracia en las decisiones

          

          	
            6,03

          

          	
            6,24

          

          	
            4,52

          

          	
            6,56*

          
        


        
          	
            Promedios

          

          	
            7,59

          

          	
            7,91

          

          	
            7,42

          

          	
            8,08

          
        


        
          	
            Fuente: Investigación propia, 2013

          
        

      
    


    *significativo al 0.05


    En términos más globales, al calcular una escala general a partir de las nueve variables en esta dimensión de satisfacción laboral se exponen dos situaciones particulares respecto al sexo: Los hombres, tanto profesores como administrativos aportan en mayor medida que las mujeres al índice de baja satisfacción, siendo mucho más marcada entre los administrativos, de hecho en este segmento se presenta asociación estadística.


    
      
        
        
      

      
        
          	
            Gráfico No. 3 Profesores y Administrativos en la UIS, distribución por nivel de satisfacción laboral según sexo (n=152)

          
        


        
          	
            [image: Imagen12437.PNG]


            Profesores

          

          	
            [image: Imagen12448.PNG]


            Administrativos*

          
        


        
          	
            Fuente: Investigación propia, 2013

          
        

      
    


    *significativo al 0.05


    Por otra parte, las relaciones de género en relación con el ambiente laboral universitario, también presentaron diferencias importantes según la respuesta afirmativa de los hombres y de las mujeres. En el caso de los profesores, cuatro variables presentaron significancia según sexo: igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres para acceso a puestos de mandos superiores, mientras que los hombres, 92.1% afirman que sí existe igualdad, sólo el 64.5% de las mujeres profesoras son de esta opinión.


    Igual diferencia significativa se expresa en cuanto al respecto de la autoridad tanto de las jefas y de los jefes (94.6% de los hombres se afirman en la igualdad y sólo el 75.0% de las mujeres). Adicional a ello, mientras el 22.6% de las mujeres se inclinan por afirmar que los textos académicos que escriben los hombres tienen mayor aceptación, sólo el 2.9 de ellos es de esta consideración y, en la misma línea, existe una diferencia importante en el reconocimiento de los aportes científicos que realizan hombres y mujeres.


    A pesar de que estadísticamente no existen diferencias, también se presentaron otros datos muy interesantes en este análisis, por ejemplo: el 23.5% de los hombres y el 37.5% de las mujeres afirman que en la UIS existen problemas de discriminación por género, el 36.4% de los hombres y el 38.7% de las mujeres, afirman que las promociones laborales dependen más de relaciones afectivas, influencia política, apariencia física o género.


    
      
        
        
        
      

      
        
          	
            Tabla No. 3 Universidad Industrial de Santander. Distribución por sexo sobre las relaciones de género según la opinión de los Profesores, % (n=74)

          
        


        
          	
            Variables

          

          	
            Profesores

          
        


        
          	

          	
            Hombres

          

          	
            Mujeres

          
        


        
          	
            Existen políticas de desarrollo (docente o administrativo) sin distinción para mujeres y hombres

          

          	
            92.1

          

          	
            93.8

          
        


        
          	
            Las mujeres y hombres tienen las mismas oportunidades de acceder a puestos de mandos superiores

          

          	
            92.1

          

          	
            64.5*

          
        


        
          	
            Se respeta por igual la autoridad de las jefas como de los jefes

          

          	
            94.6

          

          	
            75.0*

          
        


        
          	
            Se respeta la opinión de mujeres y hombres sin distinción

          

          	
            89.2

          

          	
            71.9

          
        


        
          	
            Existen problemas de discriminación de género

          

          	
            23.5

          

          	
            37.5

          
        


        
          	
            Se previenen las prácticas de intimidación, discriminación y maltrato.

          

          	
            50.0

          

          	
            46.9

          
        


        
          	
            Se sancionan formalmente las prácticas de intimidación, discriminación y maltrato

          

          	
            50.0

          

          	
            46.4

          
        


        
          	
            Se selecciona al personal tomando en cuenta los conocimientos, aptitudes y habilidades sin importar si es hombre o mujer

          

          	
            100.0

          

          	
            97.0

          
        


        
          	
            Se otorgan promociones al personal debido a razones diferentes al mérito profesional como relaciones afectivas, influencia política, apariencia física o género

          

          	
            36.4

          

          	
            38.7

          
        


        
          	
            Las mujeres son sentimentales y por ello se les dificulta la toma de decisiones en el trabajo

          

          	
            11.8

          

          	
            3.0

          
        


        
          	
            Los textos académicos tienen mayor aceptación si son escritos por un hombre

          

          	
            2.9

          

          	
            22.6*

          
        


        
          	
            Las labores que desarrolla la mujer son diferentes a las que hace un hombre por ser más fáciles

          

          	
            2.7

          

          	
            0.0

          
        


        
          	
            Los estudiantes piensan que una profesora es más asequible que sus colegas profesores

          

          	
            23.3

          

          	
            29.0

          
        


        
          	
            En las discusiones científicas se reconoce más los aportes de los hombres que los de las mujeres

          

          	
            11.8

          

          	
            30.3*

          
        


        
          	
            Lo que realmente hace valiosa a una científica es que es capaz de compaginar las labores domésticas con el desarrollo de su carrera profesional

          

          	
            22.2

          

          	
            21.2

          
        


        
          	
            Fuente: Investigación propia, 2013

          
        

      
    


    *significativo al 0.05


    Entre el personal administrativo, como se muestra en la tabla número 4, las opiniones fueron menos variables entre hombres y mujeres, aunque en casi todas las variables examinadas, las mujeres son más afirmativas que los hombres.


    Se destaca de esta información como el 19.2% de los hombres y el 27.3% de las mujeres, informan la existencia de problemas de discriminación por género en la universidad, situación compartida con los profesores y representa un alto porcentaje para la UIS. El tema de la promoción laboral por razones diferentes al mérito, como razones afectivas, influencia política, apariencia física y de género, es mucho más alto entre los administrativos que entre los profesores. El 54.5% de hombres y el 40.7% de este subgrupo, conceptúan que se presenta la promoción laboral por estas situaciones.


    También es de destacar que sólo el 50.0% de los hombres y el 57.1% de las mujeres en la administración afirmar que sí se previenen las prácticas de intimidación, discriminación y maltrato en la institución.


    
      
        
        
        
      

      
        
          	
            Tabla No. 4 Universidad Industrial de Santander. Distribución por sexo sobre las relaciones de género según la opinión de los Administrativos, % (n=78)

          
        


        
          	
            Variables

          

          	
            Administrativos

          
        


        
          	

          	
            Hombres

          

          	
            Mujeres

          
        


        
          	
            Existen políticas de formación profesional y capacitación sin distinción para mujeres y hombres

          

          	
            76.0

          

          	
            92.5

          
        


        
          	
            Las mujeres y hombres tienen las mismas oportunidades de acceder a puestos de mandos superiores

          

          	
            70.4

          

          	
            63.2

          
        


        
          	
            Se respeta por igual la autoridad de las jefas como de los jefes

          

          	
            88.9

          

          	
            87.2

          
        


        
          	
            Se respeta la opinión de mujeres y hombres sin distinción

          

          	
            76.0

          

          	
            82.5

          
        


        
          	
            Existen problemas de discriminación de género

          

          	
            19.2

          

          	
            27.3

          
        


        
          	
            Se previenen las prácticas de intimidación, discriminación y maltrato.

          

          	
            50.0

          

          	
            57.1

          
        


        
          	
            Se sancionan las prácticas de intimidación, discriminación y maltrato.

          

          	
            55.0

          

          	
            56.5

          
        


        
          	
            Se selecciona al personal tomando en cuenta los conocimientos, aptitudes y habilidades sin importar si es hombre o mujer

          

          	
            71.4

          

          	
            86.8

          
        


        
          	
            Se otorgan promociones al personal debido a razones diferentes al mérito profesional como relaciones afectivas, influencia política, apariencia física o género

          

          	
            54.5

          

          	
            40.7

          
        


        
          	
            Las labores que desarrolla la mujer son diferentes a las que hace un hombre por ser más fáciles

          

          	
            15.4

          

          	
            2.3

          
        


        
          	
            Fuente: Investigación propia, 2013

          
        

      
    


    Al igual que en las dos tablas anteriores, el tema de acoso laboral por situación de género se dividió en los subgrupos que conforman la presente investigación. En el caso de los profesores, dos situaciones delicadas llaman la atención: el 28.6% de los hombres y el 21.2% de las mujeres en cargos docentes, informa tener conocimiento de situaciones de acoso laboral por cuestiones relacionadas con el género. También el 24.3% de los profesores y el 15.2% de las profesoras informa, de manera personal, haber recibido comentarios no deseados, amenazas o maltrato psicológico.


    Ambas situaciones expresan gravemente un problema oculto pero importante en la vida institucional de la UIS, más aún si se considera que la población de profesores supuestamente es menos vulnerable a estas situaciones que otros grupos sociales, incluyendo los estudiantes (Moreno, Sepúlveda, & Restrepo, 2012).Por parte de los profesores sólo el 31.3% de los hombres y el 15.6% de las mujeres, informa que en la institución se sensibiliza al personal acerca de este tema de acoso laboral por cuestiones de género.


    
      
        
        
        
      

      
        
          	
            Tabla No. 5 Universidad Industrial de Santander. Distribución por sexo sobre acoso laboral por situación de género según la opinión de los Profesores, % (n=74)

          
        


        
          	
            Variables

          

          	
            Profesores

          
        


        
          	

          	
            Hombres

          

          	
            Mujeres

          
        


        
          	
            Ha recibido comentarios no deseados, amenazas o mal trato psicológico

          

          	
            24.3

          

          	
            15.2

          
        


        
          	
            He tenido contacto físico sexual no deseado en mi trabajo

          

          	
            0.0

          

          	
            0.0

          
        


        
          	
            Conocimiento de situaciones en la UIS de acoso laboral por cuestiones de género

          

          	
            28.6

          

          	
            21.2

          
        


        
          	
            Se sensibiliza al personal acerca del acoso laboral por cuestiones de género

          

          	
            31.3

          

          	
            15.6

          
        


        
          	
            Fuente: Investigación propia, 2013

          
        

      
    


    Por su parte, entre el personal administrativo de la UIS, el 39.3% de hombres informa tener conocimiento de situaciones de acoso laboral por cuestiones de género y el 35.0% de las mujeres, levemente más alto que el caso de los profesores y profesoras examinados en el aparte anterior. Seguidamente el 25.0% de los hombres y el 19.0% de las mujeres informa ser víctima de comentarios no deseados amenazas o maltrato psicológico en el trabajo. El 2.3% de las administrativas participantes informa, además, ser víctima de contacto físico sexual no deseado en el trabajo, el acoso sexual laboral es uno de los tipos quizás más ocultos en la esfera laboral (Bonder, 1988).


    
      
        
        
        
      

      
        
          	
            Tabla No. 6 Universidad Industrial de Santander. Distribución por sexo sobre acoso laboral por situación de género según la opinión de los Administrativos, % (n=74)

          
        


        
          	
            Variables

          

          	
            Profesores

          
        


        
          	

          	
            Hombres

          

          	
            Mujeres

          
        


        
          	
            Ha recibido comentarios no deseados, amenazas o maltrato psicológico

          

          	
            25.0

          

          	
            19.0

          
        


        
          	
            He tenido contacto físico sexual no deseado en mi trabajo

          

          	
            0.0

          

          	
            2.3

          
        


        
          	
            Conocimiento de situaciones en la UIS de acoso laboral por cuestiones de género

          

          	
            39.3

          

          	
            35.0

          
        


        
          	
            Se sensibiliza al personal acerca del acoso laboral por cuestiones de género

          

          	
            39.1

          

          	
            26.5

          
        


        
          	
            Fuente: Investigación propia, 2013

          
        

      
    


    4-Discusión


    La universidad es una institución históricamente dominada por el sentido administrativo y político de origen patriarcal. En lo normativo se expresan diferentes tipos de segregación por género aunque, abiertamente, se niega la discriminación y la inequidad asociada al lugar de la persona según las diferencias sexuales que durante largo tiempo la propia sociedad se ha encargado de disfrazar bajo el manto de las posiciones en la estructura organizativa(Bueno Alonso, 2010).


    La universidad está conformada por tres estamentos básicos: estudiantes, profesores y administrativos, no obstante la relación de profesores y administrativos es una relación laboral, sustentada en el mercado del trabajo mientras que la relación de los estudiantes es básicamente un objeto de formación. Por ello la satisfacción, las relaciones laborales de género y el posible acoso sexual, son temas que deben tratarse de manera diferenciada en los tres estamentos y no como un colectivo (Moreno, Sepúlveda, & Restrepo, 2012).


    La posición específica como profesor, administrativo o estudiante, los tres estamentos básicos de la universidad, involucra no solo la construcción social de los roles diferenciales para cada uno de ellos sino que, además, contiene las indicaciones culturales de lugar y administrativas de posibilidad de poder que marcan diferencias e inequidades de género.


    Además, las formas contractuales presentes en la universidad para los trabajadores administrativos y para los profesores, resultan ser sumamente complejas en la actualidad por la precarización laboral, la inestabilidad y temporalidad de los contratos laborales (Bueno Alonso, 2010), situaciones que aumentan las inequidades no solo económicas, además permiten la aparición de otras formas de discriminación, explotación y acoso invisibilizadas en el complejo entramado de la contratación (Ovando Crespo, 2007).


    Pero la inequidad de género en la educación superior se camufla en el silencio de los propios trabajadores y de los órganos de control interno, puesto que se mantiene el presupuesto falso de que por tratarse de instituciones avanzadas en la cultura, el tema de inequidad de género está superado, no obstante, como lo muestran distintas investigaciones (Rico, Rodríguez, & Alonso, 2000), (Pereyra, 2002), ni siquiera en la mayoría de las universidades se ha formulado como un problema real directamente relacionado con las posibilidades del desarrollo personal, de acceso al poder y a los recursos.


    Los instrumentos normativos, tan complejos en las instituciones educativas públicas, parecen estar a favor de ocultar el problema de inequidad de género, de trasladarlo a un segundo plano bajo el principio de igualdad de oportunidades en igualdad de méritos, principio compartido por toda la comunidad académica (Rojas & Méndez, 2013), pero que en la esfera laboral no pasa de ser un discurso normativo puesto que la discriminación es una realidad que atraviesa en devenir nuestras universidades.


    Este estudio en particular apunta a exponer la existencia de profundas desigualdades laborales cuya raíz está asociada también al tema del género: existe desigualdad en el tratamiento de hombres y mujeres en la esfera laboral, lo que cuestiona el propio discurso democrático declarado en los principios de las instituciones de educación superior (Rosovsky, 2010), discurso que es cuestionado principalmente por profesores y administrativos al evaluar las situaciones laborales y las relaciones cotidianas en la universidad.


    Estas profundas desigualdades son fáciles de constatar en la investigación presentada, sin embargo no existe un espacio institucional desde donde se visibilice el tema de género de manera abierta y sincera, tampoco existe un conocimiento en profundidad como se ha desarrollado en otros contextos (Sousa-Poza, 2000). La universidad promueve sus capacidades al servicio del desarrollo social científico y tecnológico buscando impactar positivamente la sociedad en que ella se inserta, sin embargo no se toma a sí misma como objeto de indagación y sus propios conflictos quedan al margen de las formulaciones que, como en el caso de las desigualdades de género, simplemente se ocultan en el discurso aparente de la igualdad y la autonomía.


    De otra parte, es necesario profundizar más cualitativamente en el análisis de la situación laboral específica de hombres y mujeres en la universidad porque definitivamente el género incide culturalmente en la manera en que se distribuyen las cargas, los intereses y los beneficios dándoles una apariencia de situaciones normales o naturales en el ámbito de las organizaciones educativas de alto nivel (Clark, 1997).


    La organización universitaria tiene una larga historia de distribución sexual del trabajo, que aún persiste en la manera en que selecciona, se ubica y que mueve el mundo laboral, sólo que los instrumentos administrativos hacen que estás relaciones asimétricas no sean o no puedan ser tan evidentes, siendo además trasmitidas en todos los niveles de la jerarquía universitaria.


    Para contrarrestarlo se debe trabajar conjuntamente por el reconocimiento y la configuración de la inequidad como problema institucional en las organizaciones de este nivel como paso importante para un cambio en la cultura organizativa de la educación, para ello los roles deben ser neutros, asexuados, sin un género pre-asignado desde el punto de vista de su valoración (Restrepo, Franco, & Quiroz, 2011), reconociendo la trascendencia del potencial de las personas para el desarrollo de las funciones sociales de la educación superior.


    5-Conclusiones


    La investigación permite reafirmar la existencia de múltiples inequidades en la estructura y el funcionamiento de la universidad. Incluyendo el género, existen variables como la posibilidad de ascenso, los mecanismos de contratación, la desigualdad salarial y, especialmente, la ausencia de la aplicación de los principios de la democracia en la toma de las decisiones.


    Puntualmente, este estudio muestra la importancia de estudiar diferentes aspectos de la vida laboral de profesores y administrativos en la universidad. Es de resaltar el buen valor que hombres y mujeres, tanto entre profesores como entre administrativos, otorgan a sus relaciones con los estudiantes, principio fundamental para el desarrollo de las actividades académicas y de funcionamiento de la universidad.


    También se resalta de manera muy positiva las relaciones entre colegas, jefes y subalternos más cercanos, en general existe una mejor valoración de estas variables entre las mujeres a excepción del trato con los subalternos donde mejor se puntúa entre los hombres. En el otro extremo, los aspectos peor evaluados en el marco de las variables examinadas de satisfacción laboral tienen que ver con la ausencia de democracia, la verticalidad en las decisiones pero además en las discusiones y aportes donde se nota un sesgo de mayor legitimidad a favor de los hombres.


    Dos temas adicionalmente son de amplia preocupación en la universidad: la proyección de ascensos o mejoramiento de las condiciones laborales personales donde se resalta la baja puntuación entre hombres respecto a los promedios de evaluación de las mujeres, situación concomitante con la baja calificación sobre las condiciones salariales, también peor para los hombres y, en el caso específico de los profesores, las malas condiciones de infraestructura y medios de trabajo, también con sesgo negativo en los hombres.


    Esta situación se refleja en la menor satisfacción de los hombres, en ambos subgrupos, que entre las mujeres, no obstante en ambos sexos es preocupante el alto nivel de insatisfacción laboral.


    Para las mujeres es más difícil, por género, el acceso a cargos de poder en la universidad y como éstos dependen más de variables como relaciones afectivas, influencia política, apariencia física. También existe discriminación por sexo en cuanto al mayor valor que se otorga a la participación de los hombres en la academia y en la escritura científica.


    Un porcentaje significativo de hombres y mujeres expresó ser víctima de maltrato en el trabajo y un mínimo porcentaje pequeño de mujeres en funciones administrativas, afirmó ser víctima de acoso sexual, sin embargo, un grupo importante de profesores y administrativos afirma conocer situaciones de acoso laboral por cuestiones de género en la universidad.


    Estas situaciones de inequidad se reafirman en tanto un grupo alto de participantes, más mujeres que hombres, asumen que en la universidad no se previenen, tampoco se sancionan, las prácticas de intimidación, discriminación y maltrato.


    En términos generales, las situaciones de discriminación laboral por cuestiones de género son una realidad en la universidad, aunque ello se oculte en una estructura laboral muy compleja. Es importante plantear abiertamente estas situaciones en la educación superior de manera que se contribuya a la construcción de una cultura organizacional democrática y abierta, donde se dignifique el mérito y la democracia para quienes tienen a su cargo la importante labor de formar a la juventud del país.


    6-Referencias


    Aponte-Hernández, E. (2005). Desigualdad, inclusión y equidad en la educación superior en América Latina y el Caribe: tendencias y escenario alternativo en el horizonte 2021. En IESALC-UNESCO, Tendencias de la Educación Superior en América Latina y el Caribe (págs. 113-154). Chile: IESALC-UNESCO.


    Beltrán, E., Maquieira, V., Álvarez, S. & Sánchez, C. (2008). Feminismos, debates teóricos contemporáneos. México: Alianza Editorial, segunda reimpresión.


    Bonder, G. (1988). Género y Subjetividad. Avatares de una Relación no Evidente. . Santiago de Chile: Programa Interdisciplinario de Estudios de Género -PIEG- Universidad de Chile.


    Bueno Alonso, J. (2010). La Extensión Universitaria y la perspectiva de género: acciones para la visibilización y la igualdad en la Universidad. España: Universidad de Alicante.


    Buquet, A., & Al., e. (2006). Presencia de Mujeres y Hombres en la UNAM. Una radiografía. México: Universidad Nacional Autónoma de México.Comisión de Seguimiento a las Reformas de la Equidad de género en la UNAM.


    Clark, A. (1997). Job satisfaction and gender: why are women so happy at work? Labour Economics, Vol. 4, 341- 418.


    Domínguez, M. E. (2005). Equidad de Género en la Educación ¿Qué hemos logrado las mujeres colombianas? Bogotá: Centro de Estudios Sociales CES.


    Estébanez, M. E. (2007). Género e investigación científica en las universidades latinoamericanas. Nueva Época, 3-26.


    Moreno, C., Sepúlveda, L., & Restrepo, L. (2012). Discriminación y violencia de género en la Universiodad de Caldas. Hacia la Promoción de la Salud, Volumen 17, No.1, 59-76.


    Ovando Crespo, C. K. (2007). Género y educación superior. Mujeres en la docencia y administración en las instituciones de educación supeiror. En F. López Segrera, Escenarios mundiales de la educación superior.Análisis global y estudios de casos. (págs. 143-154). Buenos Aires: CLACSO.


    Palomar, C. (2005). La política de género en la educación superior. La Ventana, No. 21, 7-43.


    Pereyra, A. (2002). La transmisión intergeneracional de las desilgualdades educativas. Buenos Aires: SITEAL.


    Restrepo, R., Franco, N., & Quiroz, R. (2011). Educación superior e imaginarios de género. Uni-pluri-versidad. Vol. 11, No. 1, 2-7.


    Rico, A., Rodríguez, A., & Alonso, J. (2000). Equidad de género en la educación en Colombia: políticas y prácticas. Papel Político, 9-50.


    Rojas, M., & Méndez, R. (2013). Mujeres y hombres en la Universidad. Perfiles sociodemográficos, educativos y laborales desde una perspectiva de género en cuatro universidades colombianas. Caso: Universidad Industrial de Santander. Bogotá: FEGES.


    Rosovsky, H. (2010). La universidad, manual del rector. Buenos Aires: Fundación Universidad de Palermo .


    Sousa-Poza, A. (2000). Taking another look at the gender/job satisfaction paradox. Kiklos, Vol. 53, 135-152.


    
      
        1 Artículo derivado del proyecto: Fortalecimiento de capacidades relacionadas con la equidad de género en la educación superior, FEGES. Nuffic- Niche Col/061-Col/091, Convenio de Cooperación Interinstitucional, suscrito entre la Fundación Universidad Central, la Universidad Nacional de Colombia, la Fundación Universidad Autónoma de Colombia y la Universidad Industrial de Santander, financiado por la Iniciativa NICHE (Netherlands Iniciative for Capacity Development in Higher Education), 2010-2014.

      

    

  


  
    ¿Es la reingeniería una moda administrativa?


    Is reengineering a management fad?


    Est-ce que la réingénierie est un engouement?


    
      
        
        
      

      
        
          	
            Juan Carlos Vergara-Schmalbach


            Ingeniero Industrial de la Universidad


            Tecnológica de Bolívar


            Especialista en Finanzas de la Universidad de Cartagena


            Magíster en Administración de la


            Universidad Nacional de Colombia


            Doctorando en Ciencias Sociales mención Gerencia


            Docente de Tiempo Completo del Programa de Administración Industrial Universidad de Cartagena


            jvergaras@unicartagena.edu.co

          

          	
            José Morelos Gómez


            Ingeniero Industrial de la Universidad


            Tecnológica de Bolívar


            Especialista en Gestión Gerencial de la


            Universidad de Cartagena


            Magíster en Administración de la


            Universidad Nacional de Colombia


            Doctorando en Ciencias Sociales mención Gerencia


            Director y docente del Programa de Administración Industrial Universidad de Cartagena


            jmorelosg@unicartagena.edu.co

          
        

      
    


    
      
        
      

      
        
          	
            Tomás José Fontalvo Herrera


            Ingeniero Químico de la Universidad del Atlántico


            Especialista en Gerencia de la Calidad de la Universidad del Norte


            Magíster en Administración de la Universidad Nacional de Colombia


            Doctorando en Ciencias Sociales mención Gerencia


            Jefe de Departamento y docente del Programa de Administración Industrial Universidad de Cartagena


            tfontalvoh@unicartagena.edu.co

          
        

      
    


    Recibido: 11 de abril de 2013


    Evaluado: 16 de agosto de 2013


    Aprobado: 27 de agosto de 2013


    Tipo de artículo: Investigación científica y tecnológica


    Contenido


    1. Introducción


    2. Metodología


    2.1 Datos Recopilados


    3. El despertar y edad de oro


    4. La caída


    5. ¿El renacer de la reingeniería?


    6. Conclusiones


    7. Lista de referencias


    Resumen


    El presente artículo propone una revisión de la reingeniería, a partir del análisis histórico (1972-2012) entorno a la divulgación y publicación de textos académicos arbitrados ubicados en bases de datos internacionales. En el desarrollo del documento, se propone marcar las etapas de evolución (nacimiento, crecimiento y estado actual de la reingeniería), identificando las posibles causas que ocasionaron la perdida de interés de los academicistas e investigadores en tratar éste tema. Los resultados evidencian un crecimiento de las publicaciones entre 1994 y 1998, con una caída súbita en los años posteriores ocasionada, en gran parte, por los fracasos de la reingeniería en el entorno empresarial. La conclusión principal conduce a un nuevo despertar de la reingeniería en el mundo académico, que ha aprendido de la experiencia y que se mantiene vigente en la actualidad, alejándose un poco de la idea de encasillarla, simplemente, como una moda pasajera.


    Palabras Clave


    Bases de datos, Evolución, Moda administrativa, Reingeniería.


    Abstract


    This article proposes a review of reengineering, based on a historical analysis (1972-2012) of the dissemination and publication of refereed academic texts located in international databases. In the development of the document, is proposed to mark the stages of evolution (birth, growth and current status of reengineering), identifying the possible causes which led to the lack of interest of academicians and researchers for addressing this subject. The results show a growth of publications between 1994 and 1998, with a sudden drop in subsequent years caused in large part by failures of reengineering in the business environment. The main conclusion leads to an awakening of reengineering in academia, reengineering has learned from experience and remains valid currently, moving itself aside from the idea which indicated it simply was a fad.


    Key Words
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    Résumé


    Cet article propose une révision de la réingénierie, à partir de l’analyse historique (1972-2012) par rapport à la divulgation et publication de textes académiques arbitrés qui sont dans bases de données internationales. Dans le développement de l’article on propose de marquer les étapes d’évolution (naissance, croissance et état actuel de la réingénierie), en identifiant les possibles causes qui ont produit la perte d’intérêt des académiques et chercheurs pour traiter ce sujet. Les résultats montrent une croissance des publications entre 1994 et 1998, avec une chute soudaine pendant les années ultérieures qui a été produit, en grande partie, par suite des échecs de la réingénierie dans le milieu des entreprises. La conclusion principale résulte dans un nouvel réveil de la réingénierie dans le monde académique, qui a appris de l’expérience et que la réingénierie est en vigueur dans l’actualité, au contraire de l’idée de lui-limiter simplement come un engouement.


    Mots-clés


    Réingénierie, bases de données, évolution, engouement administratif.


    1. Introducción


    Las modas administrativas constituyen un término acuñado a aquellas ideas dentro del campo de la administración que proponen una mejora sustancial y rápida sobre el desempeño de una organización (Miller et al, 2004), pero tienen la desventaja de ser referencias pasajeras o cíclicas y suelen ser olvidadas o suplantadas al poco tiempo (D Miller y Hartwick, 2002). Dichas modas se vuelven en cierta forma populares básicamente por la tendencia de alcanzar la tan anhelada eficiencia organizacional, apoyados por las instituciones universitarias que siempre buscan estar a la vanguardia del conocimiento (Birnbaum, 2000).


    En las últimas décadas han aparecido diferentes innovaciones administrativas que podrían considerarse como modas: círculos de calidad, seis sigma, gestión del conocimiento, Benchmarking, gestión de la calidad total (TQM), cultura organizacional, reingeniería, entre otros (Dale et al, 2001; Macdonald y Kam, 2009; Ketchen y Short, 2011); siendo la reingeniería el tema tratado en este artículo, dada las repercusiones y sus efectos negativos dramáticos en gran número de organizaciones. Cabe anotar, que el ocaso de las modas se debe en gran parte por los fracasos en su implementación y consecución de los resultados deseados (Dreilinger, 1994).


    Como tema central, en esta investigación se propone contrastar la hipótesis de que la reingeniería es una moda administrativa, con el análisis de las publicaciones arbitradas ubicadas en tres importantes bases de datos (Scopus, EbsoHost y Google Scholar) entre los años 1972 y 2012. Debido a que las modas suelen apoyarse (en primera medida) por un fuerte crecimiento en el número de escritos y publicaciones en los medios, en contra de su aparente fin relacionado con la disminución de las mismas al finalizar su periodo de vigencia (Macdonald y Kam, 2009), la información aquí suministrada permitirá establecer las primeras conjeturas para responder la pregunta ¿es la reingeniería una moda?.


    2. Metodología


    Las modas administrativas se suelen referir como ciclos que pueden ser caracterizados según su surgimiento, frecuencia, cubrimiento, duración y finalmente desaparición (Ruíz, 2009). En este sentido, en el desarrollo de este artículo se propuso un análisis descriptivo sobre las publicaciones arbitradas en inglés relacionadas con la palabra clave “Reengineering” (o reingeniería en español), cuyos escritos se encuentran ubicados en las bases de datos Scopus (la base de datos más extensa en resúmenes y citas de artículos científicos en el mundo), EbscoHost (que abarca más de 282.000 artículos de revista) y Google Scholar (Buscador especializado en revistas académicas). Este último buscador fue integrado al software Publish or Perish, para facilitar el análisis de los artículos más citados (Harzing, 2007).


    El análisis comprendió una recopilación numérica de los documentos publicados (artículos, reseñas y editoriales), segmentados en periodos con comportamientos particulares y diferenciados (donde se identificaron tendencias), complementados por aquellos escritos que reseñan características particulares de la reingeniería que ayudan a entender dichos comportamientos. En resumen, las características consideradas en las publicaciones analizadas en este estudio son:


    
      	Publicaciones arbitradas comprendidas entre 1972 (fecha en que se identificó la primera publicación) y 2012.


      	Publicaciones escritas en idioma inglés.


      	Publicaciones cuyo título, palabras clave, resumen y desarrollo mencionen la palabra reingeniería.


      	Publicaciones ubicadas en Scopus, EbscoHost y Google Scholar.

    


    2.1 Datos recopilados


    En la base datos EbscoHost se identificaron un total de 1318 publicaciones arbitradas (entre los años 1972 y 2012) que cumplían con las características descritas anteriormente. En la base de datos Scopus, el número de publicaciones relacionadas con la reingeniería fue de 3156 (entre los años 1977 y 2012). Las palabras claves más recurrentes en los artículos identificados fueron reingeniería (45.7%), cambio organizacional (15.3%), gerencia (13.6%), tecnologías de información (9.0%), gestión industrial (8.4%) y estructura organizacional (5.3%). El origen de las publicaciones se centraron en autores o instituciones provenientes de Estados Unidos (75.8%) y de países Europeos (12.1%).


    3. El despertar y edad de oro


    La literatura fija a comienzos de los años 1990’s como el inicio de la Reingeniería en Estados Unidos (López, 1998), surgiendo como un término relacionado a los sistemas de información empresariales (Ruíz, 2009). Esto no quiere decir que este término no hubiese sido empleado con anterioridad; el primer referente encontrado en 1972 no menciona directamente este término, pero reconoce (en ese periodo), que existe un conocimiento en el campo organizacional que posibilitaría refrescar, innovar o cambiar los procesos administrativos en las empresas en busca de alcanzar su efectividad, un antecedente claro de la reingeniería (Raia, 1972).


    En esta misma senda, Spector (1987) considera que una transformación de los procesos sería beneficiosa, siempre y cuando se acompañe con adaptación en la visión de la organización y sus líderes a partir de la “institucionalización del cambio”, señalando el posible riesgo inherente si esto no se logra. En 1991, la reingeniería comienza a ganar cada vez más adeptos, convirtiéndose en una opción (casi obligada) para transformar las tecnologías de información en las organizaciones en beneficio de alcanzar la eficiencia en los sistemas de información (Emery, 1991; Moreton, 1992). Es tanta la asociación inicial por la reingeniería sobre los sistemas de información, que en 1992, Moreton la sugiere como una herramienta vital para la re-documentación, restructuración y/o renovación de los códigos o algoritmos desarrollados en aplicaciones empresariales.


    Posteriormente, Hagel, Heygate, laird, Prang y Browning (1993), ubican la reingeniería (conocido también como Reingeniería de los Procesos de Negocios o BPR, por sus siglas en inglés) como una nueva frontera del conocimiento, enfocada en el rediseño de los procesos empresariales (en manos de expertos), como alternativa para mejorar el desempeño de una organización. Se fija en 1993, con la aparición del libro “Reengineering the Corporation” de Michael Hammer y James Champy (Lowrekovich, 1996), la fecha de la consolidación de la reingeniería como una nueva moda administrativa, periodo crítico donde el número de publicaciones en esta temática se incrementaron significativamente como se puede observar en la Gráfica siguiente.


    Gráfica 1. Publicaciones en EbscoHost relacionadas con la ingeniería (1972-1998)


    Fuente: Elaborado por los autores.


    El número de publicaciones se mantiene constante entre 1994 y 1998. Al revisar la base de datos Scopus, se registra un comportamiento similar al presentado en los registros de la base de datos EbscoHost (Gráfica 2).


    Gráfica 2. Publicaciones en Scopus relacionadas con la ingeniería (1977-1999)


    Fuente: Elaborado por los autores.


    En este periodo, las revistas que predominaban se especializaban en aspectos administrativos, los sistemas de información y las finanzas (las revistas Management Review, Information System Management, Financial Executive, Journal of Management Information Systems y National Productivity Review, abarcaron el 58,68% del total de las publicaciones en reingeniería entre 1993 y 1998). Es interesante anotar, que en este periodo, ya se vislumbraban advertencias y peligros sobre el uso de la reingeniería, con la capacidad oculta de destruir el clima o la cultura organizacional y de no poseer marcha atrás una vez se han iniciado los cambios en la empresa (Ciampa, 1993; Faris y Liedell, 1994; Lowrekovich, 1996; Ronen, 1996).


    4. La caída


    A partir del año 1999, comienza un descenso significativo en el número de publicaciones, tendencia que se mantiene hasta el año 2007. En las Gráficas 3 y 4, se observan los comportamientos en las bases de datos EbscoHost y Scopus (respectivamente).


    Gráfica 3. Publicaciones en EbscoHost relacionadas con la ingeniería (1994-2007)


    Fuente: Elaborado por los autores.


    Gráfica 4. Publicaciones en Scopus relacionadas con la ingeniería (1994-2007)


    Fuente: Elaborado por los autores.


    Esta caída se debió, en parte, a la radicalidad de la reingeniería y a los fracasos que se evidenciaron en muchas organizaciones. Tsuchiya (1998), sugiere que el principal obstáculo de la reingeniería en Estados Unidos fue llevar a cabo el cambio en los empleados, debido a la resistencia orgánica (y a veces natural) a adaptarse a las reformas implementadas en la organización. El autor afirmaba, que el éxito en la reingeniería solo se dará si existe un cambio de los procesos de negocios, la estructura organizacional y el sistema de gerencia.


    Este panorama, estigmatizó el concepto de la reingeniería, siendo todavía una solución factible a los problemas de desempeño y competitividad en las organizaciones. Elmuti y Kathawala (2000) aseveraban una tasa alta de fracaso de la reingeniería, demostrado por un estudio descriptivo sobre 50 firmas, donde el 48% de las organizaciones analizadas no habían alcanzado el éxito esperado. Grant (2002) reveló, que no todas las fallas en los proyectos de reingeniería fueron publicitados, asegurando que existió un tasa elevada de fracaso del 70%.


    5. ¿El renacer de la reingeniería?


    En los últimos años de análisis, considerados en esta investigación se han mantenido constante el número de publicaciones (con unas alzas atípicas dentro del periodo), un comportamiento que parece no corresponder a la idea de una moda administrativa. En las Gráficas siguientes se identifica esta tendencia (Gráfica 5 y 6).


    Gráfica 5. Publicaciones en EbscoHost relacionadas con la ingeniería (2004-2012)


    Fuente: Elaborado por los autores.


    Gráfica 6. Publicaciones en Scopus relacionadas con la ingeniería (2006-2012)


    Fuente: Elaborado por los autores.


    Este comportamiento parece repetirse en otras modas, clasificadas como viejas tendencias que nunca mueren. En este sentido, los resultados arrojados en una encuesta realizada en el 2008 a 188 ejecutivos, identificó a la reingeniería como la opción más utilizada en las organizaciones, seguida del Benchmarking, el Balance Scorecards y seis sigma (Ziff Davis Enterprise Editorial Research, 2008).


    Esta situación concuerda con los resultados de un estudio reciente, realizado por la empresa consultora Bain & Company, donde se confirma que la reingeniería está ganando nuevamente adeptos, con un incremento del 29% en el número de proyectos ejecutados entre los años 2010 y 2011, ubicándose dentro de las 25 herramientas más utilizadas en las organizaciones (Rigby y Bilodeau, 2011).


    Complementario a esto, al hacer un recuento de los 10 documentos más citados sobre reingeniería, se destacan artículos relativamente recientes (superiores al año 2003), indicando el interés creciente y una dinámica de consulta sobre nuevos adelantos en la temática o una disposición a escribir nuevas publicaciones (Tabla 1).


    Tabla 1. Autores y artículos con mayor número de citaciones


    
      
        
        
        
        
      

      
        
          	
            Número de Citas

          

          	
            Autor(es)

          

          	
            Titulo

          

          	
            Año

          
        

      

      
        
          	
            11282

          

          	
            M. Hammer, J. Champy

          

          	
            Reengineering the corporation: A manifesto for business revolution

          

          	
            2003

          
        


        
          	
            5395

          

          	
            T. Davenport

          

          	
            Process innovation: reengineering work through information technology

          

          	
            1992

          
        


        
          	
            3985

          

          	
            M. Hammer

          

          	
            Reengineering work: don’t automate, obliterate

          

          	
            1990

          
        


        
          	
            1050

          

          	
            E. Yu

          

          	
            Modelling strategic relationships for process reengineering

          

          	
            2011

          
        


        
          	
            965

          

          	
            M. Hammer, J. Champy

          

          	
            Business reengineering: die Radikalkur für das Unternehmen

          

          	
            2003

          
        


        
          	
            951

          

          	
            J. Champy

          

          	
            Reengineering Management: Mandate for New Leadership

          

          	
            1995

          
        


        
          	
            915

          

          	
            M. Hammer

          

          	
            Beyond Reengineering: How the Process-Centered Organization Will Change Our Work and Our Lives

          

          	
            1997

          
        


        
          	
            859

          

          	
            M. Hammer, S. Stanton

          

          	
            The reengineering revolution: A handbook

          

          	
            1995

          
        


        
          	
            822

          

          	
            I. Jacobson, M. Ericsson, A. Jacobson

          

          	
            The object advantage-business process reengineering with object technology

          

          	
            1994

          
        


        
          	
            643

          

          	
            M. Ould

          

          	
            Business Processes: Modelling and analysis for re-engineering and improvement

          

          	
            1995

          
        

      
    


    Fuente: Elaborado por los autores.


    6. Conclusiones


    Con los datos ofrecidos en este artículo, aún no se podría llegar a una conclusión definitiva de revaluar o no la clasificación de moda administrativa de la reingeniería. Se pudo observar que las características propias de una teoría o herramienta con comportamiento cíclico, se evidenciaron en el el número de publicaciones, pudiéndose definir periodos característicos como se resumen en la Tabla 2.


    Tabla 2. Comportamiento en el número de publicaciones en reingeniería (1972-2012)


    
      
        
        
      

      
        
          	
            Periodo

          

          	
            Características

          
        


        
          	
            Antes de 1993

          

          	
            Creación

          
        


        
          	
            1993-1998

          

          	
            Edad de oro

          
        


        
          	
            1999-2007

          

          	
            La caída

          
        


        
          	
            2008-2012

          

          	
            La constante (¿o renacimiento?

          
        

      
    


    Fuente: Elaborado por los autores.


    A pesar de que existen datos que expresan una caída en el interés académico, también se encuentran estudios recientes que podrían considerarse como el despertar de la reingeniería. Si esto se confirma en el futuro (con un nuevo análisis que demuestre un incremento en el próximo año en el número de publicaciones), se rompería el esquema nacimiento y muerte, pasando la reingeniería de ser una simple moda, a una herramienta clásica de la administración (Miller et al., 2004).


    Incluso hoy, se mantienen las advertencias sobre nuevos desarrollos de proyectos en reingeniería, donde esa idea de cambio radical debe revaluarse, ganando experiencia con el estudio de los errores y éxitos pasados. Solo con esta determinación de mejora de la reingeniería, se podría llegar a un cambio de paradigma (o creación de una nueva teoría), con la posibilidad de consolidarse como una herramienta real de transformación organizacional.


    Cabe advertir, como limitante a este estudio, que solo se consideraron elementos académicos para la valoración de la reingeniería como moda. En el medio no académico, el ciclo de las modas suele darse antes que en el medio académico, manteniendo ese efecto residual en el número de publicaciones (Birnbaum, 2000).


    No obstante, se recomienda que en referencias futuras a esta temática, se consideren otros fenómenos (económicos, académicos y sociales) cuyo efecto podrían repercutir en el comportamiento en el número de publicaciones, como las épocas de crisis (donde las viejas tendencias vuelven a ganar protagonismo), la constancia de algunos academicistas en escribir sobre el tema y el tratamiento dado por algunas universidades en los contenidos de asignaturas que traten sobre la reingeniería.
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