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Sintesis

La presente investigacién se encuadra en el campo de la educacién, especifi-
camente en la exploracién de los saberes y conocimientos que tienen los do-
centes de educacién basica de la Meseta Comiteca Tojolabal sobre el concepto
de pensamiento complejo y la relacién que éste tiene en su praxis docente. Esta
investigacién realiza una aportaciéon que desvela la légica del trabajo docente y
el establecimiento de una relacién con el pensamiento complejo a partir de una
concepcién educativa surgida desde los aportes del paradigma de la compleji-
dad. En este sentido, la investigacién presentada tiene un valor inmanente, pues
surge del descubrimiento de nuevas racionalidades posibles de comprender la
realidad educativa y la praxis del profesorado.

En términos metodoldgicos, la investigacion se fundamenta por medio de la
recoleccién de datos cuantitativos, mediante un instrumento creado y validado
ex profeso y aplicado a un grupo de profesores de educacién basica de la regién
indigena Meseta Comiteca Tojolabal, y se basa por un lado, en la descripcién
y analisis del paradigma de la complejidad y la manera en que este concepto se
ha ido alojando en el discurso diario de estos docentes 'y, por otro lado, en el
andlisis de los datos recolectados que demuestran que la comprensién del con-
cepto pensamiento complejo en el discurso docente va a generar mecdnicamente
un cambio que por si s6lo transformard la labor del docente hacia una que sea
mucho mds profesionalizante y de caricter reflexivo.

Sintetizando, se puede inferir que, tal parece que los tres retos planteados
por Edgar Morin -el cultural, el sociolégico y el civico-, se han ido encarando
y logrando superar, en buena medida, a través de la profesionalizacién docente;
y en cuanto a la materia de la complejidad, a decir de los resultados arrojados en
esta investigacion, se puede suponer que en la visién cultural ha habido avances
en el reconocimiento, el didlogo y la busqueda de soluciones de manera conjunta
entre culturas. En la cuestién sociolégica, se puede decir que se van superando
las barreras pues a partir de la sociedad del conocimiento y del uso de TIC, la in-

formacién se utiliza para poder generar conocimiento en las aulas del siglo XXIT.
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Introduccion

Desde la teoria critica de la educacién se ha argumentado exhaustiva y elocuen-
temente sobre el trabajo docente como una labor técnica, que se reduce a la mera
ejecucién o implementacién curricular de los saberes. La idea que compendia los
aportes criticos en el tema a tratar es enérgica en exponer que la labor del docente
padece una remocién gradual de una serie de atributos que ha conducido a los
docentes a la pérdida de control y de sentido sobre su propio trabajo, es decir, a la
pérdida de autonomia (Contreras, 1991).

Pensar la complejidad precisa de una travesia diferente a la tradicional; un
trato organizado y sistemadtico transdisciplinario que requiere de la compren-
sién del trabajo académico en el aula, en su perspectiva curricular, pero también
desde la didactica y desde la evaluacién con resultados claros en el conocimien-
to del docente y su contexto escolar (Tobén y Tobén, 2018).

La realidad compleja del contexto dulico requiere de la confluencia de gru-
pos de trabajo con diversas disciplinas que se constituyan y concreten con base
en objetivos comunes, desde un método fundamentado en un arquetipo que
impulsa resultados positivos en la cultura escolar.

El arquetipo de lo simple y su idea de la disminucién de los problemas
componen hasta ahora una conceptualizacién de la educacién y curriculum que
estd definida por su légica interior. Dicha légica afecta desde las perspectivas
escolares mds imprecisas hasta las mas definidas. De esta manera, la prictica
del docente se va erigiendo a la luz de una légica sintetizada que encabeza el
suceso de construir un pequefio subsistema, dentro del sistema escolar y se van
fundando concreciones escolares divididas, desintegradas y desorganizadas, que
se organizan con base en normas horizontales (Larraguivel, 1983).

Este proceso no es fruto, si no de los procesos de racionalizacién cldsica en el
ambito de las instituciones y del trabajo. Con objeto de garantizar el control sobre
los procesos productivos, en general, éstos son subdivididos en procesos cada vez
mids simples, de manera que los trabajadores son especializados en aspectos cada vez

mis reducidos de la produccién perdiendo de este modo la perspectiva de conjunto.
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De esta manera, la fragmentacién de conocimiento impacta tanto a estu-
diantes como a docentes, pero hasta ahora, refrenda la transicién del conoci-
miento del docente hacia sus alumnos, como mero acto mecanico, disminuyen-
do al profesor a un letargo mental que dura hasta que se jubila.

Indudablemente, la ordenacién del conocimiento en la escuela presume la
manifestacién de nuevas figuras en orden organizacional, especialmente la del
docente, quien programa el trabajo en el aula, instaurando una fragmentacién
que causa consecuencias dificiles de rehuir en el ecosistema de la labor docente.

De alguna manera, el quehacer educativo y su producto mis preciado es
tragmentado, para que el docente se hiper especialice en el manejo teérico y
metédico de su asignatura especifica, desempefiando de esta manera, quehace-
res aislados que no le permiten observar el sistema educativo completo desde
una visién integral y completa, olvidando la perspectiva de todo y el contexto
universal, complejo y con muchas dimensiones y vistas en el que se enmarca el
conocimiento, la ciencia y la tecnologfa.

Al pensar la complejidad es 1til tener en cuenta alguna de las caracteristicas
clave de los sistemas complejos, en los que se desarrollan conceptos de crucial
importancia. Suponiendo que las escuelas pueden ser tratadas como sistemas
complejos, las interacciones ricas dentro del sistema que tienen relaciones cau-
sa-efecto no lineales, conducen a la auto-organizacién, en la que todos los di-
ferentes niveles muestran un comportamiento complejo, en otras palabras, el
sistema no llega a ser menos complejo si se analiza a una escala mds pequefa o
nivel de organizacién inferior (Cilliers, 2005).

Al mismo tiempo, los sistemas complejos estin abiertos a su entorno y res-
ponden a los cambios ambientales o contextuales, aunque sujeto a restricciones
o limitaciones resultantes de los sistemas, también sujetos al azar y por lo tanto
impredecible (Davis y Sumara, 2006).

La complejidad es un concepto clave importante, que se refiere a las formas
en que la complejidad de los sistemas sociales se puede reducir, por ejemplo,
reduciendo las oportunidades para el didlogo. La nocién de reduccién de la

complejidad es importante en la educacién. Como han sefalado varios autores,
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algunos aspectos del sistema escolar, incluyendo horarios, planes de estudios, la
organizacién del aula y el disefio y las jerarquias escolares pueden contribuir a
la reduccién de la complejidad (Piraquive, 2018).

La premisa es que la complejidad es la condiciéon primordial de la vida, las
interacciones entre todos los fundamentos y principios que nos rodean son
dindmicos, no lineales y emergentes. Por lo tanto, sélo pueden llevarse a cabo
por medio de la simplificacién de la complejidad del sistema, esto es, a través de
la limitacién del nimero de posibles variables del sistema.

En este sentido, de acuerdo con los postulados de la teoria critica, lo que
estarfa en la base de esta investigacién es el conocimiento que los docentes de
educacién bisica de la Meseta Comiteca Tojolabal, tienen sobre el concepto
de pensamiento complejo y como lo relacionan y experimentan desde las aulas.

En el escenario contemporineo, sucesor de una tradicién académica racio-
nal y cerebral, la rigida fragmentacién de las disciplinas como categoria pro-
ductora de conocimiento y contenidos, impide las relaciones dialégicas entre
las colectividades dentro de un drea curricular, pero ademds entre un docente
solitario con poca oportunidad real de actuar critica e ingeniosamente en la
construccién curricular. Este punto es clave para delinear una posible opcién
que se encamine a trascender la situacién problematica del trabajo docente.

No se quiere decir con esto que la introduccién y comprensién del concepto
pensamiento complejo en el discurso docente va a generar mecdnicamente un
cambio que por si s6lo transformard la labor del docente hacia una que sea mu-
cho mids profesionalizante y de caricter reflexivo, sino que se exhibe como una
posibilidad entre muchas otras para superarla, por cuanto devuelve el espacio
de deliberacién curricular a la escuela y al profesorado.

Es en este sentido, mis alld de estos entendimientos arquetipicos que lo
simplifican todo, es que surge hoy en la comunidad académica y filoséfica un
pensamiento epistémico diferente que representa un reto a la visién cldsica de
racionalidad, ya que propone una perspectiva del saber y unos ideales de racio-
nalidad nuevos que interpelan por unas ciencias sociales innovadoras, desde el

que surge el paradigma de la complejidad.

11



Victor del Carmen Avendafio Porras

El paradigma de la complejidad constituye una transformaciéon contempo-
ranea del saber y en su pretensién rupturista va a ofrecer distintas facetas revo-
lucionarias en el terreno epistemoldgico, entre las cuales cuenta el trascender
el ideal cldsico disciplinario de racionalidad abogando por una interlocucién
entre saberes y, consecuentemente, por una manera distinta de teorizar la edu-
cacién, el curriculum y la praxis docente.

Surge en consecuencia la disposicién de comprender las disciplinas por me-
dio de una postura transdisciplinar, de esta forma podemos sintetizar el proble-
ma a investigar en el siguiente enunciado: ;Qué concepciones y creencias tie-
nen los docentes de educacién bésica de la Meseta Comiteca Tojolabal respecto
a la educacién y la praxis docente a partir del pensamiento complejo?

Con la finalidad de dar respuesta a la pregunta antes planteada, la inves-
tigacion se ha estructurado de la siguiente manera: el marco teérico se divide
en tres capitulos centrales, el primero aborda el pensamiento complejo como el
gran nuevo paradigma que puede abordarse desde la educacidn, e intenta di-
lucidar sobre sus antecedentes, significados, convergencias, determinaciones y
significaciones; en el segundo gran tema se pretende encontrar la convergencia
entre la educacién y el pensamiento complejo, abordando el tema desde la vision
educativa y los desafios a los que se enfrenta el sistema educativo en el siglo
XXI; por dltimo se aborda a la praxis docente como otro de los grandes temas
de la investigacion, procurando introducir el tema del pensamiento complejoy su
injerencia en la préctica sustantiva de los docentes, asi como la importancia que
tiene hoy el profesor como un implementador auténomo del curriculum y un
breve recorrido histérico de las doctrinas de ensefianza y aprendizaje que han
marcado la pauta para que los procesos de cambio se consoliden.

Por otra parte, se presenta el marco contextual, en el que se presentan datos
reveladores de la situacién de la educacién en México y Chiapas; ademds, en la
metodologia se explica el procedimiento para el levantamiento de los datos, asi
como los resultados y andlisis que sintetizan los resultados obtenidos durante la

aplicacién del instrumento.
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CariTturo 1

Como se adelant6 en la problematizacion de la investigacién, actualmente se
pone de manifiesto una discusién sobre los docentes en relacién con su queha-
cer profesional. En este contexto, la polémica se focaliza en el entendimiento
de la situacién y se explica el quehacer docente desde un anilisis critico que lo
concibe como una labor reducida a la puesta en marcha del curriculum, mds no
determinado por el planteo y conocimiento profundo de éste.

No obstante, segin la nueva visién en el campo epistemolégico emergente
y con futuro sugestivo, la observacién del trabajo de los docentes puede alcan-
zar connotaciones peculiares en funcién de las contribuciones ideoldgicas del
paradigma de la complejidad que demandan una representacién y un andlisis
diferente del ambiente educativo, del curriculum y, por ende, del trabajo de los
docentes, ya que las contribuciones epistémicas que oferta la perspectiva de la
complejidad ademas de un rompimiento en el campo del saber, conforman un

reto practico y tedrico para repensar y reinventar la educacién.
1.1 Pensamiento complejo

1.1.1 Algunos antecedentes del paradigma de la complejidad

Actualmente estd surgiendo un paradigma y una episteme diferente a la con-
vencional; se discute sobre una distinta forma de comprender el cuerpo de co-
nocimiento que surge del acuerdo cientifico y de la disposicién de ordenar
el conocimiento a la luz de una exégesis compleja del contexto, a este nuevo
paradigma se le ha denominado: paradigma de la complejidad.

El filésofo Edgar Morin elabora el pensamiento complejo desde la reconfigu-
racién de las contribuciones académicas y cientificas surgidas de la cibernética,
la teoria de los sistemas, la teoria de la informacién, la teoria de la de auto
organizacién, y con ello logra una distinta forma de asimilar la realidad que en-

carna un reto para al arquetipo contemporaneo de lo 16gico como mutacién del
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arquetipo propio de la racionalidad convencional en torno a uno de complejidad,
que sintetiza una transformacién inadvertida en el campo del conocimiento,
entendida como el reemplazo del arquetipo clasico de razonar por uno diferen-
te y complejo (Sotolongo y Delgado, 2006).

De esta forma surge la complejidad como una opcién critica con relacién al
paradigma de lo simple que destaca el problema y estimula la expansién de una
inteligencia ofuscada que, segiin Morin, se origina en la demolicién del todo,
del conjunto, dado que la transformacién del conocimiento cientifico de occi-
dente contiene una carencia de concatenacién entre asignaturas o disciplinas, lo
que causa que el conocimiento cientifico se ciegue por su inepcia de regular, de
constituir, acoplar y discurrir sus propios conocimientos (Morin, 2007).

Los fil6sofos de la complejidad exponen que en el desenvolvimiento de la
ciencia de occidente lo que era complejo se simplificé en fracciones atomiza-
das, al eco de un arquetipo positivista que ordena la ciencia y el conocimiento
de manera simple y reducida. La simplificacién incomunica; en otras palabras,
esconde la relacién al sistema y desecha la asociacién, es decir, no es mds que
una etapa subjetiva de conceptualizacién abstracta, una forma de artificio que
desecha a las complejidades (Morin, 2000).

Y en conformidad con esta forma de ver las cosas, podemos aseverar que
no es la comprensién del universo simple, sino que es una forma necesaria de
sustraer ciertas particularidades, observar de cerca ciertas leyes (Motta, 2002).

De esto se advierte una critica al conocimiento convencional positivista por
su incapacidad de explicar las concatenaciones propias de los fenémenos de
esencia compleja, puesto que de los diversos conocimientos cientificos y sabe-
res se derivan idiomas dentro del vasto universo del lenguaje cientifico y, como
tales, pueden sucumbir ante la ilusién de lo simple (Morin, 1999).

Como menciona Bachelard, lo simple no existe, solamente existe lo sim-
plificado. En este sentido, las ciencias, el conocimiento y las tecnologias y sus
sistemas de saber construyen sus objetos y sujetos de estudio, sustrayendo sus

partes de su Adbitat complejo, para acomodarlo en un Adbitat de ensayo no

complejo (Motta, 2002).
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Como se verd, la justificacion del pensamiento complejo esti en invocar la
necesidad de anteponer un objeto de estudio y un cuerpo de conocimiento
interdisciplinario por medio de un lenguaje epistémico nuevo, producto de la
amplificacién de la racionalidad académica convencional contaminada por la
simplificacién y la creencia que, segin Morin (2007), conforman cegueras que
advierten lo elemental del pensamiento humano.

Lo complejo incita a comprender al conocimiento, la ciencia y la tecnologia
mas alld de las parcelas disciplinares. La disciplina como esfera organizadora
en el entorno del conocimiento establece la separacién y la hiper especializa-
cién del trabajo y, a la vez, la perspectiva disciplinar traslada la inclinacién a la
separacion y atomizacién del entorno, que desde sus problemas, sus dialéctica
y metodologia van a incomunicar a las disciplinas unas de otras instauran-
do acentuados limites procedentes de un espiritu arrogante, lo que origina la
ausencia de correlacién cada vez mds enorme, hondo y critico entre nuestros
conocimientos divididos, partidos, aislados en disciplinas y, por otro lado, pro-
blemiticas cada vez mds multidimensionales, transversales y multidisciplina-
rios (Morin, 2000).

Apreciar y entender la realidad compleja trae consigo la obligacién de mo-
dificar la mirada distraida por el paradigma de lo simple por otra nueva, la del
Paradigma de lo complejo presenta un reto a la hora de analizar el contexto
educativo, pues lo que involucra esta revitalizacién epistémica es un cambio
sobre lo validado hasta ahora, para conocer lo que va desde el conocimiento de
una realidad dividida y aislada, hacia una realidad global y dindmica; del mis-
mo modo que construye una re significacién del individuo que comprende y re
aprende la realidad actual.

En este sentido, el paradigma de lo complejo aporta resultados que se cana-
lizan a una sustitucién de la convencional manera en que se organiza un curri-
culum escolar, cambiando en su esencia la prictica del docente e incluyendo a
la escuela al mundo del conocimiento sin deslindarse de su contexto social, tal
como si ocurre en la visién fragmentada de los cuerpos de conocimiento sim-

ples del moderno curriculum convencional (McCool, Freimund y Breen, 2019).
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1.1.2 El significado del término “complejidad”

El fil6sofo Edgar Morin, fue el primero en utilizar la complejidad para referirse
a una transformacién cientifica con alcance global, clarifica que el significado
de “complejidad” no puede proporcionar ninguna claridad por si mismo. Es
complejo lo que no se puede resumir en una palabra, o en un principio l6gico o
que no puede constrefiirse a una representacién o concepto simple.

Y todo esto es lo que se infiere de la definicién del término si se consultan
los diccionarios. En el diccionario de la Real Academia Espafiola se menciona
lo siguiente: “complejo”, “complicado”, “que se compone de elementos diver-
sos”, “conjunto o unién de dos o mds cosas que constituyen una unidad”.

El uso del término complejidad, de igual modo se encuentra extendido en el
entorno cientifico, relacionando de nuevo los términos complejidad y complica-
cién. Y esta preocupacién advierte que los obstdculos no solamente surgen de la
significacién que le han otorgado algunos autores, ademads de su reconocimien-
to, inclusive en colectividades académicas de gran prestigio como equivalente
de dificil (Estrada, 2018).

En este sentido la complejidad es un elemento conceptual que ayuda a pro-
blematizar, pero que también ayuda a encontrar una solucién (Morin, 2007)
y claro estd, no hay duda de que el concepto complejidad es muy escarpado y
al mismo tiempo cada dia estd mas de moda en todas las ramas del saber, que
finalmente lo que intentan es sintetizar la complejidad, exhibiendo que lo que
en apariencia es complejo no es mas que algo dificil y complicado que se desva-
nece cuando se encuentra la férmula o solucién que clarifique la complicacién.
Sin embargo, la complejidad no es algo que se pueda definir de forma sencilla o
simple (Velducea, Uribe y Valenzuela, 2019).

Visto asi, 1a complejidad esta en lo real, no en la mente. La complejidad es
efectivamente el tejido de eventos, acciones, interacciones, retroacciones, deter-

minaciones, azares, que constituyen nuestro mundo fenoménico (Morin, Ciu-

rana y Motta, 2002).
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Tal como lo ha enfatizado Morin (2007), la complejidad no es una abrevia-
cién puesta al revés; la complejidad no es la complicacion, la dificultad, el con-
tratiempo, pues lo complicado si se puede simplificar, lo complejo no.

Si pensamos la complejidad desde su consideracion etimolégica, es posible
determinar su origen. En el sentido etimoldgico, lo complejo es un concepto de
origen latino, que deviene de complectere, cuyo origen plectere tiene el significado
de enlazar. Su utilizacién social no siempre conlleva una significacién positiva,
dado que lo complejo se confunde constantemente con lo complicado. Por otra
parte, el término estd construido, también, desde el latin, plegar, que en términos
reales, significa: enredado, enmarafiado, embrollado, en espera de significacion.

Como ya se explicé anteriormente, hay una confusién que se da constan-
temente entre lo complejo y complicado; sin embargo la complejidad constan-
temente apela a comprender las dimensiones cualitativas de un fenémeno y no
solamente a la reproduccién de variables (Pinargote y Ramirez, 2018).

En este sentido, Morin (2004) ha sido enérgico en sefialar que la comple-
Jidad es mds que un concepto 1égico, pues posee cimientos cuantitativos que
disputan los procedimientos de calculo. La complejidad es una idea a estudiar,
en ese sentido, intentar precisar la complejidad se nos manifiesta como algo irra-
zonable, como vacilacién, como problema, como confusién.

Flores (2008) menciona que, desde esta visién, nos encontramos ante una
diferenciacién vital y esta tiene que ver con la diferencia entre explicar y enten-
der, sobre todo vista desde las ciencias naturales y que de alguna manera marcé
la historia de la forma de construir conocimiento actualmente.

La accién de explicar alude a la nocién de algo objetivo, de que siempre
puede dividirse un problema analiticamente. Ademds, el hecho de explicar se
hace por medio de una limitacién hacia la determinacién subjetiva de las cosas.

Por otra parte, el concepto complejo se observa ligado a la palabra tejido; lo
que explica por que, cuando hablamos de lo complejo, se entiende que se refiere
a realizar una tarea de unir, entrelazar el conocimiento; y, por ende, en esta visién,
el pensamiento complejo demanda mds del sentido de la comprensién, que de la

explicacién, pues el primero es mucho mas amplio y profundo que el segundo.
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Esencialmente, la comprensién no se reduce a un solo acto del intelecto que
deviene de una disciplina aislada, por el contrario, la comprensién supone un
procedimiento global para lograr interpretar una realidad. La palabra compren-
der estd relacionada ademads con la idea de la participacién y la co-participacién
(Flores, 2008).

La comprensién es un acto esencial de la subjetividad, mas alld de la pre-
suncién de objetividad que exige la eliminacién de la subjetividad. Comprender
supone un dmbito del saber particular, pero también global. En este sentido, el
concepto de —comprensién- nos lleva a asociar la complejidad con el conoci-
miento y el sentido, pero ademds, con la multiplicidad y lo indefinido (Alvarez,
Pérez y Lara, 2019).

Comprender algo desde el pensamiento complejo implica localizar sus fron-
teras concernientes a un escenario y a un descifrar y explicar el fenémeno de
una forma subjetiva. En este sentido, las disciplinas y su relacién con otras no
supone un trasfondo del pensamiento, sino un elemento global que intenta ex-
plicar un fenémeno. Implica tomar conciencia de que somos tan sélo una parte
componente de un sistema mds general (complejo y en constante interaccion),
ello implica derribar los paradigmas mentales que tenemos desde los comien-

zos de la ciencia, por ejemplo, la visién de un mundo fragmentario y mecénico.
1.1.3 Convergencias del pensamiento complejo

El pensamiento complejo de Morin, asociado de alguna manera a las ciencias
sociales en lo general y la educacién en lo particular, surge desde la conexién
de conocimiento proveniente de puntos de vista que, si bien no son posibles
de terminar en la faena investigativa actual -ya que ficilmente se puede caer
en suposiciones tedricas de las cuales no se podria otorgar mayor detencién- es
imperativo comprender desde donde surge el paradigma de la complejidad para

proveer luces en la tarea de entender la complejidad, asociada a la educacion.
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Gomez (1996, p.8), menciona que las lecturas fundamentales para la ci-

mentacién del pensamiento de Morin aportan elegantes herramientas concep-

tuales, tales como:

SN NN

N

“La genética y la biologia molecular.

La etologia y la sociedad contra natura de Serge Moscovici.

La teoria microfisica y la termodindmica.

La teoria de sistemas, de Ludwig von Bertalanfly.

La cibernética, de Norbert Wiener, Gregory Bateson y William R.Ashby.

La teoria de la informacién, de Claude Shannon, Warren Weaver y Léon Bri-
llouin.

La teoria de los autématas autorreproductores, de John von Neumann.

8. El principio de ‘orden a partir del ruido’y el azar organizador, de Heinz von

9.

Foerster y las teorias de la auto organizacién, de Henri Atlan, decisivos para
concebir la complejidad y las relaciones entre orden y desorden en la produccién
de organizacién.

Las estructuras disipativas de Ilya Prigogine.

10.Las obras de Michel Serres y de René Thom.

11.Las teorias cognitivas de Humberto Maturana y Francisco Valera.

12.1.a tesis sobre los limites del formalismo, de Jean Ladriére.
13.La teoria de fractales de Benoit Mandelbrot.

14.Las reflexiones filoséficas sobre la ciencia y la técnica, de Edmund Husserl y

Martin Heidegger”.

Como se puede observar, son muchas las teorias, claves, conceptos y tesis

que han conformado el pensamiento de Morin, empero, para cumplir con el

objetivo de esta investigacion, no se ahondara en cada una de ellas que de algu-

na manera tienen presencia en la obra de Morin.
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1.1.4 Determinacion de los rasgos del pensamiento complejo

El pensamiento complejo se fundamenta en el paradigma de la complejidad,
tiene significaciones metodolégicas y axiolégicas que cuestionan sobre una rea-
lidad compleja mds congruente y explica de forma multifactorial los obstdculos
del conocimiento.

De esa forma el pensamiento complejo pretende la concertacion del cono-
cimiento cientifico por medio del empleo de principios generadores y funda-
mentales por medio de los cuales desafia la resolucién de los problemas con-
tempordneos (Torrealba, Pérez y Castillo, 2018).

Los problemas actuales provocan alerta sobre el futuro y son habituales y a
la vez universales. No obstante el conocimiento y la educacién, son elementos
irreemplazables para la solucién planificada de los problemas, pues se halla una
fragmentacién, hiper especializacién y descontextualizacién abrumadoras. Por
lo que el resultado que palpamos cotidianamente no es forzosamente la caren-
cia de respuestas a los problemas, sino algo todavia mucho peor, la multiplica-
cién de aparentes soluciones inapropiadas (Rodriguez, 2019).

Una ligera mirada sobre lo que la actualidad nos deja ver, es que la gran
mayoria de lo que se problematiza no solamente estd caracterizado por una
sensacién de vislumbrar grandes problemas, que se muestran casi imposibles
de comprender y solucionar. La particularidad mas elemental de la problema-
tizacién es que desenmascaran la conexién de diversos aspectos de la realidad
problematizada, develando al mismo tiempo su gran complejidad (Blaya y San
Fabidn, 2018).

La complejidad representa la urgencia de encontrar procedimientos y su-
cesos que son multidimensionales, multi referenciados, participativos y con
elementos azarosos, inciertos y fortuitos que configuran por necesidad en su
percepcién, algunos niveles inflexibles de irresolucion (Garcia y Villegas, 2019).

Por consiguiente, de lo anterior es posible deducir que un evento o fenéme-
no complejo exige para su entendimiento y solucién de parte de quién investiga

e indaga una metodologia de pensamiento, a la vez ecudnime y abierta, puesto
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que un entorno desconocido y desmedido reclama un pensamiento ingenioso
y enérgico, un pensamiento complejo que, en otras palabras, sea apto para pensar

fuera de lo establecido, fuera de los lugares comunes (Paz, 2018).
1.1.5 Significaciones del pensamiento complejo

Para concluir este apartado, en el que se ha intentado comprender el concepto
de pensamiento complejo y con la finalidad de tener mds claro el panorama, se
abordardn una serie de aspectos que tienen el objetivo principal de sintetizar y

explicar las particularidades del pensamiento complejo.

1. Primeramente el precepto semdntico y epistémico del concepto complejidad
que adn se sigue discutiendo hasta nuestros dias. Diversos fildsofos y académi-
cos desde varias dreas del conocimiento como la fisica, matemadtica o sociologia
utilizan el concepto de manera diferente; lo que no ha permitido hasta ahora
lograr un consenso desde las diferentes disciplinas.

2. Si bien hay filésofos y académicos de diversas dreas del conocimiento que alu-
den muchas veces al concepto de “complejidad” de modo diferente, la gran ma-
yoria logra diferenciar concretamente entre los términos “complejidad”y “com-

plicacién” desde un abordaje simple.

Desde esta vision, se puede confirmar que la complejidad ha logrado imple-
mentar una problemitica l6gica y epistémica, en otras palabras, la complejidad
intenta estar presente no solamente en el campo de las ciencias ficticas y exac-
tas, sino también en el entorno social, intentando responder a las preguntas
importantes que desde hace milenios nos hemos hecho como sociedad y que
parten de la ética, de la politica y de la moral. Por lo que, no solamente se trata
de una abstraccién que plantea un problema de pensamiento, sino que también

plantea un cambio de paradigma. En este sentido:

1. El pensamiento complejo es responsable de develar y denunciar el mito de la cer-

tidumbre e identifica la ambigtiedad y la confusién de un pensamiento simple
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que la excluye sin intentar reflexionar. En consecuencia, sus compromisos para
con el conocimiento, la ciencia y la tecnologia son mayusculos, ya que surge de
la l6gica de la carencia de argumentos en el propio conocimiento, contra el mito
y el engafio de una idea de racionamiento intangible y supremo.

El pensamiento complejo no puede ser un pensamiento terminado, porque es
un pensamiento estructural y multifactorial. En este sentido, la disposicién del
pensamiento complejo es demostrar las conexiones entre parcelas disciplinarias
quebrantadas por el pensamiento simplista.

Es indispensable tener claro que en el siglo XXI debemos educarnos en el tem-
ple de la critica (Morin, Ciurana y Motta, 2006).

No es que el pensamiento complejo subestime lo simple, sino que lo hace con
la simplificacién de los fenémenos y sus posibles soluciones, no obstante que el
pensamiento complejo va en espiral.

El pensamiento complejo es una hazafia conceptual que ain estd en construc-
cién y que ademds es consciente de sus limitaciones y efectos, intenta reordenar
el mundo desde la instauracién de un paradigma que estimule la metamorfosis
de los clasicos instalados.

El pensamiento complejo pretende reordenar el conocimiento, la tecnologia y
la cultura por medio de una reorganizacién del conocimiento cldsico y desde
una perspectiva epistemoldgica, politica y éticamente diferente. Es decir, in-
tenta enfrentar las problemdticas que precisan de un nuevo paradigma para su

comprension.

Para finalizar, como lo demuestra el escenario contempordneo en que vivi-

mos, las transformaciones en el campo de la educacién han hecho perceptible la

existencia de una firmeza cada vez mds puntual, respecto a la labor del docente.

Aunque esto se abordard en los siguientes capitulos, es necesario comprender que

la transmutacién de los procesos de ensefianza-aprendizaje encaminados hasta

ahora hacia la simplicidad, requieren no solamente de una metodologia aplicada

a la educacion, desde la vision del pensamiento complejo, sino el desarrollo de una

gama de herramientas que hagan de estos cambios, transformaciones radicales
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que inauguren nuevos espacios y nuevos puntos de vista sobre la educacién en lo
general y sobre el trabajo del docente en lo particular (Estrada, 2018).

De otra manera, la funcién del docente -reducida al simple hecho de dar cum-
plimiento a las disposiciones curriculares y normativas que rigen el 4mbito esco-

lar-, seguird siendo un problema que se pretenda solucionar desde la simplicidad.
1.2 La educacién en la era de la complejidad

El académico ruso Lev Vygotsky1 fue reconocido como un genio en sus dias
y mds tarde fue descrito como “un visitante del futuro”. Esto fue por buenas
razones, como se muestra a continuacién; su atencién se centré en el apren-
dizaje y desarrollo de los nifios, sin embargo, nunca fue capaz de ofrecer una
visién cientifica adecuada de los complejos procesos de aprendizaje y desarrollo
y tampoco fue capaz de explicar la naturaleza profundamente compleja del
desarrollo que describié tan elocuentemente (Castellanos y Lukomski, 2019).

La teorizacién que realizé sobre la complejidad involucrada en el aprendiza-
je y el desarrollo puede ahora ser reconocida como el problema de la compleji-
dad en el dambito de la educacién. Sin embargo, este es un problema profundo
que todavia domina la ciencia en general a la misma complejidad de nuestra
sociedad postmoderna (Cilliers, 2001).

Como se abordé en el capitulo anterior, la mayoria de los cientificos y aca-
démicos de nuestros dias son ciegos al problema de la complejidad, lo que con-
lleva una ‘crisis del conocimiento’ en la era de la complejidad. Por lo tanto, es
posible argumentar que este problema se ha mantenido en gran medida sin
resolverse desde su origen. La cuestién es ;como este fracaso de la ciencia en la
resolucién de la crisis puede ser comprendida y explicada? Se puede argumen-

tar que es debido a la profunda incomprensién acerca de la verdadera naturale-

za de la complejidad (Morin, 2007).

1 Lev Vygotsky es un autor clave en la psicologia del desarrollo y de la educacion, si bien también
hizo aportaciones importantes en el campo de la neuropsicologia y fundé el enfoque psicoldgico histori-
co-cultural. Su teoria y su obra se enmarcan en el contexto de la revolucién del proletariado que tuvo lugar
en Rusia y en la que participd de forma directa.
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Helga Nowotny (2003) menciona que la complejidad parece ser un tema to-
davia demasiado complejo para ser tratado académicamente; no es de extrafiar
entonces que Vygotsky, en sus dias, tuviera serios problemas para enfrentarse a
los problemas de la complejidad en el desenvolvimiento de una visién cientifica
adecuada de aprendizaje y desarrollo.

Sus consideraciones ilustran el profundo problema de la complejidad de
nuestras ciencias en general y de la educacién en particular, lo que no sélo
tiene una relacién directa con la pregunta en torno a la posibilidad misma de
la educacion.

En general, cualquier enfoque totalmente nuevo para un problema cien-
tifico conduce inevitablemente a nuevos métodos de investigacion y andlisis.
Vygotsky se convencié de que pensar desde y para la complejidad era muy ne-
cesario para ofrecer una explicacién adecuada de la dindmica causales de in-
teraccién (Vygotsky, 1987). Se dio cuenta correctamente que sus colegas no
estaban interesados en reacciones complejas como un proceso de desarrollo, sin
embargo, no fue capaz de ofrecer una explicacién adecuada de la naturaleza de
la complejidad involucrada en el proceso de la vida; en su descripcién del pro-
ceso, Vygotsky no fue capaz de vincular la dindmica de la interaccién con los
efectos no lineales que describié (Garcia, Hernandez, Benitez y Pelayo, 2018).

No podia hacer el vinculo entre los trastornos y los saltos o puntos de in-
flexién en el desarrollo del nifio, y la metamorfosis o la transicién cualitativa
provocada por la interaccién entre los participantes en el complejo proceso de
adquisicién de conocimientos, aprendizaje y desarrollo (Vygotsky, 1987).

Desde esta vision, la era de la complejidad puede ser vista como una nueva
era radical, en la que la ciencia estd en realidad en una transicién. La compleji-
dad no sé6lo puede estar vinculada a la interrelacién de las ciencias, sino también
a su replanteamiento mismo. Esta revolucién puede abrir la posibilidad para
explicar la naturaleza de los cambios vertiginosos en la educacién, mismos que
traen consigo un nuevo pensamiento de la complejidad sobre el aprendizaje y el

desarrollo como conceptos fundamentales (Vygotsky, 1987).
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Esta nocién de aprendizaje y desarrollo como procesos complejos de in-
teraccién pueden abrir el maravilloso mundo de lo posible para la educacién
como un sistema de innovacién innato.

La apertura y ampliacién de estos espacios puede estar relacionado con la
apertura de muchos territorios inexplorados de complejidad para la educacion.
Esto implica la apertura del campo de la educacién con una nueva forma de
pensar en la complejidad (Nascimento y Rodriguez, 2018).

Es posible que se tenga que iniciar a plantear una nueva forma de pensar, para
ser capaces de reinventar la ciencia desde la parte inferior. Esta reinvencién puede
traer consigo la posibilidad de reinventar también a la educacién, y abrir el es-
pacio de la educacion para todos, es decir, un mundo de ilimitadas posibilidades.

El reto al que nos enfrentamos en la era de la complejidad es repensar la
educacion, con la posibilidad de una transformacion de la educacién (Nilsook
y Wannapiroon, 2014) y para lograrlo, tenemos que pensar en una nueva pers-
pectiva de la complejidad, lo que exige una nueva forma de teorizar sobre la
complejidad y la educacion, es decir, de la complejidad de la educacién misma
(Terrones, 2018)

El pensamiento complejo abre la posibilidad de ver a la educacién desde una
nueva perspectiva fundamental en la era de lo complejo y en este sentido, el mun-
do de la educacién en realidad puede convertirse en un diferente mundo. Necesi-
tamos observar el fenémeno educativo desde una nueva visién, lo que representa
la verdadera confrontacién para la educacion en la era de la complejidad.

Si pensamos en las posibilidades de la educacion desde una nueva perspec-
tiva de la complejidad, sera posible conformar una nueva practica discursiva que
revele la estructura y el contenido de la vida del individuo a si mismos.

Ahora podemos llegar a ser capaces de entender el vinculo existente entre
la educacion y la complejidad, lo que nos obliga a plantear que la reinvencién de
la educacién puede estar relacionada con la ampliacién y la apertura de nuevos
territorios de posibilidad (Arboleda, 2018).

Fenwick (2010) sugiere que la reduccién de complejidad se produce a través

de mecanismos que eliminan o inhiben elementos necesarios para producir la
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complejidad, por lo tanto, una simple suposicién de que la reduccién de la com-
plejidad implica la eliminacién de algunas partes del sistema no puede conci-
liarse con el concepto de fuerte emergencia en la teoria de la complejidad.

Es necesario abogar por la formacién del profesorado para que los nuevos
maestros puedan entender y prosperar en la complejidad de las aulas y las es-
cuelas. Durante décadas se ha intentado reducir la brecha entre la teoria y la
prictica, lo que conlleva a comprender primero qué tanto saben los profesores
de educacién basica sobre el tema de la complejidad.

Los formadores de profesores rara vez se detienen a considerar lo que sig-
nifica realmente la innovacién en relacién con los programas de profesionali-
zacién y formacién del profesorado, las carencias de los docentes en servicio y
los actuales profesionales que se ocupan de la educacién de los estudiantes para
un futuro que ain no podemos imaginar (Moyano, Sandoval y Patifio, 2018).

Las expectativas para que los estudiantes incluyan menos el pensamiento
tradicional cognitivo e incluyan mds los enfoques criticos y creativos a la toma
de decisiones son amplias. Desde esta perspectiva, la colaboracién, la comuni-
cacién y la versatilidad son procesos clave que se pueden desarrollar de manera
efectiva en una estructura de arriba hacia abajo. Cuando pensamos en la prac-
tica innovadora en la formacién docente, necesitamos involucrar a las voces y
experiencias de todos los que trabajan en las universidades y en las escuelas para
que los futuros profesores satisfagan las necesidades cada vez mds diversas de
todos sus estudiantes dentro de sus contextos de ensefianza y aprendizaje.

Para ello, los programas de educacién para formar docentes necesitan en-
tender mejor las condiciones que permiten el aprendizaje para convertirse en
un maestro y para lograr re imaginar nuestros programas y teorizar cémo tra-
bajar en los espacios de las escuelas (Dewey, 1904).

La educacién puede ser definida como el mecanismo de poner en marcha
los recursos con los que se cuente para proporcionar una formacién que garan-
tice el desarrollo integral de un ser humano; no obstante, cuando se asocia a la
educacién a otro término potente, como el de formacién, con su matiz de dar

forma o de conformar, la educacién como sistema ignora que su misién es la
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de motivar que los sujetos se valgan por si mismos. En contraste, la ensefianza
conlleva un significado mds limitativo, pues es s6lo cognoscitivo (Morin, 2000).

El reto de la complejidad esti en hacer frente a los problemas medulares
de las ciencias y del conocimiento, en un contexto donde la fragmentacién e
hiperespecializacién imposibilita encararlos en esencia y se fomenta, ya desde
el aula, a delimitar los problemas de su ambiente disciplinar a seccionar los
problemas antes que a asociarlos.

Dicho de otra manera, esta 16gica impulsa a simplificar lo complejo, puesto
que la divisién de las disciplinas hace dificil comprender el conjunto. Cier-
tamente, encontramos complejidad en tanto sean inherentes los diversos ele-
mentos que componen un todo y exista un tejido mutuo y comunicativo entre
las fracciones y el todo y viceversa. De esta manera, cuantas mas dimensiones
contiene un problema, se vuelve mds impensable y se recalca la incapacidad de

reflexionar su complejidad.
1.2.1 Los desafios de la enserianza

Efectivamente, en el aula se nos educa prontamente a delimitar las disciplinas
>

de su contexto, a segregar las disciplinas antes que identificar sus adhesiones, a
> >

dividir los problemas, antes que juntar y fusionar. Es decir, nos instruyen desde

) Y ) y

pequefios a disminuir lo complejo a lo simplificado y es en este momento en

que el sujeto extravia sus capacidades naturales para situar los saberes e incor-

porarlos en un conjunto.

En el siglo XXI, el conocimiento relevante es el que es apto para ubicar la
informacién en su entorno y de ser posible, en el interior del conjunto con el
que se asocia. Edgar Morin (2000) subraya que el conocimiento no se mejora
por abstraccién, sino que lo hace por la disposicién de situar y universalizar.
Estos se convierten en desafios que se deducen de una manera légica a todos
los campos del saber y en el caso que nos concierne, a la educacién y la praxis
docente. Desde esta visién, Edgar Morin nos incita a reflexionar el problema

>

de la educacién desde dos visiones:
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1. La de los resultados negativos del fraccionamiento del conocimiento y de la
imposibilidad de enlazarlos entre si, y por otra parte
2. Lade la capacidad de enmarcar e incorporar, vistas como atributos elementales

del ser humano, que desde la escuela se deben desarrollar mas.

Para Morin (2000), tras el reto de lo universal y lo complejo se encierra otro
reto, el de la dilatacién sin control del conocimiento, puesto que el aumento
sin interrupcién del conocimiento instaura una monumental torre de Babel,
donde murmuran lenguas antagénicas, de tal suerte que es imposible con esto
comprender al otro.

Si bien es cierto, que estamos anegados de informacién y de conocimiento,
estos no han servido mds que para el desarrollo de la tecnologia; pero no han
llegado a combinarse para posibilitar un pensamiento que pueda reflexionar
la condicién humana y que pueda afrontar los enormes retos del siglo XXI y
que finalmente, nos lleva al problema sustancial de la estructuracién del co-
nocimiento. Para Morin (2000) existen tres retos que es necesario encarar: el

cultural, el sociolégico y el civico.

¢ Cultural: Abordado desde las humanidades y desde la ciencia. Por lo que se plan-
tea que las dos visiones culturales se vean entre si, se reconozcan, dialoguen y
encuentren soluciones a los problemas que la humanidad enfrenta en el siglo XXI.

* Sociolégico: Que, por una parte, reconoce que la informacién es la sustancia
principal para la generacién de conocimiento, y por lo tanto este debe ser cons-
tantemente actualizado y repensado, puesto que hoy en dia, este es el capital mds
valioso para las sociedades.

¢ Civico: El conocimiento se ha vuelto hermético, en tanto que maneja un lengua-
je especializado que solamente quién lo cultiva puede entenderlo y en muchas

ocasiones oculto, lo que implica que el conocimiento no logre democratizarse.
Edgar Morin infiere que actualmente es inviable democratizar el conoci-

miento, por lo que plantea una transformacién del pensamiento que facilite

afrontar el reto que encierra este problema (Morin, 2000).
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De esta manera, el reto fundamental del siglo XXI es encarar los desafios
que se mencionaron en los pdrrafos anteriores por medio de una necesaria e
inexorable reorganizacién del conocimiento, lo que facilitaria el pleno aprove-
chamiento de la inteligencia para dar respuesta a estos retos y posibilitaria la
convergencia de las ciencias separadas (Mora y Arias, 2018).

Pese a que vivimos en un entorno en que las soluciones planteadas no han
visibilizado abiertamente la problematica para reordenar los saberes, es preciso
comprender que, la transformacién de la educacién debe conducir a la reforma
del pensamiento, misma que debe llevarnos a la reorganizacién de la ensefianza,
por lo que es elemental que transite en la cimentacién de una educacién que
fomente una mente organizada (Morin, 2000).

Las disciplinas establecen una manera de ordenar el curriculum escolar que
se origina desde que la educacién comenzé a ser importante para las socieda-
des. De esta forma, se asienta como inevitable la necesidad de estimular la con-
ciencia de los estudiantes con base en un conocimiento que no estd parcelado.

El propésito es desarrollar una “mente ordenada” que se beneficie de una me-
todologia cuestionadora, basada en el progreso educativo del pensamiento de Ed-
gar Morin, que procede de las preguntas inherentes e importantes del ser humano.

En este sentido, las corrientes de pensamiento que han sido desarrollada
por pensadores como Giroux, Apple, Freire y otros, se observa la transmisién
de un mensaje no sélo de critica, sino que primordialmente de confianza y
esperanza de un mejor futuro que solamente podrd lograrse a partir de parti-
cipaciones puntuales que se manifiestan en el trabajo habitual de los docentes
en las aulas, comprometidos con la edificacién de una pedagogia critica, pero
unida, para lograr la reorganizacién de los conocimientos que nos permitan la
construccién de un mundo mas emancipado, justo, caritativo y responsable.

Para los filésofos antes mencionados, el aula es un espacio de reproduc-
cién de lo oficial, aun cuando existen territorios de lucha para concebir y hacer
progresar una idea educativa variable, de fortaleza y refutacién a su dominio.
Desde este enfoque, Giroux propone una perspectiva alterna del trabajo docen-

te, a partir de la nocién tedrica de representarlos como genuinos intelectuales
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que logran transformar, en que la condicién de intelectual es apropiada desde
diversas perspectivas (Giroux, 1985).

Primeramente, propone un fundamento teorizador para escudrifar el tra-
bajo de los profesores en el aula, como una manera de labor intelectual, por
contraposicién a una acepcién del mismo en apariencia solamente metodoldgi-
cos o especializado; después, clarifica los modelos de caracteristicas ideolégicas
requeridas para que los docentes procedan como verdaderos intelectuales y por
ultimo, participa en la clarificacién de la funcién que ejercen los docentes en
la generacién y reconocimiento de heterogéneos intereses sociopoliticos y eco-
némicos, por medio de las pedagogias que los mismos docentes argumentan,
comprueban y usan (Giroux, 1990).

Al examinar a los docentes desde su funcién de intelectuales que logran
transformar realidades palpables, es posible esclarecer la fundamental nocién de
que todo quehacer humano involucra configuraciones de pensamiento. Desde
esta perspectiva, no hay labor, por habitual que sea, que pueda privarse de la uti-
lizacién de la mente hasta cierto grado. Este es un problema importante, pues al
afirmar que la utilizacién de la mente es un constituyente absoluto de la labor hu-
mana, se enaltece la condicién humana de englobar el pensamiento y la practica
en un solo elemento y al hacerlo se pone de manifiesto la esencia del significado
de comprender la labor docente y reconocerlos como profesionales e intelectuales
en la tarea de ensefiar (Guachilema, Hurtado, Torres y Castillo, 2018).

Para finalizar, es posible ver a los docentes como profesionales preparados
para hacer frente a los problemas que enfrentard en el dia a dia en su labor docen-
te, ademds de visualizarlos como sujetos con una capacidad critica (Avila, 2018).

Percibir a los docentes como intelectuales facilita la critica a las ideologias
instauradas, a las creencias y doctrinas educativas que colocan en escenarios di-
ferentes a la conceptualizacién, planificacién, el disefio, la evaluacién, entre otros.

Esto evidencia que los docentes estdn obligados a representar una funcién
consciente y comprometida en la estructuracién de los objetivos y los escena-

rios de la docencia en el aula.
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El papel del docente y de su labor de ensefianza no se cifie al rudimentario
entrenamiento en las competencias tedricas y pricticas, antes bien, involucra a
la educacién -en todo el contexto de la palabra- de una especie de intelectuales
que son esenciales para el avance de una sociedad emancipada (Giroux, 1990).

Esto se interpretaria en el establecimiento de circunstancias que suministren
a los docentes en formacién y formados la pertinencia de transformarse en acto-
res, con las herramientas necesarias para asumir su practica desde la observacién y
recomposicién cotidiana. Desde esta vision, la configuracién y la profundidad de
la organizacién de la doctrina pedagdgica se mejora desde arquetipos epistémicos
y psicoldgicos que restituya al docente a los territorios de autodeterminacién e
independencia de su labor, formando individuos pensantes y no objetos controla-

dos por el curriculum escolar (Marin, Gémez y Guzman, 2019).

1.2.2 El docente como implementador curricular en el paradigma del
pensamiento complejo

La nocién de docente esta relacionada con la de recursos humanos, es decir, existe
la idea de maestros como empleados. Es decir, se observa al maestro como ele-
mento que se inserta en el sistema educativo, como un recurso humano mas.

Los maestros tienen que ser contratados, se les paga un sueldo, reciben al-
gunos beneficios adicionales, se les proporciona condiciones de trabajo. En su
categoria de empleado también se les incluye atencién a la posibilidad de una
estructura de carrera, estindares de prictica, asi como supervisioén y evaluacién
de su trabajo. Un papel principal de los docentes implica sus actividades reali-
zadas en las aulas u otros espacios de aprendizaje en relacién con los estudian-
tes. Estas actividades incluyen la toma de decisiones que implican al curriculum
escolar y la planificacién de lecciones, desarrollo o seleccién de materiales de
instruccién, pedagogia o instruccién, organizacién o disciplina de clase y eva-
luacién de los estudiantes (Ginsburg, Rapp y Reiter, 1995).

Ahora bien, la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econé-

micos —OCDE-, define a un maestro como aquel cuya actividad principal en
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la escuela es la instruccién del alumno, que implica la entrega de lecciones y
evaluacién de lecciones. Sin embargo, también se pueden identificar funciones
de liderazgo mas amplias que los maestros realizan en sus escuelas. Por ejemplo,
trabajando en relacién con sus colegas, proveedor de recursos, especialista en
instruccién, especialista en curriculum, apoyo en el aula, aprendizaje facilitador,
mentor, lider escolar, entrenador de datos, catalizador para el cambio (Loren-

zon y Gallardo, 2019).

Aprender a ser maestro es un proceso a largo plazo, que incluye diferentes etapas:

a) el aprendizaje de la observacién,

) educacion formal previa al servicio,

¢) inducciény

d) desarrollo profesional continuo o educacién en el servicio.

Si bien el enfoque principal de los programas de educacién docente en
servicio tiende a centrarse en la formacién y profesionalizacién de los docentes
en el aula, también es posible que dichos programas se centren en desarrollar
el conocimiento, las competencias y la responsabilidad de los docentes para
desempenar roles a nivel escolar (Maldonado, 2018; Serrano, 1995).

Ahora bien, es preciso comprender que vivimos en el siglo XXI y que la
complejidad de los procesos educativos exige docentes que estén preparados
para afrontar la era planetaria. En este sentido, los docentes necesitan evo-
lucionar en su papel ofreciendo nuevas experiencias de ensefianza, utilizando

metodologias y tecnologias y herramientas; lo que exige:

Ser un experto en su drea de estudio.

Saber cémo preparar y presentar contenido en presencia o video.
Saber c6mo realizar la tutoria en modo presencial o distancia.
Poder realizar una evaluacién formativa continua.

Saber cémo usar un LMS.

S N T

Saber cémo usar un aula virtual.
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Los docentes también deben ser expertos en:

1. Docencia con nuevas metodologias y herramientas TIC.
2. Ensefiar a aprender.

3. Ensefiar a manejar grandes cantidades de informacién.

Ser docente en la era planetaria es un gran desafio y requiere de la integra-
cién del pensamiento complejo en el discurso del docente. Si miramos hacia atras
a la evolucién desde el periodo socritico y aristotélico, hace 2.500 afos, pode-
mos decir que durante el periodo de aproximadamente 2.000 afios, la evolucién
de los métodos y la tecnologia fue casi inexistente, s6lo el pizarrén aparecié
en los ultimos siglos, sin embargo en los tltimos 70 anos se ha producido un
rapido cambio tecnoldgico, es decir, desde una computadora de sala, hasta una
pequena computadora de bolsillo, muchisimas veces mds pequefna y mas grande
en sus capacidades (Mora y Arias, 2018).

También se han producido proyectores de video, teléfonos celulares, ta-
bletas y software fantdstico para apoyarnos en todos los aspectos durante ese
periodo de tiempo. Sin embargo, en paralelo con tales cambios, desde el siglo
XVIII ha habido una enorme evolucién desde el aprendizaje a presencial hasta
el aprendizaje a distancia.

Durante la Segunda Guerra Mundial, se produjo un cambio enorme en la
ensefianza y el aprendizaje a distancia con Skinner, quien inventé la “Maquina
de ensefianza”. En los tltimos cincuenta afios hemos evolucionado de universi-
dades abiertas a escuelas de television y videos en cassezze; en la década de 1990,
aparecié un nuevo desafio: el e-/earning (Valencia, Tapia y Olivares, 2019).

El aprendizaje electrénico era muy confuso al principio, ya que implicaba
una mezcla de términos: aprendizaje basado en la web, aprendizaje distribuido,
aprendizaje a distancia, aprendizaje basado en Internet, aprendizaje en linea y
finalmente aprendizaje electrénico.

En la dltima década del siglo anterior, los dos términos e-learning y

b-learning parecian significar dos ideas diferentes, el aprendizaje electrénico
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consistia en aprender y ensefiar a distancia con el apoyo de la tecnologia de
Internet y el aprendizaje mixto era una mezcla de presencia y ensefianza y
aprendizaje a distancia.

De hecho, se han superado ya tres generaciones en e-learning; e-learning
1.0 en el afio 2000 solo entregaba contenido en un formato escrito, y los estu-
diantes tenian que aprender estudiando solos (Vallejo y Orozco, 2018).

En el ano 2004 se produjo la segunda generacién de e-learning; pues surgié
la idea de la web 2.0, sin embargo, se caracterizé principalmente por la inte-
ractividad asincrona, que se redujo a disefiar formas de instruccién interactivas
pero no cara a cara, aunque el proceso educativo no estaba destinado a estar
presente o simultineo, la interactividad se consideré muy importante; fue el
comienzo de foros, chats, wikis y otras herramientas similares (Moreno, 2009).

La evolucién estaba en progreso cuando se produjo otra generacién de
e-learning: e-learning 3.0 y la interactividad sincrénica fueron un paso adelante,
con George Siemens y la idea del conectivismo. Este paso adelante muestra
que los estudiantes nunca deben quedarse solos en el proceso de aprendizaje, la
interactividad se vuelve muy importante, mientras que la interactividad sincré-
nica ahora es una necesidad (Morris, 2014).

Se debe enfatizar que de ahora en adelante, una de las complejidades a
afrontar es la de las nuevas modalidades de ensefianza - aprendizaje; en este
sentido, el -/earning ahora estd en un formato diferente: asincrono -con con-
tenido bajo demanda y actividades que se implementardn en un formato inte-
ractivo no sincrono con trabajo colaborativo remoto- y sincrono en presencia o
entorno virtual (Torres, Yépez, y Garcia, 2019).

Este es un enorme desafio para actualizar y aplicar técnicas y métodos a la
ensefianza actual, no sélo en términos de aspectos tecnolégicos, sino también
en referencia a las metodologias pedagdgicas que han pasado por una enorme
evolucién; si lo vemos con detalle, este progreso es espectacular en términos
temporales: de la corriente del conductismo a la del constructivismo en aproxi-

madamente un siglo (Durand, 2018).
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Todo este desarrollo ha sido apoyado por la teoria de las inteligencias mul-
tiples y los estilos de aprendizaje; ademis, la ensefianza contempordnea enfati-
za la interactividad en el aprendizaje a partir de la identificacién exhaustiva del
proceso neurofisiolégico y expone el aprendizaje colaborativo social inspirado
en George Siemens (Araya, Alfaro y Andonegui, 2007).

Esta evolucién ha sido fantistica, no tomé mds de un siglo, involucrando
no solo a los cientificos mencionados anteriormente, sino también a muchos
otros con importantes contribuciones en aspectos metodolégicos y pedagégi-
cos (Rodriguez, 2019).

Por eso, hoy mds que nunca los docentes tienen la misién de presentar,
guiar y realizar evaluaciones formativas, estos son los tres aspectos principales
de su misién como docentes en el siglo XXI, pero, ademids, queda implicito que
s6lo identificando y caracterizando el proceso de aprendizaje para los estudian-
tes es posible identificar cémo se debe implementar el proceso de ensefianza
para aumentar la calidad del proceso de aprendizaje.

Ahora se sabe que recibimos toda la informacién en la memoria de corto
plazo, sin reflexionar al principio, lo cual es una actitud conductista. Desde esta
recepcién transferimos la informacién a la memoria de largo plazo, lugar en
donde se lleva a cabo el anilisis y la reflexion, en otras palabras, el pensamiento
complejo en el dambito de la educacién, toma forma en el constructivismo, pues
desde esta esfera es posible construir conocimiento (Diaz, 2018).

Hoy, los docentes deben ensefiar a sus estudiantes cémo aprender, porque
el contenido y todas las metodologias estin disponibles. Es importante saber
c6mo hacerlo, hay reglas que muestran cémo ser un buen alumno y absorber la
informacién. Cuando recibimos informacién por primera vez, registramos solo
hasta el 10% de lo que leemos, el 20% de lo que vemos y el 20% de lo que escu-
chamos, por lo tanto, captamos solo una pequefia parte de la informacién que
se nos ofrece. Es por eso que tenemos que revisarlo y reflexionar sobre ¢l para
absorber y construir nuestro propio conocimiento en la memoria a largo plazo.

El mundo en el que los nifios crecen hoy en dia es cada vez mds multimodal

debido a las nuevas tecnologias que dan forma a lo que significa estar alfabeti-
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zado en el siglo XXI, ya que contintia impactando en cémo la informacién es
comunicada e intercambiada. Esto, naturalmente determina las aptitudes que
los estudiantes necesitan para la practica docente, y plantea la cuestién de si
el plan de estudios pedagégico actual para la prictica docente reconoce estas
habilidades tan importantes (Rzondzinski, 2019).

El concepto de praxis docente representa la gama de experiencias a las que
estan expuestos los docentes cuando trabajan en las aulas y las escuelas, por lo
tanto, la relacién entre los mentores y los futuros docentes son importantes. En
este sentido, estd demostrado que algunos docentes temen el cambio, por lo que
se aferran a la ensefianza tradicional; piensan que no necesitan cambiar, ya que
tuvieron éxito sin las herramientas metodoldgicas y tecnolégicas.

El desarrollo efectivo de la alfabetizacién en tecnologia para la formacién
docente debe verse como un proceso de desarrollo profesional, interprofesional
y curricular tanto como la formacién y el perfeccionamiento docente. Propor-
cionar a los maestros un modelo para el proceso de alfabetizacién en temas de
complejidad y tecnologia puede no ser tan util como permitirles discutir, colabo-
rar y llegar a un consenso sobre el tema a nivel de prictica docente.

El aprendizaje sélido en temas sobre complejidad implica la integracién en
el curriculum de estos temas de manera transversal. Los planes de estudios de-
berifan, revisar las ideas bdsicas y construir sobre ellas, y por lo tanto, el docen-
te debe actuar como facilitador para guiar y navegar al estudiante de practica
docente a través de un proceso que permita al estudiante usar el pensamiento
complejo en los entornos que habita y el ambito del siglo que vivimos. En este
sentido, el papel de los maestros estd cambiando y se estd volviendo mdas impor-
tante de tal manera que los docentes tienen que pensar sobre su propia practica
(Bezanilla, Poblete, Ferndndez, Arranz y Campo, 2018).

La naturaleza y el alcance de la alfabetizacion en pensamiento complejo y en
el uso de tecnologia que un individuo necesita dependen en gran medida de los
propésitos para los que lo utiliza. Diferentes grupos sociales también pueden
requerir diferentes formas de alfabetizacién, dependiendo de sus motivaciones

para el uso, por lo que, los docentes deben protegerse contra un enfoque re-
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duccionista o mecanicista al evaluar los niveles de alfabetizacién en temas de
pensamiento complejo y tecnologia.

En relacién con la alfabetizacién en nuevas tecnologias, se usa el término
-alfabetizacién en medios digitales-. Una definicién general de este término es
que incorpora las habilidades, el conocimiento, la creatividad y las actitudes que
todos necesitan al usar los medios digitales para aprender y dominar la sociedad
del conocimiento, sin embargo, esta es una definicién general, que s6lo hasta
cierto punto logra abarcar la alfabetizacién en medios digitales en entornos
escolares.

Por lo tanto, para no caer en una visién reduccionista y segregada, es ne-
cesario recalcar que la alfabetizacién en medios digitales para los maestros en
servicio es la capacidad de utilizar artefactos digitales como parte integrada de
su conocimiento del contenido pedagédgico y saber qué implicaciones que esto
tiene para la ensefianza, estrategias de aprendizaje y aspectos de construccién
(Ramos, 2019)

Aprender en la era digital significa que los estudiantes tienen una cantidad
infinita de informacién disponible a través de Internet, pero también significa
aprender un comportamiento razonable y seguro mientras se navega. Sin duda,
esta generacion es diferente, ya que sus tiempos son diferentes, sobre todo, los
estudiantes de hoy necesitan una educacién en alfabetizacién en medios digi-

tales que los equipe con cuatro habilidades vitales cruciales:

pensamiento critico,
responsabilidad,

apreciacién de las diferencias y

N LN KN

eficacia.

El miedo de los docentes al cambio no estd necesariamente conectado solo
a las herramientas digitales, sino también a que los maestros estdn preocupados
por los efectos neurolégicos, sociales y psicolégicos del uso excesivo y mal uso

de las TIC. En consecuencia, esta generacion requiere una educacién diferente
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que les permita realizar sus suefios personales y servir a la sociedad de la que
forman parte.

Los docentes no pueden permitirse ignorar o trivializar las complejas funcio-
nes sociales, intelectuales y emocionales de las tecnologias digitales en la vida de
los jévenes. Para llegar a los estudiantes de hoy, los maestros deben responder a la
experiencia de los estudiantes con su cultura, que es lo que experimentan a través
de la television, peliculas, youtube, internet, facebook, musica y juegos.

Cuando los docentes aprendan mds sobre los alumnos, lo primero que no-
tardn es cudn diferentes son sus alumnos de ellos. Cuando se trata de medios y
tecnologia, cada dos afios trae un nuevo conjunto de cambios en el panorama
de su vida diaria. Incluso si un maestro es solo unos aflos mayor que sus alum-
nos, puede haber diferencias importantes porque las herramientas tecnolégicas
estdin cambiando muy riapidamente. Es por eso que los docentes necesitan ob-
tener la informacién mds reciente sobre las opciones de medios y tecnologia

que los alumnos hacen en el hogar y en la escuela todos los dias.

1.3 Praxis docente y uso de TAC
1.3.1 La praxis docente en el escenario complejo

La prictica docente vista desde el pensamiento complejo implica la orquesta-
cién de comprension, habilidad, relacién e identidad para realizar actividades
particulares con diversos sujetos en entornos especificos. La practica docente
se puede entender en términos de sus objetivos, sus actividades y su tradicién
histérica (Chaiklin y Lave, 1996).

Cuando un docente aprende de su préctica, entran en juego un conjunto de
actividades histéricamente definidas que otros han desarrollado con el tiempo
(Engestrom, Miettinen y Punamiki, 1999). En este sentido, como miembros
de una profesién, los profesionales de la educacién tienen una responsabilidad
con sus colegas y sus estudiantes, reforzando los significados colectivos de la

prictica profesional.
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Cualquier concepto de prictica docente también debe involucrar la identi-
dad del practicante, pues estd parte de la preparacién profesional implicada en
la construccién de una identidad profesional. En este sentido, los profesionales
utilizan aspectos de sus propias personalidades, asi como sus identidades pro-
fesionales, como una parte intima de su préctica.

Algunas de las actividades utilizadas para preparar a los futuros docentes
se parecen a las pricticas reales de la profesion. Por ejemplo, los estudiantes de
derecho escriben resimenes legales y discuten en tribunales simulados, los es-
tudiantes docentes escriben planes de lecciones y disenan unidades curriculares,
los estudiantes de las escuelas de teologia escriben y pronuncian sermones y los
posibles terapeutas participan en juegos de roles de encuentros terapéuticos y
ven a los sujetos con los que interactian en entornos supervisados. Sin embar-
go, otras actividades pueden parecer mas artificiales, eliminadas de las practicas
y entornos auténticos de la profesién.

La preparacién para la prictica profesional implica abordar algunos desa-
tios comunes, pues la educacién profesional debe encontrar formas de ayudar
a los estudiantes a desarrollar el conocimiento profesional en un tiempo rela-
tivamente breve, desarrollar hébitos mentales y de caricter apropiados para la
prictica profesional, aprender las habilidades que necesitarin en su préctica
tutura, desarrollar nuevas formas de pensar que son caracteristicos de la razén
profesional y comenzar a construir una identidad profesional (Shulman, 1987).

En la educacién profesional docente, el entorno de la educacién superior
generalmente estd muy alejado de los entornos en los que trabajaran los egresa-
dos de las escuelas normales, lo que lleva a una divisién demasiado amplia entre
la teoria y la prictica. Aunque la mayoria de la educacién profesional incluye
experiencia directa en entornos de campo, la prictica también se ensefia en la
escuela normal.

Un desafio para la educacién normal es estipular lo que los novatos pueden
aprender en sus entornos de aprendizaje y que no podrian aprender mejor en
los contextos reales de practica y aulas. Otro desafio consiste en ayudar a los

futuros docentes a ir mas alld del nimero limitado de casos que enfrentardn en
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su formacién y construir un conocimiento mds amplio de los casos. Finalmen-
te, la educacién recibida en las aulas debe ayudar a los docentes en formacién
a atender las complejidades de la interaccién y a responder en el momento en
condiciones de incertidumbre.

Hay relativamente poca teoria que provea datos precisos sobre la pedagogia
real de la educacién, porque este no ha sido el foco de muchos estudios clasicos
de educacién y socializacién, no obstante, la teoria sociocultural dirige nuestra
atencién a los entornos en los que los futuros docentes aprenden y al papel de
sus compafieros profesores en la orientacién del aprendizaje. La mayoria de las
tormas de preparacién profesional implican oportunidades para que los nova-
tos utilicen sus conocimientos en una variedad de entornos de prictica.

En tales entornos, los novatos pueden experimentar con sus nuevos co-
nocimientos y habilidades, sin embargo, aprender de la experiencia no es facil
ni automitico, los educadores profesionales enfrentan el complejo desatio de
utilizar estos diversos conjuntos de experiencias en la practica como una herra-
mienta para ensefiar los principios y técnicas que pretenden; en este sentido, la
imprevisibilidad y el desorden inherentes a la practica pueden ir en contra de
sus intenciones.

El trabajo de Ericsson (2002), sobre el desarrollo de la experiencia ilustra la
importancia de observar la naturaleza de las oportunidades de prictica, sugiere
que las oportunidades de participar en lo que él llama “prictica deliberada” di-
terencian a los expertos de los aficionados consumados.

En el apartado anterior, se abordé a la escuela desde la complejidady se con-
cluyé que esta se constituye con base en una combinacién y ordenamiento de
saberes y conocimientos constituidos de una forma transdisciplinar para inter-
venir en la reestructuracién de una mente ordenada, a través de una capacidad
para programar y abordar las problemiticas y fundamentos de organizacién
que posibiliten unificar los conocimientos y darles significado.

La capacidad de abordar y manejar una problematica, por una parte, y el
desenvolvimiento de normas de organizacién que faciliten reunir los conoci-

mientos y proveerles de sentido comiin, por otro, son los elementos que simbo-
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lizan la obligacién de replantearse metodologias que faciliten la reestructura-
cién de la que tanto se ha hablado, con la intencién de entender los problemas
universales y complejos con otra mirada.

Asi, el docente pasa a depender de los procesos de vigilancia del sistema
educativo, lo que se prueba desde algunas claves teéricas que consiguen clarifi-

car el fenémeno de fragmentar el trabajo del docente:

1. Primero, la desunién de conceptos clave como son: “concepcion” y “ejecucion”
en el acto educativo, en que el docente tiene la funcién de ser un ejecutante de
tareas, sin que tenga poder de decisién alguna, o cuando la tiene, esta es minima.

2. Segundo, el desprecio que se tiene a la labor docente, lo que socialmente ha
originado que estos no logren concebirse como profesionales capaces de idear,
planear, entender y proceder sobre los contenidos curriculares, y

3. Tercero, la pérdida de reputacion sobre su propia labor, al estar controladas por

actores externos.

Asi, el curriculum desde la simplicidad surge como un elemento de gene-
racién del conocimiento estructurado bajo pardmetros que a través de su auto

organizacién, incentiva el control ante la praxis docente.
1.3.2 Autonomia profesional del docente en la era de la complejidad

Si bien la educacidn, las escuelas y las aulas parecen estar dirigidos de arriba a
abajo, la historia y la cultura dentro de cada nivel influyen y controlan informal-
mente los cambios que ocurren en un aula, por lo que el conocimiento emer-
gente dentro de las escuelas estd influenciado por las partes, los participantes y
los procesos dentro del sistema.

Una manera 1til de conceptualizar la teoria de la complejidad es a la luz del
siguiente ejemplo: no se puede hacer que una planta crezca, sin embargo, puede
proporcionar los componentes necesarios para un crecimiento éptimo, pero

aun asi puede no crecer.
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Desde la vision de la complejidad, cada escuela, region, departamento y red
de docentes tienen las caracteristicas de un sistema complejo con variables o
partes Unicas, como su historia, cultura, comunidad, liderazgo, estudiantes, po-
liticas, redes de comunicacidn, estructuras, recursos y consideraciones para que
los profesionales, los responsables de formular politicas y los futuros investiga-
dores consideren en su contexto (Freire, 1997).

Con el surgimiento y reconocimiento de la perspectiva interdisciplinaria
como sostenimiento dialéctico para la generacién de nuevos saberes, la escuela
debe estar acoplada con las sugerencias de la comunidad cientifica para com-
prender el actual curriculum desagregado y lograr transformarlo por otros de
cardcter integrado.

En este siglo XXI, lo que la complejidad exige es un docente que cree un cu-
rriculum organizado, libre y adaptable, lo que significa que la aplicacion recursiva
de la praxis regird a la conformacién de un cuerpo docente incisivo y reflexivo.

Es indispensable pensar en el cambio del docente como el basamento del
cambio de la educacién en general; un cambio en el que no se requiere de mds
conocimiento, tan solo de una voluntad de contribucién y didlogo de todos los

colectivos sociales.

1.3.3 Confluencia de conductismo, cognitivismo, constructivismo y
conectivismo en los procesos de aprendizaje

Los seres humanos aprendemos, ensefamos, trabajamos, vivimos entre estimu-
los y respuestas —conductismo-, aprendizajes que relacionamos —cognitivismo-,
la construccién del conocimiento —constructivismo-, de manera colaborativa, y
de manera cada vez mis creciente en redes, en un mundo digital interconectado
por la tecnologia.

Estos cuatro paradigmas confluyen e intervienen simultineamente en los
procesos de aprendizaje con matices diferentes, dependiendo de los contextos,
modelos educativos y sectores donde se aplica lo aprendido, tales como: publi-

co, privado, militar, empresarial, educativo, civil, entre otros. El aprendizaje es
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algo permanente que trasciende el aula. Aprendemos desde antes de asistir a la
escuela y continuamos aprendiendo al terminar los estudios formales. Apren-
demos aun sin ir a la escuela. Aprendemos durante todas las edades. Aprende-
mos para el trabajo. Aprendemos durante y para la vida.

Para poder examinar las caracteristicas y las maneras en que el conductis-
mo, cognitivismo, constructivismo y conectivismo intervienen en el aprendizaje

es necesario partir de la relacién entre cerebro y pensamiento humano.

Relacién cerebro-pensamiento

Recuperacion, \\‘
Extraccion y \
generacion de |
informacion y ,l
conocimiento para ,"‘
el aprendizaje /,-fx

__/ Recepcion y
/ acopio de
| informacién y
| conocimiento
\ para el

‘\\ aprendizaje

-

Figura 1.1. Ser biopsicosocial. Elaboracién propia.

El humano es un ser biopsicosocial, en cuyo cerebro se origina el pensa-
miento. Pensar, es decir, el acto de imaginar, discurrir, considerar, examinar y
reflexionar se origina biolégica y psicolégicamente en el cerebro, en el trabajo
conjunto de los dos hemisferios cerebrales; el izquierdo, que permite el uso de
la 16gica, los nimeros, la palabra; y el derecho, que se ocupa de los significados
multiples, de la globalidad, la espacialidad y la contextualizacién.

Por lo que toca al aspecto social, el ser humano se retroalimenta en su con-
tacto con otros en el entorno econémico, politico y cultural en que se desarrolla.

Por tanto, la capacidad biolégica de imaginar, discurrir, considerar, examinar y
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reflexionar estd dada por la asimilacién y acomodacién o conexién de nuevos
conocimientos con el conocimiento previo o existente en los dmbitos personal,
familiar y social. Las cosas que se aprenden desde que se nace comienzan a
hacer sentido en la medida en que hay retroalimentacién con el entorno y se
trasciende el nucleo familiar.

Por su parte, el aprendizaje estimula la formacién de nuevas neuronas —neuro-
génesis-, el fortalecimiento de sinapsis existentes y formacion de otras nuevas en un

proceso de continua adaptacién del cerebro al contexto, conocido como plasticidad.

Relacion cerebro-pensamiento con las teorias del aprendizaje

Los componentes biol6gicos, psicolégicos y culturales influyen en la forma en
que se recibe, acopia, procesa, recupera y genera informacién y conocimiento
para el aprendizaje, entendido como: cambio permanente en las estructuras
mentales, en las asociaciones y representaciones resultantes de los conocimien-
tos —cognoscitivismo. A su vez, las estructuras mentales, asociaciones y repre-
sentaciones se utilizan en situaciones reales, resolucién de problemas, proyectos
o trabajos de campo —constructivismo.

En otras palabras, la asimilacién y la acomodacién, la conexién de nuevos
conocimientos con el conocimiento previo, la retroalimentacién de dichos co-
nocimientos con el 4mbito social y cultural en que se estd inmerso, es decir, el
conocimiento aplicado en el contexto o entorno a lo largo de toda la vida, hace
posible la revisién, enriquecimiento o modificacién de conocimientos, mismos
que pueden modificar la conducta —conductismo.

Todos estos procesos, en un contexto de globalizacién en todos los érdenes
de la vida -globalizacién legal, globalizacién econémica-financiera, globaliza-
cién social-cultural, globalizacién politica, globalizacién ecoldgica, globalizacién
educativa-, amplian el espectro del aprendizaje como un proceso influido por la
tecnologia en un mundo interconectado por redes e instrumentos colaborativos
—conectivismo.

Si bien estas cuatro visiones del aprendizaje suelen analizarse desde el en-
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foque del aula fisica y/o virtual donde se cumplen programas académicos de los
niveles de la educacién obligatoria en México, es necesario abarcar los aspectos
no dulicos considerando que el aprendizaje es una actividad que sucede durante
toda la vida en todos los 4mbitos.

De manera particular, como veremos mds adelante, destacan las aportaciones
del conectivismo al aprendizaje fuera de las personas, dentro de las organiza-
ciones y orientado al desempefio de un trabajo en un mundo interconectado
(Gutiérrez, 2012). Ello, coloca en el centro del andlisis al sujeto como ser biopsi-
cosocial, se desarrolla a continuacién la relacién de este con las principales teorias

del aprendizaje hasta estructurar una visién sistémica en un entorno de cambio.

Relacion de la conexion cerebro-pensamiento con el cognitivismo

Los componentes biolégicos, psicolégicos y culturales influyen en la forma en
que se recibe, acopia, procesa, recupera y genera informacién y conocimiento para
el aprendizaje, entendido como cambio permanente en las estructuras mentales,

en las asociaciones y representaciones resultantes de los conocimientos.

Entorno Entorno Entorno

ENTRADAS =—————> PROCESO DE APRENDIZAJE INDIVIDUAL Y SOCIAL =———————— ENTRADAS

Recepcion y
acopio de

: : Recuperacion,

1 1
informaciény |

1

1

1

Extraccidn y
generacion de
informacion y
para el conocimiento para
aprendizaje el aprendizaje

Entorno Entorno

conocimiento

Entorno

Figura 1.2. Entorno del ser biopsicosocial. Elaboracién propia.
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El cognitivismo centra su atencién en el procesamiento mental de la infor-
macién, haciendo evidente que este procesamiento tiene lugar antes de emitir

la respuesta ante un estimulo (Arjona y Gamiz, 2013, pp. 4).

Procesamiento
mental de la
informacion

Figura 1.3. Procedimiento mental de la informacién. Elaboracién propia.

Diversas aportaciones dan cuerpo al cognitivismo

En la teorfa del desarrollo del pensamiento y el aprendizaje, Jean Piaget afirma que
el pensamiento del nifio es diferente al del adulto. Conforme se avanza en las etapas
cronoldgicas, el sujeto también avanza, paralelamente, en su desarrollo cognitivo.
El considera que el sujeto aprende activamente, desarrollando su interpretacién del
mundo de menor a mayor complejidad. Para ello, el sujeto utiliza esquemas menta-
les que le ayudan a interpretar y organizar la informacién. Dentro de este proceso,
hay dos acciones fundamentales: la asimilacién -cuando hay nuevo conocimiento-
y la acomodacién -cuando hay una adaptacién a estructuras ya existentes-. Las dos
anteriores en conjunto ayudan al sujeto a darle sentido al mundo.

Las cuatro etapas del desarrollo cognitivo que sostiene Piaget son:

1. Sensorio-motriz, acumulacién de experiencias a través de los sentidos y que en
edad cronoldgica seria de los 0 a los 2 afios.

2. Pre-operacional, apropiacién del lenguaje y construccién de significados, de los
2 alos 7 afios.

3. Operaciones concretas, desarrollo del razonamiento l6gico basado en sensacio-
nes fisicas, de los 7 a los 12 afios.

4. Operaciones formales, desarrollo del pensamiento abstracto, de los 12 afios

en adelante.

46



CapiTuLo |

El conocimiento es asimilable para el sujeto en tanto que existan las estruc-
turas mentales apropiadas que le den cabida y organizacién.

Con la teoria del aprendizaje significativo se postula, de acuerdo con Arjo-
nay Gamiz (2013), que el significado reside en la posibilidad de cada aprendiz
para dotar de significado cada texto al poder relacionarlo con aquello que ya se
sabe o conoce. El conocimiento es significativo si es capaz de interiorizarlo a
través de su experiencia y sus recursos cognitivos.

Son tres los tipos de aprendizajes significativos:

1. De representacién, donde el sujeto dota de significado a cierto simbolo especifico.

2. De conceptos, donde el sujeto reconoce las generalidades y particularidades de
cierto objeto y las puede agrupar y diferenciar de otros. Se podria decir que es
un tipo de agrupacién por categorias.

3. De proposiciones, donde el sujeto es capaz de relacionar una serie de conceptos

y darles sentido.

El aprendizaje necesita de una estructura cognitiva que permita al sujeto
organizar, jerarquizar y memorizar. Aqui la informacién se estructura en forma
de drbol. Una estructura central y ramas que nacen de ella.

Las premisas del aprendizaje significativo de acuerdo a Arjona y Gémiz

(2013) son:

1. Que el material de aprendizaje en si mismo pueda ser relacionado de manera
arbitraria en cualquier estructura cognoscitiva apropiada y;

2. Que la estructura cognoscitiva del alumno contenga las ideas de afianzamiento
relevantes con las cuales la nueva informacién sea anclada.

3. Enla teoria del aprendizaje por descubrimiento, que exhibe aspectos cognitivos
y constructivistas, Jerome Brunner se enfoca en la evolucién de las habilidades
cognitivas del nifio y en la forma de estructurar adecuadamente los contenidos

educativos.
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El aprendizaje por descubrimiento busca impulsar al sujeto como ser auté-

nomo y libre pensador:

1. Enictico o ejecutor: Saber cémo hacer. Este sistema equivaldria a la etapa sen-
so-motriz de Piaget. Donde el individuo se relaciona con el mundo a través de
la experiencia fisica y la manipulacién de los objetos del mundo. Se representa
por la accién.

2. Icénico: Aqui se usa la representacién mental de los objetos, independiente-
mente de si se estd en presencia de ellos o no. Se utiliza para reconocer las carac-
teristicas de los objetos. Se encuentra una similitud con la etapa pre-operativa
de Piaget.

3. Simbodlico: es la capacidad de representacién de cosas a través de simbolos, ya

sea que éstos guarden o no relacién con aquellos.

La instruccién es muy importante, tanto que considera que las instruccio-
nes deben ser adaptadas a las capacidades cognitivas de los individuos. Propone
que para aprender, el sujeto debe seguir el proceso de la investigacién a través
de la identificacién del problema, la realizacién de una hipétesis y la recopila-
cién de informacién, el desarrollo de la observacidn, el registro y el andlisis de
los resultados. Todo en funcién de sus capacidades cognitivas. Podemos decir
que en su teoria ocurre una ensefianza en espiral que da vueltas y regresa al mis-

mo punto, pero en un nivel superior de entendimiento (Arjona y Gimiz, 2013).

Relacion de la conexion cerebro-pensamiento con el constructivismo

Las estructuras mentales, asociaciones y representaciones se utilizan en situa-

ciones reales, resolucién de problemas, proyectos o trabajos de campo.
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Entorno Entorno Entorno
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Figura 1.4. Proceso de aprendizaje individual y social. Elaboracién propia.

El constructivismo postula en un principio que el conocimiento es una
construccién personal, resultado de la interaccién entre el sujeto y el mundo
a su alrededor. Cada sujeto construye su representacion de la realidad (Peres,
2006). Posteriormente, Vygotsky, con la teoria socio-constructivista incorpora
el aspecto socio-cultural, donde la interaccién y el trabajo colaborativo dan
como resultado la construccién social del conocimiento que bien podemos de-

nominar conocimiento aplicado.

Conocimientoaplicado
sobre estructuras
mentales previas

Figura 1.5. Conocimiento aplicado sobre estructuras mentales previas. Elaboracién propia.
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Segun Peres (2006), el constructivismo se basa en tres ideas fundamentales:

1. El ser humano construye conocimiento de forma activa.

2. El ser humano construye sobre las bases de estructuras mentales previas (es
decir, se relaciona con el cognitivismo).

3. El conocimiento tiene una dimensién subjetiva. Es decir, el conocimiento estd

en funcién de su viabilidad y no en funcién de una verdad absoluta.

En otras palabras, el aprendizaje deriva de las experiencias del sujeto y de
su interpretacién. Ademds, la forma de organizar dichas representaciones es lo
que construye o da sustento a la realidad, ya que todo aprendizaje modifica la
estructura mental del sujeto.

Vygotsky, con su teoria socio-constructivista, pone el énfasis en el aspecto
socio-cultural. Pensaba que la formacién del intelecto se realizaba de manera
paulatina a través del proceso de desarrollo y para ello, se tenia que entender y
conocer el marco de referencia del individuo partiendo de su medio sociocul-
tural (Arjona y Gdmiz, 2013).

Para este psicélogo, los adultos son el principal medio que tiene el nifio para
desarrollar sus habilidades cognitivas. En su teoria, el desarrollo del lenguaje y
pensamiento se ven por separado y ya en la adultez se logra conjugar estos dos
elementos. Ademads sostiene que los nifios pueden realizar tareas mds comple-
jas —retos- si los adultos a su cargo son altamente competentes cognitivamente
hablando, lo anterior se conoce como la zona de desarrollo préximo —ZDP-,
la cual se modifica segin el desarrollo del individuo y conforme pasa de una
etapa a otra.

En la educacién, uno de sus postulados sefiala que se debe de llevar a cabo
una interaccién entre estudiantes y profesor para desarrollar capacidades menta-
les superiores. Asi, utilizé el término andamiaje, traducido al espafol de scafol/-

ding, para que la persona pueda ejecutar actividades cada vez mds complejas.
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El construccionismo es una de las teorias derivadas del constructivismo;
dicha teoria fue postulada por Seymour Papert. Su teoria es de aprendizaje y
didéctica. Su nocién de -aprender haciendo- es propuesta para preparar a los
jovenes para un mundo en cambio permanente. Para este tedrico, en el aula
existen diversos estilos de aprendizaje que hay que tomar en cuenta. Plantea
que el uso de la computadora es muy importante porque provee al nifio de he-
rramientas de apoyo, lo invita a ser mds creativo y a hacer sus propias hipétesis
y probarlas para construir conocimiento y solucionar problemas.

De la mano con aprender haciendo esta aprender de los errores, por lo que el
conocimiento generado tiene sus antecedentes en experiencias de vida. Los
recursos tecnoldgicos son vitales, ya que promueven el razonamiento 16gico,
la deduccién y el andlisis. Otras aportaciones son el trabajo colaborativo y el
aprendizaje por proyectos: “el construccionismo hace especial hincapié en la
evaluacién del procedimiento -estrategias, pasos, planificacién, etc.- ya que no
s6lo toma en cuenta la evocacién del resultado, sino que, ademds y por sobre

todo, considera la forma por la cual un alumno llega al resultado”, afirma Ro-

driguez (2019, pp. 130).

Relacion de la conexion cerebro-pensamiento con el conductismo

La asimilacién y la acomodacién, la conexién de nuevo conocimiento con
el conocimiento previo —cognitivismo-, la retroalimentacién de dichos cono-
cimientos con el dmbito social y cultural en que se estd inmerso, es decir, el
conocimiento aplicado en el contexto o entorno a lo largo de toda la vida —
constructivismo-, hace posible la revisién, enriquecimiento o modificacién de

conocimientos, mismos que pueden modificar la conducta —conductismo-.
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Figura 1.6. Entorno del proceso de aprendizaje individual y social. Elaboracién propia.

En general, el conductismo se refiere a lo que se tiene que hacer desde el
exterior para obtener un resultado, en lo que puede sintetizarse como estimu-
lo-respuesta, basado principalmente en el modelo de Ivin Petrovich Pavlov

(Morris y Maisto, 2005), que se puede representar como sigue:

Estimulo Respuesta

Figura 1.7. Estimulo-respuesta. Elaboracién propia.

Este modelo general se amplia con importantes aportaciones que dan un
cuerpo sélido a la teoria conductista. El condicionamiento clésico, o proceso
de aprendizaje mediante el cual un estimulo adquiere la capacidad de elicitar
—provocar- una respuesta debido a su emparejamiento con otro estimulo que
ya lo producia, es esencial para profundizar en el conductismo. Un estimulo es
incondicionado cuando de manera innata, elicita una respuesta incondicionada.

En cambio, un estimulo condicionado es aquel que “inicialmente no era capaz
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de elicitar una determinada respuesta incondicionada, pero que tras el condi-
cionamiento si la provoca.

Pavlov postula, tal como refieren Arjona y Gdmiz (2013), que los estimulos
condicionados podian provocar respuestas reflejas o incondicionadas una vez
asociadas previamente con los estimulos incondicionados. Asimismo, un esti-
mulo neutro después de la asociacién se convertia en estimulo condicionado.
En la realidad operan muchas conexiones de estimulos y respuestas, dando
lugar a cadenas de reflejos, que son conocidos como condicionamientos de se-
gundo orden, de tercer orden, etc.

Skinner aporté las nociones de reforzamiento positivo y reforzamiento ne-
gativo, condicionamiento operante, modelado, extincidn, recuperacién espon-
tinea y discriminacién del estimulo. En el reforzamiento es importante espe-
cificar si lo que se pretende es incrementar o decrementar una respuesta con el
reforzador, con reforzamientos positivos o castigos. En ambos casos existe una
relacién directa entre reforzador o estimulo positivo y una respuesta positiva,
y entre un reforzador o estimulo negativo y una respuesta negativa, donde una
respuesta que va seguida por un refuerzo tiene mayor probabilidad de volver
a presentarse. El reforzador es el estimulo que incrementa la frecuencia de la
respuesta y que es proporcionado inmediatamente después de presentada la
conducta (Arjona y Gdmiz, 2013).

El condicionamiento operante sucede en aquellas circunstancias en las cuales
los hechos son un resultado directo de la conducta del individuo. Ademds, esa con-
ducta se desarrollard por las consecuencias que produzca (Arjona y Gdmiz, 2013).

Vale la pena cuestionar qué es lo positivo y lo negativo para cada quién. Para
el proveedor del estimulo, lo positivo no es necesariamente lo mismo que para el
receptor del estimulo. Lo mismo sucede con la nocién de negativo. En todo caso,
parece mds pertinente hablar de respuesta esperada por parte del reforzador.

El modelado consiste en mostrar la respuesta meta frente al sujeto mos-
trandole también el reforzamiento a esa conducta. El modelado es el aprendi-
zaje por observacién -por modelos-. El moldeamiento por aproximaciones su-

cesivas se refiere a que una vez planteada la respuesta meta, cualquier conducta
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que se acerque a la meta serd reforzada hasta conseguir la respuesta esperada.
(Arjona y Gidmiz, 2013).

La conexién estimulo-respuesta estd sujeta a eventos como la extincién, que
es la debilitacién de la fuerza de asociacién entre dicha conexién, la recuperacién
espontanea o reaparicién de una respuesta, y la discriminacién del estimulo, que
es la distincién de estimulos parecidos condicionados e incondicionados.

Otro aporte importante al conductismo es el de Edward Lee Thordinke,
para quien el aprendizaje estd determinado por 3 factores. El primero es la dis-
posicién del nifio, es decir, el nifio tiene que estar preparado para poder benefi-
ciarse de nuevas experiencias de aprendizaje. El segundo factor es la repeticién
de lo aprendido, el que consolida el aprendizaje. El tercer factor es la ley del
efecto, la cual estd asociada con la repeticién.

Ya desde mediados del siglo XX, el conductismo establece una conexién
con el cognitivismo al reconocer que la persona, como afirman Arjona y Gdmiz
(2013) tiene que procesar la informacién en su interior -cognitivismo, estable-

ciendo relacién entre estimulo, respuesta y consecuencia.

Relacion de la conexion cerebro-pensamiento con el conectivismo

Todos estos procesos, en un contexto de globalizacién en todos los 6rdenes de
la vida -globalizacién legal, globalizacién econémica-financiera, globalizacién
social-cultural, globalizacién politica, globalizacién ecolégica, globalizacién edu-
cativa-, amplian el espectro del aprendizaje como un proceso influido por la tec-

nologia en un mundo interconectado por redes e instrumentos colaborativos.
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El aprendizaje es un proceso influido por la tecnologia en un mundo
interconectado por redes e instrumentos colaborativos (CONECTIVISMO)
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Figura 1.8. Entorno del proceso de aprendizaje individual y social (conductismo). Elaboracién propia.

Al margen de la discusién de si el conectivismo debe considerarse una ten-
dencia, infraestructura, herramienta o una teoria del aprendizaje, se define una
teoria como un conjunto de principios cientificos que se presentan para ex-
plicar un fenémeno y proveen de marcos para interpretar observaciones del
medio ambiente, que sirven como puente entre la investigacion y la educacién,
consideramos que es innegable su papel de articulador preponderante en la
actualidad en los procesos de aprendizaje, independientemente del grado de
conductismo, cognitivismo y constructivismo que presenten (Gutiérrez, 2012).

Como se ha propuesto en este apartado, conductismo, cognitivismo, cons-
tructivismo y conectivismo confluyen en los procesos de ensenanza aprendizaje
con matiz diferente dependiendo del paradigma y contexto en que sucedan.

El principal exponente de esta teoria es George Siemens, quien define al
conectivismo como una teoria del aprendizaje para la era digital. Esta definicién

tiene muchas implicaciones, como se verd a continuacién (Gutiérrez, 2012).
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Figura 1.9. Conectivismo, aprendizaje para la era digital. Elaboracién propia.

El conectivismo define el aprendizaje como un proceso constante que se
genera en diversos contextos, incluyendo espacios de prictica, redes comunita-
rias y en el desempefio de tareas en el lugar de trabajo (Gutiérrez, 2012).

Sibien en el constructivismo queda de manifiesto que el aprendizaje no se da
solo en el ambiente dulico, es con el conectivismo que la actividad extra aula se
proyecta de manera muy importante. Dicha actividad extra muros no solo abarca
la escuela formal, sino también el dmbito laboral y de las relaciones sociales, po-
liticas y econémicas, incorporando formas de aprendizaje no formal e informal.

Con el advenimiento y consolidacién de la globalizacién, que implica la ace-
leracién de los procesos productivos, legales, econémicos, ecolégicos, culturales,
sociales, culturales, médicos y educativos, el conectivismo incide en el incremento
de la productividad al facilitar que se haga mds con menos recursos de tiempo,
materiales y personas, transformando radicalmente los modos de vivir. El co-
nectivismo da cabida e interconecta las manifestaciones de las otras teorias en la

realidad, lo que puede representar un aprendizaje con caracter holistico.
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Figura 1.10. Procesamiento mental de la informacién. Elaboracién propia.

El conectivismo no es ajeno a los estimulos y respuestas caracteristicos del
conductismo, mds bien los refuerza y acelera. Si hablamos de premios y casti-
gos, reforzadores o condicionamientos, tenemos horarios especificos para hacer
una transaccién, para una junta virtual, para cargar evidencias en plataformas
educativas. Tenemos recompensas si hacemos determinadas operaciones en li-
nea mds que en el entorno real. El conectivismo revoluciona la forma en que se
adquiere y procesa el conocimiento —cognitivismo-. Aprender en linea a través
de tutores formales -docentes, directivos, colegas- e informales -como youzu-
bers, wikis, blogs- puede hacerse de manera semipresencial o virtual.

El conectivismo amplia el espectro de la construccién social del conocimien-
to que postula el constructivismo. Los foros de usuarios de software, los docu-
mentos en la nube que pueden ser operados simultineamente por varios usuarios
~webquest, google drive, entre otros-, la comunicacién virtual -skype, WhatsApp- y
las redes académicas y las redes sociales generan aprendizaje sociocultural.

Algunas de las principales aportaciones y retos del conectivismo segtn Sie-

mens (2012), son las siguientes:
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Apormcionex del conectivismo

El aprendizaje se genera en las organizaciones.

El aprendizaje se puede generar con la ayuda de artefactos no humanos.

Las précticas de aprendizaje trascienden el aula. La educacién y los programas
se dan en linea, complementando la modalidad presencial.

Empodera al estudiante, al aprendiz, al trabajador, al funcionario, al ciudadano
al permitirle determinar los recursos que satisfacen sus necesidades de apren-
dizaje lo que puede generar una mayor disposicién para aprender a aprender.
Permite solucionar problemas reales en forma colaborativa en el trabajo, la es-
cuela y el hogar.

Permite el intercambio y adquisicién de conocimientos de cualquier parte para
poder aplicarlos en la solucién de problemas en entornos vulnerables.

Obliga (conductismo) a la actualizacién permanente.

Crea valor econémico.

Cdmo opera el conectivismo, de acuerdo con Siemens (2012)
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Funciona por medio de redes, que son espacios democriticos donde confluyen
todas las opiniones. Los alumnos aprenden de otros alumnos, los trabajadores
aprenden de otros trabajadores.

Opera a través de nodos. El aprendizaje es un proceso de conexién especializada
de fuentes de informacién o nodos, que son puntos de interseccién o unién de
varios elementos que confluyen en un mismo lugar.

Muchos nodos construyen una red de aprendizaje. Hay nodos en el lugar de
trabajo, el lugar de estudios, en los contactos personales.

En la educacién, cambia la estructura curricular y la manera de ver la ensefian-
za- aprendizaje. En la literatura pueden identificarse tres objetivos en relacién
con el lugar de las TIC en las escuelas: a) lograr mejores y/o nuevos aprendiza-
jes, b) generar un cambio o innovacién pedagégica, y ¢) producir un cambio o
innovacién organizacional.

La aplicacién mds extendida del aprendizaje conectivista son los MOOC

Las TIC se convierten en TAC y TEP.



Retos del conectivismo
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1. Evitar en la medida de lo posible que se reproduzcan esquemas de dominacién

como sucede en el mundo face fo face. El reto es que sea en verdad un espacio

democritico.

2. El conectivismo debe fortalecer a la educacién como un derecho social, logran-

do que ésta sea:

NN

El cambio que se quiere

Accesible. Que no exista discriminacion.

Asequible. Derecho civil, politico, social y econémico.
Aceptable. Que tenga garantias minimas de calidad.

Alcanzar una cobertura que incluya entornos vulnerables.

Adaptable. Que se ajuste a las necesidades de los estudiantes.

La confluencia de conductismo, cognitivismo, constructivismo y conectivismo

en los procesos de aprendizaje individual y social debieran ser evidentes en las

distintas modalidades de cambio permanente en un entorno global.

d

Autorid;

Entorno

Cambio de arriba abajo }

| Cambio hacia adentro |

Entorno

ENTRADAS

, instituci , organizaciones <«

Entorno

Cambio hacia afuera

El apr. ndizaje » > un proceso influido por la tec. nlogiaer un mundo
interconex "adc sor redes e instrumentos colaborati 2s(C /NECTIVISMO)
v

v

————————» ENTRADAS

Recepciony
acopio de
informacion
conocimie
para el
apren

Entorno

Entorno
v
OWE SO DE APRENDIZAJE INDIVIDUAL YEOC!
A

Ut szacién del conow miento en situaciones reales, 2solucién cor. horativa
de problemas, proy >rtos o trabajos de campo / 2ONSTRUCTIVIS, 10)

SER BIOPSICOSOCIAL

VAT

Entorno

| Cambio de abajo arriba

Entorno

Extracciony
generacion de
informaciény
onocimiento para
Waprendizaje

1
| Recuperacion,
1
1

Entorno

Base social, estudiantes, trabajadores, familia, comunidad, sociedad

Figura 1.11. Autoridades, instituciones, organizaciones. Elaboracién propia.
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La adecuada confluencia de estos cuatro paradigmas:

Estd propiciando el cambio de dentro afuera, desde la persona.

Seria un motor de cambio de fuera adentro, al contar con la participacién de
docentes, padres de familia, comunidad y autoridades.

Estaria impulsando el cambio de abajo arriba, desde la base de la pirdmide so-
cial, para que no siempre los cambios sean a la inversa, para que individuos sean
autosuficientes y autodidactas

Propiciaria el cambio de arriba abajo, donde autoridades, instituciones y organi-
zaciones de toda indole incluyan la participacién social.

Bajo principios de cooperacién y colaboracién logren un cambio sistémico sin
turbulencias, porque no es algo que se decide y opera tinicamente en y desde las
élites (Luengo, 2018).

Podrian llevar al mejoramiento del aprendizaje, las escuelas, los individuos y la

sociedad con un trascendental alcance indirecto en la transformacién social de

la realidad.
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Carituro 11

En este capitulo se abordari el contexto de la educacién en México y el estado
de Chiapas, con la finalidad de comprender la dimensién de exclusién y mar-

ginacién desde la cual se ha realizado la investigacion.
2.1 Contexto de la educacién en México

El capital humano que forma la educacién puede detonar el crecimiento
econémico e impactar en la provisién de recursos del Estado para elevar la
escolaridad. La educacién es una dimensién en crisis en la que urge actuar con
efectividad, no solo para acortar distancias con las otras dimensiones, sino para

potenciarlas y elevar el IDH del pais.

Brechas en México con cifras del IDH de 2012
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Figura 2.1. Brechas en México. Elaboracién propia.

61



Victor del Carmen Avendario Porras

2.1.1 Prioridades para acortar las brechas

Prioridades para la reduccion de brechas en México con base eb cifras del IDH de 2012

o |

VERACRUZ
TABASCO
MNCAIONAL
CAMPECHE

@ DH. Indice de Des
@ IE Indice de E

rrollo Humano @ 1S, Indice de salu

=+ Muy alto (0.800 o nuis) seennss Al (0.700-0 799)

1. indice de ingreso

Medio (0.550-0699)  ssesss Bajo (Menor de 0.550} sess

Figura 2.2. Rubros, prioridades y entidades para la reduccién de brechas en México.

Elaboracién propia.
2.1.2 Poblacion

La poblacién nacional, segtin la encuesta intercensal 2015 (INEGI, 2015), es
de 119 millones 530 mil 753 habitantes, de los cuales 24 millones 192 mil 242
pertenecen a la regién sur-sureste de la Repiblica Mexicana que comprende
los estados de Chiapas, Campeche, Oaxaca, Quintana Roo, Tabasco, Veracruz
y Yucatdn. La poblacién de la region sur-sureste representa el 20.2% de la po-

blacién nacional.
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Figura 2.3. Poblacién en México. Elaboracién propia.

La distribucién poblacional de los 7 estados de la regién sur-sureste es la

siguiente:
Poblaciéon
Entidad federativa total Hombres Mujeres % Pob

04 Campeche 899,931 441,276 458,655 3.7%
2,536,72 2,681,18

07 Chiapas 5,217,908 1 7 21.6%
1,888,67 2,079,21

20 Oaxaca 3,967,889 8 1 16.4%

23 Quintana Roo 1,501,562 751,538 750,024 6.2%
1,171,59 1,223,68

27 Tabasco 2,395,272 2 0 9.9%
3,909,114 4,203,36

30 Veracruz 8,112,505 0 5 33.5%
1,027,54 1,069,622

31 Yucatan 2,097,175 8 7 8.7%
11,726,4 12,465,7

Region Sur-Sureste 24,192,242 93 49 100.0%

Figura 2.4. Poblacién de los estados de la region sur-sureste por género. Elaboracién propia.

El factor edad es uno de los problemas criticos que enfrenta el pais para
su transformacién plena y oportuna en una sociedad del conocimiento que,
ademds, tenga una participacién destacada en el concierto internacional. En
general, la poblacién mexicana tiende al envejecimiento. Para 2030 y 2050 el
porcentaje de poblacién joven, que es la que sostiene a la poblacién adulta, serd

mucho menor que el actual.
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En 2030, se incrementard paulatinamente la poblacién adulta y disminuird
la poblacién joven. Para 2050 la distribucién poblacional perderd su forma pi-
ramidal. De no actuar con sentido de urgencia desde hoy para cerrar las brechas
que la separan de la sociedad del conocimiento, la poblacién mexicana enfren-

tard serias crisis en todos los planos.
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Figura 2.5. Evolucién poblacién de México 2015-2050. Elaboracién propia.

La disminucién en las tasas de fecundidad y el incremento en las expecta-
tivas de vida son dos de las principales causas del envejecimiento poblacional.
Este dltimo aspecto impactara la economia de las generaciones jévenes porque
el incremento de expectativas de vida no ird acompafiado por una mejor cali-
dad de ésta en las generaciones adultas. Enfermedades crénicas degenerativas
postran a la poblacién adulta e implican un gasto para las generaciones jévenes.
A esto hay que agregar un insuficiente ingreso econémico propiciado por los
bajos niveles educativos, entre otros factores como insuficiente PIB per cipita
y altos indices de pobreza, marginacién y ruralidad.

La actual poblacién joven verd complicada su empleabilidad y, por ende,
la obtencién de ingresos decorosos hacia 2050, ademads de que la casi nula po-
sibilidad de un retiro o jubilacién digna le hard prolongar su vida laboral en
condiciones desfavorables de continuar con la brecha entre lo educativo y lo

tecnolégico.

64



75 afiosy mas
70-74 afios

65-69 afios

Estados Unidos Mexicanos

1,503 oeeeess——— 1,349
1,027 s 1,131
1,306 Eeeeee——— ] 591

60-64 afios 1,825 | ne—— 2 065

5559 afios 2,277 2,570

50-54 afios 2,898 3,257

45-49 afios 3,213 3,601

40-44 afios 3,908 4,301

35-39 afios 4,064 4,546

30-34 afics 4,234 4,697

2528 afics 4,423 4,830

20-24 afios 5,236 5,430

15-19 afios 5,412 5,361

10-14 afios 5,677 5,551

05-09 afos 5,582 5,415

0004 afios | 5‘34?1 : : ® : 5485 |
| 1 t } T t t {

8,000 6,000 4,000 2,000 0 2,000 4,000 6,000 8,000

CapituLo |l

B Mujeres

= Hombres

Figura 2.6. Distribucién poblacional de México en 2015. Elaboracién propia.

2.1.3 Edad y generaciones digitales
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2.1.4 Generaciones digitales y envejecimiento
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Figura 2.8. Generaciones digitales y envejecimiento. Elaboracién propia.
Si bien vivimos en la era de los nativos digitales pisos que coexisten, desde los

baby boomers hasta la generacién Z. Eso es la brecha digital. Migrantes tecno-

légicos, lo cierto es que el uso cada vez mis extendido de la tecnologia en los
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procesos de ensefianza-aprendizaje no se ha traducido en mejores indicado-
res educativos, lo cual significa que el desarrollo, accesibilidad y socializacién
de la tecnologia es insuficiente si no va acompanado de pedagogia y practicas
didacticas efectivas. Ello implica que el vertiginoso crecimiento tecnolégico
debe ir acompafiado con el correspondiente crecimiento de quienes facilitan los
procesos dulicos: los docentes. Dicho crecimiento docente debe contribuir a la

reduccién de la brecha digital que los separa de sus estudiantes (Freire, 1982).
2.1.5 Contexto tecnoldgico

A nivel mundial la sociedad ha transitado por distintas etapas, mismas que han
permitido su evolucién, dentro de estas etapas destaca, segtn los grandes cam-
bios a nivel tecnolégico, la que va desde la sociedad postindustrial a lo que hoy

conocemos como sociedad de la informacién o del conocimiento.

1. Segunda f >
0:00:00 Tue 1 Jan 1760 - 24:00:00 Tue 31 Dec 1838

2. Educacién tradicional - Siglo XIX
0:00:00 Wed 1 Jan 1800 - 24:00:00 Mon 31 Dec 2018

3. Epoca Post-Industrial
0:00:00 Wed 1 Jan 1840 - 24:00:00 Sun 31 Dec 1961

4. Educacién a distancia
0:00:00 Mon 1 Jan 1900 - 24:00:00 Mon 31 Dec 2018

5. Generaciones segin el avance tecnolégico
1945 - 2019

6. Sociedades segun la época
1962 - 2019

7. Modalidades de aprendizaje
1980 - 2019

Figura 2.9. Linea del tiempo de la evolucién de la sociedad segtin los cambios tecnoldgicos.

Elaboracién propia.
Como podemos observar en la linea de tiempo, la educacién tradicional

surge a partir de la mitad de la segunda revolucién industrial, donde el profesor

que solamente utilizaba el pizarrén y la tiza, formaba personas que cubrian con
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las necesidades sociales exigidas en esa época, principalmente su insercién en
las industrias textiles y de acero, en la utilizacién del vapor como energia o el
uso de la electricidad. Es importante mencionar, que a pesar de la evolucién
tecnolégica exponencial y de que existen mds recursos para implementar en
el salén de clases, en la actualidad atun se prictica este modelo de ensefianza,
donde el conocimiento estd centrado solamente en el profesor.

Ahora bien, a finales de la época postindustrial aparece un nuevo modelo,
el que hoy conocemos como educacién a distancia, resultado de la creciente
evolucién tecnoldgica, principalmente en las TIC, ademas de las nuevas exi-
gencias de la sociedad en esa época. Ademas, algunos autores refieren sobre la
sociedad postindustrial, que el conocimiento tedrico es la principal fuente de
innovacién, asi como el advenimiento de la sociedad del conocimiento, donde
las tendencias tecnoldgicas se extienden hacia la interdependencia progresiva

de las revoluciones de la biologia y la microelectrénica.

[ — ———— A —— — —
4. Educacion a distancia
:00:00 Mon 1 Jan 1900 - 24:00:00 Mon 31 Dec 2018

5. Generaciones segin el avance tecnolégico
1945 - 2019

6. Sociedades segtin la época

6.1, Sociedad de la informacién
1962 - 2019

6.2. Sociedad del Conocimiento
0:00:00 Sun 1 Jan 1978 - 24:00:00 Tue 31 Dec 2019

6.3. Sociedad del aprendizaje
Ce00:00 Fri 1 Jan 1883 - 24:00:00 Tue 31 Dec 2019

7. Modalidades de il

T
T.1. E-Learning
1980 - 2019

A 7.2. B-leamning
0:00:00 Sat 1 Jan 2000 - 24:00:00 Mon 31 Dec 2018

A 7.3. M-leaning
0:00:00 Mon 1 Jan 2007 - 24:00:00 Mon 31 Dec 2018

Figura 2.10. Linea del tiempo de la evolucién de la sociedad de la informacién segiin modalidades de

aprendizaje con el uso de TIC. Elaboracién propia.
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Con relacién a la sociedad de la informacién, es definida como un:

nuevo sistema tecnoldgico, econémico y social. Una economia en la que el in-
cremento de productividad no depende del incremento cuantitativo de los fac-
tores de produccion (capital, trabajo, recursos naturales), sino de la aplicacion de
conocimientos e informacién a la gestién, produccién y distribucién, tanto en
los procesos como en los productos.

Con esta definicién, se plantean nuevas caracteristicas de la sociedad de la
informacién y exigencias para las instituciones educativas. A continuacién, se

mencionan:

® “Ser una sociedad globalizada.

¢ El elemento bésico para el desarrollo y potenciacion es el buen uso de las Tec-
nologias de la Informacién y Comunicacién.

* Nuevos sectores laborales en relacién con el mundo de las TIC.

e Enfrentarse a excesos de informacién como resultado de la amplitud y rapidez
con la que esta es puesta a disposicién de las personas.

¢ Una sociedad donde el aprender a aprender es de maxima importancia.

® Su impacto alcanza a todos los sectores de la sociedad.

® Surge una brecha digital debido a que su incorporacién no se presenta de forma
homogénea.

e Laaparicién de la inteligencia ambiental.

e [.avelocidad al cambio”.

Como respuesta a estas exigencias y cambios en la sociedad, principalmente
en el ambito educativo, surgen nuevas modalidades de ensefianza-aprendizaje,
las que hoy conocemos como e-leaning, b-learning y m-learning. El e-learning
es el resultado de la innovacion en relacién a los cambios en los medios de co-
municacién, como caracteristica principal era romper con el tiempo residencial
periédico de cualquier capacitacién y basarse en la web acompafiada de diversos
recursos tecnolégicos. Posteriormente surge la modalidad 4-/earning -aprendi-

zaje semipresencial-, consiste en agregar recursos tecnoldgicos a la educacién
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presencial, por lo tanto, mezcla técnicas del e-learning con los métodos tra-
dicionales de ensenanza. Por dltimo, aparece el m-learning -aprendizaje mé-
vil- se propone una modalidad de aprendizaje que se basa en la utilizacién de
tecnologia mévil, acompafiada o no de algin otro tipo de TIC, a fin de facilitar
el proceso de aprendizaje con ubicuidad, es decir, en cualquier momento y en

cualquier lugar.

Y .
7. Modalidades de aprendizaje

e ———
7.1. E-Leamning
1980 - 2018

7.2. B-learming
0:00:00 Sat 1 Jan 2000 - 24:00:00 Mon 31 Dec 2018

7.3. M-lsaning
:00:00 Mon 1 Jan 2001 = 24:00:00 Man 31 Dec 2018
-
B. Oferta educativa del CRESUR en Tecnologia Educativa
4 8.1. Di do en T i E
2014 - 2015

82, on Digitales
204 - 2019

S 0.3. M ria on Te Ed! para la lén Escolar
204 - 2019

8.4. Cuerpo Académico CATESC

2015 - 2019

A 8.5, Desarrollo de Compatencias Digitales en la Sociedad del
Conocimiento
2017 - 2019

Figura 2.11. Linea del tiempo segun la oferta académica propuesta por el CRESUR.

Elaboracién propia.

Hoy en dia las actividades educativas no pueden entenderse sin el uso de la
tecnologia, los profesores del siglo XXI necesitan poseer de habilidades, técni-
cas profesionales, humanas, de liderazgo y competencias en el uso del tic, que
les permita insertarse con éxito en la educacién actual y en la educacién del
tuturo, con conocimientos en la robdtica, la inteligencia artificial, realidad au-
mentada, realidad virtual, almacenes de datos, videojuegos entre otros; ademads
de soluciones basadas en el uso de la tecnologia y el internet (Estrada, 2018).

La tecnologia es una herramienta que contribuye a mejorar el proceso de

enseflanza-aprendizaje, pero existe una diferencia entre el uso y la ensefianza,
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la primera es que su uso se basa principalmente en aprender a manejar tabletas,
laptop, PC, softwares, realidad aumentada y videojuegos, y la otra via corresponde
a la ensefianza, para que los profesores sepan crear y desarrollar tecnologia basado
en conocimientos como la programacion, circuitos, informatica, apps, entre otros.

La tecnologia es un término muy dindmico y estd en constante crecimiento
de manera muy exponencial, siempre lleva prisa, es 4gil y no le teme a los erro-
res, por otro lado la educacién en México es conservadora, burocritica y com-
pleja, el futuro nos ha alcanzado y la educacién corre el riesgo de ser rebasada
por la tecnologia; y los profesores deben siempre estar actualizados y poseer los
conocimientos necesarios tanto para el uso, asi como para la ensefianza de la
tecnologia y pertenecer a la educacién 4.0 (Flores, 2015).

La Educacién 4.0 se basa en las principales tendencias de innovacién y el
cambio, los aprendizajes se centran en las competencias del siglo XXI, tales
como la autodireccién, la autoevaluacién y el trabajo en equipo, sus caracteris-

ticas son las siguientes:

¢ Flexibilizacién.

¢ Identificacién de modalidades de aprendizaje mds adecuadas.

* Adopcién de nuevas tecnologias.

¢ Colaboracién con sectores productivos.

¢ Entornos de formacién mixtos o duales.

* Aplicacién de metodologias del aprendizaje basado en proyectos.

¢ Utilizacién del Analisis de datos.

* Soluciones Digitales para el aprendizaje.

¢ Desarrollo de talentos como la innovacién, la creatividad, trabajo en equipo y
emprendimiento.

® La cooperacién entre estudiante y docente es la base de la ensefianza.

¢ La comunicacién es el principal vehiculo del aprendizaje.

¢ Se fomenta la resolucién de problemas reales.

® Incorpora el juego y la creacién de entornos reales como el principal motor del
aprendizaje.

¢ La evaluacién es un proceso constante para mejorar y progresar.
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¢ Utiliza las TIC como herramientas de acceso, organizacion, creacion y difusion

de los contenidos.

El avance tecnoldgico debe ser aprovechado en México para fortalecer a la
educacién y principalmente para que los profesores alcancen esas caracteristi-
cas y conocimientos que necesita la educaciéon 4.0. A continuacién se muestra
una gréfica del indice de Desarrollo en TIC, un estudio que fue realizado en
el 2018 por la Unién Internacional de Telecomunicaciones, el cual evalia los
esfuerzos realizados de 32 paises de Latinoamérica y el Caribe para transitar a

la sociedad de la informacién.
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Figura 2.12. Indice del desarrollo de TIC en 2016 para Latinoamérica y el Caribe. Elaboracién propia.

Como podemos observar, México se ubica en la posicién nimero 17 en el
indice del desarrollo de TIC, sin embargo, el pais muestra uno de los dinamis-
mos mds importantes al registrar una tasa de crecimiento equivalente a 9.4%
entre 2016 y 2017, 1a cual es s6lo superada por cuatro paises de la region.

México es un pais que ha tratado de no rezagarse en ciencia, tecnologia e

innovacién —CT1I-, es por ello que el indice Nacional de Ciencia y Tecnologia
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e Innovacién, elaborado en el 2018 por el Centro de Andlisis para la Investi-
gacién e Innovacién —CAIINO-, brinda informacién y datos utiles para saber
cudl es el estado de la innovacion cada uno de los 32 estados de México, a con-

tinuacién se presenta las posiciones obtenidas en los indicadores:

1. Ciudad de México 12. Aguascalientes 23. Durango
2. Querétaro 13. México 24. Tlaxcala

3. Nuevo Leén 14. Puebla 25. Tamaulipas
4. Baja California Sur 15. Quintana Roo 26. Zacatecas
5. Sonora 16. Baja California 27. Nayarit

6. Yucatin 17. Hidalgo 28. Veracruz
7. Colima 18. Tabasco 29. Chiapas

8. Coahuila 19. Chihuahua 30. Guerrero
9. Jalisco 20. Guanajuato 31. Michoacin
10. Morelos 21. Campeche 32. Oaxaca
11. Sinaloa 22. San Luis Potosi

Los resultados arrojaron a la Ciudad de México como el estado con ma-
yor crecimiento en innovacién, conectividad, uso y aprendizaje de TIC y por
lo contrario Oaxaca el estado con menor crecimiento en este rubro. Los esta-
dos de la regién del sur sureste de México que corresponde Chiapas, Oaxaca,
Campeche, Veracruz, Tabasco, Yucatin y Quintana Roo, se encuentran en
promedio entre el nivel medio y bajo en los indicadores, existen factores que
diferencian un estado con otro por ejemplo la inversién es distinta para todos,
el contexto social, las costumbres, la conectividad, el acceso a la tecnologia, la
preparacién de los profesores para la ensefianza en TIC, el uso aplicado a la
educacién, entre otros.

Es importante que en la regién sur sureste los profesores posean las com-
petencias necesarias para la educacién 4.0, pero existen escasas instituciones en
la regién que brinden actualizacién docente principalmente en conocimientos

de TIC e Innovacién, en su mayoria son particulares y es una necesidad im-
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portante para evitar ese rezago en innovacién que tienen esos estados, Para
ello es importante atender las necesidades de formacién inicial, continua y de
posgrado de los docentes, directivos y asesores técnico pedagégicos, con base en
el desarrollo de programas de investigacién e innovacién educativa, acordes a
las caracteristicas socioeconémicas y culturales de la regién sur-sureste del pais,
para contribuir al logro de una calidad educativa con equidad.

Ademds, es necesario favorecer la profesionalizacién de docentes, directivos
y asesores técnico pedagdgicos a través de modelos y estrategias de formacién
eficaces, que impacten en la mejora de las préicticas educativas y el reconoci-
miento social de la profesién docente.

Asi que, como ya se vio, la formacién de docentes en México sigue siendo
una asignatura pendiente, como consecuencia de ello, existe un rezago educati-
vo en todo el pais y este se acentda en el sur sureste. Algunos datos que clarifi-
can lo dicho se muestran a continuacién.

En México existen 460 escuelas normales, de las cuales 276 son publicas y
124 son privadas, con el propésito de formar a los docentes de educacién ba-
sica. Ademads, son mds de 83,000 mil estudiantes los que se estin formando en

las aulas para ser docentes.

Estudiantes en escuelas normales

@ Educacion Secundaria 18869
@ Educacién Especial 6672
@ Educacién Fisica 6383
@ Educacion Artistica 165
@ Educacion Preescolar 21064
@ Educacion Primaria 30951
@ Primaria Intercultural Bilingtie 2247
@ Preescolar Intercultural Bilinglie 1008
@ Educacion Inicial 381

24.01%

Figura 2.13. Estudiantes en escuelas normales. Elaboracién propia.
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Son casi 18 mil los docentes que ya se encuentran frente a grupo y que

desempeifian diversas actividades.

Personal de las escuelas normales

@ Directores 410
@ Subdirectores administrativos =1
@ Subdirectores académicos 282
@ Coordinador de licenciatura 285
@ Docentes frente a grupo 11979
@ Docentes de apoyo 1538
@ Administrativos 4151
@ Técnicos profesionales 560
© Intendentes 2649
@ Otros 703

Figura 2.14. Personal de las escuelas normales. Elaboracién propia.

Los posgrados con temas educativos son costosos, la media de costos varia
entre los 400 y 800 mil pesos si se trata de una institucién privada y entre 80 y
200 mil pesos si se trata de una institucién publica.

Media de costos de estudiar un

posgrado PNPC con temas
educativos

17.81%

@ Institucién privada 400 mil a 800 mil pesos
@ Institucion piblica 80 mil a 180 mil pesos

Figura 2.15. Media de costos de estudiar un posgrado PNPC con temas educativos.

Elaboracién propia.
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Hay muchas mds maestrias con tema educativo inscritas en el PNPC que

programas de doctorado.

Posgrados PNPC con temas
educativos

@ Doctorados
@ Maestrias

88

70.79%

Figura 2.16. Posgrados PNPC con temas educativos.

Elaboracién propia.

Lo que deriva en la poca cantidad de cuerpos académicos registrados en el

PRODERP. Solamente hay 214 CA de escuelas normales en todo el pais.

Cuerpos académicos de escuelas
normales

0.93%

16.36%

Cuerpos académicos 2
consolidados
Cuerpos académicos 35
en consolidacion
® Cuerpos académicos 177
en formacion

Figura 2.17. Cuerpos académicos de escuelas normales.

Elaboracién propia.
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El tiempo de dedicacién de los docentes de las escuelas normales en su

mayoria no es de tiempo completo.

Tiempo de dedicacion de personal
académico de las escuelas normales

@ Tiempo completo 5220

@ wMedio tiempo 2096
@ % de tiempo 867
® Por horas 8151
@ Oto b

Figura 2.18. Tiempo de dedicacién del personal académico de las escuelas normales.

Elaboracién propia.

Los grados académicos que tienen los docentes en México, en su mayoria
se quedan con la licenciatura, un tercio obtiene una maestria y solamente el 5%
obtiene un doctorado.

Grado Académicos de las escuelas
normales

0.04%
2 ® Doctorado 700

® Maestria 4929
® Licenciatura 7852
33.35% @ Normal basica 262
@ Menor alicenciatura  1oz9
@ sSindatos 6

53.13%

Figura 2.19. Grado académico de los profesores de las escuelas normales.

Elaboracién propia.
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En cuanto a la difusién de conocimiento, son pocas las revistas que publi-
can contenidos de temas educativos, tal como se observa en la siguiente tabla;

ademds ninguna de ellas es editada por alguna Escuela Normal.

Tabla 2.1. Revistas REDALyC

Apertura

Universidad de Guadalajara

CPU-¢, Revista de Investigaciéon Educativa
Didlogos sobre educacién. Temas actuales

en investigaciéon educativa
Educacién Matematica

IE Revista de Investigacién Educativa de

la REDIECH

Innovaciéon Educativa
Perfiles Educativos

REDIE. Revista Electrénica de

Investigacién Educativa
REencuentro. Anilisis de Problemas

Universitarios
Revista de la Educacién Superior

Revista Iberoamericana de Educacién

Superior

Revista Interamericana de Educacién de
Adultos

Sinéctica, Revista Electrénica de

Educacién

Tiempo de Educar

78

Universidad Veracruzana

Universidad de Guadalajara

Sociedad Mexicana de Investigacién y
Divulgacién de la Educacién

Matemitica, A. C.
Red de Investigadores Educativos

Chihuahua, A. C.
Instituto Politécnico Nacional
Universidad Nacional Auténoma de

México
Universidad Auténoma de Baja

California
Universidad Auténoma Metropolitana

Asociacién Nacional de Universidades e

Instituciones de Educacién Superior
Universidad Nacional Auténoma de

México
Centro de Cooperacién Regional para
la Educacién de Adultos en América

Latina y el Caribe
Instituto Tecnoldgico y de Estudios

Superiores de Occidente
Universidad Auténoma del Estado de

México
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Revista Latinoamericana de Estudios Universidad Iberoamericana, Ciudad de
Educativos (México) México

Revista Mexicana de Investigacién Consejo Mexicano de Investigacion
Educativa Educativa, A.C.

RIDE Revista Iberoamericana para la Centro de Estudios e Investigaciones

Investigacién y el Desarrollo Educativo  para el Desarrollo Docente, A.C.

Nota: Revistas con temdtica educativa inscritas en REDALyC

El histérico de articulos publicados en Redalyc, es de 5900 documentos vin-
culados a temas educativos. En el mismo sentido, los entes editores que publican

libros con contenido educativo, son pocos, como se observa a continuacién.

Tabla 2.2. Editores de libros

Editor Tipo de Publicacion  Cantidad

Universidad Pedagégica Nacional Publicaciones en PDF 140
Universidad Pedagégica Nacional Publicaciones en ePUB 79
Universidad Pedagégica Nacional Publicaciones para Mac/PC 14
Centro Regional de Formacién

Libros 8
Profesional Docente de Sonora
Centro Regional de Formacién

Articulos 5
Profesional Docente de Sonora
Centro Regional de Formacién

Ponencias 8

Profesional Docente de Sonora

Centro Regional de Formacién Docente )
Articulos 13

e Investigaciéon Educativa de Tamaulipas
Departamento de Innovacién Educativa

Libros - Educacién 74

- Instituto Politécnico Nacional

Nota: Principales editores de libros con tema educativo
Por otra parte, hay mds de medio millén de docentes de primaria, mds de

doscientos mil de preescolar, mds de cuatrocientos mil de secundaria y casi

trescientos mil de educacién media superior.
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573,284

Docentes de Primaria

1,217,191 234,635

Docentes de Educacion Basica Docentes de Preescolar

409, 272 298, 335

Docentes de Secundaria Docentes de Educacion Media Superior

2.2 Contexto de la educacion en Chiapas

Por su parte, Chiapas es uno de los estados mds pobres del pais, cuenta con mds
de 5 millones de habitantes, de los cuales més de la mitad son mujeres, esto lo

convierte en el séptimo estado con mayor nimero de habitantes de todo México.

CHIAPAS Poblacién Total: 5,252,808

‘Grupo Etareo

85 y mds
80-84
75-79
70-74
65-69
60-64 , ,
55-59 48.99% 82,1 , 51.01%
50-54 100,087 108,116
45-29 121,085 134,266
40-44
35-39
30-34
25-29 229,088
20-24 246,138 257,637
15-19 283,375 278,486
10-14 289,725 279,036

59 285,133 273,008
14 226,209
0

216,285

400,000 300,000 200,000 100,000 o 100,000 200,000 300,000 400,000

Fuente: Proyeccién de Poblacién 2015, CONAPO - DGIS

Figura 2.20. Pirdmide poblacional del estado de Chiapas. Elaboracién propia.
Chiapas es uno de los 5 estados con mayor rezago educativo y ocupa el

primer lugar nacional en desercién escolar. En este sentido, los municipios con

mayor inasistencia a las escuelas son los de los Altos de Chiapas; sin embargo,
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otros municipios como el de Las Margaritas, en la Meseta Comiteca Tojolabal,

también se encuentran entre los que cuenta con mayor nimero de deserciones.

Algunos de los principales hallazgos que diversas asociaciones e investiga-

dores han encontrado sobre la educacién en el estado, se puede mencionar que:

AN L b~

(" RESULTADOS )

Aprendizaje h
. No, @
disponible

( RELACIONES Y PROCESOS )

(oo 0O

Y o

PERSONAS )

Memlm
1° preescolar

96.2%

Reforzamiento
@ del aprendizaje
dispile

[CONDICIONES WATERIALES|

Egueﬁgscnn
50.9% ﬂ

4 0%

-y

Asistencia a
evaluacion 1 mfgm
o
63.7% 4] 6.2%
£Enasty | | Escudascon
escolar recreativos

(_46.4% )

de tiempo completo.

educativas especiales.

Figura 2.21. La educacién en el estado de Chiapas. Fuente: Elaboracién propia

No hay datos puntuales sobre el aprendizaje de los alumnos.

5 de cada 10 futuros maestros no reciben la formacién adecuada.

4 de cada 10 nifios de 3 afios se quedan fuera de la educacién preescolar.
Ninguna escuela puiblica registra la participacién activa de las familias en las
6 de cada 10 escuelas publicas (que no son multigrado) cuentan con un director

No existe informacién disponible sobre la atencién a nifios con necesidades
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7. Sélo 1 de cada 10 escuelas piblicas cuentan con rampas para personas en con-
dicién de discapacidad mévil.
Sélo 5 de cada 10 escuelas publicas cuentan con espacios recreativos.

9. El estado no registra informacién sobre los docentes de nuevo ingreso que
cuentan con tutores.

10.En este sentido, las oportunidades de solucionar los grandes problemas en la
materia, desde una perspectiva compleja, se pueden observar grandes campos
de oportunidad, tales como:

11.Hacer accesible el ingreso a la escuela y promover la atencién en tiempo y forma
de nifias y nifios desde los 3 afios.

12.Fortalecer las escuelas normales dotindolas de presupuesto, liderazgo efectivo,
autonomia de gestién y un profesorado formado para preparar a futuros maestros.

13.Promover en las familias el valor de la participacién en los procesos de apren-
dizaje. Sensibilizar a docentes y directivos sobre la importancia del involucra-
miento de familias en el proyecto educativo, y dotarlos de herramientas para
fomentar la participacién.

14.Asegurar que cada escuela en Chiapas cuente con un director formado para ser
lider pedagégico de tiempo completo.

15.0Ofrecer apoyo suficiente y adecuado para incluir a todas las nifias y nifios en
Chiapas en los procesos de aprendizaje.

16.Asegurar que todas las escuelas cuenten con infraestructura accesible y atencién
especializada para los nifios en condicién de discapacidad, asi como también
promover una educacién incluyente.

17.Priorizar la construccién de dreas de apoyo al aprendizaje, incluyendo de esparci-
miento y recreacion, con el objetivo de fomentar el convivio y aprendizaje integral.

18. Transparentar y hacer accesible para la comunidad escolar la informacién sobre

el acompafiamiento y aprendizaje docente.

Por otra parte, el nimero de alumnos inscritos en todos los niveles edu-
cativos en el estado de Chiapas, se acerca al millén y medio, mientras que el
nimero de personal docente, se acerca a los 70 mil docentes en todo el estado

y para todos los niveles educativos.
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En el presente capitulo se presenta la metodologia que se utilizé para el levantamien-
to de datos, asi como la descripcién del grupo etario al que se aplicé la encuesta; ade-

mis se presenta los resultados de manera gréfica, asi como un analisis de los mismos.
3.1 Metodologia

La presente investigacién es de corte cuantitativo y de tipo observacional, ade-
mids es prospectivo debido a que los datos son primarios y se derivaron del ins-
trumento aplicado, también es transversal pues los datos se obtuvieron una sola
vez mediante una muestra independiente y es descriptivo pues el analisis fue
univariado, porque se describieron y abordaron solamente los parimetros que
se obtuvieron de la muestra: la percepcién que tienen los docentes de la Meseta
Comiteca Tojolabal respecto del pensamiento complejo.

Por otra parte, la investigacién que se presenta se encuentra en un nivel
exploratorio pues se trata de observar un fenémeno que debe ser analizado
por su importancia actual en el discurso global y que no ha sido abordado con
anterioridad en el estado de Chiapas.

La unidad de estudio que fue objeto de medicién es un grupo de docentes
del estado de Chiapas; por lo tanto se conté con 42 unidades de informacién
que se obtuvieron mediante un muestreo por conveniencia.

El levantamiento de los datos se llevé a cabo a estudiantes de posgrado en
educacién de la Universidad Valle del Grijalva, docentes en activo en la Meseta
Comiteca Tojolabal, entre los meses de junio y julio de 2018.

Como ya se menciond, la técnica que se empleé para el levantamiento de
los datos fue la de un muestreo no probabilistico por conveniencia debido a la
accesibilidad y proximidad de los sujetos de investigacién; por lo regular esta
técnica se emplea si la muestra para el estudio posee el rasgo de interés. En el
caso de la aplicacién del instrumento para este estudio se empleé la técnica

mencionada por tener acceso ficil a la poblacién a la que estaba dirigido el
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instrumento, puesto que se requirié de minimos recursos econémicos y menor
tiempo para su aplicacién. Estd claro que no se trata de una muestra represen-
tativa, pues la seleccién no fue aleatoria, pero esto no hace el trabajo menos
valioso que uno en el que se hubiese tenido acceso a un muestreo probabilistico
y en el caso de esta investigacion se encuentra plenamente justificado. Luego
de observar a los sujetos, a quienes se les solicité responder el instrumento, se
aplicaron 31 preguntas, la mayoria con respuestas en la escala Likert.

El disenio de la encuesta consideré la operacionalizacién de las variables,
de forma que tuviesen pertinencia con los items fundamentales de la investi-
gacién, categorizando a través de las definiciones nominal, conceptual, real y
operacional de la variable, en la busqueda de la mayor validez de contenido de
las escalas a utilizar. La validez fue realizada mediante la consulta de expertos
en funcién al grado de pertinencia, congruencia, claridad en la redaccién, asi
como el sesgo en la formulacién de las preguntas.

El propésito de la investigacion fue explorar las percepciones que los docentes
tienen sobre el pensamiento complejo y cémo relacionan esto con su praxis docente
en su quehacer sustantivo. En los siguientes graficos se incluyen los datos recu-
perados en el estudio a modo de describir las diferentes respuestas y tratando de

enfocarnos asi mismo a las concepciones diversas que los encuestados refirieron.
3.2 Resultados

A partir de la aplicaciéon de la encuesta a los docentes, se recuperaron datos
relevantes, lo cual ha permitido tener un acercamiento a las concepciones que
tienen al respecto.

A continuacién, se presenta la descripcién de los resultados obtenidos a
modo de porcentajes. La primera parte de los resultados refiere los datos re-
cabados como género, rango de edad, zona de adscripcion, tipo y ubicacién de
escuela, atienden a estudiantes bilingties, turno de la escuela, lengua originaria,

grupo étnico al que pertenecen.

1 Algunos de estos resultados se publicaron previamente en el articulo denominado “El Pensamiento
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@® Masculino
@ Femenino

Figura 3.1. Género. Elaboracién propia.

Como puede observarse en la figura 1, de las personas a quienes se aplicé el
instrumento, el 49% fueron del género femenino mientras que el 51% corres-

ponden al género masculino.

20 - 30 afios 31.7 %

31 - 40 afios 0%

41 _ 50 aﬁos _ 22 tyo
51 - 60 afios .4 %
0 0.125 0.25 0.375 0.5

Figura 3.2. Rango de edad. Elaboracién propia.

En el grifico anterior, se especifica el porcentaje de acuerdo al rango de
edad de los participantes en la encuesta, donde el mds alto corresponde a un
43.9% quienes tienen mds de 61 afios, el 31.7% se encuentran en el rango entre
20-30 anos, el 22% tiene una edad entre 41-50 afios, por lo tanto el 2.4% tie-

nen entre 51-60 afios.

complejo: un escaparate epistemoldgico en la busqueda de nuevos simbolismos significantes.” en la Revista
Electronica de Investigacion e Innovacion Educativa.
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0.22

0.165

0.1

0.055

Como se puede observar en el grifico y en relacién a la pregunta ;Zona
escolar a la que estd adscrito?, el 22% de los profesores corresponden a la zona
002, 9.8% a la zona 006, 14.6% a la zona 016, 9.8% a la zona 030, 7.3% a la
zona 048, 7.3% a la zona 056, el 4.9% a la zona 059, el 2.4% a la zona 062, el

146 %

9.8 %

73% 7.3% 73% 73% 73%

Figura 3.3. Zona escolar de adscripcién. Elaboracién propia.

B zona 002
| zona 006
H zona 016
I zona 030
Il zona 048
H zona 046
B zona 059
zona 062

M zona 107
[ zona 142
W zona 144

7.3% a la zona 107, el 7.3% a la zona 142 y el 7.3% a la zona 144.
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40 %

30 %

20 %

10 %

70.7 %

Bidocente Tridocente Multigrado Completa

Figura 3.4. Tipo de escuela que atiende. Elaboracién propia.
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La figura 4, corresponde a los porcentajes de respuesta en la que los resul-
tados obtenidos muestran que el 70.7% atiende el tipo de escuela de estructura
completa, mientras que el 12.2% la escuela que atiende es de tipo tridocente,
al igual que el 12.2% atiende escuela de tipo multigrado y el 5.6% atienden a

escuelas de tipo bidocente.

@ Rural
@ Urbana

Figura 3.5. Ubicacién de la escuela en la que labora. Elaboracién propia.

Respecto a la ubicacién de las escuelas, el 51.2% de los profesores encuesta-
dos respondieron que las escuelas que atienden se encuentran ubicadas en zonas

urbanas, mientras que el 48.8% de las escuelas se encuentran en zonas rurales.

0.75
05 B No
M si
0.25

Figura 3.6. Atencion a estudiantes bilingties en la institucién de adscripcién. Elaboracién propia.
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Como se observa en el grifico anterior, los resultados obtenidos demues-

tran que el 65.9% de los profesores atienden a estudiantes bilingtes, y el 34.1%
no atienden a estudiantes bilingties.

@ Matutino
@ Vespertino

Figura 3.7. Turno horario de la escuela de adscripcién. Elaboracién propia.

Uno de los items que se incluyeron en la encuesta aplicada se refiere al tur-
no que operan las escuela, en este caso el 92.7% de los profesores trabajan en el

turno matutino y solamente el 7.3% en el turno vespertino.

0.75

o5 M Si
B No

0.25

0

Figura 3.8. Hablante de lengua originaria. Elaboracién propia.

Como se puede observar en el grifico anterior, se encuesté a los profesores

para conocer el porcentaje de profesores que hablan alguna lengua originaria,
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respecto a lo anterior el 85.4% de los encuestados hablan alguna lengua origi-

naria y el 14.6% no lo hacen.

¢A qué grupo étnico pertenece?

85.4 %
0.9
0.675
0.45
0.225
14.6 %
Tzotzil Tzeltal Tojolabal Jacalteco Chol Kanjobal Chuj Cakchiquel

Figura 3.9. Grupo étnico al que pertenece. Elaboracién propia.

En la figura 9 se plasman los resultados sobre los grupos étnicos a los que
pertenecen los profesores encuestados, en este sentido, se refiere que el 85.4%
pertenecen al grupo kanjobal y el 14.6% a la etnia tojolabal.

A continuacidn, se presentan los resultados que atienden a la segunda parte
de la encuesta, que corresponde a una serie de preguntas sobre docencia y pen-
samiento complejo, en las cuales se incluyen interrogantes diversas que indagan
sobre la prictica docente del profesor en el aula, en relacién con la complejidad
de la ensefianza, los procesos de ensefianza, la funcién del docente y los conte-

nidos curriculares.
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Preguntas sobre docencia y pensamiento complejo

90 % 82.9 %

78.75 %
67.5 %
56.25 %
45 %
33.75 %
225 % 171 %

11.25 %
0 % 0 % %

Totalmente en Ni de acuerdo Totalmente
desacuerdo En desacuerdo ni en desacuerdo De acuerdo de acuerdo

Figura 3.10. Importancia del desarrollo de competencias comunicativas en diversos medios.

Elaboracién propia.

En este caso observamos que el 82.9% de los profesores estin de acuerdo
con la afirmacién que corresponde a la pregunta realizada, y el 17.1% estdn

totalmente de acuerdo con la afirmacién realizada.

Totalmente en
desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo
ni en desacuerdo

De acuerdo 70.7 %
Totalmente de
acuerdo

80 %

Figura 3.11. Opinién de los docentes sobre la importancia de aprender a aprender.

Elaboracién propia.
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En esta grifica 11, se muestra que el 70.7% de los docentes estin de acuer-
do en que el aprender a aprender es fundamental, y sélo el 29.3% estin total-

mente de acuerdo con esta aseveracion.

Totalmente en
desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo
ni en desacuerdo

De acuerdo

— m-s %

0% 11256% 225% 33.75% 45 % 56.25% 675% 7TB75% a0 %

Totalmente de
acuerdo

Figura 3.12. Opinién de los docentes sobre la importancia de conocer los diversos modelos y

herramientas para la evaluacién por competencias y aprendizajes complejos. Elaboracién propia.

Respecto a la aseveracién de la figura 12, el 80.5% de los profesores estin
de acuerdo en que es fundamental que conozcan los nuevos modelos y herra-
mientas para la evaluacién por competencias y apenas un 19.5% de ellos estin

totalmente de acuerdo.

Totalmente en
desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo
ni en desacuerdo

De acuerdo

36.6 %

Totalmente de
acuerdo

0% 875% 175% 26.25% 359% 4375% 525% 6125% 70%

Figura 3.13. Opinién de los docentes sobre la importancia de poder desarrollar materiales para el apren-

dizaje complejo. Elaboracién propia.
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Como se muestra en la figura anterior, el 63.4% de los encuestados estin de
acuerdo con que es fundamental el poder desarrollar materiales para el apren-

dizaje complejo y el 36.6% opinan que estdn totalmente de acuerdo.

Totalmente en
desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo
ni en desacuerdo

De acuerdo

_ %-3 0/0

0% 10 % 20 % 30 % 40 % 50 % 60 % 70 % 80 %

Totalmente de
acuerdo

Figura 3.14. Opinion de los docentes sobre la importancia de aprender a desarrollar el pensamiento

critico, complejo y aprendizaje en ambientes de incertidumbre. Elaboracién propia.

E1 70.7% de los profesores estin de acuerdo con que desarrollar el pensa-
miento critico, creativo, complejo y aprendizaje en ambientes de incertidumbre
es de vital importancia, y el 29.3% opinan que estdn totalmente de acuerdo,
segtn los resultados que se muestran en la figura 14.

Totalmente en
desacuerdo

En desacuerda

Ni de acuerdo
ni en desacuerdo

De acuerdo

48.8 %

Totalmente de
acuerdo

0% 7.5 % 15 % 225 % 30 % 375 % 45 % 525 % 60 %

Figura 3.15. Opinién de los docentes sobre la importancia de aprender a disefiar experiencias de apren-

dizaje en ambientes reales. Elaboracién propia.
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En la figura 15, podemos observar que el 51.2% de los docentes estdn de

acuerdo en que aprender a disefiar experiencias de aprendizaje en ambientes

reales es fundamental, y el 48.8% estin totalmente de acuerdo con esto.

Totalmente en
desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo
ni en desacuerdo

De acuerdo

Totalmente de
acuerdo

51 2%

48.8 %

7.5 % 15 % 225 % 0 % 37.5 % 52.5 % 60 %

Figura 3.16. Opinién de los docentes sobre la importancia de saber conceptualizar sobre pensamiento

creativo y complejo. Elaboracién propia.

Tal como se muestra en la grafica anterior, el 51.2% de los docentes estin

de acuerdo en que aprender a disefiar experiencias de aprendizaje en ambientes

reales es fundamental, y el 48.8% estdn totalmente de acuerdo con esto.

Totalmente en
desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo
ni en desacuerdo

De acuerdo

Totalmente de
acuerdo

j 75-6 0/0
-24-4 0/0

0% 10 % 20 % 30 % 40 % 50 % 60 % 70 % 80 %

Figura 3.17. Opinién de los docentes sobre la importancia de la formacién interdisciplinar.

Elaboracién propia.
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Lo que podemos observar en la figura anterior es que el 75.6% de los encuesta-
dos estdn de acuerdo con que la formacién interdisciplinar es importante, mientras

que solamente el 24.4% se muestran totalmente de acuerdo en este aspecto.

Totalmente en
desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo
ni en desacuerdo

Totalmente de
acuerdo

0% 10 % 20 % 30 % 40 % 50 % B0 % 70 % 80 %

Figura 3.18. Opinién de los docentes sobre los procesos de inferencia en los alumnos y su relacién con

los conocimientos que se promueven en las aulas. Elaboracién propia.

En este grafico podemos observar que el 75.6% de los docentes encuestados
estin de acuerdo con que los procesos de inferencia de los alumnos se relacio-
nan con los conocimientos que obtienen en las aulas, y solo un 24.4% estin

totalmente de acuerdo.

Totalmente en
desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo
ni en desacuerdo

De acuerdo

—

34.1 %

Totalmente de
acuerdo

0% 875% 175% 26.25% 35% 4375% 525% 6125% 70%

Figura 3.19. Opinién de los docentes sobre lo que se puede descubrir mediante la adquisicion de

conocimiento. Elaboracién propia.
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Respecto a la interrogante ¢los conocimientos conllevan a sus participan-
tes a nuevos mundos desconocidos que estin por descubrir?, se obtuvo que
el 65.9% de los docentes estin de acuerdo en que el conocimiento guia a los

alumnos a descubrir nuevos mundos y el 34.1% estdn totalmente de acuerdo.

Total mente en
desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo
ni en desacuerdo

De acuerdo

e — 2 7
Totalmente de
10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Figura 3.20. Opinién de los docentes sobre la complejidad de la comprobacién de los aprendizajes.

Elaboracién propia.

Como podemos observar en esta grafica, el 63.4% de los encuestados estin
de acuerdo con que los aprendizajes son complejos en cuanto a su comproba-
cién y el 36.6% estdn totalmente de acuerdo.

Total mente en
desacuerdo

En desacuerdo
Ni de acuerdo
a,
ni en desacuerdo -'3 Yo
De acuerdo 73.2 %
Totalmente de

M1% 23% 34% 46% 57% 69% 80%

Figura 3.21. Opinién de los docentes sobre la complejidad de la ensefianza. Elaboracién propia.

En la figura 21 podemos observar que el 73.2% estin de acuerdo en que la
complejidad de la ensefianza se refleja en el momento de estar frente a grupo, el
19.5% esta totalmente de acuerdo con esto, y solamente el 7.3% de los encues-

tados no estin de acuerdo ni en desacuerdo.
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68.3 %
70 %

60 %

50 %

40 %

30 % Yo
20 %

10 % 2%

7.7 %

Totalmente En desacuerdo Ni de acuerdo De acuerdo Totalmente
en desacuerdo ni en desacuerdo de acuerdo

Figura 3.22. Opinién de los docentes sobre el cumplimiento de la simplicidad cultural de los contenidos

curriculares. Elaboracién propia.

En este grafico se observa que el 68.3% de los docentes estin de acuerdo
con que los contenidos curriculares cumplen con una simplicidad cultural, el
22% esta totalmente de acuerdo, el 7.7% ni de acuerdo ni en desacuerdo, un 2%

en desacuerdo.

Total mente en
desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo
ni en desacuerdo

De acuerdo 56.1 %

Totalmente de o
acuerdo 43.9 %

9 % 17% 26% 34% 43% 51% 60%
Figura 3.23. Opinién de los docentes sobre la comprobacién a la que deben estar sujetos los conoci-

mientos. Elaboracién propia.

En esta gréfica se observa que el 43.9% de los encuestados estdn totalmen-
te de acuerdo con que los conocimientos que promueve el profesor en el aula
deben estar siempre sujetos a la comprobacién, y el 56.1% estin de acuerdo con

dicha interrogante.
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Total mente en
desacuerdo

En desacuerdo
Ni de acuerdo
ni en desacuerdo }'4 Yo

1% 23% 34% 46% 57% 69% 80%

Figura 3.24. Opinién de los docentes sobre el sentido que tiene adquirir nuevos conocimientos.

Totalmente de
acuerdo

Elaboracién propia.

Como podemos observar, el 2.4% de los encuestados no estin de acuerdo
ni en desacuerdo con el cuestionamiento sobre el sentido que posee que los
alumnos aprendan determinados contenidos, el 73.2% estin de acuerdo y por

dltimo el 24.4% estin totalmente de acuerdo.

Total mente en
desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo
ni en desacuerdo

De acuerdo

Totalmente de
acuerdo

56.1 %

9% 17 % 26 % 34 % 43 % 51% 60%
Figura 3.25. Opinién de los docentes sobre la importancia de la diversificacién de la ensefianza.

Elaboracién propia.
Respecto a la interrogante sobre si la diversificacién de la ensefianza es im-

portante en el aula, el 43.9% de los docentes estdn de acuerdo y el 56.1% estin
totalmente de acuerdo.
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100 %
86 %
1%
57 %
43 %
29 %
14 %
0%

[ Totalmente de acuerdo

Il De acuerdo

B Ni de acuerdo ni en desacuerdo
I En desacuerdo

[ Totalmente en desacuerdo

Figura 3.26. Opinién de los docentes sobre la importancia de las preguntas generadoras, como proceso

de apertura en la micro ensefianza. Elaboracién propia.

En el grifico anterior, podemos observar que el 53.7% estin totalmente

de acuerdo con que las preguntas generadoras como proceso de apertura en la
micro ensefianza son resultados de una reflexién profunda, y solamente 46.3%

estian de acuerdo.

86 %
71 %
57 %
43 %
29 %
14 %
0%

100 %

[ Totalmente de acuerdo

B De acuerdo

B Ni de acuerdo ni en desacuerdo
¥ En desacuerdo

[ Totalmente en desacuerdo

Figura 3.27. Opinién de los docentes sobre la importancia de la promocién del pensamiento critico y

reflexivo. Elaboracién propia.
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Al respecto de la pregunta scuindo ensefia lo hace promoviendo el pensa-
miento reflexivo y autocritico?, se encontré que el 51.2% estin de acuerdo y el

restante 48.8% estan totalmente de acuerdo.

100 %
86 %

71 %
[ Totalmente de acuerdo
Q9
57 % B De acuerdo
B Ni de acuerdo ni en desacuerdo
v}
43 % [ En desacuerdo
29 % ] Totalmente en desacuerdo

14 %
0%

Figura 3.28. Opinién de los docentes sobre si los alumnos saben retro actuar respecto a los

conocimientos universales. Elaboracién propia.

En cuanto a la pregunta ¢Los alumnos saben retro actuar con lo que di-
fieren de los conocimientos universales?, el 58.5% de los profesores estin de

acuerdo, mientras que el 41.5% estdn totalmente de acuerdo.

100 %

86 %

71 %

57 % = ggt:mzpéz de acuerdo

43 % — g%t%e::gsgfgoni en desacuerdo
29 9, [l Totalmente en desacuerdo

14 %

0 %

Figura 3.29. Opinién de los docentes sobre la intermediacién de las representaciones.

Elaboracién propia.
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De acuerdo con el cuestionamiento sobre si la visién del docente del mun-
do fisico se hace mediante la intermediacién de las representaciones, el 51.2%
estd de acuerdo, mientras que el 46.3% estdn totalmente de acuerdo y solamen-

te el 2.5% no estan ni de acuerdo ni en desacuerdo.

100 %

86 %

71 %

57 % = S’thmz:gi de acuerdo

43 % — gi\ddz::;?;?goni en desacuerdo
29 % [ Totalmente en desacuerdo

14 %

0%

Figura 3.30. Opinién de los docentes sobre el contexto interpretativo que tienen los docentes respecto a

los estudiantes. Elaboracién propia.
Podemos observar en esta grifica que un porcentaje alto de 63.4% estin
solamente de acuerdo con la pregunta realizada, mientras que el 36.6% estin

totalmente de acuerdo con esto.

100 %

86 %
1%
. I Totalmente de acuerdo
57% [l De acuerdo
o Ni de acuerdo ni en desacuerdo
43% [ En desacuerdo
29 9% [ Totaimente en desacuerdo
14 %
0%

Figura 3.31. Opinién de los docentes sobre la importancia de promover el pensamiento complejo en las

aulas. Elaboracién propia.
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Respecto a la necesidad de promover el pensamiento complejo en las aulas, el

61% de los encuestados estdn de acuerdo y el 39% estdn totalmente de acuerdo

con la pregunta realizada.

100 %

86 %

1 %

57 %

43 %

29 %

14 %

0 %

[ Totalmente de acuerdo
B De acuerdo
Ni de acuerdo ni en desacuerdo
B En desacuerdo
7] Totalmente en desacuerdo

Figura 3.32. Opinién de los docentes sobre la construccién conjunta de los conocimientos.

Elaboracién propia.

Por dltimo, en la grifica 32, se observan los resultados a partir de la inte-

rrogante sobre si la construccién conjunta de los conocimientos acerca a los

individuos a un mundo integrador de saberes, sobre lo cual el 56.1% estd de

acuerdo y el 43.9% estdn totalmente de acuerdo.

3.3 Analisis

El enfoque de la complejidad apunta fenémenos importantes en la construc-

cién del conocimiento actual. Como se ha mencionado anteriormente, el para-

digma de la complejidad es una red de saberes que tiene por objetivo adoptar

nuevos modelos tedricos, metodolégicos y, por ende, una nueva epistemologia

del conocimiento, que permita a la comunidad cientifica elaborar teorias mds

ajustadas a la realidad. El objetivo de estas tareas es que el estudiante logre
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integrar conocimientos, actitudes y habilidades en situaciones problemaiticas
nuevas, que le permitan hacer la transferencia de lo aprendido a las nuevas
situaciones (Garcia, 2004)

Mediante la obtencién de los resultados en esta investigacion, se puede obser-
var que esta nueva epistemologia, 1a de la complejidad, esta presente en las practicas
de los docentes encuestados, por lo menos considerando las respuestas obtenidas.

Partiendo de la perspectiva de la complejidad, cada escuela, region y red
de docentes tienen las caracteristicas de un sistema complejo con variables o
partes Unicas, como su historia, cultura, comunidad, liderazgo, estudiantes, po-
liticas, redes de comunicacién, estructuras y recursos que los docentes deben
considerar en su praxis y en su contexto.

Desde este supuesto, y considerando los resultados obtenidos, se puede ob-
servar que existen similitudes en la variable tipo de escuela; en dos de las catego-
rias se encontrd relacién en el tipo de escuela, ya que el mayor porcentaje (70.7%),
atienden escuelas de estructura completa, mientras que el 12.2% es de tipo tri-
docente, otro 12.2% de tipo multigrado y un minimo 5.6% es de tipo bidocente.

Por otra parte, considerando al contexto como una segunda variable, se
hallaron diferencias importantes, ya que estas escuelas, en un porcentaje mayor
(51.2%), se encuentran ubicadas en zonas urbanas, sin embargo, casi la mitad
(48.8 %) se encuentran ubicadas en zonas rurales. Por lo cual, se puede deter-
minar que, ni el tipo de escuela, ni la zona en la que se encuentran ubicadas,
influyeron o mostraron diferencias relevantes en las concepciones que los do-
centes refieren en sus respuestas.

Por otra parte, se encontré que los profesores encuestados poseen caracte-
risticas similares como son el grupo étnico al que pertenecen (85.4% Kanjo-
bales y el 14.6% Tojolabales) y la lengua materna que manejan, pues los por-
centajes proyectados lo confirman (85.4% hablan una lengua materna y el 14.6
solamente hablan espafiol).

Estos resultados permiten, a la vez, inferir que se corresponden con la inte-

rrogante sobre si las escuelas en las que los profesores se encuentran adscritos,
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atienden a estudiantes bilingties, donde el 65.9% de los profesores atienden a
estudiantes bilingiies y el 34.1% no atienden a estudiantes bilingtes.

En este sentido, se propone que las variables anteriores tienen corresponden-
cia unas con otras, y que, ciertamente, corresponden a un sistema complejo, pero
que se encuentra articulado al contexto en el que se describe la investigacion.

A continuacién, en la segunda parte, se pudieron observar algunas coinci-
dencias en los porcentajes mas altos. Que estdn relativamente relacionados con
la préctica docente que realizan.

Referente a la funcién que realizan, las concepciones de los profesores res-
pecto a la importancia que tiene el desarrollo de competencias, al concepto de
aprender a aprender, la elaboracién de materiales y el conocimiento de modelos
y herramientas para la evaluacién por competencias son altas, especialmente en

la valoracién “De acuerdo”.

Tabla 3.3. Praxis docente

; ] Totalmente De
item o interrogante
8 de acuerdo acuerdo

10. En mi funcién docente, el desarrollo de las compe-

tencias comunicativas en diferentes medios, es de vital 17.1% 82.9%
importancia.
11. En mi funcién docente aprender a aprender es
29.3% 70.7%
fundamental.
12. En mi funcién docente, conocer los diversos mode- 19.5%
.5%
los y herramientas para la evaluacién por competencias 80.5%
y aprendizajes complejos, es de vital importancia.
13. En mi funcién docente, poder desarrollar materia- 36.6% 63.4%
.6%
les para el aprendizaje complejo, es fundamental.
15. En mi funcién docente, aprender a disefiar experien-
48.8% 51.2%

cias de aprendizaje en ambientes reales, es fundamental.
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16. En mi funcién docente, saber conceptualizar sobre
48.8% 51.2%

pensamiento creativo y complejo, es de vital importancia.

17. En mi funcién docente, la formacién interdiscipli-
24.4% 75.6%

nar es importante.

Nota: 1deas sobre la praxis docente; porcentajes de respuesta de las ideas sobre la funcién docente.

Se encontré interesante que, en los porcentajes de respuesta acerca de la
funcién docente en cuanto al disefio de experiencias de aprendizaje en ambien-
tes reales para promover el aprendizaje in situ y que, a su vez, influyen en cada
uno de los estudiantes; y saber conceptualizar sobre pensamiento creativo y
complejo, estuvieron equilibrados a comparacién de los demads supuestos.

En materia de evaluacién sobre su planeacién didactica y los resultados en
los aprendizajes de los estudiantes, a partir de las interrogantes propuestas a los

profesores, se puede intuir que se autoevalian con cifras altas.

Tabla 3.4. Planeacién y resultados de aprendizajes

" - . Totalmente De
item o interrogante
g de acuerdo acuerdo

14. Aprender a desarrollar el pensamiento critico, crea-

. . 29.3% 70.7%
tivo, complejo.
18. ¢Los procesos de inferencia en los alumnos estdn
relacionados a los conocimientos que se promueven en 24.4% 75.6%
las aulas?
19. ;los conocimientos conllevan a sus participantes a
34.1% 65.9%
nuevos mundos desconocidos que estdn por descubrir?
20. ;Los aprendizajes son complejos en cuanto a su
. 36.6% 63.4%
comprobacién?
21. La complejidad de la ensefianza, ¢se refleja en el
19.5% 73.2%

momento de estar frente a grupo?
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22. ;Los contenidos curriculares cumplen con una

o 22% 68.3%
simplicidad cultural?
23. :Los conocimientos que promueve en el aula deben
. . ) 43.9% 56.1%
estar siempre sujetos a la comprobacién?
24. ;Qué sentido posee que los alumnos aprendan
{ poreed P 244%  73.2%
determinados contenidos?
25. ;La diversificacién de la ensefianza es importante
56.1% 43.9%
en el aula?
26. ;las preguntas generadoras como proceso de apertu-
ra en la micro ensefianza, son resultado de una reflexién 53.7% 46.3%
profunda?
27. ¢Cuiando ensefia lo hace promoviendo el pensa-
48.8% 51.2%
miento reflexivo y autocritico?
28. :Los alumnos saben retro actuar con lo que difieren
41.5%. 58.5%
de los conocimientos universales?
29. ;Toda la visién del docente del mundo fisico se hace
) . o . 46.3% 51.2%
mediante la intermediacién de las representaciones?
30. ;Lo que conocen los alumnos es producto del con-
. . 36.6% 63.4%
texto interpretativo de los docentes?
31. ¢Es necesario promover el pensamiento complejo
39% 61%
en las aulas?
32. ;L construccién conjunta de los conocimientos acer-
43.9% 56.1%

ca a los individuos a un mundo integrador de saberes?

Nota: Autoevaluacién sobre planeacién y resultados en los aprendizajes de estudiantes

El porcentaje mas alto de respuesta fue de los profesores que estin de
acuerdo con que, en su funcién docente, el desarrollo de las competencias co-
municativas en diferentes medios, es de vital importancia con el 82.9%.

De la misma forma, se ponen en evidencia algunas relaciones que se han

encontrado en la prictica pedagégica de los docentes como la capacidad que
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tienen de abordar y manejar una problematica, asi como proveer a los estudian-
tes de sentido comun.

También se pudo confirmar, que una pequefia parte de los profesores se
manifiestan indiferentes, al responder que no estin de acuerdo ni en des-
acuerdo con las cuestiones La complejidad de la ensefianza, ¢se refleja en el
momento de estar frente a grupo?, con un 7.3%, de la misma forma la inte-
rrogante ;Los contenidos curriculares cumplen con una simplicidad cultu-
ral?, arrojé un 7.7%, sobre la pregunta: ;Qué sentido posee que los alumnos
aprendan determinados contenidos?, respondié el 2.4% y por tltimo toda la
visién del docente del mundo fisico se hace mediante la intermediacién de las
representaciones?, el 2.5%.

Asi mismo, una minima parte (2%), se mostr6 en desacuerdo, inicamente en
el item con la interrogante ¢los contenidos curriculares cumplen con una sim-
plicidad cultural? Lo anterior nos lleva a concluir que de todos los encuestados.

Sobre esta situacién podemos deducir que la mayoria de los docentes en su
prictica educativa procuran eliminar elementos innecesarios, es decir, eliminan
lo obvio y afiaden lo significativo en este proceso. Un dato relevante es que en
ninguno de los items se obtuvieron respuestas que sefialasen estar totalmen-
te en desacuerdo, lo que demuestra que los docentes mantienen una actitud
proactiva y propositiva respecto al enfoque de la complejidad.

A partir de lo anterior se deduce que las funciones, las cuales son facto-
res determinantes para modificar conductas en el individuo y generar nuevas
situaciones o experiencias de aprendizajes de acuerdo a sus habilidades y ca-
pacidades, durante el desarrollo del proceso educativo del educando, han ido
evolucionando, por lo tanto se infiere a docentes conscientes de su funcién y
comprometidos con la estructuracién de los objetivos y los escenarios de la
docencia en el aula.

A partir de esto, se observa que existe comprensién del trabajo académico
en el aula, en su perspectiva curricular y didactica y que, a partir de esta au-
toevaluacion, se cuenta con resultados sobre el conocimiento del docente y su

contexto escolar.
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Por tanto, se puede inferir que, tal parece que los 3 retos planteados por
Morin -el cultural, el sociolégico y el civico- se han ido encarando y logrando
superar, en buena medida, a través de la profesionalizacién docente y en cuanto
a la materia de la complejidad, pues, a decir de los resultados arrojados en esta
investigacion, se puede suponer que en la vision cultural, ha habido avances en
el reconocimiento, el didlogo y la busqueda de soluciones de manera conjunta
entre culturas. En la cuestién socioldgica, se puede decir que se van superando
las barreras pues a partir de la sociedad del conocimiento, la informacién se
ocupa para poder generar conocimiento. Por dltimo, la democratizacién de la
escuela y el conocimiento, que permite llegar al objetivo planteado.

La superacién de estos retos permite ver a los docentes como profesionales
preparados que hacen frente a los problemas que enfrentan en el dia a dia en su
labor docente, ademas de visualizarlos como sujetos con una capacidad critica.

Lo anterior pone de manifiesto que la escuela se ha transformado en una
comunidad de aprendizaje donde confluyen diferentes elementos y que los do-
centes actuales toman en cuenta en su prictica educativa, elementos que le
permiten diversificar su manera de ensefiar, modificar sus estrategias, innovar y

crear nuevas practicas en el aula.
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CONCLUSIONES

La forma como la realidad es imaginada y pensada, proyecta consecuencias en la
vida individual y social. La sociedad se organiza y actia segtin un paradigma ins-
taurado, en el sentido desde donde se perfilan los modos de pensar, sentir y actuar.

Consecuentemente, nuestra tradicién occidental ha sido forjada bajo una
racionalidad que responde al paradigma de lo simplificado que, desde la ciencia,
afecta no sélo a la filosofia y la ciencia, sino que también a la vida practica, es
decir, a la ética, a la politica y, por supuesto que también a la educacién.

De esta forma, nuestra educacién positivista, se coloca sobre unos conoci-
mientos desconectados entre si que privilegian la parte sobre el todo, saberes
desvinculados del contexto donde se adquiere el real sentido y oficializando un
proceso educativo que ensefia a los educandos tempranamente y a lo largo de
los afios de educacién formal a separar y diferenciar.

La promocién educativa actual de una inteligencia dividida, dindmica,
disyuntiva y reduccionista, quebranta lo complejo del contexto habitado en
tragmentos divididos y segmenta los problemas, divide lo que estd unido, uni-
dimensionaliza lo multidimensional. Estd incapacitada para pensar en su mul-
tidimensionalidad, los problemas planetarios y, a medida que se vuelven mds
complejos los problemas, se vuelven mds impensables. Asimismo, se muestra
incompetente de considerar el espacio contextualizado y el complejo universal,
la inteligencia cegada viene a ser maleable e irresponsable.

Asi, la presencia absoluta de un saber curricular oficial fragmentado impide
ordenar los conocimientos generando en los estudiantes una inteligencia cie-
ga, dado que egresan con un conjunto de conocimientos destejidos que no los
prepara para comprender la complejidad de la realidad y sus problemas, en un
mundo donde los fenédmenos estin profundamente entrelazados, es decir, no
hay un puente entre la escuela y la vida.

No obstante, como hemos venido sefialando, en la comunidad cientifica ha
ido surgiendo una concepcién epistémica distinta que representa un reto a la

vision cldsica de racionalidad, ya que propone una perspectiva del saber y unos
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ideales de racionalidad nuevos, que interpelan por unas ciencias sociales de
nuevo tipo abogando por un didlogo de saberes y, consecuentemente, por una
manera distinta de teorizar la educacion, el curriculum y la praxis del profeso-
rado: el paradigma de la complejidad.

En este mismo sentido, al decir de los tedricos citados, a lo largo de este
trabajo de investigacion, la complejidad representa una figura paradigmética con
alcances noolGgicos, cuyos principios supra l6gicos instan a una reforma plane-
taria y, por supuesto, a una reforma educativa y nuevas figuras de pensar.

Pensar la realidad requiere que las disciplinas de estudio que conforman el
curriculum -el recorrido educativo- se integren y se organicen en un esfuerzo
que permita obtener cuotas de saber cuantitativa y cualitativamente pertinentes
para hacer frente a una sociedad compleja.

En la actualidad, el desarrollo del conocimiento cuestiona la forma tra-
dicional simplificada -reductora y disyuntiva- en que ha devenido el sistema
educativo y su expresién concreta en el curriculum escolar. Las parcelas de un
saber destejido resultan insuficientes para dar respuesta al complejo mundo
de hoy, por lo que el conocimiento debe dejar de ser comprendido de manera
desorganizada.

El planteamiento original de este trabajo de investigacién instaba la dispo-
sicién de comprender las concepciones y creencias que tienen los docentes de
educacién basica de la Meseta Comiteca Tojolabal respecto a la educacién y la
praxis docente a partir del paradigma de la complejidad, mediante la hipétesis
de que los docentes de educacién basica de la Meseta Comiteca Tojolabal con-
ciben que el pensamiento complejo es una estrategia cognitiva que da sustento a
su praxis docente y permite el desarrollo de un razonamiento critico y transdis-
ciplinario en su quehacer educativo.

Los resultados presentados en el apartado anterior, nos dejan ver que en
efecto, los docentes conciben al pensamiento complejo como una estrategia cog-
nitiva que da sustento a su praxis y que va en ascenso, lo que nos permite com-
probar la validez de la hipétesis. Cabe destacar ademads, que entran en juego

otros conceptos relacionados con el pensamiento complejo, tales como el pensa-
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miento critico, computacional, entre otros; que son conceptos que se comien-
zan a manifestar de manera recurrente en el discurso de los docentes.

Junto con lo anterior, se puede afirmar que la praxis docente queda expre-
sada en términos distintos a partir de la reconfiguracién laboral implicada en
la reorganizacién curricular para un pensamiento complejo. En este sentido, la
divisién social del trabajo que representa una escisién tecnocratica entre quie-
nes tienen el rol de basar su trabajo mayoritariamente en el pensar, por un lado
y quienes tienen el rol de basar su accionar fundamentalmente en el hacer, por
otro lado se desvanece por la necesidad de un docente estratega que cumpla la
funcién de concebir y ejecutar una estructuracién organizativa del curriculum
a partir de las mediaciones pedagdgicas transdisciplinarias posibilitadoras para
la comprension de la complejidad de los problemas.

Entonces, por definicién, la praxis docente debe estar adjetivada como
dialégica y estratégica, aludiendo a la doble dimensionalidad referida y enca-
minada a reformar, mediante la reforma de las mentes, la transformacién del
pensamiento y de la educacién desde una légica marcadamente realista que le
permita desempenar un rol protagénico en la era del conocimiento.

Por dltimo, no es posible una reforma de la educacién y una reforma del
profesorado, sin orientar todos los esfuerzos al fortalecimiento del docente para
revalidar su protagonismo social y de esta manera situarlo al frente de las poli-
ticas de reconstruccién de los saberes y los conocimientos.

De acuerdo con lo anterior, la metamorfosis de la educacién en México y la
fundacién de la nueva escuela mexicana debe fundarse en la creacién de condi-
ciones para reformar el espiritu de los docentes y aqui es preciso preguntarnos
¢quién educard formalmente a los docentes en temas de pensamiento complejo?

Pues cuando la formacién del profesorado se reduce a capacitaciones muy
especificas y relativamente descontextualizadas y sin mayor conexién con las
transformaciones en el conocimiento del conocimiento y sus derivaciones po-
liticas, éticas, el resultado no es el esperado. La formacién profesional de los
docentes deberia revalorar la relevancia de que tiene la reflexién y critica de

rigor filoséfico, histérico y epistémico, no de talante mecanicista.
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Por otra parte, a la luz de los postulados del pensamiento complejo, no es
posible una reforma rupturista de la educacién si no se provoca también un
cambio de paradigma, una evolucién del pensamiento, cuyos primeros pasos
implican una ecologia de la inteligencia, una inteligencia general, ecologizar el
pensamiento y ordenar la mente. Tampoco es posible una reforma del pensa-
miento sin el despertar de una nueva sensibilidad profesional que devenga en
una praxis docente auténoma, estratégica y dialogante que reinterprete la es-
tructura y organizacién curricular y las figuras de las actuales divisiones sociales
del trabajo educativo que, en tanto imponen su cardcter a la actuacién docente,
lo proletarizan al controlar técnica e ideolégicamente su trabajo.

Entonces, en el marco de la necesidad de una reforma integral podemos re-
visar la respuesta a la pregunta hecha anteriormente y la respuesta tendrd que
plantearse en el sentido de que no debemos caer en el determinismo teérico
siempre parcial que considera que los espiritus son producto de las circunstancias
y de la educacién y por tanto, los sujetos que logran cambiar su forma de pensar,
lo logran gracias al contexto y a una educacién modificada perse; pues en realidad
son muchos los factores que inciden en un cambio radical (Arnaudo, 2013).

La reforma de la sociedad es causada y causante por la reforma de las escue-
las que a su vez son causadas y causantes por la reforma del pensamiento de los
educadores. Reformas del pensamiento que invitan a pensar las transformacio-
nes educativas de manera revolucionaria mas alld del terreno de la certidumbre
de las tradicionales reformas educativas que padecen de una légica idealista,
que en su devenir descendente y lineal destierran el desorden, el caos y el ruido
de su formal programa de accién, controlando técnica e ideolégicamente la
realidad y a quienes habitan ella.

Al mismo tiempo, es preciso sefialar la complejidad del docente al momento
de estar frente a un grupo de estudiantes, ya que no solo se enfrenta, segun
Durin (2010), al proceso educativo exclusivamente con su imagen social, sino
con sus condiciones econémicas, culturales, filos6ficas que adquiere de una co-

munidad o colectividad.
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El docente debe transformarse y adquirir una conciencia social de su reali-
dad como sujeto que piensa, analiza y ejecuta en el proceso educativo, para no
hacer sus actividades de forma incompleta o en la imposicién de su visién del
mundo a los alumnos, aunque en la cotidianidad de las aulas se suscita todo lo
contrario (Romero, 2003).

El profesorado debe partir de la simplicidad cultural, es decir, hay que eli-
minar los elementos innecesarios, para lograr la minimizacién de la expresion,
considerdndola como una manera de asumir el pensamiento humano, desde la
complejidad.

Segun el arquetipo de la complejidad, se busca comprender cémo se des-
envuelven contextos que consientan la coyuntura entre diversos contextos in-
tangibles, sociales y culturales. La discusién sobre la interculturalidad incluye
campos de abstraccién y de mediacién que sobrepasan gradualmente el caricter
emergente del problema de insercién de lo que significa convivir con otras cul-
turas, y por ende, el problema de la migracién o de la lucha contra el racismo
iniciado esencialmente en Norteamérica, por si incipiente, o la especulacién
sobre las diferencias étnicas y culturales en las sociedades complejas.

Hoy las ciencias humanas, se identifican por la crisis de las dilucidacio-
nes sencillas. Cuestiones supuestamente marginales como la vacilacién, el des-
concierto, la refutacién, la diversidad, la dificultad, entre otros, componen la
problemitica primordial del discernimiento cientifico. Y el conflicto de com-
prensién entre los diversos sujetos sociales instala la necesidad de confeccionar
nuevas clases tedricas que admiten vislumbrar la especificidad y la correlacién
entre diversos puntos de vista (Barroso, 1991).

En este aspecto, es posible hallar contribuciones importantes en la obra de
Gregory Bateson respetado hoy como uno de los mas importantes estudiosos
de la distribucién social, quien planteaba una nueva forma de ver el mundo, una
nueva epistemologia. Bateson fue precursor de un posible cambio del paradigma
esencial de la ideologia occidental, formulada con base en nociones muy simples,
un enfoque del mundo adecuado para vislumbrar los problemas vigentes y para

estimar los equivocos en nuestro concepto de género humano y de la naturaleza.
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El devenir histérico de la humanidad en el campo de la construccién del
conocimiento nos muestra el interés del ser humano por descubrir los diversos
fenémenos implicados en la interaccién entre sujeto, realidad, procesos sociales y
culturales, lo cual siempre ha sido objeto de preocupacién por parte de los actores

de la ciencia. Es momento de que los docentes estén al frente de esta revolucion.
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