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PRESENTACION

os Cuadernos Interdisciplinarios de Investigacion son el pro-

ducto de una iniciativa de la Maestria en Disefio, Informa-

cién y Comunicacién, la MADIC, que concibi6é una serie
de facsimiles temdticos. Estos aparecerian periédicamente con
el fin de registrar y poner a circular las actividades de investi-
gacién y docencia que se realizan en el programa de posgrados
de la Divisién de Ciencias de la Comunicacién y Disefio, en la
Universidad Auténoma Metropolitana, Unidad Cuajimalpa. No
sélo un registro formal o meramente compilativo, sino uno que
funcione como testimonio del intenso trabajo de investigacién
interdisciplinario que se ha venido produciendo con los afios. No
s6lo dar cuenta de la contigiiidad y cercania con que las escuelas
que conforman este programa han resuelto la integracién de sus
proyectos académicos, sino también consignar la riqueza de pers-
pectivas que la sociabilidad y la convivencia han venido fortale-
ciendo con el tiempo.

La MADIC conforma un programa de investigacién y forma-
cién de posgrado que busca, en términos generales, proyectar
una zona de convergencia entre la computacién, la comunica-
cién y el disefio, problematizando estas dreas desde las grandes
transformaciones socioculturales y tecnolégicas actualmente



Cuadernos Interdisciplinarios de Investigacién MADIC

en curso, las consecuencias de estos cambios para la calidad de
vida y el desarrollo social, y bajo el soporte de nuevas formas
de organizacién de la informacién y de produccién de cono-
cimiento. Este programa, innovador en sus supuestos episte-
molégicos, sui generis respecto a la historia institucional en la
que se inserta, ha concentrado con el tiempo un conjunto de
pricticas que buscan intersectar, estratégicamente, la organi-
zacién institucional de los saberes universitarios y los nuevos
modos de produccién interdisciplinaria del conocimiento. Es
al interior de este cruce estratégico donde los Cuadernos Inter-
disciplinarios de Investigacién quisieran encontrar su pertinencia
y su justificacién. Pues, antes que un compendio general de
actividades innovadoras asociadas a la formacién de estudian-
tes, estos Cuadernos son primeramente un objeto de referencia
prictico para la comunidad universitaria de la que provienen,
cuyo propdsito general no es otro que suscitar la reflexién y el
intercambio académico.

El volumen que ahora se lee, del cual este ejemplar constitu-
ye su primer nuimero, se encuentra organizado en tres partes.
La primera, titulada Investigacion, Evaluacion e Interdisciplina: las
experiencias de la MADIC, retine textos que ponen en discusién
las derivas y complejidades que estdn en juego a la hora de desa-
rrollar un programa de posgrado que cumpla con rigor, o intente
cumplir, el requisito de la interdisciplinariedad, especialmente
cuando se pone en tensién a los propios protocolos disciplinarios
que autorizan las prdcticas de investigacién. El segundo apartado
se titula Documentos, y en esta oportunidad contiene una selec-
cién de proyectos de titulacién de la MADIC, préximos a con-
cluir, y que bien reflejan el estado actual del proceso formativo
del posgrado. Por dltimo, de modo conclusivo, Problemas es un
dossier que cierra los cuadernos con materiales de divulgacién,
articulos y ensayos académicos que interpretan las problemati-
cas que esta comunidad de profesores-investigadores considera
debieran ser sometidas a discusién.



Presentacién

No queda sino agradecer a la Universidad Auténoma Metro-
politana, Unidad Cuajimalpa, y a la Divisién de Ciencias de la
Comunicacién y Disefio por la oportunidad que nos brindan al
colocar estos materiales en este espacio privilegiado de inter-
cambio, de reflexién colectiva, por qué no decirlo: de publicidad,
que en atencién a su estricto contenido semdntico —por ello las
cursivas—, tiene que ver mdas con la capacidad publica de apro-
piacién del conocimiento, que con los intereses medidticos o
comerciales a los que usualmente se le asocia. Entonces, publi-
camente, a la UAM.

Dr. Felipe Victoriano
Coordinador
Ciudad de México, 2016.
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UNA EXPERIENCIA INTERDISCIPLINARIA:
LA MAESTRIA EN DISENO, INFORMACION
Y COMUNICACION

Vicente CASTELLANOS CERDA™

ntiendo la experiencia en este trabajo como una vivencia que
se reflexiona a la distancia y de modo critico. Me permite
confrontar supuestos originarios y hallazgos en el recorrido
que conducen a lo que solemos llamar como madurez. En otras
palabras, parto de la idea de que un proyecto académico inter-
disciplinario es un modo de instrumentar una serie de nociones
que se deben traducir en aprendizajes para los participantes en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, donde profesores y alumnos
colaboran en la instrumentacién de esas ideas que no estin libres
de contradicciones y problemas de tipo prictico y conceptual.
Sobre la idea de interdisciplina circulan, al menos en el dmbito
mds directo de la Maestria en Disefio, Informacién y Comunica-
ci6n, una serie de aforismos que se toman como guia de trabajo,
pero que carecen de sentido y de toda posibilidad de operacién.

* Profesor-investigador del Departamento de Ciencias de la Comunicacién de la
Universidad Auténoma Metropolitana, Unidad Cuajimalpa (UAM-C).
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Vicente Castellanos Cerda

Me refiero a frases como las siguientes: “los problemas comple-
jos demandan acercamientos interdisciplinarios”; “sumar no es
hacer interdisciplina”; “los alumnos son interdisciplinarios, los
profesores no”; “los alumnos no son capaces de generar proble-
mas interdisciplinarios, por eso los profesores deben proponer-
los”. Estas expresiones reflejan la poca claridad que se tiene cuan-
do se desea hacer algo y no se sabe cémo.

La confusién radica en sobreponer ideas de procesos de inves-
tigacién avanzados y fronterizos con otros cuya especificidad estd
en la incipiente formacién de investigadores a nivel maestria. El
referente que nos ocupa aqui es un plan de estudios que pre-
tende lograr ciertos aportes conceptuales y de aplicacién en tres
campos de estudio pertinentes en el contexto de la digitalizacién,
no sélo en funcién de tecnologias, sino también de sus efectos en
la cultura y en las rutinas profesionales.

La comunicacién, la computacién y el disefio pueden conver-
ger en ciertas problemadticas cuya solucién no serfa posible sin
una participacién tripartita. Esta tltima afirmacién es realmen-
te la hipétesis sobre la que hemos trabajado en la Maestrfa y se
ha puesto a prueba tanto en los trabajos de investigacién de los
alumnos como en la interaccién entre asesores y estudiantes en
torno a un planteamiento que se concibe interdisciplinario.

El plan de estudio de la Maestria en Disefio, Informacién y Co-
municacién estd estructurado a partir de la profundizacién en el
estudio de uno de los multiples tépicos que son reconocidos en
sus dreas originales. En disefio se opté por el disefio de informa-
ci6n; en computacion, por los sistemas para la interaccién y en co-
municacién por las estrategias en comunicacién. En este esquema
disciplinario subyace una idea fundamental que también se refleja
en el perfil de ingreso: el trabajo interdisciplinario tiene como fun-
damento una sélida y rigurosa formacién disciplinar que se forjé
en la licenciatura y se enriquece en el primer afio de la Maestria.

Los nuevos conocimientos disciplinarios hacen del alumno un
especialista capaz de analizar fenémenos y problemas a partir
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Una experiencia interdisciplinaria: La Maestria en Disefio, Informacién y Comunicacién

de un saber que comprende, soluciona y propone con el sesgo
propio de la comunicacién, la computacién o el disefio. Este fun-
damento permite establecer puentes, pero para iniciar el didlo-
go con otros campos de estudio es necesario preparar al alumno
para la interdisciplina. Por ello, la Maestria también estd estruc-
turada para que se dé un primer reconocimiento de las formas
de pensar de ese “otro” con el que se debe de interactuar en torno
a un problema. Este momento se concretiza en una serie de se-
minarios introductorios para el nivel maestria que son cursados
sélo por alumnos que no tienen el antecedente de estos saberes
en la licenciatura. Se trata de una especie de “coqueteo” inter-
disciplinario, de guifio comprensivo, de cierta complicidad que
delega en el otro —en el experto— aquellos contenidos que uno, el
novel, debe aprender en cuanto jerga lingiiistica, nociones fun-
damentales, formas de abordaje metodoldgicos e —incluso— pre-
juicios disciplinares.

La preparacién para la interdisciplina en la estructura curricular
de la Maestria tiene su eje formativo en contenidos y no en proble-
mas. La ventaja de este modelo es que permite entender conceptos
y estrategias de comprensién abstractas de la realidad. La desven-
taja es que no se logra la interaccién interdisciplinaria, llena de
obstdculos que tienen que ver con formas de trabajo colaborativo
y resistencias conceptuales. Como se puede deducir, el argumento
de esta estructura es netamente conservador, pues se espera que
los contenidos y no la interaccién con arreglo a problemas sea
la que conduzca la formacién interdisciplinaria de los alumnos.
Esto es una limitante, pues se ha demostrado que el conocimiento
se puede apropiar y generar por vias que no son precisamente el
aprendizaje de contenidos y de sus posibles aplicaciones.

La idea de un aprendizaje interdisciplinario por contenidos se
corrobora con el disefio de un examen que aplicamos a los estu-
diantes al terminar el primer afio de su formacién. Los reactivos
de opcién multiple, respuestas breves y ensayisticas fueron ponde-
rados seguin la Taxonomia de Benjamin Bloom (1971) y disefiados
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Vicente Castellanos Cerda

en su totalidad por los profesores que han impartido clase en la
Maestria. El aspecto que se repite en los reactivos es que mds del
70% fueron planteados en el nivel de comprensién. Con esto se
comprueba que no se puede exigir una actitud interdisciplinaria
que trabaje con problemas si la base del reconocimiento del otro
estd en funcién tan sélo de comprender contenidos tedricos. La si-
tuacién se complica atin més pues los reactivos que miden conoci-
mientos y algunas habilidades interdisciplinarias que se aprenden
durante el primer afio tuvieron sélo el 50% de respuestas correc-
tas. Sin duda, estos datos deben encaminarnos a un replanteo
curricular que facilite el paso de la formacién disciplinaria a la
interdisciplinaria sin que tenga como tinico fundamento el apren-
dizaje de contenidos.

El tercer momento de preparacién lo hemos nombrado en la
Maestria como desarrollo de la interdisciplina, y se ubica en el
segundo afio. Se da en torno a un proyecto terminal que adquiere
forma de investigacién cientifica. En este momento es cuando los
profesores esperan que los alumnos sean capaces de “construir
un problema complejo que demande para su comprensién, and-
lisis y/o solucién, abordajes interdisciplinarios entre comunica-
ci6én, computacién y disefio”. Me parece que esta demanda es un
tanto excesiva porque la formacién del primer afio no la sostiene,
como ya he afirmado. El modelo de coqueteo o de guifio con base
en contenidos se muestra, una vez mas, insuficiente.

No obstante, ciertas estrategias de conduccién de la asesoria
nos han dado resultados positivos, pero no han estado exentas
de problemas. La asesoria, asi como el propio trabajo de inves-
tigacién a los que se somete a los alumnos a lo largo de un afio,
tiene la caracteristica de darse por contigiiidad, lo que deriva for-
zosamente en un esfuerzo colegiado en el que un profesor por
cada linea de desarrollo (sistemas para la interaccién, disefio de
informacién y estrategias en comunicacién) asesora a un conjun-
to de alumnos que vienen de cada una de estas lineas. No se trata
de una colaboracién en la que se dé la coincidencia de perfiles y
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Una experiencia interdisciplinaria: La Maestria en Disefio, Informacién y Comunicacién

luego se proponga una discusién colegiada, mds bien, se esboza
como una asesorfa de todos con todos, en un mismo espacio, al
mismo tiempo, de tal forma que el problema se construya por
aportaciones sucesivas gracias al didlogo y la critica permanentes.

La principal resistencia que ha tenido esta estrategia de acom-
pafiamiento ha sido que los profesores venimos de tradiciones
muy diferentes en cuanto a formacién de investigacién. La co-
municacién se inscribe en las ciencias sociales, y de ahi que los
procesos de asesoria se caracterizan porque el alumno propone
un tema de investigacién, lo problematiza y lo desarrolla a par-
tir de las orientaciones de un tutor o comité de tutores que son
mds o menos especialistas en el tema, o al menos, pertenecen
al campo de estudio. No estd en la mente de los estudiosos de la
comunicacién el trabajo de investigacién colegiado con los alum-
nos, mds bien, estos deben demostrar su capacidad de generar
conocimiento y de realizar una investigacién por si solos. Por
su parte, la computacién comparte con las ingenierfas y las ma-
temdticas la idea de que la investigacién debe inscribirse en un
modelo de “formar con el ejemplo”. El investigador no sélo orien-
ta al alumno, sino también lo obliga a adscribirse a un temay a
ciertas condiciones tedricas y metodolégicas. El alumno aprende
mediante la figura de un mentor mds que de un orientador. Los
disefiadores son los que tienen el terreno menos avanzado en
su reconocimiento como un campo de estudio cientifico, por su
cercanfa obligada con el arte y los oficios. Han hecho grandes
esfuerzos por teorizar adoptando conocimientos provenientes,
por ejemplo, de las teorfas de la comunicacién, la semiética y la
retérica, y a la vez, generando conceptos propios del disefio que
estdn histéricamente vinculados con los aportes de las artes del
espacio, como puede ser el uso del color, la forma, la figura y sus
posibles agrupamientos en una composicién. Este origen ha pro-
ducido una asesoria de un profesor y su aprendiz quien no sélo
debe teorizar un tema, sino también proponer soluciones a par-
tir de lo que se llama el proceso de disefio, que no es el método

17



Vicente Castellanos Cerda

cientifico, sino una serie de estrategias cognitivas que conducen
a la mejor solucién.

En lo que si coinciden los tres campos de estudio, es que la
asesorfa a nivel maestria se desarrollan a partir de la relacién de
uno o varios con uno solo. El alumno como individuo en for-
macién debe ser capaz de generar al menos una idea novedosa
gracias a lo que un profesor, o un comité, le sugirié y asesord
para llevar a buen término un trabajo escrito, argumentado séli-
damente y con rigor teérico-metodolégico.

Sin embargo, estos tres modelos de asesoria se relativizan al
estar juntos y muestran sus limites, pues mientras uno “deja ser
y orienta”, otro “fagocita y anexa” y un tercero “orienta y solucio-
na”. En un plan de estudios que requiere del didlogo interdisci-
plinario, cuya asesorfa y desarrollo de investigacién se da, como
hemos dicho, por contigiiidad y colegialidad, se requiere de otra
forma de pensar la asesoria.

No estoy seguro si los alumnos con una asesorfa colegiada
estén construyendo problemas complejos, pero con toda seguri-
dad nos estamos exigiendo escuchar otras formas de concebir y
abordar la investigacién. La asesorfa por contigiiidad y colegiada
tiene entre sus ventajas el trabajo colaborativo que los alumnos
desarrollan, pero no forzosamente deriva en una incorporacién del
“otro”. Tal vez, al ser obligatorio este proceso, se estd generando
mds que un didlogo, mondlogos en compafifa. Sin embargo y
paraddjicamente, estoy convencido que este tipo de asesoria re-
presenta uno de los pocos espacios de encuentro fisico entre un
estudioso de la comunicacién, otro de la computacién y uno miés
del disefio que se dan entre nuestro cuerpo docente.

El trabajo colegiado es resultado del hecho de estar juntos
en torno a un problema que los alumnos problematizardn en
términos de investigacién cientifica. De ahi que es muy im-
portante no corromper este proceso, sobre todo al inicio, con
asesorfas individuales segtn la linea de desarrollo. Estar juntos
no significa ponernos de acuerdo, sino debatir los desacuerdos,
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Una experiencia interdisciplinaria: La Maestria en Disefio, Informacién y Comunicacién

las incongruencias e incomprensiones, como en todo proceso
de investigacién las contradicciones hacen avanzar mis que los
consensos. En esta generacién de consensos que van y vienen,
es donde encuentro el mayor aporte interdisciplinario de un
modelo que “suma, contradice, corrige, comprende y soluciona”.

Ahora bien, la contigiiidad y la colegialidad no ha sido un pro-
ceso espontdneo, de alguna manera estd en la propia estructu-
ra del plan de estudio. En primer término, en este modelo se
privilegian los perfiles disciplinares tanto en asesores como en
alumnos, es decir, para formar un grupo se debe primero ser un
individuo con una formacién que permita aportar a un campo de
conocimiento. Segundo, los individuos tienen disposicién y son
capaces de comprender otros abordajes que no son los propios. Y
tercero, un colegiado de asesores y alumnos trabajan interdisci-
plinariamente para generar conocimiento que de modo aislado
no hubiera sido posible.

En este modelo ha aparecido una problemdtica que es mis
politica que epistemoldgica. Se ha tratado de pensar que los
aportes de los tres campos de estudio deben ser equitativos v,
hasta cierto punto, arménicos. Lo cierto es que, de acuerdo al
trabajo desarrollado hasta ahora en la Maestria, ni la democracia
ni la armonia forman parte de la investigacién cientifica. Mds
bien, debemos pensar en términos de pertinencia y problema-
tizacién del objeto de estudio. En algunos temas, y eso no es
una contradiccién interdisciplinaria, sino la condicién misma
de la investigacién, un campo de estudio puede guiar conceptual
y metodolégicamente el problema, mientras que los otros dos
juegan un papel secundario en el que proponen soluciones de
tipo practico u operativo. La idea de la equidad en la construc-
cién y problematizacién del objeto de estudio, ademds de ser in-
genua, ha sido motivo de tensiones entre los grupos colegiados
y ha obligado a que los alumnos incorporen elementos que es-
tdn descontextualizados del resto de la investigacién. Les llamo
“chipotes disciplinarios”, pues alteran la uniformidad de los
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Vicente Castellanos Cerda

proyectos terminales que después de trabajar de modo pertinen-
te las nociones, los métodos de investigacién y las soluciones,
deben agregar apartados o capitulos que desarrollan temas sin
articulacién real con el resto del proyecto.

Sobre esta idea de convergencia desigual pero pertinente, han
aparecido propuestas de investigaciones en las que sélo interac-
tien dos campos y no los tres. Se trata de una solucién no desea-
ble para un proyecto interdisciplinario tan reciente. Y es que el
mayor riesgo que tiene este singular programa de posgrado es
convertirse en tres maestrias bajo el cobijo de un mismo titulo.
Ademds, nos hemos propuesto que en el largo plazo la articula-
ci6én de la comunicacién, la computacién y el disefio conformen
un drea de estudio cuya especificidad interdisciplinaria permita
generar conocimiento tanto basico como aplicado.

Dadas estas intenciones, se debe insistir en evolucionar a una
siguiente etapa ya no caracterizada tinicamente por la contigiii-
dad y la colegialidad. La asesorfa puede cambiar y ser sélo de
individuos o —por el contrario- de grupos de trabajo con mds
personas, siempre y cuando, el profesorado incorpore lo que he
llamado la convergencia conceptual entre tres pensamientos. Se
trata de establecer un didlogo entre el pensamiento critico, ana-
litico y social de la comunicacidn, el pensamiento proyectual del
disefio y el algoritmico de la computacién.

Los llamo “pensamientos” para designar un estadio previo a la
teorizacién rigurosa que establece supuestos y contenidos orga-
nizados de caricter general, y que son compartidos por una co-
munidad de estudiosos. La idea de pensamiento permite centrar-
nos en las representaciones y rutinas argumentales de un campo
de estudio. Se trata de una actitud cientifica de pensar la realidad
mds que un marco de principios teéricos acabado y con claros
limites. Esta actitud nos lleva a cuestionar el lugar conceptual,
y también politico, a partir del cual problematizamos y propo-
nemos soluciones. Me detengo en una breve caracterizaciéon de
cada uno de los tres pensamientos que nos ocupan en este trabajo.
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El pensamiento comunicacional se inscribe en una serie de
supuestos generales sobre qué es la sociedad y el papel que jue-
ga la interaccién comunicativa humana en su constitucién y de-
sarrollo. Se ubica a la comunicacién como la herramienta que
posibilita la cultura y, por tanto, la sobrevivencia del hombre.
Gracias a la comunicacién, la herencia cultural se puede con-
servar entre generaciones y, a la vez, transforma las formas en
que las sociedades establecen sus acuerdos de convivencia. Este
es el aspecto social y cultural de la comunicacién que no estd
ajeno a la politica, a los juegos de poder que hacen que ciertos
individuos sometan a muchos otros y los obliguen a concebir la
realidad de determinada manera. Es aqui donde entra la idea de
la critica como aquel aspecto que permite contextualizar histé-
rica y politicamente el papel de una comunicacién que es parte
de procesos de interaccién desigual, y con arreglo a intereses de
tipo econémico, politico y de control social. El pensamiento criti-
co de la comunicacién se caracteriza por su inconformidad, por
su duda permanente que cuestiona aquello que parece “natural”
para develarlo en sus intereses. Tal vez, por esta caracteristica
sea un pensamiento que concibe al disefio y a la computacién
como herramientas del poder, un tanto reductoras de la realidad
histérica y social de la humanidad. El aspecto analitico de la co-
municacién consiste en estudiar con métodos rigurosos las in-
teracciones humanas en contextos sociales e histéricos particu-
lares para saber cdmo éstas constituyen a un sujeto en relacién a
una sociedad que lo libera o lo somete. Esta perspectiva de abor-
dar la investigacién cientifica es reactiva ante los pensamientos
del disefio y la computacién. Sin embargo, el pensamiento co-
municacional si propone estrategias y soluciones, pero no para
situaciones microsociales, sino para la generacién de cambios
que abarquen amplios sectores de la poblacién, he ahi el queha-
cer politico de la comunicacién social.

El pensamiento algoritmico de la computacién es principal-
mente analitico, pues descompone el todo en sus partes. Se trata
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de una habilidad cognitiva que representa y moldea al mundo.
El pensamiento algoritmico, de acuerdo a Rafael Pérez y Pérez
(2013) permite expresar diversos fenémenos sociales, fisicos o
cognitivos en secuencias de acciones, condiciones y ciclos, con
la finalidad hacer “programable” la realidad. Se trata de tradu-
cir nuestro mundo analdgico en uno computacional en el que
una miquina es capaz de ejecutar secuencias de instrucciones
a partir de un lenguaje de programacién. A la computadora se
le debe brindar informacién suficiente y pertinente de tal modo
que sea capaz de ejecutar instrucciones, a partir de una serie de
condicionantes, que no son mas que posibilidades de realizacién
de una accién. Se trata de caminos que se bifurcan o se ramifi-
can en sus multiples opciones de partida y de llegada, los cuales
también pueden programarse para que se reiteren el niumero de
veces que se requiera y as{ constituir un ciclo. La informacién, las
instrucciones, las condiciones y los ciclos conforman funciones
automatizadas de cédlculo, de deduccién légica o de prondéstico.
Esta estrategia analitica de trabajo con los fenémenos, tiene su
contraparte de recomposicién en otro proceso cognitivo conocido
como sintesis. La sintesis es la que permite disefiar un programa
de cémputo que da solucién a un problema previamente plantea-
do y evaluado. Como se puede concluir, tanto el andlisis como la
sintesis son procesos que se realizan sin la intervencién de una
computadora, pero para su implementacién computacional es
necesario dominar la semdntica y sintaxis de un lenguaje de pro-
gramacién. Con esto se cierra el ciclo del pensamiento algoritmi-
co que obliga a pensarnos y a pensar a la cultura en su conjunto
en términos de una programacién que tiene su fundamento en
secuencia de acciones.

El pensamiento proyectual del disefio comparte con el de la
computacién las etapas del andlisis y de la sintesis como actos
de innovacién, de inventar algo que atin no existe en este mun-
do, pero utiliza otras herramientas para su implementacién. Las
herramientas del disefio son principalmente el trabajo con el
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espacio bi o tri dimensional en el que se da una interaccién entre
humanos y artefactos. Gui Bonsiepe (1999) propone un esquema
ontoldgico del disefio en el que interactian tres elementos he-
terogéneos: un usuario, una accién (o tarea), y un artefacto que
permita al usuario ejecutar la accién. La interaccién se da gracias
a una interfase que, segiin Bonsiepe, es el dominio por excelen-
cia del disefiador al transformar un objeto en un elemento sim-
bdlico. Las interfases se proyectan, se disefian y se experimentan,
sea que estén en un espacio fisico, sea que se proyecten en una
pantalla. Es pertinente resaltar la centralidad del usuario en
esta propuesta, pues es el cuerpo humano el referente para di-
sefar objetos y definir su utilidad. Pero un cuerpo es también
un conjunto de funciones cognitivas que entran en articulacién
con acciones que no son tangibles. Tal es el caso del disefio de
la informacién que trabaja con datos como insumos que se con-
vertirdn en informacién pertinente, en otras palabras, el disefio
de informacién busca proyectar las mejores soluciones, la mayo-
ria de las veces visuales, para que ciertos datos sean significati-
vos para sus usuarios. Como se puede observar, el pensamiento
proyectual pretende convertirse en una herramienta heuristica y
préctica para los beneficiarios del disefio. Tal vez por esta inten-
cién se llegue a pensar en esta actividad en términos retéricos. No
s6lo porque produce ciertos efectos de empatia o de rechazo, sino
porque emplea recursos retéricos como las metéforas y las me-
tonimias para proponer soluciones de modo sintético y no lineal
gracias al empleo de comparaciones, reducciones, ejemplificacio-
nes, contradicciones y narrativas complejas.

Ejemplifico cémo se pueden articular estos tres pensamien-
tos a partir de la asesoria que comparti en uno de los primeros
tres proyectos de investigacién que realizaron los alumnos de la
Maestria. El proyecto se titulé Sistema computacional de clasifica-
cion automdtica en espaniol, basado en el procesamiento del lenguaje
natural en Twitter, para usuarios especializados en la opinién pii-
blica, y se realiz6 durante septiembre del 2013 a julio del 2014.
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En primer término, el grupo de asesores estibamos conscien-
tes de que ni la armonia ni la democracia en la participacién
de nuestros conocimientos era pertinente para los objetivos del
proyecto, por lo que la linea de sistemas para la interaccién guié
la construccién del objeto de estudio con aportes de estrategias
en comunicacién y disefio de informacién. Si bien el objetivo
general del proyecto consisti6 en:

Desarrollar un sistema de clasificacién de tuits en espafiol relaciona-
do con temas politicos, que facilite el procesamiento y anilisis de la
opinién publica en Twitter, mediante un conjunto de técnicas de pro-
cesamiento automdtico y visualizacién de la informacién (Gélvez,

Goémez, Ramirez y Sdnchez 2014, 11).

Las estrategias de trabajo por linea de desarrollo eran mds espe-
cificas. Las describo a continuacién:

SISTEMAS PARA LA INTERACCION

Los tuits de los usuarios fueron la fuente de informacién para
conformar una gran base de datos que permitiera establecer la
polaridad de sentido que tenfan las expresiones lingiiisticas en
negativo, positivo o neutro. La base fue el enriquecimiento de un
diccionario ya existente al que se sumaba la problemdtica detec-
tada en las expresiones de los usuarios de Twitter en funcién de
ciertos temas de alto impacto social. Aqui el pensamiento algo-
ritmico de la computacién permitié al andlisis de los tuits para
descomponerlos en unidades de sentido menores a la frase o a
la oracién. Se atribuyeron valores numeéricos a estas expresiones
en el diccionario, lo cual facilité su clasificacién automatica. El
siguiente consisti6 en programar las funciones que dieran como
resultado una sumatoria y promedio de la polaridad.
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DISENO DE INFORMACION

Centré su atencién en los usuarios especializados de un sistema
de automatizacién de las opiniones, como pueden ser editores,
académicos o periodistas. De ahi que recurri6 a estos para proponer
una solucién y para evaluar la visualizacién de informacién. Tam-
poco tuvo un papel relevante en la construccién del sistema y, al
igual que la comunicacién, se convirtié en campo de aplicacién
secundario. Se sumo, en este momento, un elemento que ya
estaba contenido en las bases de datos; me refiero a la variable
del tiempo, porque la informacién politica adquiere relevancia
en unos segundos, pero tiende inevitablemente al olvido. A los
usuarios especializados les importa el aqui y ahora del aconte-
cimiento y sus repercusiones en la opinién publica, por lo que
fue necesario, en la solucién de disefio, incorporar una linea de
tiempo. El pensamiento proyectual permiti6 disefiar una inter-
faz en linea que convirtié, como propone Bonsiepe, un objeto
en elemento significativo de informacién, en cuanto polaridad
y temporalidad, para un usuario final.

Con este ejemplo, se puede inferir cémo atin no logramos su-
perar la fase de contigiiidad y colegialidad, y a la vez, reconocer
que esta forma de poner en marcha el trabajo interdisciplinario
si genera problematizaciones y soluciones innovadoras entre co-
municacién, computacién y disefio.

Una conclusién extraida del trabajo de los alumnos me parece
pertinente para comprender cémo se dio el proceso de interac-
cién interdisciplinaria:

El trabajo computacional, ademds de retomar lo que disciplinas
especializadas como el procesamiento de lenguaje natural podian
aportar, se acoplé a la comunicacién y el disefio para buscar solucio-
nes al objeto de estudio. De esta forma, las propuestas en funcién de
establecer una metodologia para clasificar automdticamente tuits se

dieron desde una perspectiva que implicé la mejor forma de adaptarse
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a las necesidades que cada disciplina expuso en relacién con la in-
vestigacién. Por una parte se consider6 la argumentacion referente
a la opini6n publica en Twitter y las estrategias que el disefio de in-
formacién manifesté para implementar el sistema (Gélvez, Gémez,
Ramirez y Sdnchez 2014, 120).

Como reflexién de esta experiencia interdisciplinaria de un progra-
ma de maestria de reciente creacién, y que pretende constituirse
como un elemento de una nueva drea de estudio, es pertinente
afirmar que tanto profesores como alumnos debemos empezar
a reflexionar de modo critico el proyecto de la Maestria en In-
formacién, Comunicacién y Disefio para, como lo que acabo de
exponer, elaboremos hipétesis de convergencia y articulacién
de tipo conceptual y metodoldgico. Los tres pensamientos que
propongo aun estdn en una incipiente etapa de conformacién
tedrica. Lo ideal es que nuevos nombres aparecieran y que borra-
ran las fronteras para proponer una nocién convergente como
pensamiento integral o pensamiento transversal, y que tan sélo
con su mencién supiéramos las especificidades de sus objetos
de estudio y los alcances de sus aportaciones en la generacién de
conocimiento.

El otro aspecto atin ausente tiene que ver con las metodologias
del trabajo interdisciplinario entre nuestros campos de estudio.
Reconocemos en los tres la centralidad del sujeto, usuario o agen-
te humano; también coincidimos en su complejidad cultural y en
los limites de toda explicacién que lo reduzca para instrumentar
soluciones. Sin embargo, atin no sabemos cémo estudiarlo, con
qué herramientas heurfsticas o estrategias de conocimiento pode-
mos acercarnos a este sujeto para dar respuesta satisfactoria en
la convergencia interdisciplinaria entre comunicacién, computa-
cién y disefio.

Como anexo de este capitulo se muestra la manera en que los
alumnos de la primera generacién, al terminar el primer trimes-
tre de su formacién en esta Maestria, representaron graficamen-
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te la interaccién entre las tres lineas y el modo en que cada una
fue definida y relacionada con algtn integrante.
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ANEx0O

¢Qué es la MADIC?

=]ty [m]
: DI

DISENO DE INFORMACION
En un mundo complejo, la informacién clara y accesible a través de un
amplio rango de medios se ha vuelto esencial. El disefio de informacion
desarrolla documentos comprensibles, rapidos y faciles de traducir en
accion efectiva; el disefio de las interacciones (en diversos medios) debe ser
INTERDI SC IPLINA sencillo e intuitivo; asimismo, en disefio de informacion se trabaja para que la
gente se pueda ubicar en el espacio tridimensional y virtual. Esta linea de
PY P ° ® desarrollo genera puentes entre disciplinas y usuarios, y simplifica lo
complejo, al procesar, manipular y organizar datos para hacerlos accesibles.
El disefio es el intermediario entre la informacion y el conocimiento.

|
EXTRA

Participacion en el concurso
e OUT OF BALANCE

Cuatro continentes, multiples
representaciones gréaficas
México (América)
Berlin (Europa)
Beijing (Asia)
Perth (Oceania)

Modelos teéricos y métodos de
las estrategias en comunicacion
Diego Carlos Méndez Granados

DI + SI

-
Si d

Maestria en Disefio
Informacién
y Comunicacién

Primer Trimestre
Primera Generacion
AM - C

EC

Introduccién a los sistemas
para la interaccién

Erick de Jesus Lépez Ornelas
DI+ EC

EC

ESTRATEGIAS EN COMUNICACION

La comunicacion est4 presente en toda la gama de las actividades
humanas. La utilizacién de los medios, mensajes, canales, simbologias
y lenguajes para llevar significados diversos a audiencias
heterogéneas es parte de la labor del comunicélogo y para ello,
necesita conocer y manejar distintas estrategias y tacticas que le

permitan compartir contenidos pertinentes con su audiencia. Entender Ecologia de los medios

la complejidad que abarca el campo de la comunicacién para poder y cambio tecnolégico
elaborar esquemas eficaces de vinculacion informacional, con el fin de Jesus Octavio Elizondo Martinez
contribuir a mejorar el flujo comunicativo de las distintas audiencias a EC

las que servimos, es el quehacer fundamental de esta rama.

Grifico 1
Disefio original de la infografia: Yosune Chamizo, José Gélvez, Brbara Gémez,

Héctor Franco, Rail Ramirez, David Salas y Kathia Sinchez.



Problemas de disefio

de informacién cuantitativa

Maria Gonzalez de Cossio Rosenzweig
DI

]

SISTEMAS PARA LA INTERACCION

Cada vez mas personas alrededor del mundo tienen acceso a la
tecnologia y sus artefactos, por ello, ésta se ha convertido en factor de
suma importancia para nuestra vida cotidiana. Los negocios, la ciencia,
el entretenimiento y cultura, por mencionar algunos renglones de la
actividad humana, necesitan diferentes soluciones a través de redes de
comunicacion eficientes, sistemas interactivos funcionales y sistemas de
informacion disponibles para resolver las nuevas necesidades. Por lo
anterior, la linea de Sistemas para la interaccién fue creada con el
objetivo de brindar una nueva forma de solucionar problemas en la

. " N relacion entre el usuario, sus necesidades y los avances tecnoldgicos.
Asistencia al coloquio

Disefo
Usuario
EXPERIENCIA
Temas selectos 1
Vicente Castellanos Cerda
DI + Sl + EC

Tecnologia multimedia
Francisco de Asis Lopez Fuentes
Sl

Asistencia al congreso
MexIHC-2012
N

cano de.
‘Humano Computadora

Seminario de sistemas
de informacién

Maria del Rocfo Abascal Mena
Sl

Introduccién al disefio
Nora Angélica Morales Zaragoza
DI + Sl +EC

BIENAL

Asistencia
ala bienal

Fundamentos y modelos

de las estrategias en comunicacién
Margarita Espinosa Meneses

EC

MADIC 2012.

Fernando Jaramillo, Gilberto Le6n, Marco Medina, Damiidn Meneses,

México:UAM-Cuajimalpa, 2012. Adaptacién para su publicacién: Mtro. Rodrigo Alvarez de Mattos






LA EVALUACION EN LA INTERDISCIPLINA.
EL CASO DE LA MADIC

Caridad Garcia HERNANDEZ ¥
Margarita EspiNosA MENESES*

INTRODUCCION

entro de los diferentes momentos que implica el proceso
de ensefianza-aprendizaje, la evaluacion es quiza el aspec-
to més complicado de analizar. Su complejidad radica en
el seguimiento que se debe realizar al proceso que inicia con la
imparticién de una UEA' y concluye (parcialmente) con el final
de la misma,” esto implica recoger informacién de una serie de

* Profesoras-investigadoras del Departamento de Ciencias de la Comunicacién
de la UAM-C.

! Unidad de Ensefianza Aprendizaje (UEA) es el nombre que le da la Universi-
dad Auténoma Metropolitana a un curso o materia.

2 El proceso de evaluacién formal en el caso de la MADIC, como en cualquier
otro programa de posgrado, termina con la presentacién de lo que en la UAM se
denomina Comunicacion iddnea de resultados de un proyecto terminal, elaborado
por un grupo de alumnos de Comunicacién, Disefio y Sistemas de Informacién.
Se trata de que los alumnos, desde una perspectiva interdisciplinaria, elaboren
un trabajo en el cual se conjuguen los tres tipos de conocimientos.
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factores que influyen en el aprendizaje de los estudiantes, como
son: las caracteristicas de alumnos como sujetos de aprendizaje,
las expectativas que se tiene de ellos y de los objetivos a alcan-
zar; las concepciones que alumnos y profesor tienen sobre lo que
es el aprendizaje, por lo tanto, las estrategias que implementard
el docente; materiales diddcticos; situaciones que emerjan durante
la UEA (como puede ser determinados resultados de aprendizaje
o tipo de productos realizados por los alumnos, incluso, activi-
dades cognitivas y/o sociales en particular), hasta los planes de
estudio propuestos por la institucién.

No obstante, la evaluacién, como elemento constitutivo del
proceso de ensefianza-aprendizaje, es una actividad necesaria si
se desea realmente que los estudiantes se apropien del conoci-
miento. Asi, lo que se persigue en este escrito es caracterizar qué
es la evaluacién; argumentar a favor de que se realice la préctica
de evaluar de forma sistemdtica y proponer una forma de evaluar
la formacién interdisciplina en la maestria en Disefio, Informa-
cién y Comunicacién (MADIC).

¢EVALUAR O CALIFICAR?

Empecemos con la distincién entre evaluar y calificar, acciones
diferenciadas que atn en la actualidad suelen confundirse. Ca-
lificar es asignar un namero (en una escala cuantitativa) o una
letra (MB, “Muy bien”; B, “Bien”; S, “Suficiente”; en una escala
cualitativa), y responde a una exigencia institucional, adminis-
trativa. En tanto que evaluar es emitir un juicio, con base en da-
tos recolectados y en la comparacién de esos datos con criterios
previamente establecidos (Pimienta 2008, 33): “el alumno es in-
capaz de delimitar el problema”, “el alumno no sabe trabajar en
equipo”. La evaluacién tiene como meta la mejora del estudiante,
del profesor, del proceso educativo; en este sentido la evaluacién
representa un instrumento del aprendizaje.
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Calificar y evaluar, pues, no son sinénimos, aunque ambas ac-
ciones miden el avance del estudiante. Cuando se califica se mide
el rendimiento escolar con base en exdmenes, en ejercicios o en
algin otro instrumento. Cuando se evaltia se mide la efectividad
del proceso educativo —pueden utilizarse los mismos instrumen-
tos—, y por ello se debe tener claro en dénde fallé dicho proceso
(en los alumnos, en la conduccién de la UEA, en las activida-
des realizadas, en lo administrativo) y cudles fueron las decisiones
acertadas que posibilitaron el aprendizaje de los estudiantes.

Las acciones de calificar y evaluar responden también a concep-
ciones que se tienen sobre el proceso educativo. Asi, el concepto de
calificar apunta a un momento determinado, mucho mds con-
ductista, en el que predomina el paradigma cuantitativo, y los
docentes sélo consideran los resultados finales del proceso edu-
cativo. En la actualidad los paradigmas educativos (constructivis-
mo, por ejemplo) focalizan todo el proceso de aprendizaje y, por
lo tanto, privilegian la accién de evaluar, mientras que la accién de
calificar pasa a formar parte de la informacién que necesita el
docente para poder emitir juicios. Profundicemos en el terreno
de la evaluacién, pues es la perspectiva que posibilita mayormente
que el estudiante construya sus saberes.

En términos tradicionales, se identifican tres tipos de evalua-
cién: la diagndstica, la formativa y la sumativa.

La evaluacién diagnéstica hace referencia a la inspeccién que
el docente realiza sobre el tipo y nivel de conocimientos que los
alumnos poseen sobre un tema (conocimientos previos), antes
de abordar su estudio. Esto permite conocer qué saben los alum-
nos sobre los contenidos que se revisardn y, por tanto, permite al
docente realizar ajustes en el disefio de sus actividades con el fin
de posibilitar que los estudiantes integren la informacién nueva
a los conocimientos con los que ya cuentan; el hacer ese tipo de
integracion facilita la comprensién y uso de los saberes.

Segun la visién constructivista, el relacionar contenidos nue-
vos con lo anteriormente adquirido, convierte el aprendizaje en
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significativo, lo cual trae ventajas: la informacién nueva, al ser
relacionada con la anterior, no se olvida facilmente; el conoci-
miento significativo se hace presente —se aplica— cuando los es-
tudiantes se enfrentan a nuevas situaciones que requieren ser
explicadas, por tanto no se trata de un aprendizaje memoristico,
sino de saberes que son comprendidos. Asimismo, el aprendiza-
je es significativo porque el estudiante lo considera importante
para él y su contexto, de tal modo que este tipo de aprendizaje
ocurre de forma diferenciada en cada individuo.

No obstante, es importante sefialar que “el aprendizaje signi-
ficativo sélo constituye la primera etapa de un proceso de asimi-
lacién mdas amplio e inclusivo que también consta de otra etapa
secuencial natural e inevitable: la retencién y el olvido” (Ausubel
2002, 35).

Para propiciar, pues, este tipo de aprendizaje se utiliza la evalua-
cion diagndstica, para que exista una mejor planeacién de las acti-
vidades de aprendizaje y con ello se posibilite mayormente que los
estudiantes se apropien de los saberes, que les sean significativos.

La evaluacién formativa es aquélla que se realiza con el objeto
de observar el proceso de aprendizaje para su mejora (¢el estu-
diante maneja los contenidos?, ¢las actividades diseniadas son o
no pertinentes para los objetivos?, ¢los recursos didacticos son
apropiados para estos estudiantes?), para ello se utilizan instru-
mentos que permiten recolectar informacién: solucién de pro-
blemas, debates, ensayos, por mencionar algunos. La evaluacién
formativa es de cardcter cualitativo, por lo que no se le asigna una
calificacién. Martinez y Hurtado (2001) sefialan que este tipo de
evaluacién se enfoca en el progreso y la superacién del alumno,
formdndole conciencia sobre sus aciertos y dreas de oportunidad;
con base en esto se realizan ajustes del material utilizado, de la
actividad disefiada, de las metas que se pretenden alcanzar. Este
tipo de evaluacién puede realizarse durante el desarrollo de un
tema o al final de éste. Sin embargo, su fin ultimo es recolectar
informacién para realizar ajustes al proceso de ensefianza.
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Por ultimo, la evaluacién sumativa es aquélla que se efectta al fi-
nal de la revisién de un tema o de la UEA a través del otorgamiento
de una calificacién final, la cual serd el resultado del promedio de
todas las calificaciones parciales asignadas a las diferentes activi-
dades. De este modo se estaria considerando la actuacién del estu-
diante durante todo el proceso; por el contrario, si se presentara el
caso de un profesor que evaluara —en realidad estarfa calificando—
su asignatura inicamente con un examen final, éste no reflejaria
de ninguna manera la evolucién del alumno a lo largo de la UEA 'y
lo tinico que estarfa focalizando serfa el resultado final.

La evaluacion sumativa es 1a mds utilizada en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje, pues permite establecer un grado de apren-
dizaje mediante la asignacién de una calificacién, y de este modo
responde —cumple—, con las exigencias institucionales. Aunque los
tres tipos de evaluacién son précticas deseables en los docentes, lo
cierto es que su ejecucién resulta dificultosa debido a una serie de
problemas de diversa indole, veamos (Garcfa Cabrero et al. 1997):

1. La inversién de tiempo y esfuerzo que implica para el pro-
fesor, pues la evaluacién estd directamente relacionada con
la planeacién y organizacién curricular, aspectos en los que
pocas veces se forman los docentes universitarios.

2. Elconocimiento del trabajo estudiantil pocas veces (o nunca) es
objetivo y se fundamenta sobre preconcepciones o ideas intuiti-
vas, especialmente en lo referente a evaluaciones diagnésticas.

3. En relacién a la evaluacién formativa se considera que los
instrumentos aplicados usualmente son exdmenes, reducien-
do el proceso de formacién a una evaluacién sumativa. Para
llevar a cabo una evaluacién formativa se necesita que, a par-
tir de los resultados de la evaluacién, el profesor tome de-
cisiones respecto al tipo y calidad de las asesorfas que cada
alumno ha requerido para el logro de intenciones educati-
vas. Esto significa que el disefio de herramientas de eva-
luacién formativa es muy complejo, pues debe considerar los

35



Caridad Garcia Herndndez y Margarita Espinosa Meneses

momentos educativos importantes durante el desarrollo de
la UEA, y que en algunos casos no son los mismos para cada
alumno. Implica que el profesor analice con cierto cuidado
dichos momentos que, a la vez, le permitan tomar decisiones
en relacién con la implementacién de acciones efectivas para
promover determinado tipo de conocimiento, y en algunos
casos, reorientar lo planeado originalmente.

4. En cuanto a la evaluacién sumativa, no existen propuestas
acabadas tanto a nivel teérico como metodolégico, que apo-
yen el trabajo del docente en la tarea de ayudar a los estudian-
tes a construir significados y tomar en sus manos el control
de su propio aprendizaje.

Estos cuatro problemas, entre otros, nos obligan a repensar el
papel del profesor en el aula, ya que la evaluacién diagndstica per-
mite el disefio de actividades pertinentes y la evaluacién formativa
es la mds amplia, la mis flexible, la que puede incluir a la evalua-
ci6én diagnéstica y sumativa. Es la que conduce al docente a la rec-
tificacién del desarrollo de la UEA a su cargo; lo induce a que se
involucre con el trabajo continuo de los alumnos; a que escuche
y responda a las inquietudes de conocimiento de los estudiantes y
en esta medida, analice cuidadosamente los momentos impor-
tantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje, susceptibles de
evaluarse. Sin embargo, institucionalmente la evaluacién reque-
rida es la sumativa, mediante la cual se asigna una calificacién.

¢QUE SE EVALUA?

Si bien en el campo educativo son diversos los elementos que
estin sujetos a una evaluacién (los programas de estudio, los
contenidos, las estrategias metodoldgicas, los profesores, etcétera)
son los aprendizajes de los alumnos los que son mayormente
sometidos a este proceso. Y dentro del tema de los aprendizajes,
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los contenidos conceptuales son los que mids se evaluian; profun-
dicemos sobre el tema de los contenidos.

Recordemos, los tipos de contenidos que son objeto de apren-
dizaje y, por tanto, susceptibles de ser evaluados se clasifican en
tres 4reas:

a) Contenidos conceptuales. Se le designa con este nombre al

tipo de informacién integrada por datos, hechos y conceptos. Las
dos primeras categorias se apoyan en la memoria; en tanto que
los conceptos requieren ademds de una actividad de compren-
sién. Debido a que los contenidos conceptuales se integran por
informacién concreta son facilmente medibles; quizds por ello
es el tipo de informacién que se privilegia en los exdmenes. El
aprendizaje de este tipo de contenido representa un requisito
para la posterior aplicacién de ellos, para disefiar y resolver un
problema, por ejemplo. Por ello, los especialistas en educacién
sefialan que el docente debe provocar que los alumnos ver-
balicen los conceptos (en las actividades de grupo, de equipo),
ya que esto permitird la negociacién de significados, confrontar
dudas, aclarar su aplicacién en diversos contextos (Mauri 2007),
y también la verbalizacién de los conceptos posibilita que el
estudiante los ubique dentro de la red conceptual que ha ido
construyendo durante su aprendizaje.
Asi, la evaluacién de este tipo de contenidos sélo tendrd senti-
do en funcién de contenidos mds complejos de los cuales son
base (Bonvecchio 2006); su evaluacién puede darse median-
te diversos instrumentos, desde el examen, hasta el debate,
el ensayo. En este sentido, el docente debe tomar conciencia
de lo que cada instrumento posibilita en los estudiantes, por
ejemplo, mientras el debate, el ensayo, los proyectos de inves-
tigacién, por su propia naturaleza, exigen que el estudiante
desarrolle otras capacidades (no sélo la de identificar o recor-
dar) como las de: argumentar inferir y juzgar; los reactivos
suelen ser disefiados para medir sélo la memoria.
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b)

38

Contenidos procedimentales. Con este nombre se conoce al
tipo de conocimiento que integra técnicas, métodos, reglas,
normas, algoritmos, destrezas (motoras y cognitivas) que
permiten a la persona ejecutar los procedimientos necesarios
para alcanzar una meta. Si los contenidos conceptuales remi-
ten al dominio del “saber”; los contenidos procedimentales lo
hacen al de “saber hacer”.

Varios de los procedimientos que se aprenden en la escue-
la estdn completamente sistematizados y son objeto de en-
seflanza (cémo obtener una muestra representativa de una
poblacién; cémo elaborar un informe de investigacién, cémo
realizar un prototipo), sin embargo, otros tipos de procedi-
mientos se aprenden por imitacién (observar, comparar, bus-
car informacién, procesarla). Todos ellos son utilizados para
la resolucién de situaciones problemiticas.

Para propiciar el aprendizaje de esta clase de contenidos, se
recomiendan las siguientes acciones: pedir a los alumnos
que verbalicen o esquematicen un procedimiento para la re-
solucién de un problema; solicitar que indiquen las etapas
que seguirdn para el disefio de su propuesta (una estrategia
comunicativa, una campafia, la creacién de un dispositivo
tecnolégico), el hacerlo permitird analizar la pertinencia del
proceso; mostrar al estudiante experiencias procedimentales
parecidas a lo que él intenta hacer (Mauri 2007).

La evaluacién de estos contenidos puede efectuarse mediante
informes en los que se describan los procesos utilizados; ma-
pas conceptuales, los cuales permiten observar la estructura
de las etapas aprendida por el estudiante; la utilizacién de
principios, reglas, algoritmos para la resolucién de un proble-
ma dentro del trabajo que realizan los alumnos.

Contenidos actitudinales. Se da este nombre a las formas de
comportamiento (actitudes y valores) acordes a determina-
dos patrones de la cultura que se ensefian o refuerzan en la
escuela, ya sea explicita o implicitamente. Las actitudes y los
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valores son objeto de ensefianza, sobre todo, en la escuela
primaria (respetar, ser responsable, ser solidario, etcétera).
Sin embargo, en los niveles de educacién superior existen
contenidos actitudinales que deben reforzarse o incluso ser
objeto de aprendizaje, tales como el trabajo colaborativo, el
rigor en el trabajo académico, la disposicién al didlogo, por
mencionar algunas.

El aprendizaje de actitudes puede impulsarse mediante el
andlisis de normas establecidas desde el inicio de la UEA,
relacionando dichas reglas con determinados actitudes y va-
lores; procurando modelos de comportamiento que se desea
fomentar, asi, el docente serd uno de los modelos a seguir,
por lo que éste deberd comportarse de acuerdo a las normas
que desea que los alumnos desarrollen (Mauri 2007). Preci-
samente porque las actitudes y valores apuntan a modos de
comportamiento, este tipo de contenidos se les identifica con
el enunciado “saber ser”.

La evaluacién de los contenidos actitudinales se realiza con
criterios cualitativos, por lo regular mediante la observacién
de los alumnos. Si se utiliza un instrumento (como la lista de
cotejo), se recomienda no utilizar una escala mayor a tres gra-
dos (bien, regular, mal), ya que es dificil que una actitud se
presente siempre o no se presente nunca (Bonvecchio 2001).

Como se observa, estos tres tipos de contenidos son susceptibles
de ser evaluados, y esta accién ademds es deseable. Sin embargo,
como deciamos anteriormente, son los contenidos conceptuales
los privilegiados por el docente para trabajar con ellos y para ser
evaluados. Creemos que ello se debe a que son ficilmente medi-
bles y a una tradicién educativa en la cual los procedimientos, los
valores, las actitudes no eran objeto de medicién.

En la actualidad, estos tres tipos de contenidos deben ser con-

ceptualizados con igual relevancia, por lo cual los docentes deben
disefiar y evaluar actividades que fomenten su aprendizaje.
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LOS RETOS DE LA EVALUACION INTERDISCIPLINARIA.
EL caso bE 1A MADIC

La Universidad Auténoma Metropolitana-Unidad Cuajimalpa
ofrece desde el 2011 la maestria en Disefo, Informacién y Co-
municacién (MADIC), la cual destaca la formacién interdiscipli-
naria en sus alumnos. Nace como una respuesta académica para
coadyuvar a la resolucién de problemas propios de la sociedad de
la informacién. Declara que su objetivo general es:

Formar profesionales e investigadores competentes en el campo
integrado del Disefio, la Informacién y la Comunicacién, a partir
de propiciar experiencias educativas interdisciplinarias, con el fin de
fomentar la aplicacién compuesta de saberes para la solucién de pro-
blemas pertinentes a los contextos social, humanistico y tecnoldgi-
co, en los dmbitos local y global (MADIC).

El caricter nuevo (formacién interdisciplinaria) de esta maestria
ha implicado diversos retos institucionales, docentes y desde luego
para los estudiantes que han elegido esta oferta académica. Asf,
se ha buscado que los docentes se actualicen dentro del dmbito
interdisciplinario para que el disefio de sus clases, de sus mate-
riales, posibilite —a su vez— la formacién interdisciplinaria de los
alumnos. En este marco se presentan las interrogantes acerca de
la evaluacién de los aprendizajes: ¢Cémo evaluar la formacién
interdisciplinaria en los estudiantes? ;Cémo evaluar una investi-
gacion interdisciplinaria?

Desde nuestra perspectiva el reto que representa la evaluacién
no se hace més complejo al cambiar los contenidos de una UEA (de
una disciplina a una interdisciplina). Lo que si cambia es la eleccién
de aquellos criterios o descriptores que se van a evaluar, los cuales
deberfan apuntar directamente a los elementos que desarrollan la
formacién interdisciplinaria. Empecemos, entonces, por caracteri-
zar la formacién interdisciplinaria que propone la MADIC.
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EL CARACTER INTERDISCIPLINARIO DE LA MADIC

La interdisciplina entendida como un campo de saberes prove-
nientes de diversas dreas que se conjugan hasta fusionarse es
vista como una opcién pertinente, viable para la resolucién de
problemas de nuestras sociedades actuales.

Como se sabe, en una problemdtica social se suelen conju-
gar diversas dimensiones: lo comunicativo, politico, psicoldgico,
educativo, etcétera, de tal manera que la resolucién de dichos
conflictos requiere también de una propuesta que integre sabe-
res de diversas dreas, presentados como una totalidad sistémi-
ca. Asi, la interdisciplina demanda, primeramente el andlisis del
problema en forma integral y desde sus multiples aristas, a partir
de lo cual requerird una propuesta factible, que responda a las
diversas perspectivas presentes en un problema.

En la MADIC el campo interdisciplinario estd integrado
por las dreas del disefio, los sistemas de informacién y la co-
municacién. El nucleo de este programa de maestria se basa
en la idea de que “la tecnologia no es exclusivamente ciencia
y mdquinas, sino que también incluye tecnologia social y or-
ganizativa, particularmente si se considera que los distintos
dmbitos de la sociedad se han vuelto mds interdependientes”
(Garcia y Pérez y Pérez 2010, 584). Esto implica, como aspec-
to fundamental, el procesamiento de informacién, generacién
de conocimientos y su distribucién. Para ello es indispensable
la presencia de tres factores: las capacidades de comunicacién
(estrategias de la comunicacién), el procesamiento digital de
informacién y su almacenamiento (sistemas de informacién)
y el disefio de ambientes atractivos y adecuados al objetivo que
persiguen (disefio).

De este modo los problemas que son abordados por los es-
tudiantes de la MADIC, por requerir de una solucién desde la
interdisciplina, son los que conjugan esas tres dreas sefialadas.
Como ejemplos de investigacién interdisciplinaria que han reali-
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zado los estudiantes estdn: el disefio de un modelo que categoriza
la temdtica de las publicaciones en Facebook, lo que permite
conocer percepciones, representaciones sociales de los partici-
pantes; la creacién de un sistema web de informacién y denun-
cia ciudadana; el disefio de sistemas de informacién geogréfica
que coadyuve a la democratizacién de la informacién, sélo por
citar algunos tépicos.

Frente a este panorama, ¢cudles son, pues, los conocimientos
(conceptuales, actitudinales y procedimentales) que promueven
la formacién de esta interdisciplina?, pues son estos los que de-
berdn ser evaluados -y ensefiados— para que, a su vez, los estu-
diantes formados en un campo interdisciplinario coadyuven a la
resolucién de algunos de los problemas del mundo actual.

Los APRENDIZAJES INTERDISCIPLINARIOS

Formar a personas dentro del campo de la interdisciplina repre-
senta un reto, pues significa cambiar la formacién disciplinaria,
partitiva, que poseen los alumnos hacia una conceptualizacién
sistémica de los saberes. Consideramos que este desarrollo in-
terdisciplinario debe darse mediante la construccién de una
cultura en la cual, obviamente, participen docentes y alumnos.
Esta puede desarrollarse en los estudiantes a partir de los tres
tipos de contenidos de aprendizaje: conceptualmente, median-
te la discusién de teorias sistémicas, de la revisiéon de hechos
complejos, del andlisis de conexiones entre conceptos. Procedi-
mentalmente, a través de la exploracién de estrategias que in-
tegren los diversos tipos de conocimiento en la solucién de un
problema. En cuanto a los contenidos actitudinales, pensamos
que son esenciales para la formacién y desarrollo de la cultura
interdisciplinaria.

Comportamientos como la disposicién al didlogo, a la interac-
cién con el otro son vistos como un requisito para la creacién de
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significados y para la construccién cultural® de un campo diferen-
te de otros; que en nuestro caso, no es Comunicacién, ni Disefio,
ni Sistemas de Informacién, sino un campo constituido por estos
que producird algo diferente con cada generacién de alumnos
que lleguen a la maestria. Asi,

Las interacciones comunicativas dentro del aula [y fuera de ella]
forman parte de estas pricticas de construccién de significados o
conceptos cientificos. De acuerdo con Lemke (1990), para construir
significados, es necesario conectar las acciones o los eventos en un
contexto mds amplio; el significado que asignemos a una accién
consiste en las relaciones que construimos entre ella y sus contextos
(Garcfa Cabrero, et al. 1997, 158).

De esta forma, el nivel dialégico se nos presenta como un pro-
ceso primordial para la creacién de un campo interdisciplinario,
éste se lleva a cabo en la sustentacién que realizan alumnos (de
su aprendizaje) y profesores (con su ensefianza); en las conexio-
nes semdnticas entre conceptos en cuanto al aspecto teérico, y
el patrén temdtico; en las actividades précticas, es decir que en
ambos niveles (teérico y pragmdtico) debe existir una correspon-
dencia de significados.

El profesor utiliza una serie de estrategias para garantizar el
establecimiento de dicho patrén en los alumnos; éstas adoptan
formas discursivas diferentes y son seleccionadas por el profe-
sor estratégicamente de acuerdo a una situacién de ensehanza

3 De acuerdo con Gilberto Giménez (2010) “es posible asignar un campo espe-
cifico y relativamente auténomo a la cultura, entendida como una dimensién
de la vida social, si la definimos por referencia a los procesos simbdlicos de la
sociedad. De este modo la cultura se concibe como una dimensién analitica de
la vida social, aunque relativamente auténoma y regida por una légica (semié-
tica) propia, diferente de las légicas que rigen, por ejemplo, a las dimensiones
econdémica y politica de la sociedad, ambas situadas en el mismo nivel de
abstraccién”. En este sentido, la MADIC aspira a la construccién de un nuevo
campo de conocimientos interdisciplinarios, como una cultura interdiscipli-
naria en la que se problematiza y se coadyuva a la resolucién de problemas.
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que se demande. Estas formas discursivas deben ser analizadas
con detalle, para poder determinar su efectividad en el estableci-
miento del patrén temdtico en los alumnos (Garcia Cabrero et al
1997, 158). Los alumnos se desarrollan conceptual, metodolégica
y pragmadticamente en un ambiente de educacién interdiscipli-
naria; en tanto que los profesores interactdan con alumnos y co-
legas, de tal forma que reorientan, reajustan y mejoran el disefio
de la UEA.

Ademas de la conducta dialégica, el respetoy la apertura a las pro-
puestas de otros campos de conocimiento representan actitudes
primordiales en la formacién interdisciplinaria de un estudiante.

Ahora bien, si contenidos como los anteriores son los que, desde
nuestra perspectiva, fomentan una formacién interdisciplinaria,
son ellos los que deben ser objeto de aprendizaje (o desarrollo) y
son, por tanto, los que deben ser evaluados a partir de una serie
de indicadores que permitan asignar una medida. Por ejemplo,
para evaluar las actitudes que propician el trabajo interdisciplina-
rio, se proponen los siguientes indicadores (Pimienta 2008, 73):

« dialogar: expresa sus puntos de vista, argumenta, apoya y
da sugerencias.

« saber escuchar: atiende las sugerencias, retroalimenta la
discusién.

« involucrarse en el tema abordado: muestra interés por apren-
der y lo expresa preguntando o explorando el tema, promue-
ve estrategias para conocer el tema.

« responsabilidad: asistencia a las asesorias, entrega a tiempo de
avances de la investigacién.

«  respetar: propicia la tolerancia entre los compafieros, es equi-
tativo en el trato con los integrantes del grupo.

+ creatividad: propone rutas para la solucién del problema, sus
propuestas integran conocimientos interdisciplinarios.

Es importante recordar que el aprendizaje de varias actitudes y
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valores son aprendidas, sobre todo, por modelado. Por ello, es
necesario que los docentes responsables de la conduccién de un
programa interdisciplinario se conduzcan de acuerdo a las nor-
mas, a las actitudes y a los valores que promueven —es as{ como
se construirfa la cultura. Esta es una de las exigencias que los
alumnos de la MADIC han manifestado, de forma generalizada,
al sefialar que varios de sus profesores no trabajan de manera
colegiada, pues en las asesorfas que reciben no se presenta el
equipo completo de docentes que asesora un proyecto de inves-
tigacién, por lo cual reciben, en ocasiones, comentarios e indi-
caciones discordantes; en el mismo sentido afirman que varios
de sus profesores no poseen un pensamiento interdisciplinario.*

Asi, los contenidos de aprendizaje de la interdisciplina se ense-
fian mediante actividades estructuradas, pero también mediante
una cultura de normas, actitudes y valores que envuelve tanto a
alumnos como a docentes.

A MODO DE CONCLUSION: NUESTRA PROPUESTA DE EVALUACION

Alolargo de este texto se ha argumentado sobre la complejidad de
la evaluacién y sobre la importancia de que el docente evalde los
aprendizajes del estudiante con el fin de mejorar el proceso edu-
cativo, lo cual repercute en apropiacién de los saberes. Por ello,
resulta importante identificar criterios que permitan al profesor
de la MADIC llevar a cabo una evaluacién adecuada a las condi-
ciones de interdisciplinariedad que caracterizan a este posgrado.

El objetivo principal de la MADIC —como se ha explicado
anteriormente— es formar a los estudiantes en la convergencia
de conocimientos entre el disefio, los sistemas de informacién

+ El Dr. Vicente Castellanos, Coordinador de la MADIC, realizé entrevistas en
julio de 2014 y de 2015 a alumnos de dos generaciones de la maestrfa. Las en-
trevistas tuvieron como finalidad que los alumnos evaluaran el programa de la
MADIC, sobre todo, en la pertinencia del orden de las UEA y sus relaciones.
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y la comunicacién para el desarrollo de proyectos desde un en-
foque integral e integrado. Durante la maestrfa los alumnos
son expuestos a las distintas miradas conceptuales para que
problematicen, disefien y tomen decisiones a partir de las dis-
tintas perspectivas.

Esto requiere que los estudiantes y los profesores de la MA-
DIC establezcan interacciones determinadas que propicien el in-
tercambio de conocimientos de los tres campos de conocimiento
sefialados —que se construya una cultura— con sus respectivas
tradiciones teéricas, metodoldgicas y pragméticas e identifiquen,
entre otros aspectos, las articulaciones entre ellas, sus coinciden-
cias y divergencias de tal manera que logren hacer propuestas
originales. Cabe sefialar que para ello se necesita realizar un
trabajo de evaluacién cuidadoso por parte del docente, que le
permita disefiar y planear de forma adecuada la UEA que tie-
ne a su cargo. También implica que en aquellas UEA que sean
impartidas por mds de un profesor, usualmente provenientes de
diferentes formaciones académicas (en Disefio, en Cémputo y
en Comunicacién), se realice un esfuerzo adicional de comuni-
cacién y entendimiento entre ellos, de didlogo, para seleccionar
los criterios que permitan realizar una evaluacién mads justa para
los alumnos.

Por lo anterior, se considera pertinente exponer aspectos que
ayuden al desarrollo y evaluacién de los contenidos a los que se ha
hecho referencia. La siguiente lista de actividades obviamente no
agota las posibilidades del disefio de una UEA, sélo responde a las
précticas que hemos realizado como docentes y que nos han resul-
tado efectivas. Con base en ello, proponemos al profesor:

1. Establecer las reglas y condiciones de interactividad. Entre los
alumnos y entre los alumnos y el (los) profesor(es). Es rele-
vante que antes de cada actividad, el profesor explique con
precision lo que se espera del alumno (lo que se evaluard) ya
sea por escrito (muy recomendable) u oralmente.
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2. Disefiar estrategias instruccionales concretas.

Andlisis de lecturas (qué y cémo analizar).

Elaboracién de productos que manifiesten cierto tipo

de conocimiento.

Exposiciones sobre temas muy concretos (solicitar que

los alumnos relacionen los conocimientos de la UEA y

los saberes adquiridos en otras UEA).

Para fomentar una cultura dialégica impulsar:

0 La participacién en clase. Solicitar el manejo de co-
nocimientos tedricos para fundamentar puntos de
vista (argumentar); incentivar con preguntas que
contribuyan a profundizar en la discusién y que no
desvien la atencién.

0 El trabajo en equipo. Requerir tareas que resulten
de una discusién previa. Resolucién de casos, de
problemas. Exigir manejo del lenguaje adecuado al
tema, fuentes de informacién.

0 Las asesorias. Pedir al alumno que llegue preparado,
con sus dudas planteadas de forma clara; que atien-
da las observaciones del profesor (o profesores) de
tal forma que se aprecie un avance; en las asesorias
grupales, la presencia de todo el equipo.

3. Elaborar instrumentos para observar (evaluar) en los alumnos

patrones de conocimientos y avances logrados.

Preguntas en clase
Debates

Cuestionarios
Elaboracién de rubricas

Estos son elementos que en un momento dado se pueden com-

binar de acuerdo a lo que pretende evaluarse. A continuacién,

presentamos una rdbrica a manera de ejemplo. En ella evalua-

mos los criterios que consideramos importantes en un trabajo de

investigacién realizado por un equipo interdisciplinario.
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En cuanto a la construccién de contenidos conceptuales y pro-
cedimentales, proponemos medirlos de esta manera:

CRITERIOS DE EVALUACION EN EL CONTENIDO Puntos Puntos
Y TRATAMIENTO DE LA INFORMACION (40%) POR RUBRO  OBTENIDOS
Planteamiento claro del problema. 5 puntos

Concepcién clara del (los) objetivo (s) del capi- 5 puntos
tulo o trabajo final.

El equipo de trabajo cumple con los objetivos 5 puntos
planteados.

Conocimiento y manejo claro de la teoria. 10 puntos

Aplicacién de la teorfa en el andlisis de su obje- 10 puntos
to de investigacién.

Originalidad en el planteamiento de sus ideas. 5 puntos
Subtotal:

Observaciones:

CRITERIOS DE EVALUACION EN LA FORMA (30%) PunTOs Punros
POR RUBRO  OBTENIDOS

Estructura bien definida: Introduccién, desa- 5 puntos
rrollo, conclusién.

Aparato critico y fuentes de consulta. 5 puntos

Manejo del lenguaje de acuerdo al tema y del 10 puntos
nivel del trabajo.

Presentacién: margenes, limpieza, piginas nu- 5 puntos
meradas.

Hace uso de organizadores (esquemas, cua- 5 puntos
dros, mapas, gréficas, imdgenes...) que ayudan
a la exposicién del tema.

Ortografia y redaccién Requisito
Subtotal:

Observaciones:

Tabla 1.

Elaboracién propia.
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Los contenidos actitudinales que consideramos pertinentes
desarrollar y medir son los siguientes:

TrABAJO
EN EQUIPO
(actrTUDES) 30%

INDICADORES

Escara

EXCELENTE
5 pTS.

BuENo
3 pTS.

REGULAR

2 PTS.

Interaccién
académica

Incorpora al didlogo co-
nocimientos que ayudan
a la exploracién del tema.

Se involucra en todos
los tépicos que compo-
nen el trabajo. Demues-
tra que los conoce.

Argumentaron sus opi-
niones, escucha y valo-
ra los argumentos de
los demis

Indicadores

Excelente
3 pts.

Bueno
2 pts.

Regular

1 pts.

Responsabilidad

Entrega las tareas acorda-
das en tiempo y forma.

Se presenta a todas las
reuniones del equipo.

Respeto

Acepta criticas y suge-
rencias.

Realiza  comentarios
constructivos, rechaza
la postura de los otros
de forma educada.

Coadyuva a la integra-
ci6n de todos los miem-
bros del equipo.

Subtotal:

Observaciones:

Total 100 puntos:

Tabla 2.

Elaboracién propia.
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Los contenidos evaluados deben ser los mismos, por supuesto,
que el docente desarrolle en las actividades que disefie, de esta
forma podrd realizar los ajustes necesarios para construir una
verdadera cultura interdisciplinaria.
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EVALUACION DE PROYECTOS
DE INVESTIGACION INTERDISCIPLINARIOS
EN POSGRADO

Tiburcio Moreno OLIvos*

PRESENTACION

esde el momento en que se disefia un programa o pro-

yecto uno de sus componentes imprescindibles deberd

ser la evaluacién. Podriamos afirmar que ésta es inhe-
rente al proceso de planeacién de un proyecto, sea de investiga-
cién, intervencién o desarrollo. Sin la evaluacién, posiblemente
no habria forma de saber la efectividad y el alcance de un pro-
yecto. Esto significa que en la fase de planeacién se debe esta-
blecer el sistema de evaluacién que permita valorar la calidad
tanto de los procesos como de los productos o resultados es-
perados. Pero el concepto de evaluacién —como el de calidad—
es polisémico, de suerte que existen distintos conceptos, tipos

* Profesor-investigador de la Divisién de Ciencias de la Comunicacién y Disefio
de la UAM-C.
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y funciones de la evaluacién, como veremos en este articulo.
La bibliografia sobre el tema refleja planteamientos diferentes de la
conceptualizacién y los limites de la evaluacién en educacién. En
nuestro pais la evaluacién, con demasiada frecuencia, ha estado
ligada al financiamiento econémico y se ha empleado como un me-
canismo de control, lo que muchas veces ha desvirtuado su sentido
académico y pedagégico.

Por otro lado, la realidad social se ha vuelto cada vez més com-
pleja e interrelacionada de modo que, hoy en dia, podriamos afir-
mar que no existe ninguna ciencia ni disciplina que por si sola
pueda ofrecer una explicacién completa y comprensiva de esa rea-
lidad, a lo sumo se puede brindar una visién parcial de alguna
de sus facetas o dimensiones. Como los problemas sociales son
complejos, para su estudio se hace necesario abordarlos desde
una perspectiva interdisciplinaria, multidisciplinaria y transdisci-
plinaria. La Maestria en Disefio, Informacién y Comunicacién
(MADIC) que oferta la Universidad Auténoma Metropolitana
Unidad Cuajimalpa (UAM-C) es un programa de posgrado con
un enfoque interdisciplinario, de ahi que el interés de este tra-
bajo esté centrado en cémo evaluar proyectos de investigacién
interdisciplinarios en posgrado, con el propésito de aportar algu-
nos elementos tedrico-metodolégicos para la evaluacién de pro-
yectos que presenten esta particularidad.

CONCEPTUALIZACION DE LA EVALUACION

El campo de la evaluacién en educacién presenta cambios sig-
nificativos en las dltimas tres décadas. Se ha transitado de una
evaluacién como sinénimo de medicién a una visién de la eva-
luacién mucho mds amplia e integral, con un componente téc-
nico, pero que no se restringe a éste, como ocurria antafio, sino
que reconoce y concede un peso importante al componente éti-
co-moral (Moreno 2011).
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En diversas ocasiones la evaluacién ha sufrido un excesivo re-
duccionismo y simplificacién; se piensa que se trata de una tarea
de gestion, es mds, muchas personas estdn convencidas que una
formacién general en el campo de la evaluacién ni siquiera es
necesaria. Esta postura ignora que “estamos ante una practica
profesional no sencilla, en cuya realizacién hay varias operacio-
nes implicadas, ya que consiste en un proceso de adquisicién,
elaboracién de informacién y expresién de un juicio a partir de la
informacién recogida” (Gimeno 1995, 343).

Como se afirmé antes, la evaluacién no es un concepto univo-
co, existen tantas definiciones de evaluacién como autores han
escrito sobre el tema. A continuacién, vamos a hacer un breve
repaso de algunas de las definiciones de evaluacién mds signifi-
cativas y lo haremos de la mano de los autores mds representa-
tivos de este campo, considerados como cldsicos y cuyos aportes
siguen vigentes, incluso se han fortalecido ahora que la evalua-
ci6n estd en boga en todo el mundo.

Para Tyler la evaluacién es un “proceso de determinar hasta
qué punto se estdn alcanzado realmente los significados educa-
tivos” (Tyler 1950). Este autor norteamericano es considerado
como el padre del curriculo porque fue quien propuso por pri-
mera vez un método sistemdtico y racional para su estudio. En su
modelo curricular concibe a la evaluacién desde una perspectiva
cientifica, por eso es que también se le conoce como el padre
de la evaluacién. A este modelo se le denomina evaluacién con
referencia a objetivos, cuya influencia es tan notoria hasta nuestros
dias que muchos profesores (después de mds de medio siglo)
contintian entendiendo a la evaluacién como una tarea que sirve
para verificar si se lograron o no los objetivos educativos que han
sido previamente establecidos.

Posteriormente, se define a la evaluacién como el acto de “pro-
porcionar informacién para la toma de decisiones” (Cronbach
1963; Stufflebeam 1969; Alkin 1969). A este modelo se le cono-
ce como evaluacién para la toma de decisiones, cuyos autores sos-
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tienen que debe brindar informacién que sea util y valiosa para
aquellos encargados de tomar decisiones. Hoy en dia se podria
afirmar que los datos de la evaluacién deben servir para tomar
decisiones informadas. Desde luego hay quien desconfia de esta
visién porque considera que si la evaluacién debe servir para los
tomadores de decisiones, el evaluador corre el riesgo de ser coop-
tado por quien ordena o financia la evaluacién.

Otra concepcién de la evaluacién se refiere a ésta como “la
valoracién del mérito o de la valfa” (Scriven 1967; Stufflebeam
1974; Eisner 1979; House 1980). Para estos autores la funcién
principal de la evaluacién consiste en apreciar el mérito o el valor
del objeto que se evaluia. En estas mismas coordenadas se sitda
la definicién que ofrece el Joint Committee (1981), que la conci-
be como “la investigacién sistemadtica de la valia o del mérito de
un objeto”. Mientras que para otros teéricos del campo la evalua-
cién es “una actividad que comprende tanto la descripcién como
el juicio critico” (Stake 1967; Guba y Lincoln 1981). Para Nevo
(1997), autor israelita experto en evaluacién, ésta consiste en la
“recogida sistemdtica de informacién referente a la naturaleza y
a la calidad de los objetos educativos”.

Desde luego estas definiciones de evaluacién no agotan su
conceptualizacién, sélo tienen el propédsito de ilustrar al lector
de las distintas perspectivas tedricas que existen y desde las cuales
la evaluacién en educacién puede ser abordada. Asi, cuando se
emprende la tarea de evaluar, en este caso, un proyecto de inves-
tigacién interdisciplinario de posgrado, el evaluador deberia te-
ner claras las coordenadas teéricas que fundamentan el proceso
de valoracién que llevard a cabo, el cual seguramente guiard, en
buena medida, los asuntos metodoldgicos, técnicos y pricticos
implicados en dicho proceso.

Esto que puede parecer obvio no lo es tanto, pues cuando uno
analiza la forma en que se lleva a cabo la evaluacién de distin-
tos proyectos en el dmbito de la educacién superior, consuetu-
dinariamente encuentra que esta tarea consiste en aplicar un ins-
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trumento (escala o rubrica) con niveles o grados que permiten
estimar la presencia o ausencia de ciertos rasgos a observar, o en
suministrar un formato con criterios preestablecidos, con la au-
sencia absoluta de una concepcién teérica de la evaluacién
(al menos explicitamente) en que se basa dicho proceso. Este acto
estrecho e instrumentalista de valorar un objeto no deberia ser
llamado evaluacién.

Como hemos visto en este breve repaso, existen distintas acep-
ciones de evaluacién en educacién pero en el lenguaje coloquial
“se otorga al verbo evaluar el significado de estimar, calcular, jus-
tipreciar, valorar, apreciar o sefialar el valor, atribuir valor a algo.
La operacién de evaluar algo o a alguien consiste en estimar su
valor no material. En la prictica cotidiana dominante, el signifi-
cado de evaluar es menos polisémico: consiste en poner califica-
ciones, “en obtener informacién a partir de la que se asignarin
esas calificaciones” (Gimeno 1995, 338).

CONCEPTO DE INTERDISCIPLINA

De acuerdo con Morin (2010 9), la organizacién disciplinarla fue
instituida en el siglo XIX, particularmente con la formacién de las
universidades modernas; luego se desarrollé en el siglo XX con
el impulso de la investigacién cientifica. Esto quiere decir que las
disciplinas tienen una historia: nacimiento, institucionalizacién,
evolucién, dispersién, etc. Esta historia se inscribe en la de la uni-
versidad, que a su vez estd inscrita en la historia de la sociedad.
Como ocurre con el término evaluacién, el de interdisciplina
también es polisémico. Se trata de un vocablo que se emplea con
cierta frecuencia, casi de manera automdtica y posiblemente sin
pensar. Pero detrds de cada término existe, o debe estar definido,
cierto concepto que le da el sentido, por lo que el empleo de un
término implica cierta obligacién de justificarlo, al menos en el
dmbito cientifico. Esta forma indiscriminada en que se emplea
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coloquialmente el término interdisciplina se pudo constatar me-
diante una somera busqueda en internet, la cual arrojé una se-
rie de institutos, centros, programas educativos y proyectos de
investigacién, que se autodenominan como interdisciplinarios.
Como el lector podrd suponer, pricticamente ninguna de estas
organizaciones ofrece alguna definicién y, menos atn, la justifi-
cacién del término empleado; as{ como la descripcién de las ac-
tividades interdisciplinarias, tampoco presenta algiin argumento
de la misma naturaleza, salvo en raras ocasiones, y en el mejor de
los casos, se puede encontrar algunas afirmaciones de que “estdn
combinando o involucrando dos o mds disciplinas académicas o
campos de estudio”, o, simplemente, se alude a la aplicacién de
un enfoque interdisciplinario (Gelman 2000).

En el 4mbito universitario es habitual un discurso que enarbo-
la las ventajas de la interdisciplina, pero lo cierto es que se tiene
una exigua experiencia en el disefio de proyectos de investigacién
y en cémo trabajar con otros colegas de forma interdisciplinaria,
toda vez que la mayoria de los profesores investigadores de las
universidades mexicanas han sido formados en una tradicién
disciplinaria antes que interdisciplinaria. Parece que resulta
mads ficil pregonar la interdisciplina que actuar e involucrarse
productivamente en proyectos o equipos de trabajo que operan
bajo este enfoque. En este escenario, todo parece indicar que no
existe ninguin problema en que se contintie empleando de forma
bastante laxa el término interdisciplina, hasta que organismos
de investigacién nacional o instituciones de educacién superior
establezcan algunos criterios e incentivos para trabajar en los cam-
pos interdisciplinarios —ignoro si ya lo han hecho—, quizd sea
hasta entonces que los 6rganos o comisiones evaluadoras exijan
evidencias de la interdisciplinariedad.

El planteamiento y andlisis de un problema depende de las len-
tes con las que se le mire, es decir, de los medios cognoscitivos de
las disciplinas que corresponde a cada una de las 4reas cientificas.
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Asflos problemas reales se transforman, o se deforman, de acuerdo
con los estdndares de la disciplina y sus medios cognoscitivos, con
lo que, usualmente, se asegura que estos problemas pueden ser
respondidos en el contexto de esta disciplina.

Cuando uno se da a la tarea de indagar el origen de la interdis-
ciplina encuentra que en el siglo pasado, debido al crecimiento
de la complejidad de los problemas, surgié una nueva forma de
organizacién del trabajo cientifico denominada investigacion mul-
tidisciplinaria, la cual se caracteriza por la descomposicién del
problema en subproblemas unidisciplinarios y la consecuente
agregacién de sus subsoluciones, obtenidas en forma indepen-
diente, en una solucién integral. Sin embargo, con el adveni-
miento del pensamiento sistémico, se pusieron en evidencia las
debilidades del enfoque multidisciplinario, debido a que, por un
lado, no hay ninguna seguridad de que durante la descomposi-
cién no se pierden ciertos elementos que pertenecen al problema
en su totalidad; y, por el otro, el proceso de agregacién no asegura
que se obtiene la solucién cabal del problema.

Lo anterior dio origen a la investigacion interdisciplinaria, en
la cual el problema ya no se descompone en partes unidiscipli-
narias, sino que se trata como una totalidad, por representantes
de las diferentes disciplinas que trabajan en forma coordinada.
Con estos argumentos parece que todo queda claro y resuelto.
Sin embargo, a la hora de la verdad, cuando se tiene que llevar a
cabo el trabajo al interior de un grupo de investigacién, surgen
diversas interrogantes para las que, al parecer, no resulta sencilla
una respuesta. Entre ellas se destacan las siguientes: ¢cémo de-
finir problemas?, scédmo tratar el problema como una totalidad?,
¢cémo asegurar la colaboracién de los representantes de diversas
disciplinas, pese a sus distintos antecedentes académicos y dife-
rencias en las terminologias que emplean o, cuando los términos
coinciden, las diferencias en conceptos?
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PRINCIPIOS DE LA INVESTIGACION INTERDISCIPLINARIA

Por su parte, Kapila y Moher (1995) identificaron un conjunto de

principios generales del enfoque interdisciplinario:
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Un requisito indispensable para la interdisciplinariedad es
tener un buen conocimiento de las distintas disciplinas.

El continuo reconocimiento de un objetivo comun, la comu-
nicacién regular, la consulta, el intercambio de datos y con-
clusiones provisorias entre los miembros del equipo asi como
un fuerte compromiso con el trabajo de equipo, son elemen-
tos fundamentales del quehacer interdisciplinario.

La calidad de la investigacién interdisciplinaria depende de la
preparacién, el valor de los aportes disciplinarios, el proceso
de interaccién y la calidad de la sintesis.

En instituciones y regiones donde predomina la investiga-
cién monodisciplinaria, puede resultar mis ficil promover
la cooperacién multidisciplinaria que la interdisciplinaria. La
distincién principal entre multidisciplinariedad e interdisci-
plinariedad estd dada por la intensidad del contacto y la comu-
nicacién entre las disciplinas, que puede ir desde la consulta
minima en la primera a la interaccién repetida a lo largo de
todo el proceso de interaccién, en la segunda.

La apertura a las vinculaciones que trasciendan los campos
especializados puede proporcionar la base a partir de la cual
desarrollar la interdisciplinariedad.

La investigacién interdisciplinaria generalmente suele ser
mads costosa que la monodisciplinaria. Esto ocurre espe-
cialmente al comienzo de un proyecto, cuando se identifican
los equipos, se eligen los coordinadores y se crean los canales
de comunicacién entre los miembros del grupo.

El proceso interdisciplinario hace necesaria la utilizacién de
redes electrénicas y/o sociales para el aporte y difusion del
conocimiento y la informacién.
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Como puede apreciarse, el trinsito de una cultura monodisci-
plinaria a otra interdisciplinaria es un proceso gradual que difi-
cilmente se puede lograr de forma expedita, ademads, implica,
en primer término, que los participantes cuenten con un sélido
conocimiento de las distintas disciplinas y con una visién que
trascienda los campos especializados y, en segundo término,
reconocer y aceptar un propdsito comun, apertura y flexibili-
dad de pensamiento, capacidad para trabajar colaborativamente
y de forma colegiada, intercambio de informacién, comunica-
cién e interaccién frecuente entre los miembros del equipo,
entre otras.

IMPORTANCIA DE LA FORMACION INTERDISCIPLINARIA EN EL POSGRADO

Como ha sido tratado en el apartado anterior, la interdisciplina
consiste en coordinar e integrar los esfuerzos de diversas disci-
plinas en la buisqueda de soluciones puntuales a un problema,
por medio de métodos y procedimientos propios, con el afdn de
“comprender la realidad y su complejidad como un todo, y no
meramente como la suma de las partes estudiadas por separado”
(Kapila y Moher 1995, 1).

Si consideramos que el objetivo de los programas de posgrado
es formar recursos humanos altamente especializados, pero al
mismo tiempo con una visién amplia, de modo que estén habili-
tados para atender, de forma efectiva y oportuna, las necesidades
y problemas diversos que aquejan a la sociedad contemporinea,
entonces, una formacién interdisciplinaria en el posgrado pare-
ce ser una valiosa apuesta para lograr esta formacién univer-
sitaria comprensiva, flexible e integral. No obstante, conseguir
esta formacion en el posgrado y ofrecer a los alumnos, como parte
de sus estudios de maestria, la posibilidad de tener experien-
cias de investigacién que les permitan desarrollar competencias
profesionales (cognitivas y sociales) para colaborar interdisci-
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plinariamente con otros colegas, continda siendo un desafio en
el contexto de la universidad publica mexicana. Para ello, consi-
deramos que es imprescindible, en primer término, tener clari-
dad conceptual respecto al significado de la interdisciplina. En
palabras de Gelman (2000, 12), una investigacién cientifica puede
llamarse interdisciplinaria cuando se ha identificado cierta pro-
blemdtica de importancia, para cuyo entendimiento y formali-
zacién en una clase de problemas que no pertenecen a ninguna
de las disciplinas tradicionales, se crea un paradigma, sobre el
cual, por un lado, se elabora el marco conceptual y se construye
el objeto de estudio, y, por el otro, para cuya solucién, se realiza
investigacion coordinada, por representantes de diversas discipli-
nas que comparten el mismo marco conceptual, la base metodo-
légica y, por ende, la terminologia unificada.

EVALUACION DE PROYECTOS DE INVESTIGACION INTERDISCIPLINARIOS

Como ya se argument6 en la primera parte de este trabajo, la
evaluacién es una actividad que debe formar parte integral de
cualquier programa o proyecto de investigacién que se disefie.
En este apartado se abordard una propuesta metodolégica para la
evaluacién de proyectos de investigacién interdisciplinarios para
el nivel de posgrado; por supuesto, existen otras propuestas, pero
nosotros nos hemos decantado por ésta porque consideramos que
retne los elementos esenciales para el propdsito que nos ocupa
en este documento.

Los proyectos se suelen definir como actividades a corto plazo
con objetivos especificos y recursos asignados. Los programas,
por otra parte, son actividades en curso que representan esfuerzos
coordinados programados para conseguir los principales objeti-
vos establecidos. Tanto los programas como los proyectos han
existido en las instituciones educativas desde hace mucho tiem-
po, pero sélo en los tltimos afios han sido considerados objeto de
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evaluacién sistemadtica (Nevo 1997). Los proyectos de investigacién
pueden ser evaluados por evaluadores externos o internos.

Los distintos planteamientos de la evaluacién pueden suge-
rir diferentes secuencias de actividades a seguir al momento de
coordinar una evaluacién. Pero, en conjunto, hay algunos com-
ponentes comunes que son esenciales para cualquier actividad
de evaluacién, y, por tanto, podemos referirnos a ellos como la
esencia del acto de la evaluacién. Estos componentes pueden
servir como guia para llevar a cabo evaluaciones sistemdticas de
diversos objetos de evaluacién, en este caso de proyectos de in-
vestigacién interdisciplinarios.

La evaluacién de proyectos de investigacién interdisciplinarios
debe incluir los siguientes componentes:

Comprender el problema de la evaluacién
Planificar la evaluacién

Recoger los datos

Analizarlos

Informar sobre los resultados de la evaluacién

A e

Proporcionar recomendaciones

A continuacién, vamos a desarrollar cada uno de estos elementos.

Comprender el problema de la evaluacién. El primer paso al
emprender una evaluacién no es generar instrumentos o recoger
datos, como suele ser habitual, sino comprender el problema de
la evaluacién. Este paso es el primero y el mds importante en
cualquier evaluacién. A menudo es dificil obtener una idea com-
pleta del problema al inicio de la evaluacién, pero se deberfa in-
tentar comprenderlo lo antes posible para sentar las bases de la
planeacién de una evaluacién til.

Para comprender bien el problema de la evaluacién hace fal-
ta saber expresamente: a) cudl es el objeto de la evaluacién, es
decir, la naturaleza del proyecto o programa, b) quienes son los
posibles destinatarios o personas interesadas en la evaluacion,
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c) qué funciones se espera que satisfaga la evaluacién, es de-
cir, por qué se evalua al programa, d) qué tipo de informacién
se deberia recoger, y e) qué criterios habria que emplear para
evaluarlo.

En este caso, es importante tener claro que el proyecto de in-
vestigacién en cuestién es el objeto de la evaluacién. También
serd necesario comprender los fundamentos teéricos y el plan-
teamiento concreto del proyecto, para lo cual es mejor que el eva-
luador (o uno de los miembros del equipo de evaluacién) cuente
con formacién y cierta experiencia en el tema del proyecto (si es
desde una perspectiva interdisciplinaria mejor), de manera que
se encuentre en condiciones de comprender las distintas dimen-
siones o aspectos relevantes del proyecto.

Serd importante enterarse de quién es la posible audiencia o
personas interesadas en la evaluacién, y qué les preocupa prin-
cipalmente en relacién al proyecto que se va a evaluar. Es esen-
cial no constrefiir el campo de la evaluacién a los intereses del
“cliente” inmediato. Hay que identificar a la audiencia interesada
(puede ser mds de una) para que el equipo evaluador pueda a su
vez identificar cudl es la informacién relevante que se debe reco-
lectar, asi como los criterios que habrfa que emplear para evaluar
el proyecto de investigacién. Al evaluar un programa o proyecto
de investigacién interdisciplinario se pueden recopilar muchos
tipos de informacién, y los distintos grupos interesados pueden
necesitar diferentes clases de ésta. Para ampliar el campo de la
evaluacién, la informacién no debe limitarse a los resultados y
efectos esperados, sino que debe incluir también el proceso de
implementacién del proyecto o programa, sus fundamentos teé-
ricos y la calidad de sus metas y objetivos.

Otro componente importante consiste en distinguir las dis-
tintas funciones de la evaluacién. Todas las posibles funciones
han de ser identificadas con tiempo para que se pueda planear
y dirigir de modo que cubra dichas funciones. Es importante
entender por qué y para qué se lleva a cabo la evaluacién ¢Se
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evalda el proyecto o programa de investigacién para proporcionar
datos para la mejora, o se hace para deslindar responsabilidades?
Para cierto tipo de audiencia (por ejemplo, los disefiadores del
proyecto) puede ser una evaluacién formativa orientada a ofrecer
informacién para la mejora del mismo. Para otros (por ejemplo,
los patrocinadores) puede ser una evaluacién sumativa que pro-
porciona informacién para justificar que se siga financiado o no
el programa. Una tnica evaluacién de un proyecto puede cubrir
simultdneamente mds de una funcién, si todas las funciones se
identifican de antemano y se contemplan en la planeacién de
la evaluacién.

Aunque la evaluacién no pueda ofrecer (ni debe esperarse que
lo haga) una valoracién global de la calidad de un proyecto o pro-
grama, deberfa proporcionar juicios criticos respecto a diversos
aspectos del proyecto, ademds de informacién descriptiva refe-
rente a los mismos. Los juicios criticos deben estar basados en
criterios especificos, determinados segtin estindares o normas
aceptadas, o en comparacién con objetos alternativos. Tales cri-
terios deben formularse al inicio del proceso evaluador, después
de haber comprendido a fondo la naturaleza del proyecto y las
expectativas de las personas interesadas.

El proceso de comprender cudl es el problema objeto de la
evaluacién culmina con una lista provisional de cuestiones que
la evaluacién intenta resolver. Esta lista sirve de base para la si-
guiente etapa de la evaluacién: la planeacién.

La planeacién de la evaluacién. Esta fase en la evaluacién de
un proyecto incluye cinco actividades principales: a) traducir las
preguntas de la evaluacién a términos operativos, b) elegir los
instrumentos de medida y los procedimientos de recogida de da-
tos, c) realizar el muestreo, d) elegir procedimientos de andlisis,
y e) establecer el calendario para la implementacién.

Planificar una actividad de evaluacién requiere destrezas téc-
nicas de medida y de procedimientos de recogida y andlisis de
datos, que se espera que el equipo evaluador desarrolle a un nivel
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bésico durante su proceso de formacién. Ademds, el equipo
evaluador deberfa recibir asistencia técnica externa al planear y
dirigir las tareas de evaluacién.

Si durante la etapa de comprensién del problema-objeto de
evaluacién, se detecta que hay una gran cantidad de preguntas
relevantes que la evaluacién debiera abordar, entonces el proceso
de planeacién iniciard por clasificar y reorganizar dichas cues-
tiones de manera que se puedan abordar de modo sistemdtico.
Para hacer esto, las cuestiones han de ser definidas en términos
operativos que sugieran instrumentos y métodos apropiados. Por
ejemplo, la pregunta ¢Se estd poniendo bien el proyecto se en
préctica?, se puede traducir en términos operativos de la siguien-
te manera: ¢Hasta qué punto hay congruencia entre el proyecto
escrito y lo que, de hecho, se pone en practica?

Una vez operativizadas las cuestiones de la evaluacién, se puede
pasar a la segunda etapa de la planeacién, que es la seleccién
de los instrumentos de medida y procedimientos de recogida de
datos. Tanto los instrumentos cuantitativos (tests y cuestionarios)
como los cualitativos (observaciones y entrevistas) son dtiles en
la evaluacién de proyectos de investigacién interdisciplinarios,
y deberian elegirse segin las cuestiones que haya que abordar, y
no regirse por preferencias por una clase u otra de instrumento.
En conjunto, el equipo de evaluacién, deberia intentar combinar
ambos tipos de instrumentos. Otro punto a considerar es que
los instrumentos de medida a emplear pueden ser algunos ya
existentes o bien de elaboracién propia, pero no se debe llevar a
cabo ninguna recogida sistemdtica de informacién sin los instru-
mentos de medida adecuados.

En esta etapa de planeacién de la evaluacién de un proyecto de
investigacién interdisciplinario también se deben incluir conside-
raciones sobre el andlisis de los datos a recoger, lo cual requerird
cierto conocimiento de procedimientos estadisticos para los da-
tos cuantitativos, asi como de otros procedimientos para los datos
cualitativos. Si se requiere la asesoria de un experto, éste deberia
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ser consultado en la fase de planeacién de la evaluacién y no
después de terminar la recogida de datos. Asi se asegurard que la
recogida se haga y se analice apropiadamente para que responda
directamente a las cuestiones de la evaluacién.

El proceso de planeacién de la evaluacién de un proyecto o
programa termina con la elaboracién del calendario para la pues-
ta en préctica y la posterior informacién sobre los resultados. Los
dos elementos principales a considerar en el establecimiento del
calendario son los requisitos metodolégicos y las consideracio-
nes practicas. Los primeros requieren que la evaluacién se lleve a
cabo segtin su disefio, en tanto que las consideraciones practicas
requieren que la evaluacién se realice dentro del horario acorda-
do y respetando las necesidades de los evaluados.

En sintesis, el plan de evaluacién debe contener los siguientes
elementos:

1. Preguntas de la evaluacién

2. Instrumentos y procedimientos para la recogida de datos
3. Muestreos

4. Procedimientos de anilisis de datos

5. Calendario

A continuacién, se abordard cada uno de estos componentes: La
recogida de datos. En el contexto de la evaluacién de proyectos o
programas hay que adoptar diversas medidas.

1. Siseutilizan tests y cuestionarios estandarizados, deberdn ad-
ministrarse siguiendo las instrucciones proporcionadas por
los autores.

2. Instrumentos de medida apropiados pueden dar lugar a da-
tos inapropiados, si los aplican evaluadores sin experiencia.
Las entrevistas y las observaciones estructuradas, por ejem-
plo, requieren una cierta destreza que tienen que tener los
miembros del equipo evaluador.
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3. El proceso de recogida de datos tiene que adecuarse al plan,
pero también hay que llevarlo a cabo con la minima interrup-
cién de las actividades.

4. Es importante recordar que las muestras s6lo son buenas si
lo son también los porcentajes de respuesta que obtienen.

EL ANALISIS DE LOS DATOS

Los datos que se obtienen en la realidad pueden ser ligeramente
diferentes de los planificados y, al revisar los procedimientos de
andlisis de datos del plan, habria que tener en cuenta los nuevos
temas e intereses surgidos durante la puesta en préctica de la
evaluacién. Hay dos aspectos o niveles de andlisis de datos:

1. El nivel técnico que se refiere al procesamiento de datos, al
andlisis estadistico de datos cuantitativos y a la codificacién
de los datos cualitativos. Este aspecto mds objetivo del and-
lisis de datos requiere la aplicacién sistemdtica de procedi-
mientos de andlisis derivados de la metodologia de los estudios
de investigacién cualitativos y cuantitativos.

2 El nivel interpretativo, es un grado mds subjetivo de anilisis
de datos, se refiere a la eleccién de procedimientos de ani-
lisis especificos, la interpretacién de la coherencia —o falta
de la misma- entre resultados de distintos procedimientos de
andlisis, y las interpretaciones del significado de los datos.
Este nivel de andlisis se basa, no sélo en la comprensién de
procedimientos de andlisis, sino también en el grado de fa-
miliaridad con la naturaleza de los datos y con el contexto en
el que se recogieron.

Para el segundo nivel de andlisis, el equipo evaluador debe basar-

se en su conocimiento de la naturaleza del programa que se estd
evaluando y del contexto de la institucién en que se estd llevando
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a cabo. Pero a la hora de interpretar los datos, el equipo debe
buscar opiniones de todos los implicados. Después de procesar
los datos y analizarlos técnicamente, los resultados iniciales de-
ben presentarse a aquellas personas interesadas en el programa
de evaluacién, para contar con sus aportaciones y su interpreta-
cién como parte del proceso de andlisis de datos. El didlogo entre
el equipo evaluador y los distintos colectivos interesados debe
formar parte del proceso de andlisis de datos; no debe empezar
después de completado el andlisis de datos y tras la presentacién
de resultados finales.

EL INFORME DE LOS RESULTADOS DE LA EVALUACION

Los resultados de la evaluacién sirven para proporcionar res-
puestas inteligentes a las preguntas que surgieron al inicio de la
evaluacién o a las que fueron emergiendo durante su puesta en
practica. Los resultados de la evaluacién se pueden exponer si-
guiendo las preguntas propuestas, y no, como tienden a hacer los
evaluadores inexpertos, segiin los instrumentos utilizados para
la recogida de datos. Pero si las cuestiones de la evaluacién repre-
sentan verdaderamente las necesidades de colectivos concretos,
deberian abordarse directamente, informando sobre lo que se ha
averiguado respecto a cada pregunta, con base en datos combina-
dos derivados de todos los instrumentos relevantes.

Los resultados de la evaluacién deben ser relevantes, revela-
dores y fiables. También deben proporcionar recomendaciones
para que se tomen medidas especificas después de la evaluacion.
Aunque el equipo evaluador carezca de autoridad para tomar de-
cisiones respecto a la continuidad del proyecto o a su mejora,
tiene la responsabilidad de hacer tales recomendaciones, que de-
muestran la importancia de los resultados. Si estos no sugieren
ningun tipo de accién, es légico que las personas involucradas
pongan en duda el valor de la evaluacién realizada.

69



Tiburcio Moreno Olivos

Los resultados de la evaluacién deben ser presentados de mane-
ra que los grupos (audiencias) a los que van dirigidos los entien-
dan, para que sirvan de base para el didlogo. Este didlogo entre el
equipo evaluador y los evaluados empieza cuando los datos pro-
cesados o los resultados provisionales se presentan a los distintos
colectivos como parte del proceso de anilisis e interpretacién de
datos. Debe continuar cuando se presentan los resultados “finales”
a los distintos grupos implicados en el proyecto de investigacién
evaluado, aunque es evidente que tales resultados siempre serdn
provisionales. Esto no debilita necesariamente la postura del equi-
po evaluador, ni indica falta de confianza en los resultados. Por el
contrario, muestra un nivel de autoconfianza por parte del equipo.
Estdn dispuestos a discutir y defender los resultados, sabiendo que
éstos pueden ser cuestionados, porque les interesa obtener otras
ideas o interpretaciones que incrementen sus descubrimientos.

Los resultados de la evaluacién deben ser presentados de modo
diferente a los distintos colectivos. Si el proyecto se ha evaluado
con fines sumativos, requerird un informe escrito més formal,
el cual se puede usar como referencia en el futuro. Tal informe
debe ser redactado adecuadamente para las distintas audiencias
interesadas y contener los siguientes elementos:

1. Recomendaciones principales
2. Resultados principales
3. Resultados detallados
a. Resultados relativos a la cuestién de la evaluacién
b. Resultados adicionales
4. Recomendaciones especificas
a. Recomendaciones para personas o colectivos concretos
5. El proceso de la evaluacién
a. Cuestiones de la evaluacién
b. Instrumentos y procedimientos para la recogida de datos
¢. Muestras
d. Procedimientos de andlisis de datos
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6. Apéndices
a. Bibliograffa
b. Instrumentos de evaluacién
c. Datos y documentos adicionales

El informe de evaluacién se debe redactar teniendo en cuenta
el colectivo al que va dirigido y sus necesidades de evaluacién,
y en un estilo y formato idéneo para fomentar el didlogo entre el
equipo evaluador y la audiencia a la que va dirigido el informe.
Este tiene varias caracteristicas propias:

Se centra principalmente en los resultados y las recomenda-
ciones ttiles para mejorar el programa que se ha evaluado, y que
hacen referencia directamente a las personas a quienes les inte-
resa la mejora.

El informe evita la jerga de evaluacién y adopta un lenguaje
comprensible en el entorno donde se ha efectuado la evaluacién.

El informe se presenta en el orden en que los educadores tien-
den a leer los informes de evaluacién y no en el que los evalua-
dores los escriben. Por eso, comienza con recomendaciones y
resultados principales, en vez de hacerlo con la descripcién del
marco conceptual de la evaluacién.

REFLEXIONES FINALES

En este capitulo hemos visto que la evaluacién es un concepto
con multiples significados, que existen distintas perspectivas
tedricas que tienen diversas consecuencias e implicaciones prac-
ticas (Moreno 2014), por tanto, cuando se emprende un proceso
evaluador es sustancial que se tenga claro el objeto de evaluacién
asi como la perspectiva conceptual que se adoptard. Se pueden
combinar distintos enfoques tedricos de la evaluacién siempre
que exista coherencia y consistencia interna entre ellos. Esto es
esencial porque en ocasiones la evaluacién se concibe s6lo como
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una actividad practica, limitada a la aplicacién de algtn instru-
mento de medicién, con lo que se prima un cardcter pragmitico
e instrumentalista (Moreno 2010; Santos Guerra 2003) que res-
tringe sus posibilidades de mejora y transformacién.

También se estableci6 la diferencia entre multidisciplina (se
basa en aportes paralelos de distintas disciplinas, sin que exista
necesariamente instancias de consulta entre ellos) e interdiscipli-
na (implica una interaccién de diferentes disciplinas en relacién
con el problema que se investiga, a través de todo el proceso de
investigacién, a partir de la definicién del problema), centrando
la atencién en la segunda. Pero el hecho de que la interdiscipli-
na pueda ser el modo de lograr una perspectiva mds integrada
de la realidad no significa que la investigacién monodisciplina-
ria ya no sea recomendable o 1til. Evidentemente, una correcta
investigacién interdisciplinaria o multidisciplinaria se basa en la
excelencia disciplinaria. Y la investigacién monodisciplinaria es
importante en los casos en que la solucién de los problemas re-
quiere la especificidad de una disciplina particular. Pero cuando
una investigacién requiere los conocimientos de distintas disci-
plinas, el enfoque metodolégico suele ser multidisciplinario o
interdisciplinario (Kapila y Moher 1995).

Posteriormente se establecié una relacién entre estos dos cam-
pos complejos: la evaluacién y la interdisciplina, con el propésito
de contribuir a generar una mejor comprensién acerca de cémo
llevar a cabo la evaluacién de proyectos o programas de investi-
gacién de caricter interdisciplinario, en este caso en el posgrado,
tal como reza el titulo de este texto. Se propuso una metodologia
de evaluacién cuyas distintas etapas requieren tomar en cuenta
aspectos técnicos que generalmente no se contemplan o no se
atienden adecuadamente.

En sintesis, podriamos concluir que en la evaluacién de un
proyecto de investigacién interdisciplinario serd necesario consi-
derar el estudio del mismo objeto, al mismo tiempo, por miem-
bros de distintas disciplinas en estrecha cooperacién y con un
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continuo intercambio de informacién, obteniendo un analisis
integrado del objeto de estudio. Como se pudo apreciar, el disefio
y desarrollo de un proyecto de investigacién interdisciplinario en
posgrado y la evaluacién de su efectividad, sin duda, representan
una tarea compleja para la universidad, pero dado que ésta se
ha de caracterizar como un espacio de cambio e innovacién es
previsible que sus actores se vayan moviendo hacia posturas mu-
cho mis colaborativas, de intercambio de informacién, abiertas y
flexibles, acorde con las demandas de los problemas y necesida-
des de la sociedad contemporanea.
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de las Naciones Unidas proclama al acceso a la informacién como
componente indispensable de un derecho humano. Pulido (2006)
expone que, con el objetivo de informar, un sujeto activo tiene
derecho a investigar y explorar la informacién que se le provee.
Es probable que alguna de esta informacién se encuentre bajo
dominio de instancias publicas, por lo que es necesario que el
Estado garantice y facilite el acceso a ésta sin dejar a un lado la
interaccién constante con la sociedad. Al convertirse la poblacién
en sujeto activo, asume también un grado de responsabilidad res-
pecto a las acciones que emprende.

En México existe un nimero importante de conocimiento cien-
tifico generado en distintos sectores como el educativo, empresa-
rial, gubernamental y de salud. La sociedad mexicana es consciente
que la importancia de los descubrimientos cientificos y tecnolégi-
cos radica en su aplicacién, pero no se percibe como beneficiaria
directa de estos avances y considera no estar informada debido al
poco esfuerzo de los cientificos para divulgar sus hallazgos.!

Tal vez por ello el CONACYT ha impulsado recientemente
un drea de desarrollo llamada apropiacién social de la ciencia y
participacion ciudadana, cuyo objetivo es: Establecer estrategias y
programas que promuevan la participacién activa en redes donde
participen diferentes agentes sociales, en las cuales circulen cono-
cimientos cientificos y tecnoldgicos junto con otros tradicionales
y locales, para lograr una mejor comprensién de los problemas,
para asimilar conocimiento ya existente que sea til para la com-
prensién y solucién de los problemas del caso, y para promover
acciones tendentes a solucionar esos problemas. (Foro consulti-
vo, cientifico y tecnolégico 2013, 33)

Partimos de la idea de que el trabajo y la colaboracién inter-
disciplinaria permiten una mirada integral frente a un problema

Estas aseveraciones estdn apoyadas en los resultados arrojados por la Encues-
ta Nacional sobre la Percepcién Publica de la Ciencia y la Tecnologia 2011
(ENPECYT) realizada de manera conjunta entre el CONACYT vy el Instituto
Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI).
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complejo, como proponer soluciones efectivas de mitigacién
en situaciones de emergencia (Bridle 2013). Con frecuencia, la
comunicacién es vista como propaganda o difusién de informa-
cién, pero rara vez como didlogo, dando como resultado agentes
de desarrollo sin la capacidad de expresar recomendaciones
técnicas, y presuntos beneficiarios que no saben comunicar su
propia perspectiva (Gumucio 2001). Cassany (2005) propone el
lenguaje llano como democratizador de la sociedad, método para
generar este didlogo entre actores. Gumucio (2011) percibe a la
comunicacion para el cambio social como un proceso de didlogo y
debate, basado en la tolerancia, el respeto, la equidad, la justicia
social y la participacién activa.

En este contexto general, creemos que el disefio de informa-
cién por medio de representaciones grificas, fomenta este dia-
logo al organizar, traducir y simbolizar datos en informacién
util que ayude a un publico definido en la toma de decisiones, y
de esa forma participen en su localidad. Spinillo (2011) recalca
la importancia en la conjugacién de cédigos —textual e ilustrati-
vo— para la comunicacién de mensajes. Los sistemas interacti-
vos propician un entorno de aprendizaje para el desarrollo de la
imaginacién de los miembros de las comunidades de préctica,
fungen como método de identificacién al visualizar e interio-
rizar la informacién, gracias a recursos como la simulacién de
ideas y panoramas animados, dificiles de exponer con otras téc-
nicas (Wenger 1998).

Creemos que una politica orientada al fortalecimiento de re-
cursos simbolicos, ayudaria a mitigar las secuelas de los fenéme-
nos naturales en comunidades asentadas en zonas de riesgo. Re-
sulta l6gico, entonces, enfocar los esfuerzos en la intermediacién
del conocimiento, que sea 1til y prictico a las comunidades para
disminuir contingencias.
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EL PROBLEMA

La Secretaria de Proteccién Civil analiza y estudia los desastres
como una secuencia ciclica de etapas relacionadas entre sf, a la
vez agrupadas en tres fases denominadas antes, durante 'y después.
Esta secuencia se puede observar en la siguiente figura:

Mitigacién: Aminorar Preparacion: Organizar y Alerta: Notificar formal-
el impacto del mismo, planificar las acciones de  mente la presencia inmi-
ya que algunas veces respuesta. nente de un peligro.

no es posible evitar su
Respuesta: Actividades de res-

........................ R puesta durante el periodo de
= Sy emergencia o inmediatamente
\O después de ocurrido el evento.
% Estas actividades incluyen la eva-
2
D
1
1]
¥
+
i
4
4

ocurrencia.

Prevencién:  +
Evitar que //

Mitigacion Preparacién  Alerta
luacién de la comunidad afecta-

ocurran [
- H . . |
dafios ! da, la asistencia, la busqueda y
mayores | . L el rescate. También se inician
1 A Identificacién .
en el \ acciones con el fin de restaurar

de riesgos Rehabilitacién

Reconstruccién / los servicios bésicos y de reparar

impacto ®

del desastre ™, &(? cierta infraestructura vital en la
K ’OQ%Q comunidad afectada.
Identificacién de riesgos:  Reconstruccion: Reparar  Rehabilitacion: Restablecer los
Reconocer y valorar la infraestructura servicios vitales indispensables
las pérdidas o dafios afectada y restaurar el y el sistema de abastecimiento
probables sobre los sistema productivo con  de la comunidad afectada.

agentes afectables y su  miras a revitalizar la
distribucién geogrifica  economia.

a través del andlisis de

los peligros y la vulne-

rabilidad.

Figura 1. Ciclo de la gestién integral de riesgo de desastre.
Fases, momentos y retroalimentacién.
Elaboracién propia a partir de informacién de Proteccién Civil

del estado de Veracruz.

Como observamos en la Figura, en la etapa Identificacion de ries-
gos, Proteccién Civil realiza un andlisis de los peligros y la vul-
nerabilidad del territorio a través de una evaluacién cuantitativa,
que a su vez nutre al Atlas Nacional de Riesgos, ayudando a rea-
justar las etapas de prevencién, mitigacién y preparacién.
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Heath, Lee y Li (2009) dividen un desastre en tres etapas: pre-
crisis, crisis y postcrisis y postulan que el manejo de emergencias
depende de la capacidad colectiva de los individuos para gestio-
nar el riesgo en cada una de dichas etapas. La conceptualizacién
de la comunicacién en estas etapas corresponde a la forma de
practicar el manejo de emergencias y la comunicacién entre los
actores involucrados (Coombs 1999, 2007; Millar y Heath 2004;
Seeger, Reynolds y Sellnow 2009; Ulmer, Sellnow y Seeger 2009).
Equipos de manejo de emergencias antes de la crisis desarrollan
un plan de mitigacién y se comunican para reducir la probabili-
dad de que un riesgo se manifieste, vaya a madurar y convertirse
en una tal (Heath, Lee y Ni 2009, 125).

Previsién- Mitigacién- ®
Prevencién Preparacién .-~

e

-~
-

Generacién de

~" Desastre

_~Recuperacién-
) Reconstruccién

- -
T e e i e i i o o o i o o o s 0

Figura 2. Ciclo del desastre.

Elaboracién propia.

Ubicamos el nivel de Identificacion de riesgos como un espacio mds
complejo, en donde distintas instituciones —privadas y publicas,
gubernamentales y civiles, de enfoque naturalista y enfoque so-
cial- realizan diversos tipos de investigaciones y estudios que ana-
lizan el desastre desde su propia Gptica. A este espacio lo deno-
minaremos Generacién de conocimiento y lo situaremos, segun las
etapas de Heath, Lee y Li (2009), dentro de la etapa de precrisis.
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Consideramos primordial enfocar nuestra investigacién en
la etapa de precrisis, donde se generan importantes hallazgos
que pueden ayudar a la gestién del riesgo por deslizamientos
con los habitantes de la zona. Las condiciones actuales del es-
tado de Veracruz son favorables para realizar nuestra investiga-
cién debido a que hay una percepcién general y consciente de
las catdstrofes que se pueden presentar, en particular los desli-
zamientos. Esto en parte gracias a las acciones realizadas por
Proteccién Civil y a la cultura de prevencién que se ha gestado
alli{ de manera empirica.

LA IDENTIFICACION DE RIESGOS

Los fendmenos naturales se han presentado desde antes de la
aparicién del ser humano, sin embargo, para catalogarlos como
desastre se requiere que ocurran pérdidas de vidas humanas o
dafio de bienes materiales. Este ocurre cuando una amenaza na-
tural afecta a personas vulnerables (Cannon 1994). Hasta hace
varias décadas, los desastres asociados con fendmenos natura-
les, como deslizamientos, inundaciones, tornados, etcétera, sola-
mente se estudiaban desde las ciencias exactas, enfocdndose en
el aspecto ambiental e inevitable de la catdstrofe. Sin embargo,
hoy en dfa cada vez mds académicos e investigadores analizan
los desastres naturales como un proceso social, resultado de las
condiciones predispuestas por el hombre para el desastre y su
influencia en el ambiente (Rodriguez 1998).

El desastre resulta de la combinacién de una catdstrofe —natu-
ral o antropogénica— con la vulnerabilidad de la poblacién donde
se suscita. Para considerarse como tal, debe presentarse un dafio
estructural, psicosocial, econémico o bioldgico; es decir, puede
entenderse como parte de un fenémeno social. Cuando se habla
de los dafios o desastres que ocasiona el clima, en realidad se estd
hablando de una expresién de los niveles de riesgo. Incluso se
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habla del desastre como una materializacién del riesgo, y se acla-
ra que no existen los “desastres naturales” pues no tienen nada
de natural, y s6lo son reflejo de lo que los humanos hacemos o
dejamos de hacer (Magafna 2006, 80).

Los nuevos desarrollos inmobiliarios mal planificados, el to-
tal desentendimiento por las configuraciones ambientales y el
cambio climdtico, han conformado comunidades indefensas
ante catdstrofes a las que no estdn adaptadas.? La incapacidad de
reconfigurar asentamientos humanos en las zonas en riesgo de
desastre, demanda a la propia comunidad contar con un capital
social fortalecido a través de informacién relevante que le ayude
a desarrollar ticticas para prepararse y sobreponerse a su nuevo
entorno. Aunque la vulnerabilidad y el desastre generalmente
son sinénimos de subdesarrollo, cualquier comunidad puede
ser victima de la devastacién si es ajena a su contexto y no estd
lista para afrontar la crisis. A mayor vulnerabilidad geoespacial,
estructural y organizacional presente ante una catdstrofe, mayor
serd el impacto en la etapa de crisis y mds tardia su recuperacién
(Torres y Delgadillo, 1996).

LA coMUNIDAD DE BARRANCA NUEVA,
IXHUACAN DE LOS REYES, VERACRUZ

En nuestro pais se ha vivido un incremento trascendente de ca-
tastrofes causadas por fenémenos meteoroldgicos en los ultimos
quince afios. Esto es palpable en el Estado de Veracruz, principal-

2 En este sentido, el riesgo es una funcién de la magnitud, potencia, frecuencia
y velocidad de ocurrencia de una catéstrofe; la exposicién de la poblacién y sus
bienes a la amenaza, y; la situacién de vulnerabilidad a la que se exponen. A
partir de este andlisis, Wisner (2004) formula la siguiente mnemotecnia: Ries-
go=Amenaza x [(Vulnerabilidad/Capacidad) — Mitigacion]. Con este enunciado,
el autor inserta la capacidad para la proteccién personal (C) y la mitigacién por
medio de acciones preventivas y proteccién civil (M) como factores claves para
la disminucién del riesgo.
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mente en cuanto a lluvias e inundaciones se refiere. La copiosa
cantidad de agua acumulada por estos fenémenos hidrometeo-
rolégicos es pieza clave para detonar un fenémeno geoldgico: la
inestabilidad de laderas.

En el municipio de Ixhuacdn de los Reyes, ubicado en la de-
nominada regién de Xalapa o de las Grandes Montafas, cuenta
con cincuenta y un localidades. A nueve kilémetros al noroeste
de la cabecera municipal se encuentra la comunidad de Barranca
Nueva, edificada en 2010 tras la reubicacién de los habitantes de
Barranca Grande, localidad declarada inhabitable en septiembre
del 2008 por los dafios causados por un deslizamiento.

Peligro por Coatepec
deslizamiento

Ixhuacdn de los

Reyes -

Teocelo
Ayahualulco
Barranca Nueva|

Escala

de peligro Cosautlan de

Carvajal

Medio

Alto

Muvalto Puebla
Fuente: Proteccién Civil

del estado de Veracruz.

Tlaltetela

Figura 3. Peligro por deslizamiento en Ixhuacdn de los Reyes”

(Proteccién Civil del estado de Veracruz).

Barranca Nueva, tercera localidad mds grande por nimero de ha-
bitantes del municipio Ixhuacidn de los Reyes, surge después del
derrumbe ocurrido en Barranca Grande el 8 de septiembre de
2008, en el que perecieron dos personas y hubo una afectacién
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del terreno tras el desgaje de un cerro. A partir de ese momento,
Proteccién Civil decreté que no habia viabilidad para vivir ahi
(Barranca Grande) por los riesgos de deslaves, y se inici6 la reu-
bicacién de la comunidad entera. Se les prometi6 casas, servicios,
empleo y recuperar la tranquilidad de vivir en la zona. La entre-
ga de las viviendas ocurrié dos afios después, durante los cuales
un porcentaje de los habitantes vivieron en un albergue loca-
lizado en Ixhuacdn de los Reyes, mientras los demds rentaron
casas en los alrededores con la ayuda econémica del gobierno.
Aun después de la entrega de las viviendas, la comunidad carece
de algunos servicios, como el arreglo de escrituras del terreno, el
suministro de agua potable, asi como obras publicas inconclusas.

En la actualidad, Barranca Nueva cuenta con mil 185 habitan-
tes, de los cuales 608 son hombres y 577 mujeres. La mayoria
de la poblacién econémicamente activa trabaja en los campos de
café ubicados en Barranca Grande y viaja hasta dos horas para
llegar a las plantaciones. El grueso de la poblacién (47.4%) tie-
nen entre 25 y 59 afios y no existe poblacién indigena. Cuen-
tan con un sistema de educacién que va desde preescolar hasta
educacién media superior; los tltimos niveles a través de edu-
cacién a distancia en modalidad Telesecundaria y Telebachille-
rato. En total, 17 profesores son los encargados de atender a 280
alumnos. Esta matricula incluye, ademds de nifios y jévenes de
Barranca Nueva, a estudiantes de comunidades cercanas, quie-
nes no cuentan con estos niveles educativos en sus localidades.
Esto convierte a Barranca Nueva en una comunidad sede a la
que asisten habitantes de poblados aledafios, también conocidos
como comunidades satélites, las cuales carecen de estos u otros
servicios. A pesar de ser una de las comunidades de la zona con
mayores oportunidades para estudiar, 151 habitantes son analfabe-
tas y 334 solamente saben leer y escribir.

Por el momento no se cuenta con servicio de telefonia en la lo-
calidad ni con cobertura de telefonia celular. Existe, sin embargo,
energifa eléctrica y alumbrado publico. El 100% de las viviendas
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cuenta con agua potable, abastecida por una fuente comunal pro-
tegida, un drenaje y una planta de tratamiento para aguas negras
actualmente en desuso. Hay sefial de TV limitada (canal 11y 13)
y cobertura de televisién por paga (veTV). Hay sefial de radio. En
un 90% de los hogares hay televisién, y es el medio tecnolégico
de comunicacién que mds consumen.

La comunidad de Barranca Nueva sufri6 un nuevo desliza-
miento el 7 de octubre del 2013 por la noche. Los habitantes
cercanos a la ladera percibieron que el terreno se cimbraba. Pro-
teccién Civil de Veracruz recibe la solicitud para la realizacién de
un dictamen técnico. Los investigadores (en este caso gedlogos
de la UNAM) acuden a la localidad para observar y registrar por
medio de anotaciones y fotografias lo ocurrido. Los investigado-
res retinen los antecedentes de la zona, historial de desastres,
etcétera. Analizan la informacién obtenida con el fin de emitir
un resultado a partir de los hechos ocurridos. Redactan el dicta-
men de acuerdo a los lineamientos establecidos por Proteccién
Civil de Veracruz y lo entregan a la instancia que lo solicité con el
fin de que éste se comparta con los habitantes de la comunidad
en riesgo. Después de la reubicacién en 2010, la comunidad de
Barranca Nueva se erigié sobre un terreno constituido por arena
y arcilla, en el cual el agua de lluvias intensas y escurrimientos
mal encausados puede infiltrarse y saturar el suelo, debilitindolo
y facilitando su movimiento (CENAPRED 2001).

Gracias a una intervencién metodoldgica de cardcter cualitativo
que realizamos en la comunidad de Barranca Nueva, sabemos que
la informacién no llega de manera adecuada a los habitantes en
general, ni a actores relevantes, como lo son el agente municipal,
la doctora de la UMC, los maestros de nivel preescolar, primaria,
telesecundaria y telebachillerato. Ademads, cabe sefialar que esta
poblacién ha sufrido catdstrofes similares desde 1920, sin embar-
go no existe registro de obras de prevencién o mantenimiento en
el entorno, ni registro que salvaguarde aquel conocimiento social
que los propios pobladores han producido con el tiempo.
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El flujo de conocimientos entre la comunidad de Barranca
Nueva y Proteccién Civil dificulta la apropiacién de saberes que
ayuden a aplicar medidas y recomendaciones necesarias para
la reduccién de riesgos por deslizamientos. Entonces, resulta
necesario disefiar un modelo estratégico de comunicacién, con
cualidades interdisciplinarias, que posibilite la apropiacién de
conocimientos entre la comunidad de Barranca Nueva, la co-
munidad cientifica y las autoridades que toman decisiones para
ayudar a la mitigacién de dafios causados por deslizamientos.
Disefiar modelos estratégicos y herramientas que posibiliten la
conduccién de conocimientos entre los actores involucrados, y
evaluar la efectividad de la estrategia comunicativa desde una
perspectiva interdisciplinaria.

APROPIACION DEL CONOCIMIENTO

El conocimiento se ha convertido en el rasgo caracteristico de
nuestro entorno social y aunque la humanidad siempre ha ge-
nerado conocimiento, hoy desempefia un papel primordial en
las formas de organizacién social. En la sociedad del mafiana
cada individuo establecerd un proceso de adquisicién y desarrollo
del conocimiento con lo que construird su propia capacidad de
accién y generacién del mismo, lo cual le permitird adaptarse
dindmicamente a una realidad de cambio y transformacién. El
conocimiento es una condicién necesaria, mds no suficiente para
el desarrollo; ademas debe de convertirse en “bien publico”, es
decir, socializarse para tener un impacto real (Chaparro 2003).
Para generar y compartir conocimiento, los datos que desea-
mos comunicar deben ser procesados de forma que resulten
atractivos, asimilables y puedan ser interiorizados por el receptor
hasta llegar a generar sabiduria. Shedroff (1994) llama a este pro-
ceso el continuum del entendimiento. El primer paso consiste en
convertir los datos en informacién, estos por si solos no son pro-
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vechosos para la comunicacién, ya que como Shedroft explica:
“Para tener valor informativo, deben ser organizados, transfor-
mados, y presentados de una manera que les dé sentido” (1994, 3).
La informacién cuenta con un objetivo y es significativa para un
grupo de personas, quienes, en un siguiente paso, pueden incor-
porarla como conocimiento construido a través de interacciones
0 herramientas.

Hablamos de una apropiacién social del conocimiento cuando
los bienes publicos generados por investigaciones y desarrollos
tecnoldgicos pueden ser utilizados libremente por la sociedad.
Existe su contraparte legitima: la apropiacién privada del conoci-
miento, donde el sector privado desempefia un papel importante
en la produccién de nuevas investigaciones cientificas y tecno-
logias asimilables, las cuales constituyen el principal motor del
cambio técnico. La tensién entre estas dos formas de apropiacién
de conocimiento mantiene un equilibrio debido a que cada uno
desempefia un papel importante en la dindmica del cambio tec-
noldgico y en el desarrollo de las sociedades contemporaneas. Sin
embargo, el ritmo del progreso cientifico y tecnolégico llega a pro-
ducir procesos de exclusién social debido a su rapidez en com-
paracién con la velocidad de cambio de las instituciones, lo cual
genera desequilibrio entre el conocimiento ofrecido y la capacidad
del entorno para asimilarlo y aprovecharlo (Chaparro 2003).

El proceso de la produccién, apropiacién y uso del conocimien-
to no es un tema nuevo, sin embargo, cada vez es mds necesario.
La sociedad del conocimiento tiene como premisa la capacidad de
apropiacién social de éste, no sélo como receptores, sino como ge-
neradores de conocimientos en asuntos de interés comun, adap-
tandolos a situaciones y entornos particulares (Carrizo 2006).

Con el fin de evitar confundir conceptos, llamaremos “gestién
del conocimiento” al manejo y organizacién de la enorme can-
tidad de datos digitales recopilados y producidos por medio de
procesos tecnoldgicos, como la minerfa de datos. Sin embargo,
mucha de esta informacién en bruto no puede ser utilizada por
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la mayoria de sujetos, por lo que es necesario convertirla en co-
nocimiento 1til, lo que se conoce como intermediacién del cono-
cimiento (knowledge brokerage).

La intermediacién del conocimiento es un valor agregado para
promover la apropiacién del mismo. Aqui surge la necesidad de
crear mecanismos de distinta indole que puedan transformar in-
formacién en conocimiento util para usuarios especificos, sobre
temas concretos, suministrdndola en tiempo real con el fin de
facilitar la toma de decisiones (Chaparro 2003).

Ademads de una apropiacién del conocimiento entre ciencia y
sociedad, o la resolucién de problemas puntuales, existe segin
Chaparro una interface basada en los procesos de aprendizaje
social, en la que los actores sociales no s6lo usan conocimiento,
sino también lo generan y sistematizan (2003). Por aprendizaje
social nos referimos al proceso por medio del cual la apropiacién
y uso del conocimiento crean o fortalecen habilidades y capaci-
dades en las personas, comunidades u organizaciones que se los
apropian, convirtiéndose asi en factor de cambio y de progreso
en la sociedad, en sus instituciones y en las empresas del sector
productivo (Chaparro 2001, 25)

Una comunidad de prictica se puede considerar la unidad
social mds simple dentro de un sistema de aprendizaje social.
Surge del aprendizaje, presenta caracteristicas de los sistemas:
estructura emergente, relaciones complejas, auto-organizacion,
limites dindmicos, negociacién en curso de la identidad y el sig-
nificado cultural, entre otros (Wenger 2010).

ESTRATEGIAS DE APROPIACION DEL CONOCIMIENTO
EN CONTEXTOS DE RIESGO
Sandra Massoni (2007) detecta tres grandes movimientos en su

modelo de comunicacién estratégica: de la comunicacién como
informacién a la comunicacién estratégica; de la comunicacién
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al final de linea a la comunicacién como espacio relacionante de
la diversidad cultural; de tema a comunicar a problema acerca del
cual conversar. La autora plantea que lo peor que un observador
puede hacer para visualizar cualquier proceso de transformacién
social es detenerlo, y esta accién se ejecuta cuando se piensa en
los sujetos de estudio en términos de simples destinatarios de
mensajes. Buscamos rescatar la riqueza que caracteriza a la co-
municacién como proceso colectivo —y por eso mismo como ins-
tancia creativa— y no simplemente como un asunto interpersonal.

Resulta ideal trabajar de manera conjunta, horizontal, incluso
circular, dejando a un lado la verticalidad de ejecucién de algunos
programas. Es por esto que la metodologia con la que abordamos
el proyecto —Investigacién Accién Participativa (IAP)— permite
crear vinculos de didlogo-accién-aprendizaje entre las personas
y agentes externos, e intenta promover la cohesién activa al des-
cubrir problemas y al razonar la biisqueda de soluciones (Con-
treras 2002). El desarrollo del modelo que abstraiga el proceso
de investigacién, aplicacion y retroalimentacién de informacién
entre autoridades, comunidad cientifica y comunidad habitante
de Barranca Nueva serd nutrido a partir de las técnicas de inves-
tigacién empleadas por la IAP. Finalmente, con la propuesta de
estrategia y su instrumentacién, buscaremos mediar las necesi-
dades de nuestro sujeto de estudio —la comunidad habitante de
Barranca Nueva- con la urgencia de comunicar y reflexionar en
conjunto sobre la situacién de riesgo por deslizamiento en la que
se encuentran.

Un primer aspecto que habria que resaltar es que, para nues-
tra investigacion, los actores involucrados no son adversarios los
unos de los otros, ni sus relaciones estdn determinadas de mane-
ra antagénica. Mds bien se encuentran articulados por una trama
de relaciones que habria que organizar en funcién de un bien
comun. Pérez y Massoni (2009) lo sintetizan de una manera muy
pertinente: reconfigurar la red sin romperla ni tensarla mds alld de
lo estrictamente necesario.
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Un segundo aspecto es cémo paliar el problema de comunica-
cién detectado entre los distintos actores — academia, autoridades
y comunidad habitante de Barranca Nueva — a nivel intergrupal e
intragrupal. Buscamos dar direccién al conflicto dialégico entre
las figuras antes mencionadas ayudados por una estrategia, pro-
puesta por Alberto Pérez y Massoni (2009) bajo la légica de una
Nueva Teoria Estratégica. Consideramos la propuesta de Pérez y
Massoni — inclinada hacia lo complejo, con una visién holistica,
transdisciplinar, participativa y dialégica, recuperadora del ser
humano, del hombre como ser relacional, sensible a las interac-
ciones simbdlicas— el soporte ideal para nuestra investigacion.

El objetivo de la estrategia consiste en gestionar informacién
util, relevante y acotada para la apropiacién de conocimiento, que
permita a los habitantes de Barranca Nueva ser sujetos activos
en la prevencién del riesgo en deslizamientos. Es decir, ba-
sados en la mnemotecnia de Wisner (2004) Riesgo = Amenaza *
[(Vulnerabilidad/Capacidad) — Mitigacion] antes citada; buscamos
reforzar las capacidades de la comunidad para tener un impacto
positivo en la férmula.

Entonces, ¢cudles serian los ejes de accién que definen a este
conjunto de estrategias?

1. Detectar en la comunidad su propia percepcién de riesgo. In-
formar y reflexionar en conjunto con los habitantes sobre el
riesgo de la zona en la que viven y la repercusién del cambio
climdtico en su entorno a corto, mediano y largo plazo: per-
cepcidén y representacién del riesgo; representacién del dete-
rioro del entorno a lo largo del tiempo; observacién y registro
de los cambios en su entorno.

2. Mantenimiento del entorno. Construccién —en conjunto con
los habitantes de la localidad— de medidas para el manteni-
miento de laderas que ayude a mitigar los deslizamientos de
la zona: acciones comunitarias en pro de la conservacién del
entorno, deteccién y asignaciéon de grupos encargados de re-
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colectar insumos para la conservacién del entorno; construir
junto con los habitantes, un canal para intercambiar sabe-
res locales; localizar junto con la comunidad las zonas de
mayor concurrencia para compartir preguntas y respuestas
que interesen a la localidad; hacer un registro de historial y
seguimiento de las acciones relacionadas al mantenimiento
del entorno; proporcionar las herramientas a los habitantes
encargados para el registro.

3. Comunicacién con tomadores de decisiones. Instrumentar
una politica de didlogo entre los tomadores de decisiones y
habitantes de la localidad: didlogo con las autoridades; iden-
tificar los procesos burocriticos que debe conocer la comu-
nidad para tener informacién actualizada sobre situaciones
relacionadas a los deslaves; seguimiento de trdmites y acuer-
dos; proporcionar las herramientas a los habitantes encar-
gados de llevar a cabo tramites para registrar el historial y
seguimiento de las acciones relacionadas a los deslaves.

4. Registro de actividades y seguimiento de acciones. La idea es
transformar e impulsar a los habitantes a ser gestores activos
de la informacién sobre su entorno y sus riesgos median-
te dos acciones muy claras: recoleccién y difusioén de datos.
Para la recoleccién buscamos reunir los registros de los ejes
anteriores, con el fin de contar con una memoria histérica de
las acciones realizadas tanto por las autoridades como por la
propia localidad. Finalmente, para la difusién pretendemos
incentivar la digitalizacién de las memorias para darle visibi-
lidad a las acciones realizadas.

Estos ejes estidn pensados para replicarse en otras situaciones
de desastre, no sélo de tipo geolégico, también de indole hidro-
meteoroldgico o antropogénico. Para ajustar los ejes a alguna
de estas situaciones, seria necesario volver a aplicar el modelo de
flujo de comunicacién para conocer a cada comunidad y obte-
ner sus intereses y necesidades, ademds de valorar junto con
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la academia y las autoridades los contenidos relevantes en el
contexto dado.

Después de las entrevistas y la comunicacién que tuvimos con
la comunidad, creamos vinculos de reflexién-didlogo-accién-apren-
dizaje y nos percatamos que el tema de riesgo por deslizamien-
to no estd presente entre los habitantes, lo cual significaria un
mayor reto para la ejecucién. Entre los habitantes existen una
serie de preocupaciones muy acordes a su actividad, empero hay
un tema que afecta a todos y que se hizo muy presente y noto-
rio en el andlisis de las entrevistas: el agua. En época de lluvia,
la caida de agua provoca escurrimientos y reblandecimiento de la
tierra lo cual propicia deslizamientos. Por otra parte, la comuni-
dad tiene agua potable, en el mejor de los casos, dos veces al dia
durante 30-60 minutos. Hablar de riesgo sin tomar en cuenta los
intereses de la comunidad se contrapone a los principios de la
comunicacién para el cambio social y la metodologia IAP. Fue
este hallazgo nuestro punto de inflexién entre sus intereses y el
riesgo por deslizamiento en el que se encuentran.

Parte vital de la estrategia es la ejecucién. La estrategia es,
como lo plantea Alberto Pérez (2008), una ciencia de la accién.
¢Cémo transmitir y reflexionar estos contenidos junto con la co-
munidad? Nos encontramos inmersos en un ambiente donde la
mayoria de los contenidos buscan ser transmitidos de manera di-
gital, ya sea pensados explicitamente para esos formatos o como
un canal atractivo para presentarlos. Resulta seductor seguir esa
corriente pero el contexto de Barranca Nueva invita a dialogar de
una manera particular a partir de sus recursos e intereses.

En Las cinco condiciones esenciales para las TICs en el desarrollo,
Gumucio (2004) apunta que las herramientas son apropiadas
cuando la comunidad desarrolla un sentido de propiedad, a tra-
vés de un proceso continuo de apropiacién del proyecto. Enton-
ces, la apropiacién no se debe entender como la aceptacién de
la tecnologia ni tampoco como el desarrollo de habilidades para
manejar el hardware y software. A partir de esta revisién tedrica
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y de conocer a la comunidad, descubrimos claros indicadores y
delimitadores para la aplicacién de la estrategia comunicativa
interdisciplinaria, que se ejecutard como una exposicién diddc-
tica participativa.

Consideramos idéneo crear un espacio de aprendizaje no
formal donde se brinde la informacién necesaria a través de
un lenguaje llano, imdgenes descriptivas, materiales diddcticos,
ejemplos ilustrativos, dindmicas y espacios de reflexién. Esta
exposicién constituye la unién de los cuatro ejes de la estrategia
y un espacio de aprendizaje y reflexién a través de sus veintiséis
piezas (con infografias, videos, interactivos, simuladores, acti-
vidades) divididas en ocho espacios, y estard abierta al pablico
en una jornada de tres dias. Recurrimos a la memoria, al des-
pertar de emociones, a la identificacién de la comunidad con
los materiales presentados, el propésito fue alejarnos de la ins-
truccién impositiva y buscar construccién y acuerdos que deri-
varan en resoluciones. Es vital crear esta atmésfera para alentar
la participacién de los asistentes y posibilitar la apropiacién de
conocimiento.
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RESUMEN

permita categorizar las publicaciones de Facebook en do-

minios de satisfaccién con la vida para estudiar el bienestar
subjetivo de los alumnos de licenciatura de la Universidad Auté-
noma Metropolitana unidad Cuajimalpa (UAM-C).

El propésito de este trabajo es disefiar una metodologia que
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valeriabueno2082 @gmail.com; rokutsuki@gmail.com; alanduranalatorre@gmail.
com.
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Se estudiaron las publicaciones en Facebook de veinte estu-
diantes de licenciatura de la UAM-C a lo largo del trimestre 15i
(enero a abril de 2015) a través de un proceso interdisciplinario
(entre comunicacién, sistemas para la interaccién y disefio de
informacién) que permitié categorizar las publicaciones en los
diferentes dominios de satisfaccién con la vida.

Los resultados preliminares muestran que es posible, a través
de este acercamiento, categorizar las publicaciones de Facebook
dando como resultado lo siguiente:

1. Un panorama de los dominios de la vida que componen el
bienestar subjetivo de cada usuario.

2. Entender que cada usuario habla sobre los dominios de sa-
tisfaccién de manera distinta, por ejemplo, dentro de tiempo
libre encontramos temas como: cine, tecnologia, deportes,
etcétera.

3. Conocer que existen tendencias comunitarias en las que
los usuarios tienden a publicar elementos relacionados con
ellas (finales de eximenes, 14 de febrero, Super Bowl, afio
nuevo, etc.).

4. Comprender que los usuarios de Facebook construyen
mensajes complejos en los que emplean diversos elementos
comunicativos mds alld de lo textual: imdgenes, emoticones
o videos.

INTRODUCCION

El surgimiento de las redes sociales en internet ha transforma-
do la manera de comunicar y relacionarse con las personas. En
ellas, el usuario difunde textos, videos, imagenes, audios, etcé-
tera; se comunica con otros usuarios de manera instantdnea a
través de publicaciones, conversaciones o videoconferencias sin
importar las distancias. El uso de teléfonos inteligentes, conec-
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tados —idealmente— de manera continua a internet, ha permiti-
do que la informacién se transmita en tiempo real.

Uno de los aspectos mds importantes en las redes sociales
digitales es la funcién que desempefia el usuario no sélo como
consumidor de contenido, sino como generador del mismo: en
algunos casos se le llama prosumidor (Scolari 2010), en algunos
otros usuario-habitante (Ratti 2010, 383) para sefialar que conti-
nuamente estd hablando sobre su ciudad, en algunos casos se ha-
bla mds de folksonomias (Ertzscheid 2009) para explicar la cons-
truccién del conocimiento colectivo, como sucede, por ejemplo,
en la elaboracién de los contenidos de Wikipedia.

En este contexto, el usuario de las redes sociales digitales (RSD)
ha adquirido caracteristicas particulares. Un elemento importan-
te es la dindmica que lo mueve a difundir contenidos. Algunos
explican que quienes las usan tienen una necesidad de narrar sus
vivencias cotidianas (Abbas 2009). Otros mdis han comparado la
estrategia de comunicacién de los usuarios a una puesta en esce-
na similar a la metéfora teatral de Goffman (Georges 2010). Estas
explicaciones resaltan la intencién de los usuarios en dejarse ver
a los ojos de los demis.

El proceso de construccién de una cuenta en una red social
surge por la relacién entre el usuario y su perfil en la pantalla
(Georges 2010, 73). Para que el usuario se construya, debe haber
una analogia entre la interfaz y la persona. La composicién de
un perfil en la interfaz puede ser vista como una representaciéon
estructurada de una persona, donde se encuentran sus gustos,
sus pensamientos, sus fotografias, asi como los momentos mas
importantes en su vida. Por lo anterior, el estudio de la arqui-
tectura de la informacién en la interfaz puede ser similar a una
navegacioén en el interior de los usuarios.

Esto permite concebir a las RDS como fuentes de datos sobre
aspectos humanos (gustos, inclinaciones politicas, creencias reli-
giosas, grupos de afinidad, situacién emocional, etc.). La categori-
zacién de estos datos puede arrojar una mirada sobre elementos
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particulares de los usuarios y de su vida en el mundo fisico. Como
ejemplos, tenemos el proyecto “Five Labs”, que analiza el tipo de
personalidad del usuario basindose en sus palabras mds usadas
en Facebook, y el motor de bisqueda Social Mention que estudia
la informacién de Twitter para conocer la opinién publica sobre un
tema en particular. Por su parte, el proyecto Facebook Emotions
examina la manera en que las noticias influyen en los estados de
dnimo de los usuarios.

Por otro lado, los proyectos de desarrollo urbano dotan cada
vez de mds importancia a la calidad de vida, al punto de hacer
de ella un tema de agenda en el desarrollo de las ciudades (Borja
2005). A manera de ejemplo, se podria citar el caso del progra-
ma Calidad de Vida del Gobierno del Distrito Federal, compuesto
por las zonas de desarrollo econémico y social (ZODES), la crea-
ci6én de una ciudad digital y las dreas de gestién estratégica.

Es importante resaltar que la calidad de vida se caracteriza por
tener una naturaleza plural y cambiante. Al ser una nocién liga-
da al desarrollo y progreso de los pueblos, el contexto histérico,
social y cultural influye en su definicién. Esto quiere decir que,
segun el momento y el lugar en el que uno esté viviendo, la ca-
lidad de vida tendr4 una definicién particular. Por lo tanto, cada
cultura y época tiene sus particularidades al momento de valorar
qué es importante para tener una “buena vida”.

La calidad de vida ha sido estudiada desde diferentes discipli-
nas como la sociologia, la medicina, la economia o la psicolo-
gia. Cada rama de estudio resalta aspectos en particular sobre el
tema; si analizamos la calidad de vida desde una sola disciplina,
la visién que tendremos de esta serd limitada.

Esto refleja la necesidad de abordar el tema de manera in-
terdisciplinaria, la calidad de vida no puede limitarse a la salud,
el medio ambiente o la renta per cdpita. Todos los elementos en
conjunto dan sentido al concepto.

La calidad de vida se ha estudiado principalmente desde dos
miradas: la objetiva y la subjetiva. La dimensién objetiva se en-
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foca en los aspectos cuantificables, es decir, aquellas cosas que
pueden ser contadas y que dan cuenta sobre el nivel de vida de
un pafs, una regién o una persona. Por ejemplo, la renta per cdpita,
el Producto Interno Bruto, el indice de progreso genuino, la dis-
tribucién de renta (coeficiente de Gini e indice de Atkinson) o el
indice de desarrollo humano son algunos indicadores que dan
cuenta de esta situacién.

La dimensién subjetiva resalta la importancia de los aspectos
afectivo-emocionales y cognitivo-valorativos a la hora de definir
el concepto. El aspecto afectivo-emocional indica c6mo se siente
un individuo en un momento particular de su vida, mientras que
el cognitivo-valorativo sugiere la idea de conjunto que se tiene
sobre la vida (OCDE 2011).

La dimensién subjetiva hace énfasis en la autoevaluacién. En
ésta, el individuo es quién califica su experiencia de vida y su
nivel de bienestar en los diferentes dominios que componen su
existencia. Este tipo de estudios son los que denominan la cali-
dad de vida como bienestar subjetivo o bienestar auto reportado.

En general, los estudios sobre el bienestar buscan conocer
qué tan satisfechos estdn los individuos con sus vidas (en todos
los dominios que la componen) y qué tan felices son. Evalua as-
pectos afectivo-emocionales (estados de dnimo como tristeza o
alegria) y aspectos cognitivos-valorativos (en una escala de satis-
faccién del 0 al 10), todo esto a través de cuestionarios aplicados
directamente a los individuos.

Estos métodos presentan desventajas, por ejemplo, que las
preguntas estin enfocadas a los temas que le interesan a cada or-
ganizacién, lo que impide que cada individuo exprese libremente
sus intereses. En este panorama, el usuario se ve limitado a res-
ponder un cuestionario y a evaluar pardmetros preestablecidos,
que muchas veces tienen poco que ver con su concepto de bien-
estar y con su vida cotidiana. Ademds, el contexto inmediato in-
fluye en las respuestas de los encuestados, por lo tanto, los suje-
tos tienden a contestar lo que consideran politicamente correcto.
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Este fenémeno es conocido como “sesgo de deseabilidad social”
(Bradburn 2004, 11).

Instituciones como la OCDE, asi como los estudios ¢Cémo va-
mos México?, Alcalde, icomo vamos?, Red de ciudades ¢Cémo
vamos?, etcétera, elaboran mediciones respecto a calidad de vida,
tomando pardmetros que generalizan a los paises y ciudades.
Esta situacién no toma en cuenta que cada individuo tiene pro-
blemiticas distintas. Las instituciones agrupan a los individuos
por territorios (ciudades, paises o regiones), o por caracteristicas
sociodemogrificas (edad, sexo o ingresos). Como consecuencia,
los individuos encuestados no siempre se sienten identificados
con los resultados de estos estudios. Los resultados de los estu-
dios no reflejan sus verdaderos intereses. La informacién que pu-
diera dar cada individuo es desaprovechada. Las historias quedan
sin contarse y se pierden en una montafia de datos, lo que impide
encontrar resultados mds certeros.

Desde esta perspectiva, la categorizacién de la informacién
que estd presente en un perfil de RSD, en especifico de Facebook,
permite adentrarse en la subjetividad de los individuos. La sec-
cién en la interfaz de Facebook llamada “;qué estds pensando?”
tiene los suficientes elementos para ser analizada desde el con-
cepto de balance positivo y negativo explicado anteriormente.

Esta parte del perfil puede ser vista como una invitacién para
que el usuario exprese su sentir respecto a un tema en especifico.
En general se realizan reflexiones de distinta indole en los domi-
nios de la vida que mads les afectan. A esto hay que agregar que es
una expresién personal (autoevaluada) y puede agregar elemen-
tos que aluden a su estado de dnimo (estados, emoticones).

Finalmente se encuentra la temporalidad, toda publicacién
indica cuando fue puesto en el muro (el dia y el mes de la pu-
blicacién). Esto implica que el estudio de la publicacién desde el
concepto de balance positivo y negativo indica el momento exac-
to en el que el usuario manifesté su sentir y su estado de dnimo
sobre un tema en particular.
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Las caracterfsticas de las fuentes pueden ser analizadas desde
los balances positivos y negativos. Indican pensamientos perso-
nales, que pueden ser catalogadas en dominios de vida y que ade-
mds pueden enfatizarse con emociones o estados de dnimo. El
Unico problema es que no es posible evaluar cada publicacién en
una escala de emociones que va del 1 al 10. Sin embargo, el estu-
dio de estos puede dar cuenta de los dominios de la vida que mis
importan a los usuarios estudiados y si se expresan de manera
positiva o negativa sobre ellos.

Para ello es necesario emplear un método que permita orde-
nar y estructurar de la mejor manera estas subjetividades. La ca-
tegorizacién de estos datos y su correcta clasificacién, transfor-
man datos desorganizados en informacién valiosa para estudiar
el bienestar subjetivo de cierta comunidad.

Por esta razén hemos disefiado una perspectiva de andlisis in-
terdisciplinar que analiza de manera holistica los elementos en
las publicaciones. Esta perspectiva se apoya en los cédigos y el
contexto en el que los usuarios se encuentran, lo que permite
analizar elementos subjetivos de la comunicacién no detectables
usando métodos automatizados.

Este acercamiento incluye dos tipos de representacién visual
de los datos extraidos. La primera, enfocada al individuo, revela
que dominios de la vida son los mds relevantes para éste. La se-
gunda, muestra los dominios de vida presentes y las tendencias
surgidas del conjunto de individuos.

MATERIALES Y METODOS

Muestra: Para el estudio del Bienestar Subjetivo a través de las
publicaciones de Facebook, es fundamental conocer el contexto
en el que se desarrollan estas publicaciones. Es decir, debemos
conocer los sucesos que se llevan a cabo alrededor de los usua-
rios, conocer su lenguaje y estar familiarizados con sus cédigos.
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Por esta razén decidimos acotar nuestro corpus en un entorno
mds cercano: nuestra universidad.

Decidimos delimitar nuestra investigacién a estudiantes de
licenciatura ya que esto nos permitié tener un grupo de estudio
homogéneo, en cuanto a edad y escolaridad se refiere. Ademds,
de manera ideal, este grupo estd familiarizado con el uso de las
tecnologias y redes sociales digitales. Una encuesta posterior
arroj6é que la mayoria de los estudiantes tienen a Facebook como
su red social mds usada.

Para elegir a los usuarios que conformaron el corpus de nues-
tra investigacién, el primer paso fue tener acceso a las publicacio-
nes de la comunidad, para ello creamos un perfil en Facebook lla-
mado “Calidad de Vida UAM Cuajimalpa” (disponible en: www.
facebook.com/CalidaddeVidaUAM).

Posteriormente, seleccionamos a los usuarios activos. Defini-
mos como usuarios activos a aquellos que declararan en su perfil
estudiar en la UAM Cuajimalpa, estar inscritos en una carrera y
haber publicado contenido de forma activa en el periodo que va
de enero a abril de 2015. Es decir, por lo menos una publicacién
propia cada tercer dfa.

De esta manera, seleccionamos un corpus correspondiente a
las publicaciones del 19 de enero al 10 de abril de 2015 (trimestre
15-I) de dos usuarios activos por cada una de las diez carreras que
ofrece la UAM Cuajimalpa.

Instrumentos: Se utiliz6 una matriz de andlisis para organizar
la informacién publicada por los alumnos. Esta matriz tuvo dife-
rentes versiones que fueron mejorando su precisién en cuanto a
la clasificacién. En un principio estuvo basada en el procesamien-
to de lenguaje natural, posteriormente se afiadieron elementos
de anilisis de fuentes histéricas y comunicacién. Finalmente se
eliminaron algunos de estos elementos que no eran relevantes
para hacer mds eficiente el tiempo del andlisis.

Procedimiento: Para la construccién del procedimiento de
pasos de esta metodologia se tomé como base la disefiada por
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Sless (2006) y adaptada por Gonzdlez de Cossio y Morales (2014)
para el Proceso de Disefio Proyectual Sistémico (Figura 1). Esta
investigacion es de tipo cualitativo, cuyo objetivo puede compa-
rarse con el objetivo del disefio de informacién: transformar los
datos, vertidos en Facebook, en informacién relevante y signi-
ficativa sobre el bienestar subjetivo de los usuarios. Ademis, la
construccién de esta metodologia fue un proceso iterativo que
requirié de pruebas y modificaciones hasta obtener la serie
de reglas o condiciones que nos permitieron categorizar las pu-
blicaciones con el menor margen de error.

Conceptualizacién
Problema Eeed R
y visualizacién
Objetivos: Visualizacién \
general y de datos
escritorio

Planteamiento Estado del arte i
Evaluacién
del problema

y justificacién

Monitoreo B /

Evaluacién Visualizacién
del modelo de datos

Figura 1. Proceso de Disefio Proyectual Sistémico.
Basado en Morales, N. (2013).

A continuacién, describimos de manera general cada una de las
etapas de este proceso.

1. Problema. Se definieron: necesidades que resolveria esta me-
todologfa: la falta de una herramienta para estudiar la calidad de
vida desde una perspectiva individual, sin la interferencia del
contexto inmediato al momento de responder un cuestiona-
rio. Usuarios: las personas interesadas en el bienestar de la
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comunidad y que estdn a cargo de la toma de decisiones para
mejorar las condiciones de esta comunidad, asf como los pro-
pios usuarios de Facebook.

Diagnéstico. En México existen dos estudios sobre el bienes-
tar subjetivo denominados BIARE y ENSAVISO que utilizan
encuestas para obtener sus datos. Por ser los mds cercanos a
la poblacién a estudiar se retomé de ellos los diferentes do-
minios de satisfaccién para clasificar las publicaciones. Por
otro lado, se realiz6 un anilisis de la interfaz de Facebook y
los elementos que componen los mensajes que ahi se com-
parten: emoticones, memes, estados, etc.

Estrategia. Se creé una matriz de andlisis en la que se re-
tomaron técnicas de otras disciplinas como la lingtiistica, el
procesamiento de lenguaje natural, la creatividad computa-
cional, la antropologia, la comunicacién, la historia, etcétera.
A partir de esta primera matriz se realiz6 un proceso iterativo
para mejorar el desempefio de este método de anilisis hasta
llegar a una versién final.

Conceptualizacién y visualizacién. A partir de la versién final
de la matriz de anilisis se realizaron pruebas de escritorio.
En esta etapa analizamos las publicaciones de los 20 indivi-
duos de nuestro corpus; de esta forma, obtuvimos datos so-
bre el bienestar subjetivo de los usuarios. Estos datos fueron
analizados para obtener patrones y relaciones.

Realizacién. El andlisis de los datos obtenidos con la matriz
fue representado a través de visualizaciones de datos.
Evaluacién y refinamiento. Estas visualizaciones fueron eva-
luadas para comprobar que arrojaban informacién relevante
a los usuarios sobre su bienestar subjetivo.

Produccién. Una vez evaluadas se hicieron los ajustes nece-
sarios para producir las versiones finales de las visualizacio-
nes de datos.

Monitoreo. El monitoreo es importante para evaluar si la
estrategia funcioné y eventualmente corregir las fallas en el
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proceso. Por lo que se evalud la pertinencia de la metodologia
mediante entrevistas con los alumnos.

REsuLTADOS

Este trabajo reporta los resultados obtenidos a partir de las prue-
bas de escritorio de la quinta versién de la metodologia, previa
a la final, en la cual se analizaron diez perfiles de alumnos de
diferentes carreras. A la fecha, el modelo sigue en proceso por lo
que los resultados son preliminares.

Sin embargo, podemos reportar que:

1. El principal dominio de satisfaccién para los alumnos de la
UAM-C es el tiempo libre.

2. Es posible definir como los usuarios conciben los dominios
de vida mis relevantes para ellos.

3. El andlisis de las publicaciones a lo largo de todo el periodo
permitié encontrar relaciones entre los dominios de vida jun-
to con su carga afectiva.

4. Respecto a las fuentes de las publicaciones, detectamos que
los usuarios combinan contenido propio con material gene-
rado por otros usuarios (memes, videos, reflexiones, etc.)

Discusion

Esta metodologia detecta los dominios de satisfaccién con la vida
mds importantes para cada alumno; sin embargo, la muestra es
todavia muy pequefia para poder obtener tendencias y conclu-
siones. La metodologia serd mejorada, por lo tanto es necesario
ajustarla y posteriormente aplicarla a mds alumnos.

El estudio de las publicaciones mostré también que muchas
categorias pueden surgir o redefinirse. A través de lo que un
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usuario publica podemos identificar lo que le es relevante. Segin
Rojas, la forma de definir dominios debe partir desde la relevan-
cia que tienen para las personas. De alli que, durante las revisio-
nes de la metodologia se incluyeron algunos dominios de satis-
faccién como: UAM, actividad productiva, reflexiones y bienestar
psicolégico. Por otro lado, otros dominios fueron eliminados
como por ejemplo vida social y satisfaccién con su educacién.

Otro aspecto relacionado con los dominios de satisfaccién con
la vida son los temas que la componen. No es suficiente ver que a
un usuario le importa el tiempo libre: esta categoria es muy gene-
ral. Es importante subcategorizar para ver la manera en que cada
usuario concibe un dominio en particular. Algunos hablardn de
musica; otros de deporte o cine.

Por otro lado, no todas las publicaciones poseen una carga
afectivo-emocional. Es decir, a veces se limitan a declarar un su-
ceso o compartir imdgenes, videos o citas sin emitir una opinién.
Por esta razén, se decidié incluir, ademds de positivo y negativo,
el valor declarativo. Resaltamos, ademds, que los usuarios tien-
den a hablar alrededor de ciertos eventos creando tendencias.
Estos eventos pueden ser globales como el Super Bowl o locales
como la ultima semana de clases.

Respecto a la construccién de mensajes, entendemos que el
uso de elementos no textuales es basico para los usuarios, per-
mitiéndoles disefiar su mensaje con recursos que refuerzan lo
que escriben o, por el contrario, escriben para reforzar imagenes
o videos.

Ademds, las imdgenes y videos son primordialmente externas,
es decir, no son de la autoria del usuario del muro. Son retoma-
das de distintas fuentes: otros usuarios, medios de comunicacién
tradicionales, YouTube, etcétera.
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INTRODUCCION

n el amplio campo de las ciencias de la comunicacién exis-
ten dreas que estudian y proponen estrategias para la trans-
misién de conocimiento en dmbitos formativos, tanto para
espacio formales como no formales de instruccién.! Dos dreas
importantes en este sentido son la comunicacién educativa y la

Profesor-investigador del Departamento de Ciencias de la Comunicacién de
la UAM-C.

**  Rector de la UAM-C.

%% Profesor-investigador del DCC de la UAM-C.

! O informales, en el sentido de espacios de ensefianza no regulados por institu-
ciones de formacién, como pueden ser los escenarios concretos de interaccién
social o, incluso, cada vez con mayor frecuencia, los espacios virtuales de inter-
cambio de informacién.
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divulgacién cientifica, que si bien se reconoce su potencial para
la generacién de productos comunicativos efectivos, también
se identifican limitaciones a estos campos: sus modelos por lo
general suelen ser inconsistentes, pragmdticos, eclécticos o con
escasa fundamentacién tedrica.?

Debido a lo anterior, en el presente trabajo se argumenta que es
posible lograr una integracién coherente del conocimiento que
nutre a los modelos en estos campos, a partir de plantear la natura-
leza de los fenémenos de interés, asi como los cuerpos de conoci-
mientos tedricos y empiricos que les servirian como insumos. En
congruencia con esto, en el presente trabajo se propone un enfo-
que semdntico para la construccién de teorias o generalizaciones
novedosas en ciencia, y se ilustra con dos casos: uno pertinente a la
comunicacién educativa y el otro a la divulgacién cientifica.

Se propone un enfoque “modelo-teérico” para dar cuenta del
conocimiento interdisciplinario, sea que este tltimo surja de cam-
pos relativamente emparentados u homogéneos, o bien despun-
te de dmbitos bien distintos o heterogéneos. Luego de clarificar
ideas en torno al concepto de “modelo” y a la nocién de postura
modelo-tedrica, el articulo entretiene dos escenarios que podrian
vislumbrarse como polos opuestos de un continuo de posibilida-
des interdisciplinarias. Por un parte, aborda lo concerniente a la
emergencia de teorizaciones novedosas en el contexto de lo que
cabria denominar un marco tedrico, esto es, un dominio cien-
tifico compuesto de diversas escuelas emparentadas, pero cada
una de ellas provista de metodologias y perspectivas distintivas.
En un segundo momento, el trabajo versa sobre productos de la
labor interdisciplinaria entre &mbitos heterogéneos.

El primer escenario se pormenoriza mediante un ejemplo
concreto: el desarrollo de una propuesta innovadora en el do-

En el caso de la divulgacién de la ciencia se trata mds bien de un drea vinculada
al dmbito profesional (al periodismo cientifico, por ejemplo) que de un campo
tedrico delimitado conceptualmente, aunque en la actualidad haya un esfuerzo
por sistematizar sus pricticas académicas y sus perspectivas epistemoldgicas.
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minio de la psicologia educativa constructivista. La confluencia
de saberes provenientes de campos disciplinarios heterogéneos
se ilustra mediante consideraciones generales en torno a los
museos de ciencia. Si bien diversos productos destinados a la
divulgacién cientifica articulan conocimientos de procedencias
disciplinares diversas (hasta cabria pensar que la interdiscipli-
nariedad es un sello distintivo de la divulgacién), el museo ma-
nifiesta esta cualidad multiple de manera ejemplar: ademds del
contenido de la exposicién —que suele aludir a varias teorias
en torno a un entramado de temas cercanos entre si- intervie-
nen conceptualizaciones en torno al espacio, la iluminacién, la
mirada del visitante, etcétera.

A continuacién, se discuten algunas resonancias entre el en-
foque propuesto y el tema de la apropiacién subjetiva del conoci-
miento. Concebimos este tiltimo proceso como la interiorizacién
de algo que originalmente pertenece a otros, pero que es transfor-
mado y adaptado por el individuo para convertirlo en propio me-
diante la realizacién de actividades culturalmente organizadas. La
apropiacién estd ligada en concreto a la actividad social, e implica
la internalizacién de la experiencia acumulada histéricamente
en las herramientas fisicas y simbdlicas del grupo social de per-
tenencia (Leontiev 1978; Cole 1996). Esto significa que, a grandes
rasgos, la apropiacién del conocimiento constituye no sélo una ac-
tividad simbdlica, sino también un acto concreto y material, fruto
de la praxis social misma.

El campo de la comunicacién educativa se ha desarrollado es-
pecialmente desde la segunda mitad del siglo XX, con reflexiones
que han ido desde la educacién para los medios, hasta la adop-
cién de pedagogias dialégicas o criticas, aunque es un enfoque
con poca consistencia, con esfuerzos aislados de sistematizacién
tedrica (Sierra 2000; Crovi 2007). Por su parte, el campo de la
divulgacién de la ciencia ha estado dominado por enfoques ins-
trumentales, que se han basado en lograr pragmiticamente la
creaciéon de mensajes (Miller 1992; Gregory y Miller 1998, 86-88)
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que puedan, de modo eficiente, responder a la economia de sen-
tido impuesta por los consumos culturales en el contexto global
de las nuevas tecnologias de informacién y comunicacién (Lash
y Urry 1998; Zallo 2011; Garcfa Canclini 2004). Este escenario
de pragmatismo y falta de integracién de teorias y modelos en
ambos terrenos hace pertinente el planteamiento de una alterna-
tiva de organizacién de sus aparatos epistémicos. El objetivo de
este planteamiento no es sino iniciar una discusién que permita,
por un lado, problematizar los fundamentos que le subyacen a
las précticas y estrategias en comunicacién educativa y divulga-
cién cientifica; el fin: proporcionar un conjunto de direcciones
conceptuales que permitan sistematizar estos campos altamente
productivos. Por otro lado, responder teéricamente al conjunto
de innovaciones metodolégicas y productos educativos que han
comenzado a operar en los soportes tecnolégicos globales de co-
municacién, generando nuevas instancias de produccién y apro-
piacién del conocimiento.

ENFOQUES MODELO-TEORICOS DE LA CIENCIA

Desde finales de la década de los sesenta, han surgido diversas
escuelas en la filosoffa de la ciencia, que si bien divergen entre si
en aspectos importantes, se suscriben al siguiente principio: iden-
tificar una teorfa empirica es identificar la familia de sus modelos.?
Dichas escuelas se autodenominan semanticistas o sefialan que
pertenecen a la concepcién semdntica de las teorias cientificas,
pues privilegian los contenidos conceptuales de las teorfas mds que

3 Van Fraassen (1989) lo plantea en estos términos: “Segun la concepcién se-
mdntica, presentar una teorfa es presentar una familia de modelos. Esta fa-
milia puede ser descrita de diversas maneras, mediante enunciados distintos,
en distintos lenguajes, y ninguna formulacién lingiiistica goza de un estatus
privilegiado. Especificamente, no hay una importancia inherente a la axioma-
tizacién, e incluso una teoria puede ser no axiomatizable en algtin sentido no
trivial”. [p. 189 Traduccién propia].
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sus estructuras légicas o sintdcticas.* Ahora bien, difieren entre si
en lo concerniente al modo de concebir lo que efectivamente es un
modelo de tal o cual teorfa, asi como en el modo mds conveniente,
desde la epistemologia, de representar la estructura conceptual de
tal o cual teorfa. Respecto a esto ultimo, algunas corrientes em-
plean aparatos formales o semi-formales (teoria naive de conjun-
tos, espacios fases, etc.), lo cual abre nuevas posibilidades de
divergencia en torno al aparato idéneo; otras escuelas consideran
innecesaria —o por lo menos no le dan tanta importancia—la elabo-
racién de dispositivos especiales de representacion.

De cualquier manera, todas las escuelas semanticistas plan-
tean que una teorfa T estd constituida por una arquitectura de
conceptos y relaciones entre conceptos, y dicha arquitectura (o
estructura) subyace a los modelos de T. Es menester para el me-
ta-cientifico (quien hace de las teorfas cientificas su objeto de
estudio) revelar o reconstruir dicha arquitectura conceptual, y
por eso algunas tendencias semanticistas abogan por un aparato
re-constructor preciso. El asunto entonces es definir qué consti-
tuye un modelo de T. En aras de abarcar todo en un sélo barrido;
se podria plantear lo siguiente: un modelo de la teorfa T es un sis-
tema empirico que se comporta como sefiala T (esto es, se subsu-
me a T), o bien es una representacién simbdlica (interpretada) de
tal sistema. Respecto a esto dltimo, cabria pensar en diagramas,
grificas, férmulas matemadticas, narrativas en prosa, simulacio-
nes, etcétera, con sus respectivas interpretaciones pertinentes.

La Figura 1 ilustra el vinculo entre teoria y modelo, pero nétese
que el recuadro donde se amplia, por asi decir, los asuntos relativos
al rétulo “modelos de la teorfa T” da pie a dos acepciones de la voz
“modelo”. Al sostener que los modelos de una teoria son los siste-

* Algunas obras destacadas de las diversas escuelas semanticistas son: Balzer,
et al. (1989), Cartwright (1999), Giere (1999), Suppe (1989) y van Fraassen
(1989). Por su parte, Ruttkamp (2002) ofrece una clara sintesis de diversos en-
foques modelo-tedricos de la ciencia. Cabe mencionar también a Girdenfors
(2000), quien, desde las ciencias cognitivas, desarrolla una propuesta a fin a
ciertas concepciones semdanticas.
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mas empiricos que se subsumen a ella (o que la realizan, en tanto
se comportan como ella dicta), se plantea una relacién andloga a la
que hay en el arte, ya que los modelos de la teorfa T son parcelas
del mundo y el modelo de un cuadro artistico es la persona de car-
ne y hueso que posa frente al pintor. Ahora bien, cuando se afirma
que el modelo es la representacién simbdlica de un sistema empi-
rico (o incluso varios de ellos), el modelo es un artefacto (material,
pues no hay representacién simbdlica sin sustrato material) que
simula un trozo del mundo. Segun la escuela semdntica de la
que se trate, el énfasis estd en una u otra acepcién.’

Arquitectura conceptual
delateorfa T

Arquitectura conceptual |

delateoria T Sistemas empiricos

que realizan la teorfa T
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empiricos que ; usue}lmente se
ealizan delateorfa T H entiende por
Lol “modelo”

Modelos
delateoria T

Figura 1. Vinculos entre teorias y modelos.

Elaboracién propia.

Pareciera que los enfoques son claramente opuestos, e incluir
ambos bajo el rétulo “modelos de la teoria T” es un despropési-
to. Pero al examinar la cuestién con mayor detenimiento se verd
que lo artefactual se asoma en los dos. Aunque se antoje pensar
que un sistema empirico es un trozo de lo que podriamos llamar
“realidad”, la equivalencia es engafiosa. Los sistemas empiricos
sobre los que versa la ciencia se construyen mediante procesos

5 Los estructuralistas (Balzer, et al., 1989) optan por la acepcién “artistica”; Giere
(1999) por la acepcién de artefacto.
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de abstracciones e idealizaciones, a partir de sistemas fenoméni-
cos o sistemas que son de acceso inmediato a la experiencia.® El
ec6logo vegetal que estudia la selva amazodnica, por dar un ejem-
plo, no estudia la selva en toda su plenitud, tal cual es: la recorta
en sitios de muestreo (configurados y seleccionados con base en
métodos estadisticos), estipula de antemano el taxén que va privi-
legiar (plantas vasculares, supéngase), recolecta ciertos ejempla-
res botdnicos para su posterior identificacién, registra los valores
de determinadas variables ambientales en cada sitio. Todas estas
acciones estin encaminadas a construir el objeto de estudio —la
selva fragmentada, etiquetada, abstraida e idealizada— sobre el
cual el ecélogo teorizard acerca de patrones de vegetacién y sus
determinaciones ambientales.”

El discurso cientifico equipara muchas veces la voz “modelo”
con el término “teorfa”, incluso pone relieve la igualdad de esta-
tus con expresiones del tipo “Fulano desarroll6 un modelo teé-
rico de tal o cual asunto”. Sin embargo, suele ocurrir que este
uso de “modelo” mds bien denota aquello que es prematuro;
que es apenas un esbozo a falta de una teorfa consolidada. En
casos semejantes, se propone un esquema preliminar o explo-
ratorio que se concreta, ya sea a modo de diagrama, prosa o al-

¢ Suppe (1989) sostiene que la ciencia no versa sobre parcelas del mundo tal
cuales son —sobre lo que €] denomina “sistemas fenoménicos” —sino que versa
sobre parcelas abstraidas e idealizadas del mundo —lo que €l llama “sistemas
fisicos”, que se corresponden con lo que aqui llamamos “sistemas empiricos”.

7 Latour (2000, capitulo 2) pormenoriza un caso de semejante construccién
de sistema empirico, operado por un equipo de edafélogos y botdnicos in-
teresados en estudiar la transicién selva-sabana en la cuenca del Amazonas.
Ahora bien, el hecho de que los sistemas empiricos son constructos, no nece-
sariamente obliga a una postura anti-realista que ve a dichos sistemas como
invenciones socialmente aceptadas y, en consecuencia, arbitrarias en cierto
sentido. Aunque Suppe (ver nota 2) concuerda que la ciencia teoriza sobre
objetos idealizados y/o abstraidos, no se define anti-realista; aboga por un cua-
si-realismo cientifico, pues hay vinculos entre lo fenoménico y lo abstracto/
idealizado. Lo que ocurre —o la prediccién de lo que ocurrird— en el segundo,
seguin establece la teorfa pertinente al caso, se aproxima a lo que en efecto
ocurre —u ocurrird— en el primero; el grado de aproximacién estd en funcién
de la robustez de la teorfa en cuestién.
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gun otro tipo de representacién simbélica, y cuya interpretaciéon
tiene un aire de generalidad; pero esto se debe a la vaguedad y/o
ambigiiedad de las entidades y relaciones involucradas. Si bien
se elabora un artefacto comunicacional concreto (la infografia
o texto en cuestion), la arquitectura conceptual subyacente sélo
estd esbozada; asi, tanto la parcela del mundo a la cual se pre-
tende aplicar el artefacto, como sus alternativas simbdlicas pre-
liminares, sélo estidn delineadas y requieren mayores determi-
naciones. Por eso, en la Figura 2, los rétulos correspondientes
a estos dos aspectos del asunto estin envueltos en una “nube”,
pues ambos requieren mayores determinaciones y, por tanto,
aun persisten en estado nebuloso. La representacién simbdlica
—esto es, el artefacto llamado modelo—, mds que representar un
sistema empirico “blanco” (blanco en el sentido de target, en
inglés) funge como guia para emprender la labor de construir
este sistema empirico y conceptualizarlo con mayor precision.

Ahora bien, las teorfas no son entidades aisladas, sino que es-
tablecen vinculos entre si. Se prestan informacién, por decirlo de
manera figurativa, pues la aplicacién de una a cierto “trozo de la
realidad” requiere el concurso de otra. Asi, teorias que subsumen
sistemas empiricos cuantificados apelan o se alfan a teorias de
la medicién. Por ejemplo, en ciencias sociales o en el campo
de la psicologia social resulta comuin el hecho epistemoldgico de
que ciertos enunciados teéricos, que conforman modelos expli-
cativos, dependan de criterios de confiabilidad en los instrumen-
tos metodoldgicos que hacen posible fundamentar dichos enun-
ciados. Por tanto, es menester abundar en la nocién de vinculo
interteérico. A grandes rasgos, esta relacién establece una suerte
de mapeo entre estructuras conceptuales y entre modelos, como
se ilustra en la Figura 3.

Dependiendo de la naturaleza especifica de los mapeos, se da
tal o cual tipo de vinculo interteérico. Por ejemplo, si Ty Q de la
Figura 3 son tales que ambas acusan la misma arquitectura con-
ceptual, salvo que Q constrifie de alguna forma determinadas co-
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Figura 3. Relacién interteérica T-Q.

Elaboracién propia.

nexiones de dicho armado, y, por otro lado, todos los modelos de
Q también son modelos de T, entonces Q es una especializacién
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de T.® Imaginese ahora que T y Q guardan la siguiente relacién:
la estructura conceptual de T estd contenida en la de Q, pero la
arquitectura de Q incluye, ademads, un armazén conceptual ex-
clusivo de esa teoria; por otro lado, cada modelo de T es parte de
un modelo de Q. En este caso, Q “teoriza” sobre T. No viene al
caso continuar con una tipologfa de vinculos interteéricos, baste
sefalar que existen y son diversos (al fin y al cabo, las tipologias
son utiles para fijar ideas, pero hay que tomdrselas con cautela).

De cualquier manera, si es importante destacar el potencial
generativo y —valga el abuso— comunicacional de estos vinculos.
En buena medida, la emergencia de innovaciones teéricas tiene
por sustrato manojos de tales interconexiones; semejantes fardos
también subyacen a una gran variedad de productos destinados a
la divulgacién de la ciencia (en la actualidad, no suele ser el caso
divulgar teorfa por teoria). Algunas consideraciones al respecto
se ilustran en la Figura 4.

El objeto X se cimenta en las teorfas A, B, Cy D (por supuesto,
el hecho de que sean cuatro es sélo para fines ilustrativos, pueden
ser mds o menos); X puede ser una nueva teorizacién o el esbozo
preliminar de ella, o bien un producto de comunicacién educativa
o de divulgacién cientifica. A, B, Cy D pueden tener o no distintos
origenes disciplinares; pueden guardar o no relaciones interteéri-
cas entre si; pueden ser teorfas consolidadas (hay comunidades
cientificas que ya llevan tiempo aplicdndolas), propuestas en vias

8 De hecho, el vocablo “teorfa” se utiliza en libros de texto para designar redes de
especializacién: la 6rbita de la Luna en derredor a la Tierra es un modelo de la
atraccién cuadrético-inversa de la distancia, que a su vez es una especializacién
de la atraccién a distancia, la cual constituye una especializacién del principio
accién-reaccidn, y esta ultima es una especializacién del segundo principio de
Newton. Toda esta cadena es parte de la teorfa newtoniana de particulas, lo
cual deja a uno haciéndose preguntas del tipo: ¢entonces, qué clase de cosa es
la atraccién a distancia? Algunas corrientes semanticistas (en particular, los
estructuralistas) responden que se trata de un “elemento teérico”, y en segui-
da senalan que hay teorias que no forman redes y sélo se componen de un
elemento tedrico. A fin de cuentas, el término “teoria” es ambivalente: puede
aludir a la red o a un elemento de la red. Véase, Balzer et al., 1987, 36 y 167.
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Arquitectura conceptual
Arquitectura conceptual de la teorfa C
de la teorfa A

Modelos de la teoria C
Modelos de la teorfa A

Arquitectura conceptual de X

Modelos de X

Arquitectura conceptual
Arquitectura conceptual de la teoria D
de la teoria B

Modelos de la teoria D
Modelos de la teoria B

Figura 4. Relaciones interteéricas en el surgimiento de teorias.

Elaboracién propia.

de consolidacién o bien el estatus de aceptacién de una u otra es
distinto. Las arquitecturas conceptuales de las cuatro teorfas pe-
riféricas mapean a la de X, pero esto no necesariamente implica
que se suman o concatenan para dar pie a la central: el mapeo
quizd dé cabida a transformaciones de conceptos y relaciones con-
ceptuales (r.g. cosas como la siguiente: un concepto incluido en
A y otro incluido en B se mapean a un mismo concepto en X,
de modo que este ftem de X es una especie de hibrido del de A
y el de B o bien es una re-significacién del engarce de estos dos).
También hay transacciones entre modelos, sea que los de X son
combinatorias de los de A, B, Cy D, o ensambles de aspectos par-
ciales de ellos; el asunto es que la constitucién de los modelos de
X combina -re-significando o no—alos de A, B, Cy D.°

° Casanueva y Méndez (2010) desarrollan varios esquemas semejantes al de la
Figura 4, también en relacién al conocimiento interdisciplinario; pero cabe
advertir que tanto esos diagramas, como el que aqui se presenta estdn inspira-
dos en la idea Barwise y Seligman (1999) tocante al flujo de informacién como
sistema distribuido.
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Ciertamente, el esquema no impide que X sea un constructo
ecléctico, y esto podria verse como un defecto. Ahora bien,
cudn ecléctico o no sea X depende, en buena medida, de la clase
de productos que provengan de dicha entidad. Un objeto de divul-
gacién bien podria incluir una cuota considerable de eclecticis-
mo, sobre todo si pretende brindar una panordmica de diversos
enfoques sobre un determinado tema. Si acaso X se corresponde
con una teorfa emergente, el hecho de que privilegie sistemas
empiricos de nuevo cufio neutraliza afecciones eclécticas, aun si
los modelos de X guardaran relacién con los de otras propuestas,
y aun si existen mapeos entre los aparatos conceptuales de estas
otrasy el de X.

En aras de no dejar todo en abstracciones, conviene aterrizar la
idea detrds de la Figura 4 en desarrollos intelectuales concretos.
En primer lugar, se aborda un ejemplo de la psicologfa educativa
que bien puede caracterizarse como fase temprana o embriona-
ria de una teorizacién novedosa; a continuacién, se explora cuin
viable es el esquema para dar cuenta de espacios de divulgacién
del conocimiento, como son los museos de ciencia. De esta ma-
nera, podemos identificar modelos especiales para ciertos cam-
pos de la comunicacién educativa (o vinculados con ella) y de la
ciencia, que se instancian gracias a la aplicacién de conocimien-
tos provenientes de varias disciplinas.

CONCEPCION SEMANTICA Y LA TEORIA CONSTRUCTIVISTA
DE LA EDUCACION ESCOLAR

El constructivismo es una explicacién del psiquismo humano
que es fundamento de una gran variedad de précticas educativas
contempordneas, que a juicio de Coll (1996) plantea problemas
esenciales, tales como una evidente polisemia conceptual; la co-
existencia de explicaciones diferentes y aun contradictorias de
fenémenos bajo un mismo rétulo; la simplificacién y reduccién
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de procesos diversos y heterogéneos de aprendizaje a un niimero
limitado de principios explicativos; el eclecticismo e incluso el
dogmatismo tedrico. Lo anterior ha conducido a la imposibilidad
de hablar de constructivismo en singular, debido a que, al me-
nos, podemos identificar los constructivismos piagetianos, del
procesamiento de informacién, del aprendizaje significativo o
sociocultural, entre otros.

En el caso de la educacién escolar, se utilizan diversas teo-
rias que dan cuenta de los procesos de aprendizaje, pero ade-
mads se plantean diferentes “modos de uso” de ellas, a partir de
la conceptualizacién que se tenga de la educacién escolar y sus
funciones. Esto ultimo introduce divergencias en las maneras
de entender, utilizar y aplicar los principios constructivistas; es de-
cir, existen diversas maneras de entender la teoria y la prictica
en tales contextos. Sin embargo, una postura tedrica tan poliva-
lente no es funcional para dar cuenta de fenémenos de manera
precisa. Para ello, requeriria de cierto orden epistemoldgico. Al
respecto, Coll resefia diversos intentos como férmulas de equili-
brio en las relaciones entre la teoria y la prictica en la educacién
escolar. Entre ellas describe intentos fallidos como los que se
describen a continuacién:

1. La fundamentacion mono-tedrica de la prdctica educativa. Esta
solucién plantea que una sola teoria psicoldgica deberia ser el
sustento de las decisiones aplicadas en educacién. Se ha ma-
nifestado como a) la adopcién de una sola teoria del desarrollo
y del aprendizaje como sustento exclusivo de las aplicaciones
educativas, que conlleva problemas por ofrecer explicacio-
nes limitadas, parciales, incompletas; b) la ampliacién con-
ceptual y metodolégica de la teoria elegida, para incluir ele-
mentos injustificables en las coordenadas epistemoldgicas y
conceptuales de la propia teoria para adaptarla a las demandas
de la préctica educativa escolar, o ) postular al conocimiento
psicolégico como los principios cientificos que fundamentan
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las decisiones pricticas, esto es, considerar que todas las deci-
siones se deben basar en la teorfa psicoldgica.

2. El eclecticismo acritico. Consiste en seleccionar partes, frag-
mentos de teorias que resulten utiles para analizar, compren-
der y explicar los procesos escolares de ensefianza y aprendi-
zaje, lo cual resulta en un catilogo de explicaciones de diversos
aspectos de estos procesos, aunque en ocasiones las teorias
sean contradictorias. Esta solucién generalmente busca que
las teorias elegidas compartan ideas-fuerza como la impor-
tancia de la actividad mental constructiva de las personas en
los procesos de adquisicién del conocimiento. Sin embargo,
plantea el problema de dotar de coherencia a un esquema
que se integra por retazos de explicaciones de origenes dis-
tintos, que generalmente conduce a decisiones inconexas o
contradictorias.

3. La consideracién de la naturaleza de la educacion escolar. Una
solucién alternativa a las anteriores consiste en tomar como
punto de partida la naturaleza y funciones de la educacién
escolar, y a partir de la problemdtica que éstas plantean in-
terrogar a las teorfas constructivistas del desarrollo y del
aprendizaje. También se interrogan otras disciplinas educa-
tivas y la misma prdctica, con el fin de identificar principios
explicativos que permiten comprender mejor la naturaleza
de la educacién escolar, asi como las funciones que cumple
en el desarrollo humano. En una relacién bidireccional que
va de los problemas de la educacién escolar a las teorias y la
préctica, estas a su vez retroalimentan la comprensién de la
naturaleza de la primera, lo que Coll considera un avance
hacia la explicacién constructivista genuina de los procesos
de ensefianza y aprendizaje.

En este contexto, se presenta en Coll un concepto emergente: el

de la concepcién constructivista de la ensefianza y el aprendizaje.
Para dicho autor, esta conceptualizacién conduce a un modelo
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que se configura cuando se toma un posicionamiento claro acer-
ca de la naturaleza y las caracteristicas de la educacién escolar,
aspecto que proporciona criterios para seleccionar principios y
conceptos explicativos, y también ofrece una forma de estructu-
rarlos y organizarlos en un todo coherente.

La educacién escolar
« La naturaleza social y la funcién socializadora de la educacién escolar
« La educacién escolar y los procesos de socializacién y de construccién de la
identidad personal
« Actividad constructiva, socializacién e individuacién

La construcci6n del conocimiento en la escuela: el tridngulo interactivo

« El papel mediador de la actividad mental constructiva del alumno

« Los contenidos escolares: saberes preexistentes socialmente construi-
dos y culturalmente organizados

« El papel del profesor: guiar y orientar la actividad mental constructiva
de los alumnos hacia la asimilacién significativa de los contenidos
escolares

Los procesos de
construccion
del conocimiento

Los mecanismos
de influencia educativa

Figura 5. Modelo de la concepcién constructivista de la educacién escolar:

integracion jerdrquica de los principios (Coll 1996, 12).

El esquema tedrico que resulta de esta conceptualizacién se re-
produce en la Figura 5, donde se aprecia que esta concepcién
constructivista de la ensefianza y el aprendizaje implica una
estructura jerdrquica, pero distinta de las soluciones resefiadas
previamente: en un primer nivel, la estructura proporciona una
coherencia interna y elimina el problema del eclecticismo, al con-
siderar la naturaleza, las funciones y caracteristicas de la educa-
ci6én escolar como un espacio en el cual se plantea su funcién
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socializadora, su conceptualizacién como proceso de construc-
ci6én de identidades, y como una actividad constructiva, de socia-
lizacién e individuacién.

Al plantear asi la naturaleza de esta forma educativa, en un se-
gundo nivel se encontrarian los principios y las ideas relativos a
sus elementos distintivos: la consideracién del papel mediador de
la actividad mental del alumno, la relevancia de los contenidos
escolares como saberes-meta, y el papel del profesor, como ele-
mento clave en el proceso de construccién de significados. Los
elementos anteriores describen la estructura de agentes que par-
ticipan en el proceso. Finalmente, en un tercer nivel, y supeditado
a la existencia de los niveles anteriores, se encontrarian los funda-
mentos explicativos respecto de los procesos de construccién de
significados, asi como los mecanismos de influencia educativa;
aspectos que se derivarfan de principios psicoldégicos del apren-
dizaje, y que podrian provenir de tradiciones teéricas diferentes,
siempre que se orienten en torno a un objeto de conocimiento
con una naturaleza y estructura claramente enunciadas. La arti-
culacién entre el enunciado supraordinado de la naturaleza de la
educacion escolar, y la propuesta de los elementos y principios
que la explican (el tridgngulo interactivo, ver Figura 5) asegura que
haya coherencia, y en consecuencia facilita la emergencia de ex-
plicaciones consistentes, tributarias de la concepcién explicitada.

Coll no alude a las concepciones semdnticas de la filosofia de
la ciencia, ni pretende brindar un esquema general de confi-
guraciones interteéricas, pero no deja de sorprender la conver-
gencia entre la Figura 4y los dos diagramas de Coll presentados
aqui (figuras 5y 6). Hasta la forma de uno de ellos guarda un aire
de familia con la propuesta de la Figura 6. En el centro hay un
recuadro, subdividido en dos partes: la superior, que a su vez estd
encuadrada, concierne al aparato conceptual que es menester ela-
borar, a partir de otras teorias constructivistas; y la inferior abunda
sobre la educacién escolar y su funcién socializadora. Esta tltima
viene a ser el sistema empirico o modelo (o clase de modelos) que
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se subsume a la teorizacién incipiente de la casilla encuadrada. Si
bien dicha arquitectura conceptual se nutre de diversas propues-
tas en torno al aprendizaje, parece ser mds que una concatenacién
ecléctica, pues se pretende aplicar a otro sistema empirico: la edu-
cacién escolar, que es un sistema distinto, mds rico en elementos
y dindmicas, que el contexto de aprendizaje.

Otras teorias del desarrollo
y el aprendizaje

La teoria genética | La teorfa del
del desarrollo Y aprendizaje verbal
intelectual N Conjunto de principios o significativo y la
y conceptos explicativos teorfa de la
de naturaleza constructivista asimilacién

seleccionados a partir de
las teorias de referencia

Las teorias del La teorfa
procesamiento La educacién escolar: una sociocultural
humano de préctica social y socializadora del desarrollo
la informacién - La naturaleza social y la fun- y del
cién socializadora de la edu- aprendizaje

cacién escolar

« La educacién escolar y los
procesos de socializacién y
de construccién de la identi-
dad personal

Figura 6. Modelo central y teorias componentes (Coll 1996, 12)

El otro diagrama de Coll (Figura 5) refina el esquema anterior al
plantear un orden jerdrquico: la educacién escolar constituye la
base de un aparato “conceptuador”. El nivel intermedio, relativo a
la construccién del conocimiento en la escuela, se corresponde
al esbozo de propuesta constructivista que el autor sugiere, pero
aqui se indican elementos adicionales: la teorizacién a elaborar
debe incluir en su arquitectura conceptual relaciones y entidades
alusivas a la interaccién entre la actividad mental constructiva
del alumno, los contenidos escolares y el papel mediador del do-
cente. Finalmente, el nivel superior del diagrama pone de relieve
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las relaciones interteéricas con otras propuestas constructivistas.

Si bien los sistemas empiricos constituyen situaciones y dini-
micas del mundo fisico, también se conceptualizan y, por ende,
les corresponde una estructura conceptual. Ahora bien, dada una
teorfa T y un sistema empirico X al cual se pretende aplicar T, la
estructura conceptual de X es una subestructura de T. Esto es asi
porque T introduce relaciones y entidades novedosas, es decir, in-
troduce términos tedricos (en estricto sentido, teéricos relativos a
la teorfa T, no a la ciencia en general). El sistema X, por tanto, es
un modelo potencial parcial de T (véase, Balzer et al. 1988). Ahora
bien, si la aplicacién de T a X es exitosa, esto es, X realmente se
comporta como estipula T, entonces X es un modelo efectivo
de T, y se entiende que en X operan los términos teéricos que
plantea T. En lo tocante a la educacién escolar, al considerarla como
objeto de investigacién, quedan de manifiesto a la observacién
dindmicas en el aula, participacién de alumnos, conferencias de
docentes, intercambios verbales y escritos entre maestros y alum-
nos, libros de texto, horarios, organigramas escolares y un alud de
cuestiones mds. La articulacién de todos estos agentes, procesos
y dindmicas tendria un correlato en la estructura conceptual de
una teorfa sobre la educacién escolar, pero esta estructura deberia
incluir, ademds, relaciones postuladas —esto es, relaciones que la
misma teorfa introduce o propone— concernientes a la actividad
mental constructiva de los alumnos y cémo estd modulada dicha
actividad por el desempefio docente y la produccién social de los
contenidos escolares. Lo interesante del articulo de Coll no es que
plantee tal teoria, pues no lo hace, sino que indique el camino para
llegar a una teorfa de esta indole.

Los MUSEOS COMO MODELOS
De acuerdo con lo expuesto antes, podemos considerar que los

museos, como espacios de comunicacién educativa y divulgacién

132



Construccién de modelos para el fomento del conocimiento en comunicacién educativa

del conocimiento, constituyen instancias de modelos que asu-
men la representacién del conocimiento de un universo, median-
te la integracién de diversas teorias y sus respectivos sistemas
empiricos (o representaciones de estos ultimos). El museo en
funciones es la concrecién del esquema conceptual del proyecto
total, y cada “parte” del producto concreto es un modelo que se
corresponde con algtin apartado de la conceptualizacién general.
Tratdindose de museos que pretenden divulgar contenidos cien-
tificos, el esquema de conjunto se corresponde con la compleja
articulacién conceptual que emerge de los guiones cientificos,
guiones y planos museogrificos, y el plano arquitecténico de la
obra completa.'’ Dicho armatoste conceptual es, en efecto, una
intricada concatenacién de diversas teorfas cientificas que tema-
tizan la exposicién, asi como de teorias sobre el disefio de espa-
cios museisticos, la iluminacién de interiores, la durabilidad y
resistencia de materiales, etcétera.

Un ejemplo que puede ilustrar esto ultimo es el argumento
general esgrimido en torno al Museo du quai Branly, en Paris
(Garcia Canclini 2010; Latour 2007), inaugurado en el 2006 y
concebido como proyecto patrimonial de la administracién del
entonces presidente Jacques Chirac. El objetivo era reunir las
colecciones del Museo Nacional de Artes de Africa y Oceania y
del Departamento de Antropologia del Museo del Hombre, “cuya
concepcidén intelectual y politica habia sido criticada como ana-
crénica” (Garcia Canclini 2010, 102), e impulsar una nuevo mo-
delo que permitiera no sélo renovar los criterios de seleccién y
valoracién de objetos culturales no europeos, sino también, en

10 Ramirez Vizquez, (2008, 105), en un reciente libro retrospectivo sobre la cons-
truccién del Museo Nacional de Antropologia de México, relata lo siguiente:
“Los musedgrafos debieron dedicarse a dar expresién visual al guién estable-
cido por el asesor cientifico, también debieron respetar una serie de normas
que propusimos [se refiere a los arquitectos] y los elementos e instrumentos
indicados para operar. A fin de evitar que se perdiera la coordinacién y la con-
gruencia, todo ello se discutia constantemente en las reuniones con el asesor
y los arquitectos”.
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palabras de Chirac, terminar “con una larga historia de despre-
cio” y “devolverles toda su dignidad a pueblos humillados (Garcia
Canclini 2010, 102). Para ello se le encargé el disefio del edificio
al arquitecto Jean Nouvel, y los jardines al paisajista (botdnico
y entomdlogo) Gilles Clément. Ademds, con el fin de cristalizar
esta suerte de “actualizacién” de las referencias tedricas que au-
torizan la apreciacién “desjerarquizada” del patrimonio cultural,
se cont6 con la participacién de “ocho artistas aborigenes aus-
tralianos” (ibid., p. 103). En este contexto, resulta claro apreciar
no sélo la reforma estructural del espacio museografico sino,
de modo mds profundo, el cambio de paradigma teérico que ha
sufrido la propia concepcién antropolégica que posibilita el dis-
curso sobre el modo en que deben organizarse y exhibirse los
objetos culturales.

Como vemos, el museo en funciones es un modelo del museo
conceptuado, pero también lo son los diversos guiones, planos y
maquetas. Por su parte, los objetos en exposicién sirven de mo-
delos para ilustrar los contenidos cientificos que se pretenden
divulgar. A fin de cuentas, la produccién del espacio museisti-
co teje toda una constelacién de estructuras conceptuales que se
concretan en los ejemplares expuestos y sus respectivas fichas
informativas, el sistema de iluminacién, la disposicién de salas y
demds recursos escénicos. De este modo, el museo en pie es la
realizacién de una idea —por eso mismo es un modelo-y a la vez
contiene un alud de modelos en su interior. La Figura 7 ilustra lo
anterior: el museo conceptuado estd constituido por teorizacio-
nes de diversa indole y procedencia (por eso la direccionalidad
centripeta de las flechas en el dmbito conceptual); a su vez, el
museo concreto alberga modelos particulares de las conceptua-
lizaciones que nutren al esquema general (por eso la direccionali-
dad centrifuga de las flechas en el dmbito “modélico”).

Es justo reconocer que lo descrito en el pdrrafo anterior con-
cierne a los designios e intencionalidades de quienes disefian
y construyen el museo; la interpretacién del usuario es asunto
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Esquema
Arquitectura conceptual conceptual C sobre
de la teorfa cientifica A, la iluminacién de
pertinente al tema de la interiores

exposicién

Modelos del esquema C

Modelos de la teoria A
Esquema conceptual
general del museo X
Arquitectura ) Museo X Esquema conceptual
conceptual de la teorfa 6
museografico D
sobre el aprovechamiento
del espacio

cientifica B, pertinente
Modelos del esquema D

al tema de la
exposicién

Modelos de la teoria B

Figura 7. Museo como sistema distribuido.

Elaboracién propia.

aparte. Si bien merece ahondarse en otro trabajo, no estd de mds
ofrecer aqui algunas consideraciones al respecto. La Figura 7 pre-
tende poner de realce el tipo de estructura modelo-tedrica que
subyace a una exposicién musefstica; sin embargo, el nexo entre
objetos en vitrina y teorizaciones no es del todo evidente para el
visitante, o bien es un nexo que, las mis de las veces, apenas se le
deja entrever. Las fichas informdticas son relativamente escuetas
y no suelen indicar referencias bibliogréficas para ahondar en el
tema. El usuario se mueve en un mundo de objetos y quizi se
percate de que dichos ejemplares estdn alli porque realizan algu-
na teorfa o concepcién de tal o cual dominio temadtico, pero cémo
es que la realizan no suele ser explicitado. En consecuencia, el
usuario genera su propia conceptualizacién, y es aqui donde ope-
ra la apropiacién del conocimiento. Cudn cercana o alejada es de
lo que queria trasmitir quien elaborara el guién cientifico depen-
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de, sin duda, de los intereses, motivaciones y bagaje de cada visi-
tante; también depende del esmero en la puesta museogréfica y
de la madeja de comunicaciones (probablemente contrastantes)
sobre el tema, extramuros del museo.

MODELIZACION DEL USUARIO Y APROPIACION DE CONOCIMIENTO

Trétese del usuario de una exposicién museistica, o del sujeto del
conocimiento en términos generales, cabe preguntarse si acaso la
innovacién conceptual en ese individuo opera en acuerdo con una
estructura semejante a la esbozada en la Figura 4. Habria que par-
tir del supuesto de que la novedad aludida implica una tarea mis
ardua que el asimilar informacién fictica; se trata de una labor
generadora o integradora de ideas nuevas (al menos nuevas para
el sujeto en cuestién), la cual requiere realizar inferencias imagi-
nativas y reconfigurar el bagaje conceptual con el que se cuenta.

Una de las objeciones que se podrian hacer a la sugerencia
de enmarcar el esfuerzo intelectual del individuo dentro de los
lineamientos de la Figura 4 es que la propuesta supone que el su-
jeto, ya conocedor de una determinada teorfa W, mentaliza el
vinculo entre la arquitectura conceptual de W y los modelos de
dicha teoria. Arriba se estipulé que los modelos son entidades
materiales que “realizan” una estructura conceptual, entonces
icémo es posible que el sujeto “porte” modelos en su aparato
cognitivo? Bien se podria argiiir que la persona carga consigo
un esquema o modelo mental de la teorfa W, pero si es asi, ¢no
milita esto contra la definicién de modelo que se ha venido usan-
do? Y si ante semejante cuestionamiento se apela que, para estos
casos de elaboracién introspectiva, debe permitirse una nocién
mads laxa de modelo, entonces ¢cudl es la diferencia entre modelo
mental y arquitectura conceptual?

De cualquier manera, no parece demasiado problemitico sos-
tener que quien conozca bien la teoria W, la puede explicar o
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describir (a un tercero) en términos generales y hasta puede ade-
rezar su exégesis mencionando algunos sistemas empiricos don-
de W se aplica con éxito. El hecho de que el conocedor pueda dar
un recuento (oral, escrito, a sefias o combinando texto, imagen
y voz) de W -y lo puede dar en distintos momentos, variando la
presentacién pero sin trastocar lo esencial del contenido— revela
que el sujeto es poseedor de una estructura conceptual corres-
pondiente a W. Ademds, sus recuentos constituyen modelos de
la teoria, pues son exposiciones materiales de ella. Pero incluso
cabe sefalar que el aparato cognitivo del exegeta guarda impron-
tas o trazas de los modelos de W, pues el hecho de que pueda
mencionar casos donde W se aplica con éxito, pone de relieve
que conserva recuerdos de sistemas empiricos (y tales sistemas
son modelos) que se comportan como estipula la teorfa.!

En el centro de la Figura 4 se representa un nuevo comple-
jo conceptual, con su respectiva familia de instanciaciones, que
emerge de conceptuaciones previas. (Cémo podria operar esto
en la conciencia individual? Ante un problema apremiante,
cuya solucién requiere elaborar o asimilar nuevas perspectivas,
la labor cognitiva del sujeto consiste en reconfigurar su equipa-
miento conceptual; pero no se trata de un mero reordenamiento,
pues si bien se combinan conceptos previamente disponibles,
las combinatorias también se trascienden para dar pie a nuevas
nociones. Ademds, el sujeto debe vislumbrar de alguna manera

1 Si bien esta ultima afirmacién requiere de mayor desarrollo, una forma de
afrontar la diferencia analitica que habria entre una teoria (W) y su mode-
lizacién en un contexto de transmisién de conocimiento es, precisamente,
postular que no hay diferencia alguna, y que cada explicacién (con sus respec-
tivos recursos conceptuales) constituye un elemento esencial para dicha teo-
ria. Esto quiere decir, en términos generales, que la explicacién de una teorfa
resulta irreductible a si misma, por lo que su coherencia interna (la teoria W)
se encuentra determinada por la red cognitiva que la captura. Un ejemplo son
los dominios de conocimiento no-empiricos, como la 1égica y la matemitica,
donde la demostracién de una teorfa (en el sentido amplio del término) resul-
ta ser indisociable del marco de inteligibilidad en el que la teoria se expresa.
En esta linea argumental, creemos, se encuentra parte importante de la discu-
sién actual en ciencias cognitivas. Cfr. (Boden 1994; Varela 2005; Searle 1990).
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a qué entes, procesos y/o situaciones se aplican tales novedades
conceptuales: casi por default, el problema que desencadené se-
mejante esfuerzo intelectual, figurard como ejemplar paradigma-
tico de esta clase de cosas."

Nersessian (2008) relata un tipo de protocolo experimental, de-
nominado think-aloud problem-solving protocol, cuyo fin es exami-
nar el proceso de emergencia conceptual en sujetos experimen-
tales. Consiste en lo siguiente: al voluntario —quien puede ser
un individuo con formacién profesional sofisticada— se le plantea
un problema, cuya solucién va mds alld de una aplicacién mds o
menos algoritmica de saberes ya acumulados (esto es, va mds alld
de un tipico problema de tarea de un curso escolar); la respuesta
estriba en la aplicacién de uno o varios conceptos que el usua-
rio no maneja, aunque si cuenta con el bagaje suficiente para
derivarlos. Los investigadores deben monitorear las expresiones
verbales, gestos, dibujos, etc., que producen sus informantes, y
suele ser el caso que estos dltimos no estin muy comprometidos
con la tarea y brindan respuestas expeditas para salir del paso.
Sin embargo, hay sujetos que hacen suyo el problema: el ejerci-
cio cobra para ellos una significancia especial, y encontrar una
solucién constituye un reto personal. Justo este tipo de volunta-
rio es el que brinda datos interesantes, pues realiza una genuina
labor creativa. Al apropiarse del problema, el individuo entra en
un conflicto interno que lo compele a desplegar su acervo con-
ceptual y someterlo a diversas inferencias, mds fincadas en la
analogia, la modelizacién mediante diagramas u otros recursos
(gesticulaciones que parecen querer materializar ideas y pegarlas
en el aire, podrian constituir modelos, aunque efimeros) y la cali-
bracién de representaciones que en una pristina légica deductiva
o inductiva. La creatividad cognitiva, sostiene Nersessian, no es

12 Cercano a las concepciones semdnticas, Girdenfors (2000, Capitulo 4) elabora
una interesante propuesta de la emergencia conceptual, con base en lo que
él denomina “espacios conceptuales”. Su enfoque, que cabria calificarlo de
“geométrico”, es congruente con lo expuesto en el presente trabajo.
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de distinto tipo entre cientificos y legos: las labores de unos y
otros son procesos de una misma clase, aunque es de suponer
que el cientifico cuenta con un mayor acervo de herramientas
conceptuales para ello.

CONCLUSIONES

El presente trabajo plantea un modo de enfocar el surgimiento
de novedades tedricas, con base en relaciones que operan en una
doble ligadura: a la vez vinculan arquitecturas conceptuales y sus
respectivos modelos o instanciaciones concretas. Tales mapeos
son semejantes a los que Barwise y Seligman (1997) denominan
infomorfismos. Con el afdn de evaluar los alcances de la propuesta,
se exploran tres escenarios distintos, aunque pertinentes al dm-
bito de la comunicacién educativa y la divulgacién cientifica. Pri-
mero se examind una reciente iniciativa tocante al desarrollo de
una Optica constructivista para la educacién escolar. El ejemplo
delata una teorizacién incipiente que si bien se nutre de teorias
previas, apunta a una conceptualizacién original cuyo fin es dar
cuenta de un sistema-blanco no contemplado por aquellas tesis
antecedentes. A continuacién, se hacen indagaciones en derre-
dor a la articulacién de saberes de las exposiciones musefsticas.
No se abunda en un caso particular, pero el tratamiento general
revela la pertinencia del enfoque propuesto, asf como la posibili-
dad de instanciarlo en una exposicién concreta. Ciertamente los
museos exponen conocimientos ya fijados, por asi decir; aqui,
por tanto, la innovacién conceptual reside en el modo de presen-
tar contenidos y escenarios. En tercer lugar, se discuten algunos
aspectos subjetivos de la apropiacién del conocimiento.

Una importante implicacién del presente trabajo se relacio-
na con el desarrollo de teoria en los mismos campos de comu-
nicacién educativa y comunicacién de la ciencia, desarrollo que
puede ser consecuencia de la modelizacién, dado que: 1) al mo-
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delizar se construyen objetos de estudio, mediante la especifi-
cacién de su naturaleza (ver caso de Coll, 1996, figuras 5 y 6),
y 2) concomitante a esta actividad, se elabora una arquitectura
conceptual que da cuenta de dicho objeto de estudio, de manera
coherente e integrada. Estos dos aspectos son ordenadores del
trabajo y permitirian la acumulacién coherente y constructiva de
conocimiento tedrico, lo cual puede representar la base para el
crecimiento conceptual de dichos campos, que por el momento
presenta inconsistencias.

El orden tedrico-conceptual que se establece a partir de lo an-
terior tiene importantes implicaciones en el plano aplicado, ya
que hace posible la integracién coherente de saberes a favor de la
solucién de problemas del campo de que se trate.

Podemos identificar un universo de estrategias para el fo-
mento del conocimiento que podrian verse beneficiadas por la
aplicacién de enfoques como el que aqui se describe. Entre los
integrantes del universo antes dicho: los documentales educa-
tivos, los juegos, el uso de narrativas para la divulgacién, los
museos, los contenidos para el aprendizaje interactivo, los en-
tornos de aprendizaje web, entre otros. Es de notar que todas
estas estrategias rara vez se cifran en la presentacién de teorias
aisladas, bien delimitadas; mds bien, los contenidos son con-
glomerados de teorfas vinculadas, y a esto habria que sumar las
generalizaciones o teorizaciones relativas al vehiculo particular
de la comunicacién (concepciones en torno al documental, el
articulo de divulgacién, etc.).

En cada caso, puede aplicarse la 16gica de modelizacién que se
ha descrito. Por ejemplo, si definimos al documental como una
estrategia que relata la realidad con recursos cinematogrdficos, a
partir de mostrar perspectivas miiltiples en contraste, tendriamos un
objeto que permitirfa atraer saberes: a) del cine, con los lengua-
jes y recursos que esto implica; b) de cada punto de vista acerca
del tema del documental, con sus “nudos” conceptuales implici-
tos; c) de las teorias del aprendizaje por contraste de perspectivas
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multiples, que conducen a un amplio cuerpo de conocimientos;
d) teorias sociolégicas del evento cinematogréfico, o e) teorfas
de la comunicacién que plantean la relevancia del didlogo en-
marcado por los significados culturales, etcétera. Esfuerzos como
el anterior permitirfan dar lugar a la construccién ordenada de
aportaciones en torno a las diversas estrategias de comunicacién
para el fomento del conocimiento.

Otro ejemplo puede ser tomado del campo de la ensefianza en
entornos mixtos, que combina elementos presenciales y virtua-
les para la imparticién de educacién. Para delimitar la naturaleza
del aprendizaje en entornos mixtos, Pefialosa, Garcia, Martinez
y Rojas (2010, 44) proponen que estos procesos incluyen “una
mezcla total de métodos pedagdgicos, que utilizan una combi-
nacién de diferentes estrategias para el aprendizaje, tanto con
el uso de tecnologfas como sin él”. A partir de esta delimitacién,
identifican seis dimensiones relevantes: 1) el ambiente de entre-
ga, presencial o virtual; 2) la estructura de contenidos y mate-
riales; 3) el disefio de experiencias educativas; 4) el fomento de
estrategias (tanto del estudiante como del profesor); 5) los proce-
sos de comunicacién e interaccién, vistos como la disponibilidad
de contextos compartidos, cédigos comunes, y disponibilidad de
espacio para el didlogo, y 6) los procesos cognitivos, vistos como
los desempetios de los agentes del espacio educativo, en los que
demuestran construir conocimientos mediante el ajuste a los
niveles de complejidad exigidos por las actividades educativas.
Cabe mencionar que cada una de estas dimensiones implica un
complejo de conocimientos, tal como se describe en las dreas pe-
riféricas de la Figura 4, que fortalecen la construccién de la arqui-
tectura conceptual y de los asociados empiricos de un campo
o fenémeno.

De esta manera, puede considerarse que entre las implica-
ciones de este trabajo se encuentra la posibilidad de proponer
desarrollos tedricos que, mediante el continuo ajuste de sus ar-
quitecturas conceptuales, permitan la construccién acumulativa
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de conocimiento, y al ir filtrando las contribuciones que le son
pertinentes, vayan consolidando, de manera ordenada, teorias
concernientes a la comunicacién cientifica y educativa.

A partir de la utilizacién de perspectivas como la que se des-
cribe en este trabajo podrian sostenerse tradiciones que aporta-
ran elementos para la construccién sistemdtica de conocimien-
to en torno a las estrategias comunicativas mencionadas; podria
trabajarse en “modelizar” el documental, propiciar la cons-
truccién de prototipos, evaluar empiricamente cémo ocurre la
emergencia conceptual (al estilo de Nersessian 2008), o bien si
existen diversos tipos de emergencia conceptual; identificar los
elementos de impacto, lo que en esencia tiene implicaciones
para la afinacién continua de las estrategias, asi como de su
sustento conceptual.

Otra implicacién se relaciona con el estudio de los procesos de
modelizacién del cientifico y del usuario en contextos educativos
no-formales, como son los museos. Ya se menciond la diversidad
de lecturas que los visitantes hacen de una misma exposicion,
pero cabe plantear la siguiente hipétesis tentativa: las interpreta-
ciones de los usuarios no son independientes e inconexas, sino
que, en conjunto, revelan patrones semejantes a los efectos de
prototipo que las ciencias cognitivas reportan para conceptos ba-
sicos como “ave”, “taza”, etcétera. (véase Girdenfors 2000; Giere
1999). Imaginese que las interpretaciones de los usuarios y el
mensaje intencionado de quienes disefiaron la exposicién pudie-
sen ser mapeados como puntos en un sistema de coordenadas:
el efecto prototipo se manifestaria si el caimulo de puntos resul-
tantes perfilara algo semejante a una esfera, con mayor densidad
en el centro —donde se ubicaria el mensaje intencionado— y me-
nor espesor en la periferia. Desviaciones a semejante patrén —sea
porque la nube sugiriera algo claramente distinto a una esfera
(un elipsoide muy excéntrico, por ejemplo) y/o el mensaje inten-
cionado no figurase en la zona central- darfan pie para pensar
en la presencia de factores sociales, mds o menos sistemdticos,
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que inducen un divorcio entre lo trasmitido y lo asimilado. Por
supuesto, esto habrd que ponerlo a prueba en otro trabajo.

En lo concerniente a la apropiacién del conocimiento, el en-
foque que aqui se propone plantea que el sujeto cuenta con un
bagaje conceptual que articula generalizaciones, teorfas y recuer-
dos, o figuraciones de parcelas del mundo a las cuales se aplican
dichas conceptuaciones. Tal como se ha indicado arriba, se rea-
liza un esfuerzo re-significador y re-configurador de ese equipa-
miento para dar cabida a nuevas estructuras teéricas, junto con
atisbos de sus posibles dmbitos de aplicacién. Asi, el proceso
opera cambios epistémicos y ontolégicos: altera el entramado de
relaciones conceptuales y altera el registro de mundos posibles.

Ahora bien, se entiende que lo anterior no agota, ni mucho
menos, el tema de la apropiacién del conocimiento. Hay mul-
tiples aspectos que no se han tocado aqui y merecerian un tra-
tamiento aparte. Por ejemplo, indagar a mayor profundidad la
relacién entre la apropiacién del conocimiento y el conflicto, los
posibles modos de apropiacién individual o grupal. En fin, toda-
via hay mucho terreno por explorar.
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LA DIVULGACION CIENTIFICA
COMO PROYECTO CRITICO

Carlos Perez Soto*

INTRODUCCION

ada una de las secciones de este texto se llama “apuntes so-

bre” o “proposiciones”. Eso es lo que son: elementos para

un proyecto mayor, que excede largamente las dimensio-
nes de un articulo. Apuntes, en el sentido de pautas que enume-
ran aspectos para una investigacién mayor. Proposiciones, en el
doble sentido de afirmaciones en torno a algo, y propuestas que
esbozan un programa.

En la primera seccién pongo a la divulgacién cientifica en
el marco del relato sobre la historia de la ciencia que contiene.
Me interesa mostrar alli que no puede haber en este 4mbito un
proyecto critico sin una clara comprensién del origen Ilustra-
do de este relato, y una critica de la mitologfa moralizante que

* Profesor de la Universidad de Arte y Ciencias Sociales ARCIS, Santiago de
Chile.
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conlleva. En la segunda y tercera seccién se trata de poner a la
divulgacion cientifica en el contexto de la realidad econémica y
socioldgica de la ciencia. Intento mostrar alli que, hoy en dia,
la ensefianza masiva de la ciencia responde a necesidades muy
poco inocentes, y extiende y reproduce intereses bastante mate-
riales. No es tanto el “uso” de la ciencia en contextos militares
o mercantiles, argumento que, aunque externo, también se po-
dria esgrimir. El asunto es mds bien mostrar que, internamente,
por si misma, la prictica cientifica actual implica la reproduc-
cién de millonarios intereses por parte de la comunidad cienti-
fica misma.

Pero, aunque en esas secciones se intenta abordar el contexto
interno del ejercicio cientifico, tales argumentos podrian conside-
rarse adn exteriores respecto del saber como tal. La ciencia, consi-
derada bajo la dudosa éptica de un mero saber, podria justificarse
por si misma, independientemente del uso que los propios cien-
tificos hagan de ella. Es por esto que abordo, de manera sumaria,
en la cuarta seccién, el problema interno de la pretensién de
saber cientifico, su contexto epistemolégico. Sugiero alli, siguien-
do la tradicién de la filosofia de la ciencia contempordnea, que no
hay un fundamento 16gico para la pretensién cientifica, y que el
discurso metodolégico que la acompafia no cumple otra funcién
que la de legitimacién de la operacién de poder que conlleva esa
pretension de saber.

Aun asi, lo que sostengo no es ni que no haya saber en absoluto,
o saber cientifico positivo, en particular, ni que no tenga sentido,
ni que divulgarlo sea un intento meramente conservador. Muy
por el contrario, en la tltima seccién hago una serie de propues-
tas, preliminares, sobre el sentido critico que puede tener la en-
sefianza de la ciencia, la familiaridad del ciudadano comun con
sus encantos y, sobre todo, el poder efectivo que puede alcanzar
conectada a la autoconciencia de los saberes operativos inmedia-
tos que estdn presentes en las competencias y destrezas con que
se aborda cualquier tarea eficaz.
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El sentido de conjunto de estas variadas consideraciones estd,
desde luego, tal como lo indica su titulo, en la posibilidad de
enmarcar la divulgacién cientifica en un proyecto critico, plena-
mente consciente de la falta de inocencia de toda pretensién de
saber, y plenamente culpable de querer contribuir, a través de ella,
a cambiar el mundo.

PROPOSICIONES EN TORNO AL RELATO DE LA HISTORIA DE LA CIENCIA

El centro organizador de toda iniciativa de divulgacién cientifica
es una cierta idea de la historia de la ciencia. No es tanto el saber
cientifico como tal lo que nos conmueve al acercarnos a su divul-
gacion, sino la poderosa sensacién de la perspectiva histérica que
nos presenta. Se trata, nada menos, que del progresivo avance
de laluz del saber por sobre las sombras de la ignorancia, se tra-
ta de la superacién del error y de la posibilidad del progreso. La
divulgacién cientifica es el mejor representante contemporaneo
de la filosofia de la Iustracién.

La idea que tenemos de la ciencia deriva de la manera en que
nos cuentan la historia de la ciencia. Pero la historia de la cien-
cia ha sido escrita tradicionalmente, y es escrita hasta el dfa de
hoy, de manera abiertamente ideoldgica. En realidad los prime-
ros que empezaron a escribir historia de la ciencia, fueron los
ilustrados franceses en el curso de la lucha que mantenian con
lo que llamaban “oscurantismo medieval”, con la religién. Como
argumento de esta diferencia ideolégica, lo que importaba era
mostrar el avance de la razén frente al dogmatismo, frente al to-
talitarismo eclesidstico. Por supuesto, cuando se escribe historia
como argumento de una pelea ideoldgica lo que importa no es
la verdad propiamente tal, lo que importa es mostrar las batallas
ganadas de una ideologia frente a otra.

Esto significé una escritura abiertamente apologética para
ensalzar la ciencia. No necesariamente para decir falsedades,
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pero, en todo caso, no para criticarla; sino para mostrar, ahora
con ejemplos histéricos, su superioridad frente a otras formas
de conocer. Este es el centro del ideal Ilustrado, el ideal de que
un buen ciudadano tiene que ser un hombre racional. Y esto,
“hombre racional” significa, como minimo, que sabe ciencia. Se
trata de instruir su racionalidad ensefidandole cémo la humani-
dad ha ido saliendo del atraso, de la postergacién, de los oscuros
tiempos antiguos. Esto significa que, en ese relato, el cientifico
aparece como modelo de racionalidad. Aparece como un modelo
de moderacién, de tolerancia, de autocritica. Es neutral, tiene pa-
siones, pero sabe sobreponerse a las mismas; se equivoca, pero
escucha las criticas. Desde luego no miente.

Todo esto hace que la ensefianza de la ciencia no tenga sélo
objetivos cognoscitivos, sino también objetivos moralizantes. Se
espera que los adolescentes se comporten siguiendo el modelo
de moderacién, de tolerancia, de examen critico, que representen
los grandes cientificos. Lo que supone, desde luego, que los gran-
des cientificos fueron efectivamente asi.

Se puede hacer una analogia para que se entienda hasta qué
punto este concepto es ideolégico: la historia de la ciencia se ha
escrito como se escriben las historias de las patrias. Conocemos
historias patrioteras. Cada patria tiene sus historias. Lo que impor-
ta al ensefiar la historia de la patria es trasmitir un conjunto de va-
lores que formen buenos ciudadanos. Desde luego los eventos re-
latados en las historias de las patrias tienen que ser seleccionados
de una manera sumamente cuidadosa para que los ciudadanos se
formen con buenos valores. El efecto de este objetivo es que estas
historias constituyen mds bien un género de literatura moralizan-
te que un relato riguroso desde un punto de vista empirico. La
historia de la ciencia habitual es un género moralizante anilogo.

Al compararlos se puede observar que las historias de las pa-
trias estdn compuestas de historias sobre batallas ganadas, o
de batallas perdidas en contextos moralizantes. Son historias de
generales y de presidentes de la Republica. No es raro que estén

150



La divulgaci6n cientifica como proyecto critico

llenas de mitos, que giren en torno a eventos, no a procesos; en
torno a individuos, no de comunidades. Que abunden en ellas
escenas de cardcter casi ritual, con frases de hondo contenido
moral, ficilmente recordables.

La historia de la ciencia ha sido escrita de esta manera patrio-
tera, pero en este caso la patria de la que estamos hablando es la
Verdad. En la gran patria de la verdad hay generales y presiden-
tes, hay mitos y actos moralizantes. Se escribi6 y se escribe la
historia de la ciencia de esta manera y, desde luego, se ensefia
la historia de la ciencia de esta manera. Pero con la ventaja de
que este relato tiene una mayor autoridad, porque habla, esta vez,
de la historia de la patria de la verdad, en cambio los otros estin
contando la historia de las patrias particulares.

Pero completar el cardcter mitico de esta historia requiere mos-
trar una imagen artificialmente coherente, racional, completa, de lo
que serfa la prictica cientifica. Se ha escrito la historia de la ciencia
como si la ciencia tuviera claramente un método. Y cuando se en-
sefia se trata de dejar la impresién de que los cientificos usaron este
método de manera consistente, y se dirigieron de manera relativa-
mente derecha hacia la verdad en la medida en que fueron fieles a
ese método, y efectivamente encontraron “lo que estaba all{”.

El considerar con mayor detencién la practica cientifica real,
en cambio, en la misma medida en que los historiadores actuales
se han aproximado a los textos cientificos originales, a los contex-
tos en que fueron escritos, resulta muy notorio que no hay, en
realidad, un método cientifico tnico, undnimemente comparti-
do. Resulta incluso notorio que los cientificos no respetan regu-
larmente los procedimientos que parecen propios y caracteristi-
cos de la ciencia. El papel de las hipétesis ad hoc, la importancia
de las convicciones ideoldgicas, la fidelidad bastante variable a
las evidencias empiricas, el entusiasmo con que son defendidas,
muy frecuentemente, hipétesis que se contraponen a las evidencias
mds directas, ensefian muy pronto a cualquier observador aten-
to de la historia real que no basta con formular un conjunto
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de reglas metodolégicas en abstracto para entender cémo funcio-
na la prictica cientifica.

Aun asi, se escribe la historia de la ciencia, como si se pudiera
distinguir claramente la ciencia de la pseudociencia. Como si la
palabra “ciencia” fuera un sinénimo de “razén”, o de “verdad”,
o al menos fuera un sinénimo de “método correcto”. Como si
la ciencia fuese el motor de la tecnologia. Como si hubiera pro-
gresado linealmente, salvo estos oscurantistas locales, aquellos
retrocesos inquisitoriales, que hacen al gran cientifico, y que
prueban al hombre heroico en el momento de la verdad. Salvo
esos momentos, la verdad se habria ido imponiendo progresiva-
mente, en un camino que va desde la conquista del fuego hasta
los pasos del hombre en la luna.

Estos relatos miticos no corresponden a la realidad en dos pla-
nos, relacionados pero claramente distinguibles. Por un lado, la
historiografia mds estricta, armada de criterios de investiga-
cién histérica més reflexivos y criticos, muestra de manera con-
tundente que la realidad del progreso cientifico es muchisimo
mads compleja que la simple via desde la oscuridad hasta la luz.
Historiadores como Alexander Koyré, Alstair C. Crombie, Isaac B.
Cohen o Thomas S. Kuhn, por ejemplo, nos han ofrecido, en
estudios de casos detallados y provistos de los criterios de rigor
historiografico habituales en la investigacién histérica convencio-
nal, un panorama muy distinto."

Hoy se puede decir, sin grandes dudas, que el gran resultado
de estas nuevas investigaciones histéricas es una desmitificacién

13 En una bibliografia que hoy es, afortunadamente, muy extensa, se pueden
consultar como minimo los siguientes textos, que he seleccionado tratando de
abarcar aspectos y temas diversos de un proyecto comun. Juan José Saldafia,
Ed.: Introduccién a la Teoria de la Historia de la Ciencia, UNAM, México, 1989;
Alexandre Koyré: Estudios Galileanos (1939), Siglo XXI, Madrid, 1980; Thomas
S. Khun: La revolucién copernicana (1959), Ariel, Barcelona, 1976; I. B. Cohen: La
revolucién newtoniana (1967), Alianza, Madrid, 1980; A. C. Crombie: Historia
de la Ciencia, de Agustin a Galileo (1959), Alianza, Madrid, 1974; Lewis Mum-
ford: Técnica y Civilizacién (1934), Alianza, Madrid, 1971; Ludovico Geymonat:
Historia de la Filosofia y de la ciencia (3 t) (1979), Critica, Barcelona, 1981.
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general de la practica cientifica. Los cientificos resultan ser tan vo-
lubles, cobardes o valientes, atrevidos o conservadores, honestos
o tramposos, como el comun de los seres humanos. Y es notable
que esta conclusién, completamente esperable en general, haya
tenido que esperar cien, o doscientos afios, para ser establecida.

Pero también, mds alld, estas investigaciones han puesto se-
riamente en duda que la ciencia haya progresado linealmente,
que sus incertidumbres provengan sélo del entorno social exte-
rior a los cientificos. Han puesto en duda que haya un método
undnimemente aceptado, e invariablemente usado, por la cien-
cia. Han puesto en duda que los cientificos se hayan atenido, en
sus ideas y observaciones, sélo a las evidencias empiricas. El papel
de la metafisica, de las creencias irracionales, de las luchas ideolé-
gicas, o gremiales, en la comunidad cientifica no siempre ha retra-
sado al saber, como esperaria una mentalidad ilustrada. La historia
de la ciencia, en suma, es mucho mds sutil y compleja que nues-
tros relatos escolares, escritos en general con fines edificantes.

Un panorama lleno de claros y oscuros, como serfa esperable,
desde luego, de cualquier campo de la actividad humana, pero
muy lejano a la brillante trayectoria de audacias, ingenios y éxitos
que se nos muestran en la ensefianza comun.

Por otro lado, cuestién que en términos actuales es mds rele-
vante, si se puede, que la anterior, la historia mitica ofrece una
visién completamente distorsionada de lo que podria ser la rea-
lidad presente, la practica cotidiana, y de lo que es la investiga-
cién cientifica en nuestros dias, en las comunidades cientificas
realmente existentes; una imagen distorsionada desde un punto
de vista econémico, socioldgico e, incluso, epistemoldgico; una
imagen en que el saber parece no tener cuerpo y sustento real,
en que los cientificos parecen estar por sobre los conflictos coti-
dianos, en que su actividad parece estar regida por reglas que
garantizan el progreso hacia el saber, en que la tecnologifa apare-
ce como el fruto del drbol del saber, como la consecuencia natural
del progreso tedrico. Ninguna de estas creencias estd realmente
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respaldada por la realidad, prosaica y algo trivial de lo que, en el
mundo efectivo, es el oficio de ser cientifico.

APUNTES PARA UNA EcoNomia PoriTica DE 1A CIENCIA

Lo que cldsicamente se llamd, de manera algo inocente e idealis-
ta, “investigacién cientifica” se llama hoy, por razones en absolu-
to banales “Investigacién y Desarrollo” (Research and Develop-
ment, 1&D, R&D). La cifra contundente, la que deberia hacernos
perder toda inocencia respecto de la ciencia actual, es que hoy en
dia se gastan cerca de 500 mil millones de ddlares, jcada afio!, en
esta actividad. Esto se puede expresar de manera més directa
asi: la actividad de I&D es actualmente un negocio gigantesco.
Uno de los negocios mds grandes y florecientes del mundo. Este
enorme gasto, la cantidad de personas empleadas,” las desco-
munales instalaciones que ocupan,'® apuntan en la misma di-
reccién. Serfa un ideologismo extremadamente ingenuo suponer
que este enorme esfuerzo se ha desplegado sélo para acercarse
a la verdad.

4 Esta cifra resulta de cualquier consideracién, por somera que sea, de los
montos que aparecen en las estadisticas sobre 1&D, que forman parte hoy,
regularmente, de los indicadores macroeconémicos de cualquier pais. Una
aproximacién realista se puede hacer examinando los datos de la Nacional
Science Foundations para USA (www.nsf.gov) y de la Oficina de Estadisticas
de la Comunidad Europea (Eurostat, http://ec.europa.eu/eurostat), donde se
contemplan datos de las principales economias del mundo. Un estudio més
detallado puede mostrar ficilmente que la suma del gasto de USA, la Comu-
nidad Europea y Japén representa cerca del 80% del total mundial).

Las estadisticas registran alrededor de seis millones de cientificos e ingenie-
ros dedicados a I&D a nivel mundial. En torno a ellos hay por lo menos otras
veinticuatro millones de personas haciendo posible su labor.

Algunas de las maquinas m4s grandes en la historia humana se han construi-
do sélo para la comunidad cientifica. Sirvan como ejemplos indicativos: un
acelerador de particulas de 24 kilémetros de largo, telescopios compuestos por
ocho espejos de ocho metros de didmetros cada uno, una sonda espacial en 6r-
bita en torno a Jupiter, una asociacién de cientos de laboratorios secuenciando
el genoma humano.
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Debido a que es muy dificil predecir la rentabilidad que se
podria obtener de la aplicacién de conocimientos cientificos a
dispositivos técnicos concretos, las patentes que se generan en
la actividad de I&D se venden, en general, a precios altamente
especulativos, muy por sobre el costo de su produccién. El que
las empresas que registran y son propietarias de estas paten-
tes ocupen frecuentemente una posicién monopdlica respec-
to de los usuarios que las requieren, y que se han convertido
artificialmente en dependientes de sus servicios, agrava enor-
memente la situacién.'” Esto hace que la 1&D no sélo sea un
negocio grande (muy grande) sino, también, uno de los mds
rentables en toda la historia del capitalismo.

Una consecuencia de esto es la completa identificacién actual
entre investigacién cientifica y desarrollo tecnolégico que, justa-
mente estd indicada por el nombre que se le atribuye. Los viejos
tiempos en que se podia distinguir entre ciencia “basica” y cien-
cia “aplicada”, o los atin mds viejos en que predominaba el “saber
por el saber”, han pasado. La norma actual de la gran mayoria
de los proyectos cientificos es la prioridad tecnoldgica. En torno
a ella se organizan todos los esfuerzos necesarios por saber algo
que sea “fundamental”.

Pero esto genera, a su vez, un aleccionador contraste entre los
contenidos predominantes en la divulgacién cientifica y los te-
mas que caracterizan la realidad de la industria. Mientras la pri-
mera estd centrada en la exposicién de lo maravillosamente inutil
(como los hoyos negros, el Big Bang, o los quarks), la segunda
estd afanada casi completamente en lo prosaicamente 1til, en lo
rentable. No es que no haya “investigacién pura”, o ejercicio del
simple “amor a la verdad”. Después de todo 500 mil millones
de ddlares alcanzan para todo. Lo que ocurre es que tales inves-
tigaciones son una realidad marginal respecto de la orientacién

17 Quizds el caso mds extendido y dramadtico son los costos que pesan sobre las
semillas modificadas genéticamente en la agricultura. Otro tanto se puede
decir sobre las patentes que gravan el costo de los productos farmacéuticos.
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global de la ciencia contempordnea. Islas que ofrecen un halo
romdntico a lo que gruesamente no es sino lucro. Halo romdnti-
co que, por supuesto, es ampliado y difundido por la actividad de
divulgacién, que resulta asi, queriéndolo o no, un magnificador
ideolégico de una industria por completo prosaica.

Una minima historia, no mitolégica, de este negocio, muestra
que, hasta mediados del siglo XIX, en realidad lo que hoy llama-
mos ciencia tuvo poca o nula relacién con el desarrollo tecnol6-
gico. El amor por el saber de Newton, Linneo, Lavoisier o Gauss,
contribuyé muy escasamente a la revolucién industrial, cuya base
técnica se construyé practicamente a pulso, a través del sistemati-
o ensayo y error, mds que a partir de consideraciones teéricas.'®

La colaboracién entre ciencia tedrica y aplicaciones técnicas
empez6 a ser efectiva en la segunda mitad del siglo XIX, en la
industria quimica alemana y en la industria eléctrica en Estados
Unidos. La colaboracién entre empresas y universidades, la reo-
rientacién de muchas universidades hacia la ciencia y la ingenie-
ria, la instauracién del sistema de patentes, la creacién de fibri-
cas de técnicas, como el famoso taller de Menlo Park, de Thomas
Alva Edison, son los hitos mas relevantes.

La Big Science, sin embargo, con su completa identificacién
entre el desarrollo cientifico y el desarrollo tecnoldgico, es una
de las caracteristicas cruciales de la industrializacién fordista,
tanto en la Unidén Soviética como en Estados Unidos, desde los
aflos 30.7

18 El caso mds visible es la mdquina de vapor, que fue desarrollada con gran efica-
cia mucho antes de que se tuviera una teoria realmente aceptable de la termo-
dindmica que rige su funcionamiento. El argumento condicional mds cldsico y
simple basta para mostrar que la eficacia de las técnicas no se sigue con necesi-
dad de sus premisas tedricas. Si es cierto que los electrones existen, al circular
por el filamento de una ampolleta deberian producir calor y luz. Pero que las
ampolletas emitan calor y luz no demuestra que los electrones existen.

19 A pesar de las sonadas y discutidas diferencias, que parecieron irreconcilia-
bles durante tanto tiempo, la verdad es que los modelos de industrializacién
soviético y norteamericano tienen muchas y profundas cuestiones en comuin
y, en muchos dmbitos, efectos sociales andlogos.
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Durante unos cincuenta afios (1930-1980) se mantiene un pa-
trén en que los estados aportan cerca de un 80% de la inversién
total, mientras que sé6lo dos estados (URSS y USA) concentran
casi el 80% del gasto mundial. Inversiones masivas y millonarias
que muy pronto llegan a ser mds de cien veces mayores que todo
el gasto privado anterior. Inversiones en enormes infraestructu-
ras, con un cierto privilegio para la ciencia basica.?’ Inversién en
enormes universidades que masifican y profesionalizan el oficio
cientifico como nunca antes.

Este modelo estatalista de I&D ha cambiado de manera revolu-
cionaria en los ultimos treinta afios, junto con el auge de la rein-
dustrializacién post fordista. La reduccién catastréfica del gasto
ruso en ciencias, tras la caida de la URSS, y el aumento explosivo
del gasto en las empresas trasnacionales, hace que hoy, exacta-
mente al revés, cerca del 80% del gasto mundial sea inversién
privada, y que la hegemonia de Estados Unidos sea compartida
por (las empresas de) la Comunidad Europea y Japé6n. Por cierto,
el gasto se ha volcado casi completamente desde la ciencia bésica
ala ciencia aplicada (sélo los estados financian Big Science), y del
armamentismo a los productos de consumo masivo (del arma-
mentismo al consumismo).

Todo esto, de algiin modo, ha acercado la “ciencia” a los ciu-
dadanos. Se baja de los artefactos termonucleares y las computa-
dores gigantes que cubren toda una pared, a los productos elec-
trénicos de consumo masivo y los computadores que, desde la
mano, ofrecen servicios de telefonia, posicionamiento global e
internet. Con esto el modelo cientifico baja de Ludwig von Pato o
Giro Sintornillos al médico que hace resonancia nuclear, o al qui-
mico del laboratorio farmacéutico. El resultado de esta situacién
es que, desde un punto de vista econémico, la divulgacién cienti-
fica aparece como efecto comunicacional de esta masificacién del
mercado de la ciencia.

2 E]l mejor ejemplo es la continuidad millonaria entre fisica nuclear y fisica de
particulas, desde los afios 40 a los 60.
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APUNTES SOBRE UNA SocIioLoGia PoLiTica
DE LA COoMUNIDAD CIENTIFICA

Es este enorme negocio el que es la base real de la comunidad
cientifica. Su presencia masiva, en cada gesto y cada gasto de lo
que se considera como ciencia, obliga a preguntarse, en primer
lugar, por el significado mismo de esta expresién, que parece tan
clara: “comunidad cientifica”. ;Quiénes son los cientificos? (Qué
es lo que los caracteriza?

Sostengo que hay al menos tres maneras de abordar este asun-
to engafiosamente simple, y que una mirada critica deberia dis-
tinguir tres modos que implican tres discursos desde y sobre una
misma situacién.

En primer término, la comunidad cientifica mantiene un in-
sistente discurso hacia los legos,” seguin el cual lo que caracteri-
za a la ciencia no es sino el método cientifico. Dedicaré la seccién
siguiente a algunos comentarios que contribuyan a desmontar la
vasta mitologia construida en torno a esto. Digamos, por ahora,
que no desde un punto de vista empirico, ni desde un punto de
vista légico, es sostenible que haya un conjunto de reglas que los
cientificos practiquen, o deban practicar, de tal manera que, apli-
cadas correctamente, puedan hacernos avanzar hacia la verdad.
A pesar del enorme esfuerzo que se dedica a crear esta impresién
(sobre todo en Ciencias Sociales), la verdad es que el “método
cientifico” funciona mds como un recurso de legitimacién que
como un conjunto de procedimientos regularmente respetados.

Es mucho mads real, en cambio, un segundo plano discursivo:
el que mantiene la comunidad internamente, el que se establece
entre pares. En este dmbito el qué es ser un cientifico o, mejor,
quién es mis cientifico que quién, estd condicionado por un férreo

2

En la medida en que impera una extrema divisién del trabajo, y una extrema
especializacién temdtica, cada cientifico particular aparece también como
un lego ante la mayor parte de la comunidad, ante los que no comparten su
especialidad.
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sistema de legitimaciones. Férreo, en algtn sentido brutal, porque
de él depende, en buenas cuentas, la asignacién de recursos.

Para este discurso, el requisito minimo para ser considerado
un cientifico es el poseer un grado académico. Independiente-
mente, por supuesto, de la dificultad con que haya sido obtenido,
o la creatividad que se haya mostrado. El asunto es tener el grado
y ya. Hace mucho que no estamos en un mundo en que un afi-
cionado, en una oficina de patentes, podia inventar la teorfa de
la relatividad, o un naturalista viajero, de buena familia, la teorfa
de la seleccién natural. Hoy en dia, e incluso en su propia épo-
ca, Einstein habria reprobado su examen de célculo tensorial, y
Darwin su examen de fisiologia.

El principal indicador para la asignacién de recursos, dado este
requisito minimo, son las publicaciones. “Publicar o morir”. En
rigor “ser un cientifico” no es tanto un hecho (como tener la ca-
pacidad de crear hipétesis, o simplemente tener un grado), sino
mds bien el proceso permanente de subir o bajar en un ranking.

Dos circunstancias internas vician, sin embargo, sistemati-
camente, esta medicién. Por un lado, en un campo de tareas
fuertemente dividido, de altisima especializacién, es dificil
encontrar pares auténticos que evalien de manera estricta los
avances en la investigacién especifica. Por otro lado, muy fre-
cuentemente, los posibles evaluadores son socios, o rivales, en
la postulacién a los recursos.

Esto hace que en la carrera por publicar todo valga. Publicar
dos o tres veces lo mismo, con titulos y encabezados distintos,
citarse mutuamente o de manera circular,?? escribir libros que no
son sino series de articulos ya publicados, publicar cada conferen-
cia o cada ponencia presentada a algiin congreso, repetir en publi-

2 Las citas son relevantes porque, ante la avalancha de publicaciones, se empezé
a medir su impacto a través del nimero de veces que son citadas. No es dificil
mostrar que cuando se empezé a asignar recursos por el nimero de publica-
ciones estas aumentaron, magicamente, de manera exponencial. Y también,
que cuando se empez6 a medir el impacto de las publicaciones, el numero de
citas que un texto promedio contenfa aumentd de la misma manera.
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caciones indexadas lo que se publicé ya en medios no indexados,
rechazar o aceptar de manera sumaria textos desde los comités
editoriales especializados sélo por el nombre o la procedencia del
autor, apoderarse de dichos comités, o crear medios alternativos
con comités favorables cuando no se tiene acceso a ellos.

Si al grado académico y las publicaciones agregamos los car-
gos institucionales® y los premios, tenemos una realidad pro-
saica, muy lejana a la aventura del saber sélo por el saber: una
profesién con cédigos de ascenso social claramente establecidos,
con rutinas para lograr el éxito completamente definidas... que
muy poco tienen que ver con la eventual verdad de los saberes
que desarrolla.

En un tercer acercamiento, sin embargo, mds all de la cuali-
ficacién positiva o negativa de estos comportamientos, cabe una
mirada puramente sociolégica a la actividad cientifica. Una mi-
rada desde la cual no son los procesos de legitimacién (ante los
legos, ante los pares) los relevantes, sino el hecho crudo y directo
de que estamos en presencia de un sistema de produccién de
saber, en que muchos cumplen funciones especificas, delimi-
tables, y que posee una cierta légica interna, como proceso de
produccién. Un proceso cuyo resultado puede llamarse “saber-ob-
jeto”, en el sentido de que arroja un producto local, delimitado,
que puede ser transado como mercancia.

Desde esta perspectiva, los que se llaman habitualmente “cien-
tificos”, reconocidos como tales en virtud de los dos sistemas de
legitimacién anteriores, no son sino la parte visible de una cade-
na productiva de la que forman parte los estudiantes (los de pos-
grado), los ayudantes de investigacién, los administrativos (secre-
tarias, bibliotecarias, contadores, encargados de recursos, cada

% Lo que vale de los cargos, en realidad, es haberlos tenido, no tenerlos de mane-
ra directa. No hay nada que estorbe mis la busqueda de recursos que el estar
absorbido por tareas administrativas. Esto hace que, con la tinica excepcién de
los puestos desde los que directamente se asignan fondos, todos los cientifi-
cos aspiren a ser directores de algo (departamento, drea, escuelas, laboratorio,
facultad), y deseen, en cuanto los obtienen, dejar de serlo lo antes posible.
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uno especializados en su ejercicio préctico), y los administrado-
res (las burocracias estatales y privadas que asignan recursos, los
comités editoriales que crean los indicadores para la asignacién).

Entre las muchas observaciones que se pueden hacer a este
sistema, es interesante observar que, en esta légica, los produc-
tores directos* no son los que todos reconocemos como “cien-
tificos” sino, mds bien, los estudiantes, en particular durante
su primer y su segundo posgrado. Considerados mds de cerca,
los cientificos son mds bien administradores de la produccién
de conocimientos que productores directos. Ponen el tema, el
discurso, los procedimientos y, sobre todo, el espacio y los recur-
sos necesarios. En la carrera de las jerarquias todo cientifico fue
un productor e, ir6nicamente, en general llegé a ser reconocido
como tal justamente cuando dejé6 de serlo, y asumi6 la posicién
de administrar, en otros, el capital cognoscitivo que acumulé.

En rigor, sélo hay actualmente tres comunidades cientificas
que pueden ser consideradas centrales y auténomas: las de Estados
Unidos, la Comunidad Europea, y la de Jap6n. Todas las demds
dependen, en contenidos y recursos, badsicamente de ellas. Hay
que considerar, sin embargo, que la dependencia actual no es ya
la relacién unilateral cldsica, sino que tiene la forma de una in-
terdependencia general que es, con todo, fuertemente desigual.
En este contexto es bueno decir que en nuestras comunidades
dependientes, en América Latina, cuando alguien es reconocido
como “un gran cientifico” tiene a sus espaldas, casi siempre, un
pasado real de gran productor de ideas, y no sélo de artifice
en las artes de la administracién. En las comunidades centrales, en
cambio, la realidad suele ser mas compleja.

Esta comunidad real, de productores de ideas e innumerables
y variados facilitadores de su tarea, es el ejercicio real y efecti-
vo de la préctica cientifica, que la actividad de divulgacién casi
siempre omite, en beneficio de la imagen heroica heredada de
la Tlustracién.

2+ Esta es una fibrica que, en esencia, produce ideas o, a lo sumo, prototipos.
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Una comunidad fuertemente jerarquizada, con un intenso sen-
tido de identidad, que posee una altisima valoracién de si misma,
y estd impregnada de ideologismos ilustrados posee, justamente
como resultado de estos rasgos, una enorme capacidad de presién
social, altamente legitimada, que se traduce en una enorme capa-
cidad de captacién de recursos, por completo desproporcionada al
servicio que, a su vez, presta a la sociedad. ¢{De qué manera se pue-
de explicar, entonces, 10 mil millones de délares para saber de qué
estdn hechos los quark, 100 mil millones para la estacién espacial
internacional, 100 mil millones para ir a Marte?

¢Puede, debe, quiere la divulgacién cientifica decir, o sugerir,
algo de todo esto?

APUNTES SOBRE LAS BASES EPISTEMOLOGICAS
DEL METODO CIENTIFICO

Podria ocurrir, sin embargo, que todos estos efectos de la practica
real de la ciencia en el contenido de la actividad de I&D, se justifi-
quen o, al menos, se compensen, por un avance igualmente real
hacia la verdad, o hacia la comprensién mds acabada del mundo.
Ninguno de los multiples esfuerzos de la epistemologia contem-
pordnea, sin embargo, avala una impresién tan optimista.

Cada vez que se ha querido dar un fundamento légico a la me-
tafora espacial segtin la cual, siguiendo ciertas reglas formales, se
puede llegar a saber lo que no se sabia, o “de-velar” el fenémeno
que “cubrirfa” la esencia, y “avanzar” hacia lo que es en verdad, lo
que se ha conseguido es un sonoro fracaso. O, mds bien, la reite-
racién ad nauseam del fracaso que la filosoffa cldsica de la moder-
nidad ya sabia en la época de David Hume, alrededor de 1740 o,
incluso, de Nicolds de Autrecourt, el “Hume medieval”, en pleno
siglo XTII.

Se ha mostrado muchas veces que los razonamientos inductivos
no permiten conclusiones universales y necesarias (Hume 1738;
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Popper 1959), que no se puede establecer con fuerza légica cuan-
do una hipétesis es mejor que otra (cuestién que es consecuen-
cia de la anterior), que la acumulacién de evidencias empiricas
no aumenta la probabilidad de que una afirmacién empirica sea
verdadera (Popper 1959), que no se puede demostrar con fuer-
za légica que una afirmacién empirica sea falsa (Lakatos 1972;
Newton Smith 1983), que la separacién de variables medibles en
una situacién compleja es meramente convencional (criticas al
andlisis factorial).” Se ha mostrado, de la misma manera, que las
inferencias estadfsticas no son probatorias, e incluso que no son
confiables para casos particulares.2

Se ha argumentado consistentemente al revés, en cambio,
que los condicionamientos sociales y culturales pueden afectar
no sélo las ideas de los investigadores, sino sus conceptos mds
profundos sobre lo real, e incluso a la manera en que perciben.?”

Considérese la enumeracién siguiente: ¢pueden estirarse los
segundos y acortarse los metros?, ¢sabe la naturaleza misma

% Hay muchos textos de filosofia de la ciencia en que pueden verse estas argu-
mentaciones. Recomiendo a continuacién algunos que contienen una visién
de campo del problema, de manera relativamente accesible, y donde se pue-
den encontrar las referencias a los autores y afios que he indicado, poniéndo-
los en el contexto tedrico del que surgen sus criticas. Alan F. Chalmers: ; Qué
es esa cosa lamada ciencia? (1976), Siglo XXI, México, 1984; Harlod Brown: La
nueva filosofia de la ciencia (1977), Tecnos, Madrid, 1984; Carlos Pérez Soto:
Sobre un concepto histérico de ciencia, (1998), Lom, Santiago de Chile, 2008;
H.W. Newton-Smith: La Racionalidad de la Ciencia (1981), Paidés, Barcelo-
na, 1987; Imre Lakatos: Historia de la Ciencia y sus reconstrucciones racionales
(1970), Tecnos, Madrid, 1993.

Este punto es particularmente importante, porque tiene una repercusién di-
recta en la prictica habitual en medicina y psiquiatria: aunque el 90% de los
casos anteriores examinados en alguna situacién concreta hayan mostrado un
rasgo comun, nada asegura que en el caso siguiente también se presentard.
Esto obliga a considerar no sélo la probabilidad sino, mds bien, el riesgo, es
decir, la probabilidad ponderada por el monto o valor que se atribuye a aquello
sobre lo que se aplica. Probabilidades moderadas (entre el 40% y el 70%) apli-
cadas a cuestiones muy valiosas (como la vida o la salud de un nifio) podrian
implicar riesgos inaceptables. Rara vez, desde luego, se tiene tales considera-
ciones en la industria médica.

Sobre las filosofias de la ciencia “constructivistas” se pueden ver las mismas
referencias que he indicado en la nota anterior.
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dénde estd un electrén?, ¢son las moléculas de ADN portadoras
de informacién?, ¢es el cerebro un procesador de informacién?,
¢son los seres pluricelulares agregados de células?, ¢tienden los
seres vivos hacia fines determinados?, ¢son heredables esas ten-
siones?, ¢surgi6 el universo desde un solo punto sin dimensio-
nes? Lo valioso que hay en ella es que a cada una de estas pregun-
tas, que no son nada menores, y afectan justamente al corazén de
las disciplinas respectivas, se han dado respuestas directamente
opuestas, cada una perfectamente plausible, y perfectamente aje-
nas a cualquier decisién que pueda ser alcanzada a través de las
reglas del método cientifico.

Hay una notable desproporcién entre este amplio campo de in-
teresantes y debatidas incertidumbres y la clara confianza con que
los divulgadores cientificos ejemplifican y recomiendan el supues-
to método que nadie logra fundamentar de manera consistente.

Se podria decir que hoy en dia casi nadie, en filosofia de la cien-
cia, defiende la idea de que el método cientifico sea una ldgica de
descubrimiento, es decir, una serie de procedimientos que nos ayu-
dan a llegar a saber lo que no sabfamos. La impresién general,
tras mds de cien afios de debates, es que se trata mds bien de una
légica de justificacion, es decir, series de reglas (diversas en forma y
grado para cada disciplina) que especifican las condiciones bajo las
cuales serfa racional aceptar algo como saber. Reglas que, sin em-
bargo, son ellas mismas, en el fondo, convencionales, con lo que el
“saber” que justifican no puede sino resultar completamente hipo-
tético. Atin hay quienes creen que es posible dar visos de objetividad
a este saber a través de la consideracién de la eficacia de sus ren-
dimientos tecnolégicos. Ya he comentado, en una nota anterior, la
completa falta de fundamento légico de esta pretensién.

La situacién es tal que ha llevado a existir una insistente y re-
voltosa minorfa que piensa que el método cientifico no es sino
una légica de legitimacién.”® Horror semejante, sin embargo,

% Ver, al respecto: Paul Feyerabend: Tratado contra el método (1975), Tecnos,
Madrid, 1981; Carlos Pérez Soto: Sobre un concepto histérico de ciencia, (1998),
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estd, afortunadamente para los cuerdos, completamente ausente
de la divulgacién cientifica, aunque se filtre de vez en cuando,
con su eco insidioso, a través de escritos que suelen presentarse
como “proposiciones para una divulgacién cientifica critica”.

PROPOSICIONES PARA UNA DIVULGACION CIENTIFICA CRITICA

Pensar la tarea de divulgacién cientifica como un proyecto critico
requiere, en primer lugar, cuestionar la perspectiva meramente
ilustrada que la ha orientado hasta hoy. El doble sustento para tal
empresa, como he sugerido hasta aqui, es partir por un lado de
la realidad efectiva de la préctica cientifica actual y, por otro, de la
precariedad del fundamento epistemoldgico que pretende legiti-
marla. Ambas lineas deberian converger en una critica de lo que
se suele entender por “saber”, y una severa reevaluacién de los
méritos y limites eventuales del saber disciplinar, profesionaliza-
do, que es hoy la ciencia.

Cuestionar, desde luego, la mitologia Ilustrada que preside el
relato histérico desde el cual la divulgacién se organiza. Los mitos
del genio, del evento extraordinario, de la frase célebre. Los mi-
tos en torno al apego al método, al progreso lineal, a la supuesta
claridad de la diferencia entre ciencia y pseudociencia. El divulga-
dor cientifico deberia estar familiarizado con las incertidumbres
epistemoldgicas y las vicisitudes histéricas de aquello que ensena.
Sobre todo con las incertidumbres que rodean la aplicacién del
discurso cientifico a realidades humanas, sociales, situadas.

En general se trata de contraponer una serie de mecanismos
discursivos criticos a los de la profesionalizacién habitual del

Lom, Santiago de Chile, 2008; Arthur Koestler: Los Sondmbulos (1959), Eude-
ba, Buenos Aires, 1963; Stanislav Andreski: Las ciencias sociales como formas
de brujeria (1972), Taurus, Madrid, 1973; Donna Haraway, Simians, Cyborgs
and Women: The Reinvention of Nature, Routledge, Nueva Cork, 1991 (hay una
edicién parcial en castellano: Ciencia, Cyborg y mujeres. La reinvencién de la
naturaleza, Cdtedra, Barcelona, 1991).
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saber. Presentar teorfas y concepciones de lo real, mis que fe-
némenos aislados o situaciones ejemplares. Procesos mds que
eventos. Polémicas mds que resultados. Presentar mds bien la
historia de un problema que la solucién que se considera como
verdadera. Poner cada polémica en el contexto que la hacia re-
levante, no sélo sobre sus bases puramente teéricas. Mostrar en
cada caso la posibilidad de soluciones alternativas mds que la cer-
teza de lo que se considera mds avanzado.

La divulgacién critica debe cuestionar radicalmente la cone-
xién apologética entre saber y tecnologia, sobre todo cuando
éstas afectan directamente a seres humanos. Por un lado poten-
ciar la capacidad tecnoldgica auténoma, y prestigiar el saber
hacer de los propios ciudadanos. Romper con el mito autori-
tario de la técnica hecha, de la solucién técnica sin contrapeso,
“cientificamente demostrada”. Por otro lado, sefialar claramen-
te el cardcter heuristico de la eficacia y la constitutiva incerti-
dumbre del saber que la avala. Se trata de historizar la técnica,
de situarla socialmente.

Considerada la ciencia como una concepcién de mundo, un
proyecto critico deberia contribuir a la vez a prestigiarla frente a
la supersticién puntual, que presume de operativa y veraz,”” y a
promover el respeto a la diversidad cultural. No es contradictorio
creer en la pluralidad de las concepciones de la vida, el sentido y
el mundo y, a la vez, combatir la supercheria cotidiana. Se trata
de dmbitos de alcance y profundidad distintos. No es lo mismo
intentar darle sentido a la vida desde creencias premodernas, que
tratar de curar el resfriado con una piedra de cuarzo. Problemas
diversos pueden admitir soluciones diversas. De lo que se trata es
de combatir el triunfalismo racionalista, por un lado, y de educar
contra el irracionalismo concreto, por otro. Cada caso particular
podria ser polémico. Pero, justamente, nada obliga a que el divul-
gador cientifico siempre tenga la razén. Una saludable apertura

» Como el tridngulo de las Bermudas, la fuerza de las pirdmides, la creencia en
las visitas de extra terrestres o la inminencia del Juicio Final.
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hacia el punto de vista del destinatario siempre enriquecerd la
experiencia educativa.

En el fondo, lo que estd en juego en la divulgacién cientifica es
la contraposicién entre las multiples y maravillosas grandezas
de la modernidad y su ominoso reverso de destruccién, enaje-
nacién y prepotencia racionalista. Quizas la primera tarea de un
divulgador critico es asumir la realidad de este contrapunto, su
coherencia interna, sin disculpar una cosa con la otra, o descono-
cer el lado oscuro relegdndolo a un exterior indefinido.

La misma cultura que creé a Leonardo, Beethoven y Einstein,
cre6 las bombas atémicas, la depredacién mercantil de los re-
cursos y los contaminantes quimicos. Es bueno mostrar que hay
una légica comutin en ambos términos, y que sélo se puede termi-
nar con lo que no nos gusta yendo mds alld de esa légica. Como
proyecto critico, la divulgacién cientifica estd presidida por esta
paradoja: deberia contribuir a superar el mundo que la produjo.
El reverso de esa paradoja, sin embargo, es que, pensada asi, en
un mundo mds humano, seguird teniendo sentido.
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La MADIC conforma un programa de investigacion y
formacion de posgrado que busca, en términos gene-
rales, proyectar una zona de convergencia entre la
computacion, la comunicacion y el disefio, problema-
tizando estas areas desde las grandes transformacio-
nes socioculturales y tecnoldgicas actualmente en
curso, las consecuencias de estos cambios para la
calidad de vida y el desarrollo social, y bajo el soporte
de nuevas formas de organizacion de la informacion y
de produccion de conocimiento.

Este programa, innovador en sus supuestos
epistemoldgicos, sui generis respecto a la historia
institucional en la que se inserta, ha concentrado con
el tiempo un conjunto de practicas que buscan inter-
sectar, estratégicamente, la organizacion institucional
de los saberes universitarios y los nuevos modos de
produccion interdisciplinaria del conocimiento. Es al
interior de este cruce estratégico donde los Cuader-
nos Interdisciplinarios de Investigacion quisieran
encontrar su pertinencia y su justificacion; pues,
antes que un compendio general de actividades
. innovadoras asociadas a la formacion de estudiantes,
.>> estos Cuadernos son primeramente un objeto de
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