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REsUMEN

La prueba de escritura del Tercer Estudio Comparativo y Explicativo,
implementada por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad
de la Educacién, constituye una de las pocas experiencias internacionales de
evaluacion a gran escala de la escritura. Para fortalecer estas experiencias, se revisan
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el marco tedrico adoptado en dicha prueba, las consignas aplicadas, la ribrica
y el proceso de codificacién, combinando técnicas cualitativas y cuantitativas.
Los resultados evidencian problemas vinculados con la validez y la confiabilidad, y
permiten formular recomendaciones para futuras evaluaciones internacionales de
la escritura. Estas comprenden la articulacién entre el marco tedrico y los objetivos
de la evaluacién, la revisién de los temas y la sintaxis de las consignas, y el empleo
de estrategias para obtener evidencias de validez y confiabilidad en las distintas
etapas del proceso evaluativo.

Palabras clave: prueba de escritura, andlisis de tareas, rdbricas (gufas de
puntuacién), validez, confiabilidad

Large-scale writing assessment: analysis of the Third Regional Comparative
and Explanatory Study (TERCE) writing test

ABSTRACT
The writing test of the Third Comparative and Explanatory Study implemented
by the Latin American Laboratory for Assessment of the Quality of Education
constitutes one of the few international experiences of large-scale assessment
of writing. In order to strengthen these experiences, the theoretical framework
adopted in this test, the task applied, the rubric and the coding process are reviewed,
combining qualitative and quantitative techniques. The results show problems
related to validity and reliability, and allow to formulate recommendations for
future international assessments of writing. These include an articulation between
the theoretical framework, the objectives and the scope of the assessment, a
process of thorough review of the topics and syntax of the prompts, and the use
of strategies to obtain evidences of validity and reliability at the different stages of
the assessment process.

Keywords: writing test, task analysis, rubrics (scoring guides), validity,
reliability

Avaliagao da escrita em larga escala: Andlise da prova de escrita do Terceiro
Estudo Comparativo e Explicativo (TERCE)

Resumo

A prova de escrita do Terceiro Estudo Comparativo e Explicativo implementado
pelo Laboratério Latino-Americano de Avaliacio da Qualidade da Educacio
constitui uma das poucas experiéncias internacionais de avaliagio em larga escala
da escrita. Para fortalecer essas experiéncias, sdo revisados o marco teérico adotado
na prova mencionada, as tarefas aplicadas, a rubrica e o processo de codificagio,
combinando técnicas qualitativas e quantitativas. Os resultados mostram problemas
relacionados a validade e confiabilidade ¢ permitem formular recomendagoes para
futuras avaliagbes internacionais da escrita. Estas compreendem a articulagio entre
0 marco tedrico, os objetivos e os alcances da avaliacdo, a revisio dos tdpicos e
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a sintaxe das tarefas, e o uso de estratégias para obter evidéncias de validade e
confiabilidade nas diferentes etapas do processo de avaliagio.

Palavras-chave: prova de escrita, andlise de tarefas, rubricas (guias de
pontuagio), validade, confiabilidade

1. INTRODUCCION

Este trabajo busca caracterizar, desde un punto de vista externo, algunos
aspectos de la evaluacién de la escritura de los estudiantes latinoamericanos de
tercer y sexto grado emprendida por el Tercer Estudio Regional Comparativo
y Explicativo (TERCE) del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de
la Calidad de la Educacién (LLECE), de la Oficina Regional para América
Latina y el Caribe (OREALC/Unesco)'. La indagacién de la escritura, por
parte del LLECE, es una de las pocas iniciativas emprendidas por progra-
mas internacionales de evaluacién de la calidad educativa dirigidas a estudiar
las habilidades de produccién textual. El LLECE ha realizado dos evaluacio-
nes de la escritura: una en su Segundo Estudio (SERCE), cuyos resultados se
publicaron en 2010 (Atorresi y cols., 2010) y la otra en el TERCE, con resul-
tados dados a conocer cinco anos después (Flotts, Manzi, Jiménez, Abarzia,
Cayuman y Garcia, 2015)°.

Es necesario destacar que la OREALC emprenda evaluaciones del desem-
pefo en escritura de los estudiantes latinoamericanos de nivel primario, pese
a los desafios que supone evaluar la escritura a gran escala. La importancia de
estas evaluaciones —asi como de aquellas implementadas por sistemas nacio-
nales de medicién, como los de Colombia, Chile, México y Perti— radica
en que la escritura es central como practica social y habilidad humana cuyo
aprendizaje comienza antes del ingreso en la escuela (Tolchinsky, 2017), se
extiende a lo largo de toda la vida (Bazerman, 2017) y excede los curriculos y
usos escolares de la lengua escrita (Mdrquez, Iparraguirre y Bengtsson, 2015).

El trabajo analiza la prueba de escritura del TERCE, en cuanto al marco
teérico adoptado, las consignas dadas a los estudiantes, la rdbrica elaborada
para analizar los escritos y el proceso de codificacién, combinando técnicas
cualitativas y cuantitativas usuales en la evaluacidén educativa. Asi, busca
alentar los relativamente escasos andlisis de la gran cantidad de informacién
producida por los estudios evaluativos y puesta a disposicién de investigadores

(Murillo y Martinez-Garrido, 2016).

El trabajo forma parte de una investigacion mds amplia, emprendida por los autores en el marco de
un proyecto financiado por [eliminado para preservar el anonimato].
El Primer Estudio o PERCE no analizé la escritura de los estudiantes.
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2. MARCO TEORICO
2.1. Tipos de aproximacidén a la escritura, validez y confiabilidad

Dos aproximaciones han predominado en la evaluacién de la escritura a gran
escala: la directa y la indirecta (Huot, 2002). La primera supone que la evalua-
cién debe basarse en el desempenio del estudiante al construir un texto escrito,
por lo que se realiza con pruebas que solicitan producir textos completos e
implica la participacién de codificadores; la indirecta se realiza con pruebas
de seleccidn de respuesta, lo cual, para algunos investigadores, tiene la ventaja
de excluir la subjetividad de los codificadores, y reducir el tiempo y costo que
demanda el andlisis de textos escritos (Bejar, 2017).

El concepto de validez refiere al grado en que la evidencia empirica y
la teorfa apoyan la interpretacién y el uso de los resultados de una prueba
(AERA, APA y NCME, 2014). Usualmente, las evaluaciones nacionales ¢
internacionales reportan dos tipos de evidencia de validez: la basada en el
contenido y en la estructura interna de una prueba. La evidencia basada en el
contenido supone que los elementos de una prueba representan el constructo
que se pretende evaluar (AERA, APA y NCME, 2014) y se obtiene mediante
el juicio de expertos (Kane, 2016). La evidencia basada en la estructura interna
de una prueba refiere a la consistencia entre la estructura empirica —la rela-
cién entre los ftems— y lo que la teorfa indica sobre aquello que se evalda
(AERA, APA y NCME, 2014); para obtenerla, se utilizan técnicas estadisticas
como el andlisis factorial o el andlisis de componentes principales. La primera
técnica, por ejemplo, se us6 en la prueba de lectura del TERCE (Flotts ez 4.,
2016b) y la segunda, en las pruebas de escritura de México y Pert (Instituto
Nacional de para la Evaluacién de la Educacién [INEE], 2013; Ministerio de
Educacién [Minedu], 2016). Estas técnicas suelen ser utilizadas para obtener
evidencias de unidimensionalidad, es decir, la predominancia de un solo cons-
tructo en la base del conjunto de items de la prueba (Burga, 2006). La nocién
de validez ha sido clave al optar por una aproximacién directa o indirecta:
diversos autores han sefialado que la aproximacién indirecta sobresimplifica y
trivializa el amplio rango de habilidades y conocimientos involucrados en la
escritura (Greemberg, 1992; Bridgeman, 2016).

Por su parte, el concepto de confiabilidad expresa el grado de consis-
tencia de los resultados de una prueba en diversas aplicaciones (AERA, APA y
NCME, 2014). En evaluaciones de la escritura con aproximacién directa, suele
reportarse el indice de consistencia entre los evaluadores, como se observa en
el reporte técnico de la prueba nacional de escritura de Chile de 2013 (Agencia
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de Calidad de la Educacién [ACE], 2015). En algunos casos, se reportan,
ademds, indices de consistencia interna; por ejemplo, en la prueba de escritura
de México, se reporta el indice Alfa de Cronbach (INEE, 2013) y en la de
Per, el indice de separacién de personas (Minedu, 2016).

2.2. Consignas y evaluacién de la escritura

Se denominan consignas a las pautas que se brindan a los estudiantes para rea-
lizar una tarea (producir un texto escrito, en este caso). Diversos autores han
planteado recomendaciones para la construccién de consignas de escritura,
como describir una situacién comunicativa, especificar las caracteristicas del
texto (género, tipo de secuencia, propésito, audiencia y extensién) e indicar
el tiempo del que se dispone para realizar la tarea (Calfee y Miller, 2007;
Donovan y Smolkin, 2017; Li, 2014; Ruiz-Funes, 2015). Asimismo, la for-
mulacidn de la consigna debe ser simple y estar libre de ambigiiedades, a fin
de que su interpretacién no se convierta en un obsticulo y de obtener, dentro
de lo posible, escritos comparables entre si; ademds, de acuerdo con lo que se
busque evaluar, al elaborar la consigna, debe procurarse anticipar el grado de
conocimiento previo del escritor sobre el tema (Atorresi, 2005). Cada uno de
los componentes de una consigna incide en la escritura, razén por la cual se
recomienda pilotear una serie amplia de consignas para decidir cudles incluir
en una evaluacién (Bachman, 2002).

2.3. Rubricas y codificacién de textos escritos

Una ribrica contiene los aspectos que deben considerarse al evaluar y gra-
daciones de calidad de esos aspectos (Wiggins, 1998). En la evaluacién de la
escritura con aproximacion directa, las ribricas permiten analizar los textos
producidos por los estudiantes. Existen dos tipos de rtbricas: holisticas y
analiticas. Las holisticas permiten obtener una evaluacién cualitativa general,
mediante una aproximacién global y rdpida a lo evaluado; las analiticas, en
cambio, desagregan los criterios y exigen asignar un nivel o puntuacién a cada
uno de ellos, mediante una aproximacién parsimoniosa a lo evaluado que
resulta apropiada para caracterizar pormenorizadamente componentes textua-
les o habilidades especificas (Chan, Inoue y Taylor, 2015). Por ejemplo, en la
prueba nacional de escritura de Chile del ano 2013 (ACE, 2015), se empled
una rubrica holistica, mientras que en las pruebas nacionales de Perti y México
(INEE, 2013; MINEDU, 2016; Villegas, 2016) y en las pruebas de escritura
del TERCE (Flotts et al., 2015), rdbricas analiticas.
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Por ser parte constitutiva de la evaluacién de la escritura, las rabricas
deberian ser validadas. No obstante, revisiones recientes revelan que ofrecer
evidencias sobre la validez de las rabricas es relativamente poco frecuente
(Jonsson y Svingby, 2007).

Diversos estudios advierten dificultades en el andlisis de los textos
escritos, como diferencias de interpretacién de las rtbricas entre los codifi-
cadores segiin su formacién previa y experiencia, y el modo y plazo en los
que fueron formados; sesgos de indulgencia o tendencia a dejar pasar errores
y de severidad o tendencia a ver més errores de los existentes; falta de consis-
tencia del codificador a lo largo del proceso de codificacién o privilegio de la
variedad lingiiistica dominante en desmedro de otras variedades (Bejar, 2017;
Behizadeh, 2014; Mendoza, 2018). Para asegurar la calidad de la codificacién,
usualmente se procura controlar el grado de acuerdo entre los codificadores.
Para ello, la mayoria de los sistemas evaluacién proporcionan entrenamiento
(Johnson, Penny y Gordon, 2009).

Actualmente, se extiende el uso del modelo Rasch de mdltiples facetas
que permite estimar el grado de acuerdo entre codificadores, su severidad o
indulgencia, asi como la consistencia del codificador consigo mismo, ademds
de caracteristicas de los items y los evaluados (Eckes, 2015).

Aunque el proceso de codificacién suele discutirse en términos de confiabi-
lidad, también puede asociarse con la validez. Como los codificadores median
la interpretacién del desempefo en relacién con el constructo, la evidencia
de la calidad de la codificacién provee informacién sobre el grado en que
las puntuaciones —producto de la codificacién— pueden ser interpretadas y
usadas con fines especificos (Wind y Peterson, 2017).

3. METODOLOGIA

Se realiza un andlisis que combina técnicas cualitativas y cuantitativas. El and-
lisis cualitativo consiste en el juicio de experto (Kane, 2016) del marco tedrico,
las consignas y la codificacion a partir del examen de la totalidad de los docu-
mentos publicados por la OREALC/Unesco sobre la prueba de escritura:

e Unesco y MIDE UC (2011). Zercer Estudio Regional Comparativo y
Explicativo (TERCE). Manual para la elaboracion de items. (s/d).

* Flotts, M. P, Manzi, J., Jiménez, D., Abarzda, A., Cayuman, C. y
Garcfa, M.J. (2015). Los aprendizajes en escritura. Zercer Estudio
Regional Comparativo y Explicativo (TERCE). Informe de resultados.
Logros de aprendizaje; pp. 95-145. Santiago: OREALC/Unesco.
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* Flotts, M. P, Manzi, J., Lobato, P, Durdn, M. L., Diaz, M. P y
Abarzta, A. (2016a). Aportes para la ensefianza de la escritura. Santiago:
OREALC/Unesco.

* Flotts er al. (2016b). Tércer Estudio Regional Comparativo y Explicativo
(TERCE). Reporte técnico. Santiago: OREALC/Unesco.

El andlisis cuantitativo consiste en un andlisis psicométrico de las rubricas
empleadas en la instancia de evaluacién definitiva, mediante el modelo Rasch
de créditos parciales, el cual permite considerar distintos niveles de logro para
un mismo indicador (Bond y Fox, 2007). El Reporte técnico del TERCE no
informa un andlisis de este tipo para la prueba de escritura (cfr. Flotts ez 4l.,
2016b, pp.261-264). Tampoco presenta informacion sobre los codificadores,
razdén por la cual no es posible emplear aqui un modelo que estime la habi-
lidad de los evaluados calculando, ademds, el efecto de los codificadores.

La base de datos inicial de escritura contiene un total de 63 884 y 64 898
casos en tercer y sexto grado, respectivamente. Para este estudio, se elimin el
grupo de casos con puntuacién mdxima o minima en todos los indicadores de
la rdbrica, dado que su inclusién distorsiona otras estimaciones psicométricas
y se evitd truncar los resultados en la escala (a diferencia del TERCE en las
pruebas de lectura, matemdtica y ciencias). Esta eliminacién corresponde al
4,7% de los casos de tercer grado y al 4,2% en sexto, por lo que se tomé un
total de respuestas de 51 683 de tercer grado y 58 316 de sexto.

4. RESULTADOS
4.1. Sobre el marco tedrico

La prueba de escritura del TERCE, de alcance latinoamericano, es una de las
pocas evaluaciones internacionales que estudia la escritura de los estudiantes
de primaria con aproximacién directa. En este sentido, cumple con la condi-
cién més amplia de validez de contenido, por considerar que la escritura debe
evaluarse a través de la produccidn escrita. No obstante, en un plano més espe-
cifico, se aprecian diferencias entre el modo en que la escritura es evaluada y el
modo en que resulta caracterizada en Aportes para la ensefianza de la escritura
(Aportes, de aqui en adelante).

En Aportes, se resenan diversas perspectivas disciplinares enfocadas en la
escritura. Por un lado, se presenta el modelo de Bereiter y Scardamalia (1992),
el cual describe los procesos mentales y modos de operar con el conoci-
miento implicados en la composicion escrita de sujetos mds y menos expertos.
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Por otro lado, se referencia la propuesta sociocultural de Barton y Hamilton
(2000), la cual postula que las pricticas de escritura suponen ideologias que
norman el uso de los textos y prescriben el acceso a ellos, y que no pueden ser
observadas directamente. Asimismo, para justificar las dimensiones escogidas
en las rabricas, Aportes se vale de la conceptualizacién del discurso académico
que, con miras a su ensefianza, hacen Snow y Uccelli (2009).

No obstante, de la exposicién del modelo de Bereiter y Scardamalia (1992),
no se deriva una propuesta de evaluacién que atienda a los procesos mentales
involucrados en la composicién escrita y al modo en que los menos expertos
(presumiblemente los estudiantes de los grados evaluados) operan con el
conocimiento al escribir. Al contrario, se afirma que «dadas las posibilidades
de los instrumentos de evaluacién de la escritura en TERCE, este estudio se
hizo cargo solo del producto final del proceso de composicién de estudiantes de
tercer y sexto de primaria» (Flotts et al., 2016a, p. 12). En segundo lugar, con
respecto a la revisién del planteo de Barton y Hamilton (2000), no se sigue
una propuesta que atienda a revelar reglas sociales que regulan la produccién
y el acceso a los textos. Por el contrario, se legitiman rutinas escolares natu-
ralizadas al afirmar que «las consignas se disefiaron considerando el género
cartar, lo cual se contradice con la afirmacién de que «es el estudiante quien
toma decisiones respecto de las practicas de escritura que va a realizar» (Flotts
et al., 2016a, pp.12-13). En tercer lugar, como fuente de esta evaluacién de
nivel primario, se recurre a un modelo de la ensenanza del lenguaje académico
desde el nivel secundario —el de Snow y Uccelli (2009) — (cft. Flotts et al.,
2016a, p. 24) y no a desarrollos sobre la apropiacién desde la infancia de dife-
rentes géneros escritos. Por lo tanto, en Aportes se aprecian diferencias entre los
modos en que la escritura es caracterizada y evaluada, lo que puede compro-
meter la relacién entre la evidencia empirica obtenida y los sustentos tedricos.

4.2. Consignas

Las pruebas de escritura del TERCE tienen una consigna por grado. La con-
signa para tercer grado solicita escribir una carta sobre una situacién en la que
el estudiante evaluado habria participado con algunos amigos de su escuela,
y la consigna de sexto grado pide escribir una carta formal en la que el estu-
diante fundamente la eleccién de una propuesta de edificacién en su escuela.
Estas consignas fueron planteadas con el propésito de generar «una situacién
comunicativa cercana, susceptible de ser real, con temdticas que no necesaria-
mente involucran conocimientos especializados y con una intencidn, género y
destinatario sencillos, claros, reconocibles» (Flotts et al., 2016a, p. 26).
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Las consignas cumplen con varias de las caracteristicas mencionadas en la
seccién Referentes conceptuales: incluyen el género (carta amical y de solicitud,
respectivamente), el propdsito (contar una experiencia y convencer de algo) y
la audiencia (una amiga y una autoridad). No obstante, es posible problema-
tizar la situacidén comunicativa, la familiaridad del género y la claridad de la
formulacién (Weigle, 2002).

En la consigna de tercer grado, puede cuestionarse la situacién comuni-
cativa en cuanto a la cercania y el cardcter no especializado pretendidos por
el TERCE. En primer lugar, los estudiantes deben crear una situacién ficticia
para contar una experiencia sobre un concurso de musica a una amiga ausente
y, aunque escribir a un amigo puede resultar una situacién cercana, hacerlo
sobre una experiencia que no se ha tenido es poco o nada cotidiano o autén-
tico. En segundo lugar, debido al aumento de las comunicaciones mediante
teléfonos celulares, la carta amical no necesariamente es un género familiar y
puede comportar cierto nivel de especializacién para algunos ninos de tercer
grado de primaria. Finalmente, en la consigna se indica: «Tu amiga te pide que
le cuentes cdmo estuvo la competencia y cdmo le fue a tu grupo», y la palabra
«cémo» puede dar lugar a una secuencia descriptiva en lugar de a la secuencia
narrativa esperada; de hecho, el despliegue de «cdmo es» es considerado base
del prototipo textual descriptivo (Adam, 1992).

La consigna de sexto grado puede ser problematizada en el mismo sentido.
Es posible que muchos estudiantes latinoamericanos se encuentren familia-
rizados con centros de padres y su capacidad para edificar plazas o cafeterfas
dentro de las escuelas, pero esto no se puede generalizar. Es relevante reflexionar
sobre este aspecto, porque el conocimiento previo es fundamental para argu-
mentar (Ferreti y Fan, 2017) y porque, con bastante frecuencia, se asume
que las précticas de escritura son independientes de los contextos cuando, en
verdad, varfan de acuerdo con normas y discursos culturales, y con posiciones
dentro de relaciones de poder (Street, 2003). Ademds, en esta consigna, desde
perspectivas lingiifsticas como la de Snow y Uccelli (2009), tomada en Aportes,
se advierte una complejidad que atentaria contra la sencillez buscada. En una
misma cldusula, se observan un modificador del nicleo oracional, tres subora-
ciones y tres nominalizaciones que empacan procesos y agentes («Para tomar
la mejor decision, la presidenta del Centro de Padres ha pedido a cada curso
que entregue su opinidn en una carta, en la que den buenas razones que apoyen
su eleccidn»). Esto llama la atencidn, porque, segin el Reporte técnico, uno de
los criterios para la exclusién de {tems fue la falta de claridad, definida como
«items que tienen en su redaccién uso de muchas subordinadas o elementos de
correferencia complejos para el grado» (Flotts et al., 2016b, p. 55).
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4.3. Rabricas

Las rtbricas empleadas en las pruebas de escritura del TERCE se estudiaron
mediante un juicio de experto de los criterios, dominios y descriptores, asi
como de un andlisis psicométrico de los instrumentos y sus {tems, el cual,
como se indicd, complementa los andlisis efectuados por el TERCE para las
dreas de lectura, matemdtica y ciencias.

En Aportes, la exposicién de las dimensiones e indicadores escogidos para
la evaluacién muestra una oscilacién entre fundamentos teéricos. Por un lado,
la justificacidn correspondiente a la dimensién de las «convenciones de legibi-
lidad» se basa, como es esperable, en estudios que dan cuenta del desarrollo en
los ninos de «las habilidades de segmentacién necesarias para el aprendizaje de
la escritura» (Flotts ez al., 2016a, p. 23), como es el caso de las investigaciones
de Emilia Ferreiro. Por otro lado, las dos dimensiones restantes («discursiva»
y «textual») se fundamentan en el modelo de andlisis del discurso de Martin
y Rose (2003) y en las preocupaciones por la ensefianza y el aprendizaje del
lenguaje académico planteadas por Snow y Uccelli (2009). Es decir, para estas
dos dimensiones se desconocen fuentes que abordan el desarrollo de diferentes
habilidades lingfiisticas desde la nifez (e.g., Beach, Newell y VanDerHeide,
2017). Quizds, sea esta la causa de que indicadores enunciados, para estas dos
dimensiones en tercer grado de primaria, y puedan describir también escritos
de estudiantes de nivel secundario; por ejemplo: «El texto estd cohesionado:
no faltan referentes ni se omiten palabras o nexos necesarios para la compren-
sién intra o interoracional. No hay contradicciones temdticas» (Flotts er a/.,
2016a, p. 32). Puede suponerse que los manuales empleados por los codifi-
cadores proporcionan especificaciones para emplear las rdbricas, pero hasta
ahora no han sido publicados.

En cuanto a los datos sobre las rbricas, el Manual para la elaboracion de
items indica que «estas serdn elaboradas en forma centralizada por el equipo
de MIDE UG, sin precisar el proceso de validacién. El apartado «Andlisis
de preguntas abiertas y escritura» del Reporte técnico anuncia el andlisis de
«los patrones de respuesta, la dificultad segin TRI y las curvas caracteristicas
en cada {tem» (Flotts ez al., 2016b, p. 70), pero el apartado «Resultados del
andlisis: preguntas abiertas» (p. 90) no proporciona informacién psicométrica
sobre las rtbricas y los {tems que las componen. De esta manera, a diferencia
de lo que ocurre en las pruebas de lectura, matematica y ciencias, el Reporte
técnico no brinda evidencias de validez basadas en la estructura interna de las
rabricas y tampoco, evidencias de confiabilidad. Dado que las puntuaciones
de los estudiantes en los items de las rubricas fueron empleadas para calcular
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promedios nacionales y establecer comparaciones entre paises, esta ausencia
es llamativa.

Como parte del presente estudio, se realizéd un andlisis psicométrico de las
rabricas de tercer y sexto grado de primaria, y sus indicadores (items). El andlisis
de componentes principales de los residuos estandarizados proporciona eviden-
cias en contra del supuesto de unidimensionalidad en ambas rdbricas. Segtin
Linacre (2017), si el primer autovalor explica menos del 5% de la varianza o
si su valor es menor que 3, no hay serias evidencias en contra del supuesto de
unidimensionalidad. Los datos obtenidos indican que en tercer grado el primer
autovalor explica el 11,8 % de la varianza y su valor es 1,56; y que en sexto
grado el primer autovalor explica el 11,2 % de la varianza y su valor es 1,59.

En relacién con la confiabilidad, el Alpha de Cronbach es 0,69 tanto en
tercer grado como en sexto, y la separacién de personas es 1,34 y 1,18 en tercer
y sexto grado, respectivamente. Estos valores no alcanzan el minimo aceptable
de 0,70 (Barton y Peat, 2014) y 1,5 (Linacre, 2017), respectivamente.

Adicionalmente, se evaluaron el ajuste de los items al modelo de Rasch y
la dificultad de los mismos. Segtin Linacre (2017), los valores de ajuste entre
0,5 y 1,5 son productivos para la medicidn; los valores entre 1,5 y 2, impro-
ductivos para la medicién, pero no la distorsionan, y los valores superiores a 2
distorsionan la medicién. Como puede apreciarse en la Tabla 1 y en la Tabla
2, casi todos los ftems ajustan al modelo.

En cuanto a la dificultad de cada item, el modelo de Rasch la relaciona con
la habilidad de los evaluados (Linacre, 2017). Como se observa en la Tabla 1
y en la Tabla 2, la mayoria de los valores se aproxima a 0, lo cual indica muy
poca variabilidad en la dificultad de los {tems en relacién con la habilidad del
conjunto de los evaluados de cada grado.

Tabla 1. Ajuste y dificultad de los items de la evaluacién de escritura
de tercer grado

ftem Ajuste préximo Ajuste lejano Dificultad
1 1,08 1,04 0,86
2 1,10 1,09 -0,06
3 0,83 0,84 -0,22
4 0,78 0,81 -0,94
5 0,82 0,88 0,05
6 0,74 0,82 -0.03
7 0,98 0,93 0,14
8 1,52 1,35 0,19

Fuente: elaboracién propia a partir de datos del TERCE.
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Tabla 2. Ajuste y dificultad de los items de la evaluacién de escritura
de sexto grado

ftem Ajuste préximo Ajuste lejano Dificultad
1 1,09 1,05 0,40
2 1,13 1,09 0,43
3 1,15 1,18 -0,02
4 0,78 0,69 -0,38
5 0,78 0,80 -0,53
6 0,74 0,80 0,12
7 0,80 0,86 -0,06
8 1,02 0,97 0,19
9 1,15 1,01 -0,14
10 1,28 1,15 -0,02

Fuente: elaboracién propia a partir de datos del TERCE.

El andlisis de la relacién entre la habilidad de los estudiantes y la dificultad
de los {tems a través de mapas de Wright muestra que las habilidades se ubican
entre -3,5 y +3,9 en tercer grado y entre -3,5 y +3,8 en sexto, con distribu-
ciones de mayor frecuencia en la parte positiva de la escala: en tercer grado,
mis del 70% de los evaluados se ubica por encima del valor medio y en sexto
grado, sucede lo mismo con mds del 88%. Al comparar estas habilidades con
las dificultades de las preguntas (ninguna de las cuales sobrepasa el rango de
-1 a +1), se observa falta de equiparacién entre la habilidad y la dificultad.
En ambos grados, y mds marcadamente en sexto, los evaluados tienen més

habilidad que la dificultad ofrecida por los ftems.

4.4. Proceso de codificacién

En los documentos publicados, se hallé una tnica referencia a la codificacién
de las pruebas de escritura del TERCE: la cantidad de escritos corregidos en
el pilotaje de cada grado (Flotts ez al., 2016b, p. 116). Por tanto, se desconoce
cudntos fueron los codificadores de la prueba definitiva, qué formacion tenfan
y de qué modo fueron capacitados para codificar. Se ignora también con qué
técnicas se controlaron eventuales sesgos y faltas de consistencia intercodifica-
dores e intracodificadores. El reandlisis de ejemplos proporcionados en Aportes
para ilustrar las diferencias entre niveles de desempeno refuerza el imperativo
de consensuar y controlar la codificacién. Por ejemplo, el siguiente texto de
tercer grado es ubicado en el Nivel III por tener dos errores de Cohesidn:
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Querida Amiga:

En la competencia final después de que te cambiaste de ciudad ganamos el
segundo lugar en el concurso de musica el grupo estuvo muy feliz pero lo malo
es que tu no estabas, pero nos dieron un trofeo de plata unas medallas y un
diploma y hai acaba. ;Adios!

Segtn Aportes, el primer error consiste en usar «pero» para establecer
una relacién que no es adversativa en «td no estabas, pero dieron trofeo».
No obstante, «las inferencias que determinan la interpretacién de la conjun-
cién, pero son de deducciones libres establecidas en funcién de muy diversas
informaciones» (Real Academia Espafola, 2009, p. 2453). Asi, cabe consi-
derar que mediante «pero» el estudiante opone aceptablemente algo «malo»
(«no estabas») y algo bueno («nos dieron un trofeo»). El segundo error sefa-
lado es «al final de la carta (...) la repeticién de la conjuncién y')» (Flotts ez al.,
2016a, p. 66). Sin embargo, «Y ahi acaba» puede tomarse como un uso propio
de la narracién, como en «Y vivieron felices». Entonces, el texto se ubicarfa en
el Nivel IV y no IIL

De manera similar, en la pdgina 79, se ejemplifica el Nivel III de Registro
con un texto que tendria una sola marca de oralidad e informalidad («Bueno,
ya me despido»), pero el reandlisis evidencia cuatro errores mds: «Sefiora
Presidenta (...) Querida Presidenta (...) me dirijo a Usted para comunicarze»
y «me despido con un fuerte abrazo hasta luego».

Mis llamativo ain, el Nivel IIT de Puntuacién, en sexto grado, es carac-
terizado por la presencia de «uno de los siguientes errores: interrumpir una
oracién con punto seguido; ausencia de coma en una enumeracién; ausencia
de punto final», y el ejemplo que se ofrece presenta tres enumeraciones no
separadas por coma: 1) de motivos para querer una plaza («para jugar, para
reunirse, etc.»); 2) de atributos de la plaza («con cancha de futbol, toboganes,
amacas, sube y bajas, y mucha cosas mds») y 3) de bienes de una cafeteria («que
tenga sillas, mesas, bafios, comidas») (Flotts ez al., 2016a, p. 94). Estos y otros
ejemplos no tratados aqui sugieren que los resultados en escritura podrian
deberse también a fallas en la codificacién.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La confiabilidad tuvo mayor peso que la validez en las evaluaciones de la escri-
tura durante el siglo XX (Lynne, 2004), en el cual se opt6 por la aproximacién
indirecta debido a la dificultad de obtener adecuados indices de consistencia
entre los evaluadores. Las nuevas propuestas de evaluacién buscan balancear
los requerimientos de confiabilidad y validez (Bridgeman, 2016). No obstante,
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persisten los desafios (Zabaleta, Rolddn y Centeleghe, 2016), por lo que,
actualmente, la prueba de escritura del LLECE es una de las pocas evaluaciones
internacionales que estudia la escritura de los estudiantes de nivel primario con
aproximacién directa. Este trabajo pretendié aportar a la iniciativa del LLECE
al analizar el marco tedrico, las consignas, las ribricas y la codificacién con
técnicas cualitativas y cuantitativas usuales en la evaluacién educativa.

El andlisis del marco tedrico evidencié una amplia revisién bibliogrfica de
teorfas de la escritura, pero también, falta de articulacién entre dicha revisién,
los objetivos de las pruebas y sus caracteristicas, asi como cierta indiferencia-
cién entre investigar y evaluar la escritura. Para fortalecer la relacién entre la
evidencia empirica obtenida y los sustentos teéricos planteados, futuros estu-
dios podrian explicitar las caracteristicas de la evaluacién de la escritura a gran
escala (Murphy y Blake Yancey, 2008), diferencidndola de las investigaciones
aplicadas en psicologia cognitiva (Bereiter y Scardamalia, 1992), nuevos estu-
dios de literacidad (Barton y Hamilton, 2000), lingiiistica funcional (Martin
y Rose, 2003) y otros enfoques.

El andlisis de las consignas mostré que en su formulacién se consideraron
aspectos clave como el género, el destinatario y el propésito; no obstante,
también reveld, en ambos grados, problemas relacionados con la cercania
contextual pretendida. Ademds, en la consigna de tercer grado, se identificé
una palabra clave que remite a un tipo textual no previsto y, en sexto grado,
una complejidad sintdctica que atenta contra las pautas de redaccion fijadas
por el propio TERCE. Siguiendo a Weigle (2002), debe prestarse atencién
a la descripcién del contexto de escritura, y la claridad y precisién de las
consignas en tanto constituyen dos de los aspectos mds importantes del disefio
de consignas de escritura.

En el Reporte técnico, se informa que se pilotearon dos consignas por
grado, las cuales fueron revisadas y calificadas Gnicamente por el experto
del drea respectiva (Flotts er al., 2016b), a diferencia de los {tems de las
pruebas de lectura, ciencias y matemdtica, que recibieron cuatro revisiones
miés. Sin embargo, cada uno de los componentes de una consigna (género
discursivo, tema, sintaxis) puede incidir por si mismo en la escritura, y es
fundamental pilotear y someter a andlisis una serie amplia de consignas de
escritura antes de decidir cudles se incluirdn en la evaluacién (Bridgeman,
Trapani y Bivens-Tatum, 2011).

Futuros estudios podrian poner a prueba en la aplicacién piloto mds
cantidad de consignas para asegurar su calidad en la aplicacién definitiva.
Asimismo, para las consignas de las pruebas de escritura, deberfa acudirse a las
mismas instancias de revisién que en otras 4reas evaluadas, incluido un juicio
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de expertos amplio. Asi, siguiendo a Kane (2016), se obtendrian mayores
evidencias de validez de contenido.

El andlisis cualitativo de las rdbricas revelé que las dimensiones e indica-
dores escogidos para la evaluacidn se basan en estudios sobre el desarrollo de
las habilidades de la escritura en la nifiez en el caso de las convenciones de
legibilidad, pero no en el caso de las dimensiones discursiva y textual. Futuras
evaluaciones podrian considerar estudios sobre estas dos tltimas dimensiones
con una perspectiva de desarrollo; por ejemplo, Donovan y Smolkin, 2017;
Christie y Derewianka, 2008 y van den Bergh, Rijlaarsdam y van Steendam,
2017. Del mismo modo, se observé que el Reporte técnico —a diferencia de las
otras evaluaciones del TERCE— no presenta evidencias de validez basadas en
la estructura interna de las rdbricas y tampoco, evidencias de confiabilidad, a
pesar de que las puntuaciones de los estudiantes en los {tems fueron empleadas
para calcular promedios nacionales y establecer comparaciones entre paises.
Con los datos disponibles, se realizé un andlisis cuantitativo mediante el
modelo Rasch de crédito parciales (Masters, 2016) que mostré evidencias en
contra del supuesto de unidimensionalidad de acuerdo con Linacre (2017).
Esto indica la necesidad de que en futuros estudios se revise la estructura
dimensional de las ribricas.

Ademis, se encontré que los indices de confiabilidad no alcanzan los
minimos aceptables sugeridos por Barton y Peat (2014) y Linacre (2017),
lo cual significaria que las rdbricas no son lo suficientemente sensitivas para
distinguir el desempefio de estudiantes de alta y baja habilidad. Para incre-
mentar la confiabilidad de las rubricas, futuros estudios podrian recoger
informacién sobre el desempefo en escritura a través de un ndmero mayor de
indicadores (INEE, 2013) que permitan captar distintos niveles de habilidad.

El proceso de codificacidn se analiz6 solo de modo cualitativo debido a que
las bases de datos del TERCE carecen de informacién sobre los codificadores.
La revisién reveld ausencia de informacién sobre el modo en que estos fueron
seleccionados y capacitados, asi como alerté sobre la calidad del proceso.
Futuros estudios del LLECE podrian incluir informacién de este tipo, el cual
brinda evidencias de la validez de las interpretaciones y la confiabilidad de las
puntuaciones (Eckes, 2015).

La prueba de escritura del LLECE representa un logro regional incuestio-
nable. Las sugerencias surgidas del andlisis apuntan a fortalecer esta y otras
pruebas de la escritura en Latinoamérica.
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ReEsuMEN
El articulo, resultados de un estudio realizado con académicos formadores de
profesores de la Universidad Catdlica del Maule (UCM), a los cuales se les aplicé
una encuesta sobre la base de una escala Likert, busca develar sus opiniones
en relacién con la inclusién educativa, las vinculaciones que establecen entre
necesidades educativas especiales (NEE) e inclusién, el reconocimiento de otros
grupos objeto de exclusién y/o discriminacién en los sistemas escolares, los nudos
criticos que supone la atencién de algunos de estos grupos y las posibilidades
de formacién que ofrece su institucién universitaria en este campo. Entre los
principales hallazgos destaca la ampliacién de las ideas de inclusién que, a juicio
de estos académicos, se ha traducido en la preocupacién por otros grupos objeto
de exclusién, no limitdndose a la atencién de estudiantes con NEE. Ademdis,
concluyen que los futuros profesores formados por la UCM, si bien se muestran
sensibles a la temdtica, ain no cuentan con las competencias suficientes para
implementar proyectos inclusivos efectivos y herramientas para trabajar con
comunidades escolares diversas.
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Educational inclusion from the perspective of the academics responsible for
teacher training at the Universidad Catélica del Maule — Chile

ABSTRACT

The article, the results of a study carried out with academic teacher educators of
the Universidad Catélica del Maule, to which a survey was applied based on a
Likert scale, seeks to reveal their opinions in relation to educational inclusion,
the links that establish between NEE and inclusion, the recognition of other
groups that are subject to exclusion and / or discrimination in school systems, the
critical knots involved in the attention of some of these groups and the training
possibilities offered by their institution in this field. Among the main findings
are the expansion of inclusion ideas that, in the opinion of these academics, has
resulted in concern for other groups subject to exclusion, not limited to the care
of students with NEE. In addition, they conclude that the future teachers trained
by the Universidad Catélica del Maule, although they are sensitive to the subject,
do not yet have sufficient competences to implement effective inclusive projects
and tools to work with diverse school communities.

Keywords: teacher training / inclusion / opinions / competences

Inclusio educacional na perspectiva dos académicos responsdveis pela
formacao de professores da Universidad Catélica del Maule — Chile

Resumo

O artigo, resultado de um estudo realizado com acedémicos formadores de
professores da UCM aos quias lhes foi aplicada uma encuesta com base em uma
escala Likert, busca revelar suas opiniées em relagio a inclusio educacional, os
vinculos estabelecidos entre NEE e inclusio, o reconhecimento de outros grupos
sujeitos A exclusdo e / ou discriminagio nos sistemas escolares, os nodos criticos
que supoe a atengdo de alguns destes grupos e as possibilidades de formacio que
oferece a Universidade neste campo. Entre os principais achados estd a ampliagao
das ideias de inclusio que, na opinido desses académicos, se tem traduzido
em preocuapagio por outros grupos objeto de exclusio, nio se limitando ao
atendimento de estudantes com NEE. Além disso, concluem que os futuros
professores formados pela UCM, embora sejam sensiveis ao assunto, ainda nio
possuem competéncias suficientes para implementar projetos inclusivos eficazes e
ferramentas para trabalhar com comunidades escolares diversas..

Palavras chave: formacio de professores / inclusio / opinides / competéncias
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1. INTRODUCCION

El presente articulo tiene como objetivo mostrar las percepciones y actitudes
de los responsables de la formacién de profesores de la Universidad Catélica
del Maule — Chile (UCM) en relacién con la inclusién educativa; es decir,
develar sus ideas en torno al tema, las vinculaciones que establecen entre
necesidades educativas especiales (NEE)' e inclusién’, el reconocimiento que
hacen de otros grupos objeto de exclusién y/o discriminacién en los sistemas
escolares, los nudos criticos que identifican en la atencién de algunos de estos

El concepto aparece por primera vez en 1978 en el Informe Warnock y alude a una forma de
entender y trabajar las dificultades o barreras que enfrentan los y las estudiantes para aprender y parti-
cipar del curriculo escolar (Ministerio de Educacién [Mineduc], 2012). Dichas barreras pueden ser
de distinto tipo: discapacidades y deficiencias identificables; dificultades de aprendizaje no atribuibles
a alguna discapacidad o deficiencia; y dificultades debidas a desventaja socioeconémica, cultural o
lingiifstica. En virtud de lo anterior, se espera que los y las estudiantes con NEE puedan superar las
barreras de aprendizaje recibiendo las ayudas y recursos especiales que necesiten, ya sea de forma
temporal o permanente, al interior del centro educativo regular (Mineduc, 2013). A su vez, se entiende
por estudiante con NEE a aquel que precisa ayudas y recursos adicionales, ya sean humanos, materiales
o pedagdgicos, para conducir su proceso de desarrollo y aprendizaje, y contribuir al logro de los fines
educativos (LGE 20.370, 2009, art. 23). Por otro lado, el concepto NEE implica una transicién en
la comprensién de las dificultades de aprendizaje, desde un modelo centrado en el déficit hacia un
enfoque propiamente educativo, situando la mirada no solo en las caracteristicas individuales de los
estudiantes, sino mds bien en el cardcter interactivo de las dificultades de aprendizaje (Mineduc, 2015).

Directamente relacionado con las NEE tenemos la inclusién, la cual deriva del vocablo latino
inclusio o inclusionis que no es otra cosa que el intento de que todos los individuos y grupos sociales,
sobre todo aquellos que se encuentran en condiciones de segregacién o marginacién, puedan tener las
mismas posibilidades y oportunidades de realizarse como individuos. Esto es, la inclusién se formula
como solucién al problema de la exclusién que es causada por circunstancias como la pobreza, el
analfabetismo, la segregacién étnica o religiosa entre otras cosas. De alli, que numerosos autores
postulen que corresponde al Estado a través de sus distintas instituciones y organismos implementar
planes y politicas para corregir estas situaciones, ademds de promover el bienestar e inclusion social
(Sawaia, 1999).

En lo que respecta a la inclusién educativa, cabe destacar que, pese a no existir una definicién tnica
dado el cardcter polisémico y las multiples interpretaciones que de ella se derivan, puede ser entendida
€omo un proceso continuo y en constante revision, preocupado en transformar el sistema educativo y,
en consecuencia, las instituciones, para privilegiar un aprendizaje de calidad y la participacién de todos
los estudiantes (Ainscow, Booth y Dyson, 2006; Echeita, 2009; Onrubia, 2009; Artiles y Kozleski,
2014; y Sampedro y McMullin, 2015; Verdugo, Amor, Ferndndez, Navas y Calvo, 2018). Asimismo,
no se puede obviar que la inclusién educativa es un concepto propio de la pedagogia, que plantea que
la escuela debe ser capaz de incluir a todos los individuos en el proceso educativo, sin importar su
condicidn, origen, religidn, raza, religién o género. Para la inclusion educativa, la inclusién es un valor
positivo dentro de la escuela. Entiende que todos somos diferentes e independientemente de nuestras
caracteristicas individuales (fisicas, psicoldgicas, sociales o culturales) y, por tanto, tenemos el mismo
derecho a recibir una educacién de calidad, pues, el fin tltimo de ella es lograr el bienestar individual
y social de todos los sujetos que participan dentro del sistema de educacién formal (Devalle de Rendo
y Vega, 2006).
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grupos y las posibilidades de formacién que visualizan en su propia casa de
estudios.

Atendiendo a ese propésito resulta fundamental situar el estudio en el
contexto de la legislacién chilena, y los debates y controversias que ha gene-
rado el actual proceso de reforma educacional en marcha en el pais que,
entre otras metas, se ha propuesto impulsar una serie de transformaciones
tendientes a garantizar el acceso de todos los estudiantes, sin importar su
origen, extraccién socioeconémica u otra condicién a una educacién publica,
gratuita y de calidad (Aguerrondo, 2008; Mineduc, 2016; Manghi, Saavedra,
y Bacufndn, 2018 ).

En este sentido, como es sabido, el sistema educacional chileno es uno
de los mds segregadores del mundo (Garcia Huidobro, 2007; Unesco 2011,
2012; Unicef, 2012, Educacién 2020, 2017), razén por la cual la citada
reforma pretende introducir una serie de medidas de orden legal, adminis-
trativas y pedagdgicas con el propdsito de promover una mayor integracién
social, cultural y académica de todos los estudiantes. Iniciativas, que al menos
en términos tedricos, deberian verse reflejadas progresivamente en una matri-
cula mds heterogénea en las escuelas y liceos ptblicos del pais.

Lo anterior, inevitablemente, plantea nuevos desafios a los estableci-
mientos, especialmente en la generacién de instituciones mds inclusivas.
Con todo, un acceso mds equitativo no asegura por si mismo el despliegue de
précticas educativas que atiendan adecuadamente la heterogeneidad.

En esta misma linea, no se puede obviar tampoco que la formacidn inicial
y continua de profesores en Chile no ha enfatizado ni incentivado el desarrollo
de competencias docentes para trabajar con grupos heterogéneos desde una
perspectiva inclusiva. Como resultado de ello, muchas veces las précticas peda-
gdgicas e institucionales, lejos de eliminar las barreras que generan la exclusion
de grupos de estudiantes, tienden a reproducirlas y naturalizarlas.

En lo que respecta a las universidades formadoras de profesores desafio
no menor, representa el intento de ecuacionar programas de formacién de
profesores para la diversidad con la tendencia generalista predominante, clara-
mente perceptible en los perfiles profesionales (Arroyo, 2008). Lo cierto es
que no habria problema en ello, si esa generalizacién garantizase el acceso y la
permanencia exitosa de todos los estudiantes en el sistema escolar por medio
de précticas curriculares diversificadas y ajustadas a los diferentes ritmos e
intereses de aprendizaje (Tenorio, 2011; Valladares, 2013; Santos y Moreira,
2014; Ocampo, 2014). Sin embargo, lo que suele ocurrir es la organizacién
de un curriculo que capacita a los profesores para hacer clases en cualquier
escuela y a distintos tipos de personas sin consideracién a sus diferencias y
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singularidades, sometiéndolos a todos a un proyecto tnico de docencia y
formacién. Es decir, cuando se concibe el curriculo como tinico y obligatorio,
la diferencia queda condicionada no a una perspectiva universal en el sentido
de ser derecho de todos, sino a la homogeneizacién de culturas y practicas,
como si «todos» representase una unica forma de ser, y no a la diversidad
(Santos y Moreira, 2014).

Considerando las exigencias que pesan sobre las instituciones forma-
doras de profesores, cabe preguntarse cudl es la perspectiva y énfasis dado a
la inclusién educativa por estas instituciones, contenido tanto en los perfiles
profesionales declarados, como en sus propias pricticas de aula y en las percep-
ciones de sus académicos responsables de la formacién docente (Manghi,
Saavedra y Bacufdn, 2018).

El estudio, que a continuacién se presenta, focalizado en este Gltimo
estamento, es resultado de una investigacién realizada sobre la base de una
encuesta, especialmente construida para ese propésito, aplicada a los forma-
dores de formadores de la UCM. Estudio que es complementario con otro de
corte cualitativo, llevado a cabo con esos mismos profesionales referido al tema
publicado en la revista Educacio em Questio (Cornejo, 2016).

Es importante consignar, ademds, que la eleccién de la citada universidad
responde a que ella es regional, confesional catélica, parte de las denomi-
nadas universidades chilenas tradicionales, miembro del Consejo de Rectores
(CRUCH) y de la Red de Universidades Publicas no Estatales G9, situada
en la regién del Maule, que privilegia la formacién de profesores; siendo las
pedagogias en conjunto no solo las que concentran el mayor nimero de estu-
diantes, sino el mayor desarrollo institucional en programas de posgrado e
investigacion.

Los estudiantes que atiende esta institucidn, especialmente los de peda-
gogia, provienen fundamentalmente de las zonas rurales del Valle Central y de
las ciudades aledanas que prestan servicios a ese mismo sector de la economfa
nacional.

Biasicamente, se trata de estudiantes cuyas familias, directa o indirecta-
mente, estdn ligadas a las actividades agricolas, pertenecientes a los segmentos
mids pobres, segtin datos de la misma institucién, y que en mds de un 70% son
primera generacién que ingresa a la universidad’.

Segtin datos aportados por la Direccién de Planificacién y Desarrollo Universitario (DPDU).
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2. MARCO TEORICO
2.1. Marco legal de inclusiéon educativa en Chile

El marco regulatorio que establece las condiciones y garantias, de acuerdo a
las cuales debe funcionar la educacién especial en Chile, es la Ley General de
Educacién 20.370/ 2009 (Biblioteca del Congreso Nacional de Chile, 2009),
la cual en su articulo 23 define los servicios, recursos humanos, técnicos, cono-
cimientos especializados y ayudas que permiten atender las NEE que puedan
presentar algunos estudiantes de manera temporal o permanente a lo largo de
su escolaridad como consecuencia de un déficit o una dificultad especifica de
aprendizaje.

En ese mismo articulado, se establecen también las adecuaciones curri-
culares necesarias, como los requerimientos que demandan los procesos
educativos interculturales o los que se llevan a cabo en hospitales, cdrceles
u otros centros educativos distintos a las escuelas convencionales; asi como
las condiciones de la educacién intercultural bilingiie que busca garantizar el
reconocimiento de la diversidad cultural y étnica del pais.

No obstante, esto Gltimo, los mayores avances se verifican en el dmbito de
la educacién especial. Indudablemente, hay un gran trecho recorrido entre las
nociones de «diota», «<imbécil» o «<mongdlico», predominantes durante el siglo
XIX y primeras décadas del siglo XX, que enfatizaban la condicién clinica de
la persona («medicalizacién»), pasando por la nocién de «retardo mental», a la
nocién de NEE, cuyo acento estd en cierta clase de dificultades de aprendizaje,
cualquiera que estas sean, que evidencian algunos estudiantes; es decir, las
ayudas pedagdgicas o servicios que requiere el estudiante para el logro de sus
fines educativos (Godoy, Meza y Salazar, 2004; Paineo, 2012).

Con todo esto, no se puede desconocer que en otros 4mbitos del sistema
educativo nacional, que escapan a la educacién especial, ha tendido a predo-
minar la homogeneizacién® y la asimilacién’, particularmente de estudiantes

La homogeneizacion puede ser entendida como el proceso que minimiza o invisibiliza las diferen-
cias y que en el dmbito pedagédgico implica la negacién de las diferencias individuales presentes en la
escuela. «(...) habfa que considerar a cada uno como el todo y a todos como si fueran uno. Aquello
que no lograban formar parte de la concepcién imperante del todos estaban condenados al desvio, a
la enfermedad o el destierro: alumnos irrespetuosos, peligrosos, inadaptados, indisciplinados, amane-
rados, hiperkinéticos, negros, pobres; docentes subversivos, demasiado antiguos, demasiado modernos,
raros, etc.» (Narodowski, 1999, pp. 23-24).

La asimilacion cultural es el proceso de integracién de un grupo etnocultural (migrantes, grupos
étnicos minoritarios, indl’genas, etc.) inmersos o en contacto con una comunidad dominante. En este
proceso, el grupo que es absorbido pierde por lo general su originalidad de manera parcial o total,
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provenientes de grupos étnicos minoritarios, indigenas o migrantes (Cornejo,
2012a, 2012b, Williamson y Colifir, 2015).

Otro de los avances recientes en materia legal ha sido la promulgacién de
la Ley de Inclusién Escolar 20.845 / 2015 que garantiza la gratuidad y elimina
el lucro en los establecimientos que reciben subvencién del Estado, ademds,
de terminar con la seleccién de estudiantes por medio de un sistema de admi-
sién inclusivo y defender el derecho de los estudiantes a no ser expulsados
arbitrariamente. Pese a lo ambicioso de la Ley, son numerosas las criticas que
ha recibido, pues no profundiza en las implicancias y requerimientos de una
educacién inclusiva en el contexto de comunidades educativas diversas. Vale
decir, no tematiza los desafios que supone ampliar el horizonte de la inclusién
de modo de no restringirla a los estudiantes con NEE e incluir a otros grupos
tradicionalmente marginados o excluidos de los sistemas escolares formales:
indigenas, minorfas étnicas, migrantes, disidentes sexuales y/o de género, etc.
Asimismo, de no establecer las condiciones para la formacién de profesores o
las competencias que estos profesionales requieren para una atencién adecuada
de esa diversidad (Ainscow, 2009; Infante, 2010; Valladares, 2013; Garcia-
Barrera, 2017; Manghi, Saavedra y Bacufidn, 2018). En ese sentido, la ley no
avanzé mucho en una conceptualizacién amplia de inclusién educativa, ni
tampoco en asegurar que todos los establecimientos del pafs, no importando
si son publicos o privados, efectivamente, desarrollen proyectos inclusivos que
busquen erradicar toda forma de exclusion.

Es mds, el propio Plan Nacional de Educacidn (2017) sefiala algunos ajustes
que requiere la ley. Por lo pronto, contrarrestar la segregacién educativa impe-
rante a través de un sistema de informacién sobre la misma Ley, ademds de las
necesarias reformas administrativas y financieras. Sin embargo, como subraya
el mismo Plan, reducir las limitaciones de la Ley a la segregacién socioeconé-
mica presente en las escuelas es insuficiente, haciéndose necesario el disefio de
herramientas que permitan abordar la diversidad desde distintas perspectivas
(de género, culturales, territoriales y etarias).

En sintonia con lo anterior, el Plan propone, ademds, el fortalecimiento de
las comunidades educativas, el apoyo a los estudiantes con NEE reformulando
el Programa de Integracién Escolar (PIE), la creacién de centros especializados

como sus maneras de hablar, su lengua o dialecto; ademds de sus précticas, modos de ser y otros
elementos de su identidad cultural cuando entra en contacto con la sociedad o cultura dominante
Por otro lado, es importante tener presente que proceso puede ser voluntario, basado en la suposicién,
no necesariamente correcta, de que asi disfrutardn de las ventajas del grupo mayoritario (Martin y
Riafo, 2016)
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territoriales y el mejoramiento de las atenciones de aquellos nifos y nifas que
requieren de apoyos de mayor complejidad.

Desde el punto de vista legal, es posible visualizar un conjunto de norma-
tivas, leyes y decretos que buscan asegurar una educacién de calidad para los
estudiantes que presentan NEE, ya sean de cardcter permanente o transitorio.
Entre las mds recientes destacan:

* Decreto 1/98 y decreto 1300/2002, que aprueban planes y programas
de estudio para alumnos con trastornos especificos del lenguaje.

*  Ley 19.284/1994, que establece normas para la plena integracién social
de las personas con discapacidad.

*  Decreto 201/2008, que ratifica la Convencién Internacional sobre los
Derechos de las Personas con discapacidad.

e Ley 20.201/2007, y su reglamento, decreto 170/2009, Orientaciones

técnico-pedagdgica para la evaluacién integral.

* Articulo 34 del DFL N° 2/2009, que mandata al Mineduc para esta-

blecer criterios y orientaciones de adecuacién curricular.

e Ley 20.422/2010, de igualdad de oportunidades e inclusién social
para las Personas con discapacidad, articulo 3 senala, entre sus princi-
pios, el Disenio Universal de Aprendizaje (DUA), decreto 83/2015 que
incluye orientaciones para implementar adecuaciones curriculares para
personas con necesidades educativas.

e Ley 20.845/2015, de Inclusién Escolar que regula la admisién de los
estudiantes, elimina el financiamiento compartido y prohibe el lucro
en establecimientos educacionales que reciben aportes del Estado.

Mis alld de los avances, en muchos aspectos pioneros en Latinoamérica, se
verifica que la inclusién educativa en Chile ha estado focalizada fundamental-
mente en la atencién de estudiantes con NEE; situacién que es coincidente
con lo que ocurre en otras latitudes (Artiles y Kozleski, 2014). La atencidn,
inclusive, de estudiantes académicamente talentosos, que es otra forma
de NEE, atn es incipiente, habiendo sido impulsada, bdsicamente, por la
Universidad Catélica de Chile, a través del Programa de Estudios y Desarrollo

Para un estudio pormenorizado de la normativa legal referida a la educacién especial consultar:
https://www.leychile.cl/Consulta/listado_n_sel?_grupo_aporte=8&sub=7968agr=28comp=

Esta tendencia para el caso espafiol Alba Garcia-Barrera (2017) la llega a definir como un lastre,
dado el cardcter reduccionista con que se suele usar el concepto NEE.
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de Talentos Académicos (PENTA — UC) y de los programas que han replicado
esta iniciativa en algunas universidades regionales.

La inclusién de estudiantes, objeto de discriminacidn o exclusiéon social
de los sistemas educativos formales, motivados por su pertenencia a pueblos
originarios, minorfas étnicas, migrantes, disidentes sexuales o de género,
entre muchos otros aspectos, no solo ha sido descuidada, sino que muy
recientemente se ha tomado conciencia acerca de sus requerimientos y, conse-
cuentemente, de la necesidad de contar con una normativa legal que atienda
a sus especificidades; asi como de la preparacién que requieren los profesio-
nales de la educacién que diariamente conviven con ellos en la sala de clases
(Valladares, 2013; Cornejo, 2019).

En otras palabras, los desafios presente y futuro de la educacién en Chile
no se reducen apenas a la calidad de la educacién que se imparte en las escuelas,
concebida esta como una nocién abstracta, descontextualizada o desvinculada
de la multiplicidad de condicionantes que inciden en ella, sino que necesaria-
mente supone atender a esas condicionantes en vista de optimizar los procesos
de ensefianza-aprendizaje. En otras palabras, la inclusién educativa no es solo
una exigencia de promocién y defensa de los derechos humanos de ciertos
estudiantes, sino también una condicién que posibilita una educacién de
calidad; pues no se cumple con la funcién bésica de la escuela que es ensefar
cuando ciertos estudiantes estdn limitados en sus posibilidades de aprender en
raz6n de la discriminacion o exclusién de la que son objeto.

2.2. Inclusién educativa en perspectiva

La exclusion se constituye en las sociedades contempordneas como un ele-
mento distintivo de las mismas que se verifica en diferentes niveles y esferas:
politica, social, econémica, institucional, etc. De alli, la necesidad de disefiar
politicas, estrategias y mecanismos que combatan la exclusién, el modo de
desarrollar y poner en pricticas orientaciones y actividades inclusivas, especial-
mente en el dmbito educativo.

Del mismo modo que la exclusién, se torna en una realidad rutinaria
presente en los mds diversos dmbitos, la inclusién puede ser plasmada en
cualquier sociedad, teniendo en consideracidon los diferentes contextos y
situaciones. En este sentido, la inclusién no se restringe a ciertos grupos o
a determinados ambientes. Dada la exigencia ética que deviene del recono-
cimiento y defensa de los derechos humanos, ella ha de hacerse presente en
todas las esferas de la vida humana (Booth y Ainscow, 2002).
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Esta perspectiva implica considerar que inclusién y exclusién son procesos
interligados que coexisten en una relacién dialéctica, la cual genera subjetivi-
dades especificas que van desde el sentirse incluido al sentirse discriminado
(Sawaia, 1999).

Con todo esto, tales subjetividades no acontecen en un continuum, pues
no se explican solo por la determinacién econémica, sino determinan y son
determinadas por formas diferenciadas de legitimacién social e individual.
Dicho, en otros términos, la exclusién es al mismo tiempo un proceso sutil
y dialéctico, complejo y multifacetado, una configuracién de dimensiones
materiales, politicas, relacionales y subjetivas que envuelve a la persona por
entero y sus relaciones con los otros, que no tiene una Unica forma o no es
una falla del sistema, sino, por el contrario, es producto de su funcionamiento
(Sawaia, 1999).

En consideracién a esas caracteristicas, la identificacién y andlisis de los
procesos de exclusion e inclusién han de tener en cuenta tres dimensiones
claves a la hora de intentar desenmarafar ese entramado de relaciones y
superposiciones: las culturas, las politicas y las pricticas (Santos y Moreira,
2014; Santos, Santiago, Melo, 2018). Con relacién a la primera, la crea-
cién de culturas inclusivas considera los aspectos educativos y de salud como
elementos centrales con sus respectivas instituciones (Booth y Ainscow, 2002).

Dos aspectos fundamentales que deberian orientan a las instituciones
educacionales caracterizadas por una cultura inclusiva estdn referidos a la cons-
truccidn de una comunidad inclusiva y al establecimiento de valores inclusivos
en esa comunidad. La construccién de una comunidad inclusiva deberia
hacer que esas comunidades se preguntasen si todos los estudiantes se sienten
acogidos, si se ayudan unos a otros, si los profesores son capaces de conformar
equipos de trabajo, entre otras preguntas (Cox, 2001; Casanova, 2011).

Ademds de esos elementos, se podrian citar dos aspectos que deberfan
orientar las investigaciones sobre inclusién en un establecimiento educacional:
por una parte, el desarrollo de una institucién para todos y, por otra, la orga-
nizacién de apoyo a la diversidad. Algunas medidas que podrian ayudar en
este propésito son el apoyo que deberian recibir los profesores noveles en su
adaprtacidn al establecimiento y sus politicas inclusivas, y la conformacién de
grupos de estudiantes variados donde todos se sientan valorados (Devalle de
Rendo y Vega, 2006)

Respecto de las practicas inclusivas, se deberfa incentivar que las comu-
nidades educativas reflexionen acerca de las culturas y politicas inclusivas
del establecimiento, asegurando que todas las actividades de la sala de clases
y/o extracurriculares efectivamente promuevan la participacién de todos los
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estudiantes (Santos y Moreira, 2014; Santos, Santiago, Melo, 2018). Es decir,
la ensefianza y el apoyo son considerados en el disefio de los aprendizajes y
en la superacion de las barreras de aprendizaje y participacién. Asimismo, los
profesores movilizan los recursos dentro del establecimiento y en las comuni-
dades locales para incentivar un aprendizaje activo para todos los estudiantes
(Booth y Ainscow, 2002).

En esta misma linea, dos aspectos contribuyen para que las instituciones
educacionales investiguen acerca del grado de inclusién presente en sus pric-
ticas. Por un lado, la forma como el aprendizaje es administrado y, por otra,
la forma como la institucién moviliza sus recursos en vistas de tornar posible
la inclusién.

3. METODOLOGIA

El enfoque metodoldgico del estudio privilegia lo cuantitativo, con un disefio
descriptivo —correlacional— y consistié en la aplicacién de una encuesta
aplicada a 57 académicos (90,4 %) de un universo total de 63 directamente
involucrados en la formacién de profesores (56% varones y 44% mujeres)
adscritos a las Facultades de Educacién, Ciencias y Ciencias Religiosas de la
UCM, independientemente de su jerarquia académica o jornada laboral.

De esa muestra, se excluyeron los académicos del Departamento de
Educacién Especial, en razén de que estos profesionales tienen un cono-
cimiento especializado del tema en estudio, y de aquellos que imparten
asignaturas de formacién general dependiente del Instituto de Estudios
Generales no directamente relacionados con la formacién de profesores.

Los académicos encuestados fueron consultados acerca de sus percepciones
y actitudes en relacién con la inclusién educativa, intentando averiguar, en
primer término, cudl es su nocidn respecto del tema, las vinculaciones que
establecen entre necesidades educativas especiales e inclusion educativa, el
reconocimiento de otros grupos objeto de exclusién y/o discriminacién en
los sistemas escolares formales, los nudos criticos que supone la atencién de
algunos de estos grupos y las posibilidades de formacién que ofrece la citada
casa de estudios.

A los académicos que hicieron parte del estudio, se les aplicé una encuesta,
especialmente disefiada para ese propésito, sobre la base de una escala Likert
que constaba de treinta afirmaciones, subdividido en cinco dimensiones o ejes
temdticos. Algunos de los resultados obtenidos son expuestos en este articulo,
a través de figuras y sus respectivos comentarios, con el propésito de ilustrar
las percepciones y actitudes de los entrevistados respecto del tema en estudio.
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Entre las consideraciones éticas del estudio, destaca el cardcter «voluntario»
de la participacién de los encuestados, no mediando ninguna retribucién
econdémica, ademds de garantizdrseles su anonimato. El material obtenido de
las encuestas fue utilizado tnica y exclusivamente para los fines declarados en
esta investigacion.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

La seleccién de figuras y los comentarios, los cuales se presentan a conti-
nuacién, ilustran algunas de las percepciones y actitudes de los académicos
encuestados sobre la problemdtica y desafios presentes en las discusiones en
torno a la inclusién educativa en el contexto de la produccién intelectual con-
tempordnea y de los organismos internacionales. Las figuras fueron agrupadas
de acuerdo a las temdticas comunes que ilustran las opiniones de los encuesta-
dos ante una afirmacién sobre la cual fueron consultados.

4.1. Ideas en torno a la inclusién educativa

La primera figura hace referencia a una discusién recurrente en el contexto
escolar chileno, motivada por la presencia de estudiantes con NEE en escuelas
comunes. Bdsicamente, los cuestionamientos a los denominados «programas
de integracién escolar» devienen de la pregunta de si estos son efectivamente
proyectos inclusivos, mds alld de los recursos invertidos, los apoyos profesio-
nales adicionales a la labor del profesor, la puesta en comin de los espacios
escolares, etc®. Esto e, si se puede hablar en propiedad de inclusién educativa
en las escuelas nacionales o simplemente de esfuerzos de integracion de estu-
diantes que tradicionalmente estuvieron marginados. Esfuerzo que lejos de
promover una «inclusién auténtica» o «efectiva»’ (Barrio de la Puente, 2009;
Reiser, 2012; Ocampo, 2014), en algunos casos, puede devenir subalterniza-
cién de esos mismos estudiantes (Galaz, 2012).

Un estudio reciente llevado a cabo por un grupo de investigadores (Tamayo, Carvallo, Sdnchez
y Rebolledo, 2018) muestra las brechas y desigual implementacién de los programas de integracion
escolar, atin para los estudiantes con NEE.
" De acuerdo a la propuesta de Rieser (2012), la educacién inclusiva efectiva es aquella que se basa
en el respeto de los derechos humanos y se inspira en modelos sociales innovadores. Entre las tareas de
este tipo de educacién estd la identificar las barreras y encontrar soluciones. Estas soluciones deben ser
actitudinales y culturales, ambientales y organizativas; ademds, deben operar a nivel nacional, regional
y escolar, esto es, a nivel del aula.
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Respecto a los entrevistados, en su mayoria, se muestran en desacuerdo,
pues la integracién, aunque necesaria, ain dista mucho de una autén-
tica inclusién, especialmente por la forma en que se han llevado a cabo los
programas de integracidn escolar en el pais, en donde los profesores no han
sido preparados para lidiar con estudiantes con distintos requerimientos de
aprendizaje o simplemente con la heterogeneidad del estudiantado (Arroyo,
2008; Valladares, 2013; Santos y Moreira, 2014); o donde se ha privile-
giado un acceso equitativo a los recursos econdmicos (Ley 20.845/2015, de
Inclusién Escolar) con descuido de los soportes pedagdgicos o la conforma-
cién de equipos de trabajo efectivamente multidisciplinarios.

Figura 1. La inclusién educativa es una forma de integracidn en los sistemas
educativos formales
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en desacuerdo  desacuerdo  ni endesacuerdo  acuerdo de acuerdo

Fuente: Resultados de la encuesta aplicada a los académicos responsables de la formacién de profesores

de la UCM.

En la segunda figura, los entrevistados, en su mayorfa, se muestran en
desacuerdo en que la inclusién educativa sea inviable en sectores rurales.
La tentacion de creer que la falta de recursos es una excusa para no desarrollar
programas inclusivos, claramente, les resulta poco convincente, pues, sobre
los recursos, las posibilidades de éxito de los programas de inclusién pasan por
una cuestién de voluntad (Tamayo, Carvallo, Sdnchez y Rebolledo, 2018).
En esta misma linea, una columna periodistica, con motivo del dia interna-
cional de la educacién, daba cuenta de las brechas entre la educacién rural y
la urbana en materia de inclusién y calidad. «Para que la juventud rural pueda
desplegar su potencial y contar con oportunidades equivalentes a las de sus
pares urbanos, se requiere profundizar los esfuerzos de inclusién y calidad que
beneficien al sistema educativo en su conjunto» (Ferndndez, s.f.).
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Figura 2. La inclusién educativa es inviable en sectores rurales o socialmente
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Fuente: Resultados de la encuesta aplicada a los académicos responsables de la formacién de profesores

de la UCM.

En la tercera figura, los entrevistados fueron consultados sobre los procesos
de homogeneizacién, asimilacién y normalizacién', précticas frecuentes en
el sistema educativo nacional, intentando saber si para ellos estas son formas
de inclusién educativa. Como se puede observar los académicos encuestados,
en su mayorfa, se muestran contrarios a esos intentos, argumentando que
tradicionalmente el sistema educacional chileno ha tendido a invisibilizar o
silenciar las diferencias.

10 . o . -
N. Bank-Mikkelsen lanzé un nuevo principio al que se denominé normalizacién y que formulé

como: «La posibilidad de que los deficientes mentales lleven una existencia tan préxima a lo normal
como sea posible». Este postulado quedé reflejado mds tarde en la normativa danesa (1959). Diez afios
mds tarde, en 1969, B. Nirje, trabajé sobre este término, profundizndolo y reformuldndolo como:
«Hacer accesibles a los deficientes mentales las pautas y condiciones de la vida cotidiana que sean
tan préximos como sea posible a las normas y pautas del cuerpo principal de la sociedad». Desde los
paises escandinavos, este principio se fue extendiendo por toda Europa y alcanzé los Estados Unidos y
Canadd, donde W. Wolfensberger volvié a modificar la definicién de este principio de normalizacién
ddndole un timbre més did4ctico: «Normalizacién es la utilizacion de medios culturalmente norma-
tivos (familiares, técnicas valoradas, instrumentos, métodos, etc.), para permitir que las condiciones de
vida de una persona (ingresos, vivienda, servicios de salud, etc.) sean al menos tan buenas como las de
un ciudadano medio, y mejorar o apoyar en la mayor medida posible su conducta (habilidades, compe-
tencias, etc.), apariencia (vestido, aseo, etc.), experiencias (adaptacién, sentimientos, etc.), estatus y
reputacién (etiquetas, actitudes, etc.)». El principio de normalizacién fue evolucionando de manera
que se puede identificar a través de las siguientes afirmaciones: a) De una aplicacién exclusiva a las
personas con retraso mental se amplia a cualquier persona; b) No solo se trata de un resultado (Bank-
Mikkelsen), o de poner especial énfasis en los medios (Nirje), sino que se tiene que considerar de forma
conjunta los medios y los resultados (siguiendo a Wolfensberger); ¢) No es tinicamente un conjunto
de actuaciones (aplicables solo o principalmente al sistema educativo) sino unos principios dirigidos a
todo el sistema, tanto al sujeto con discapacidad como a la sociedad en que vive (Rubio, 2009).
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Figura 3. Los procesos homogeneizadores, asimilacionistas y normalizadores
son formas de inclusién educativa.
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Fuente: Resultados de la encuesta aplicada a los académicos responsables de la formacién de profesores

de la UCM.

4.2. Inclusién educativa y NEE

En la figura 4, se aprecia que los entrevistados se muestran contrarios a la
idea que tendi6 a predominar hasta la década de 1990, donde se crefa que
la inclusién educativa tenfa poco que ver con las otras formas de exclusién
y/o discriminacién presentes en los sistemas escolares formales; ya sea porque
dichas exclusiones estaban naturalizadas por las pricticas sociales o porque
habia menos conciencia que la escuela puede ser un espacio generador de
exclusiones de diferente orden (Unicef, 2012; Artiles y Kozleski, 2014).

Figura 4. La inclusién educativa se preocupa solo de los estudiantes con NEE.
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Fuente: Resultados de la encuesta aplicada a los académicos responsables de la formacién de profesores

de la UCM.
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En la figura 5, se aprecia que la gran mayoria de los entrevistados tienen
una nocién amplia de NEE que contempla no solo la atencién de los estu-
diantes descendidos, sino también a los académicamente talentosos que son
una forma inversa en la concepcién de las NEE.

Figura 5. Las NEE deberian consideran no solo a los estudiantes descendidos

sino también a los estudiantes talentosos
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Fuente: Resultados de la encuesta aplicada a los académicos responsables de la formacién de profesores

de la UCM.

Figura 6. La presencia de un estudiante con NEE o con capacidades distintas
retrasa el avance de sus compafieros
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Fuente: Resultados de la encuesta aplicada a los académicos responsables de la formacién de profesores

de la UCM.
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En la figura 6, se infiere que son mayoritarias las opiniones que sostienen
que la presencia de estudiantes con NEE no afecta los aprendizajes de los
otros estudiantes, pero llama la atencidn, si se compara esta gréfica con las
dos anteriores, que las opiniones se van matizando y torndndose menos cate-
goricas. La razdn de ello, probablemente, estd en las limitaciones en términos
de infraestructura y recursos que, en general, evidencian los establecimientos
educacionales y a la falta de preparacién del profesorado para atender a comu-
nidades escolares heterogéneas (Sanhueza, Granada y Bravo, 2012; Unicef,
2012, Dos Santos y Moreira, 2014, Rojas y Armijo, 2016).

4.3. Reconocimiento de otros grupos objeto de exclusién y/o
discriminacién

La figura 7 hace alusién a un debate abierto en Chile sobre cudles son los alcan-
ces de los procesos globalizadores y la inmediatez de la informacién facilitada
por la masificacién de internet y de los medios de comunicacién social, que
de algtin modo han contribuido a diluir o tornar mds flexibles las identidades
nacionales, o lo que tradicionalmente se entendia por ello. En el entorno de
una cultura global que tiende a la homogeneizacién, han surgido voces disi-
dentes que se resisten a los intentos asimilacionistas. Tal proceso se torna més
complejo en paises como Chile, pues, las presiones no solo provienen de la
cultura global, sino también, en el 4mbito interno de los pueblos originarios
que reivindican una identidad propia, histéricamente negada o invisibilizada
por la cultura y el sistema educacional, que en vista de la construccién de
una identidad nacional dnica y homogénea sistemdticamente obvia cualquier
disonancia. Respecto a esto, los encuestados parecieran reproducir las mismas
diferencias presentes en el debate publico. Si bien un 22,7% se muestra en
completo desacuerdo con las politicas asimilacionistas, el 28,8% se muestra
en total acuerdo. En otras palabras, el trdnsito entre una ciudadania global
que permita adoptar los cédigos de la modernidad y una latinoamericani-
dad inclusiva entendida como la suma de esencias nacionales, como postula
E. Samper (2002), pareciera ser atin un tema no resuelto ni menos atn inter-
nalizado, especialmente en momentos en que a las reivindicaciones indigenas
se suma el desconcierto que provoca la presencia cada vez més visible de estu-
diantes migrantes en las escuelas del pais.
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Figura 7. Los estudiantes pertenecientes a grupos étnicos minoritarios o
a pueblos originarios deberian ser asimilados a la cultura nacional.
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Fuente: Resultados de la encuesta aplicada a los académicos responsables de la formacién de profesores
de la UCM.

Frente a la consulta de si una sociedad sexista, patriarcal y xenofébica
favorece la exclusion de los estudiantes pertenecientes a grupos minoritarios o
disidentes del orden establecido, los encuestados se manifestaron mayoritaria-
mente de acuerdo (ver figura 8). A este respecto, cabe recordar que numerosos
estudios llevados a cabo en la presente década muestran que, pese a la mayor
conciencia, en Chile atin prevalecen préicticas excluyentes, las cuales hacen que
ciertos grupos se sientan discriminados. A modo de ejemplo, se puede citar la
Séptima Encuesta Nacional de Juventud (2013) del Instituto Nacional de la
Juventud (INJUV) que afirmaba que uno de cada tres jévenes decia sentirse
discriminados. Entre los grupos mds expuestos a la discriminacion, estaban los
gitanos, las personas con discapacidad mental y los homosexuales.

La figura 9 ilustra el parecer de los encuestados que fueron consultados si
los estudiantes LGBT (Lesbiana, Gays, Bisexuales, Transgénero y Transexuales)
se encuadraban dentro de los grupos objeto de preocupacién de la inclusién
educativa, se manifestaron en su gran mayoria de acuerdo; es decir, a juicio de
estos académicos, las disidencias sexuales poco tienen que ver con la inclusién
educativa.

No deja de llamar la atencién este parecer, si comparado con las expresiones
contenidas en la figura 8, donde, claramente, coincidian en que el sexismo, y
la xenofobia son causales de discriminacién. Todavia mds, al cruzar esta infor-
macién con otro estudio cualitativo basado en entrevistas en profundidad a un
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grupo de esos mismos académicos acerca del mismo tépico, las conclusiones
parecieran ser coincidentes (Cornejo, 2016).

Figura 8. Una sociedad sexista, patriarcal, xenofébica... favorece la exclusién
de los estudiantes pertenecientes a grupos minoritarios o disidentes del orden

establecido.
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Fuente: Resultados de la encuesta aplicada a los académicos responsables de la formacién de profesores
de la UCM.

Figura 9. Los estudiantes LGBT (Lesbiana, Gays, Bisexuales, Transgénero y
Transexuales) no se encuadran dentro de los grupos objeto de preocupacién
de la inclusién educativa
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Fuente: Resultados de la encuesta aplicada a los académicos responsables de la formacién de profesores

de la UCM.
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Los estudiantes LGBT no solo son los mds expuestos al bullying (homo-
fébico) en Chile (y en otras latitudes) como sostiene el estudio de Unesco
(2012), sino que la sola alusién al tema adn es ampliamente resistida en
dmbitos académicos y escolares, probablemente, motivada por convicciones
religiosas, filos6ficas o ideoldgicas de los distintos agentes educativos, que de
alguna forma tienden a legitimar la discriminacién e invisibilizacién de que
son objeto estos estudiantes en los sistemas escolares formales. No obstante,
no se puede obviar el hecho de que no solo no se vulneran los derechos cuando
se infringe dafio directamente, sino también cuando se invisibiliza o se impone
una ley del silencio (Ferndndes Dinis, 2011).

4.4. Nudos criticos de la inclusién educativa

La figura 10 alude a una préctica frecuente en el sistema educacional chileno
que tiene relacién con la aplicacidn de pruebas de seleccién para el ingreso a
determinados establecimientos. Prictica que se ha intentado erradicar a través
de la Ley de Inclusién Escolar (2015), la cual establece que ningin estableci-
miento que reciba algtin tipo de subvencién de parte del Estado puede aplicar
este tipo de pruebas'.

La anterior ha incidido en que, principalmente, los establecimientos admi-
nistrados por los municipios y algunos particulares subvencionados sean los
que concentren el mayor niimero de estudiantes con problemas de aprendi-
zaje, conductuales o de convivencia escolar; asi como a estudiantes de menores
ingresos o pertenecientes a grupos marginalizados. Situacién que, indudable-
mente, ha incidido en la configuracién de un sistema educacional fuertemente
segmentado y que, en gran parte, se origina por la aplicacién de pruebas de
seleccién que no hacen sino perpetuar el régimen de exclusién vigente (Blanco,

2011; Rojas y Armijo, 2016).

La posibilidad de que los establecimientos educacionales apliquen pruebas de seleccién a sus estudiantes
es un tema controvertido a nivel nacional e internacional. La mayorfa de los paises aplican restricciones
y prohibiciones a los procesos de seleccién a partir de variables sociales, econdmicas o étnicas, pero no
asf en términos académicos o valéricos. En Chile, la Ley General de Educacién (LGE) prohibe expre-
samente la discriminacién por motivos econémicos, raciales o étnicos en todos los niveles, instaurando
algunos preceptos generales desde la perspectiva del derecho a la educacién, como a la no discriminacién,
la accesibilidad, la ecuanimidad en la provisién, entre otros. Sin embargo, la misma ley faculta a los estable-
cimientos la potestad de seleccionar por criterios académicos desde Séptimo Bdsico, un par de afios antes
que la mayoria de los paises de la OCDE (Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos).
Asimismo, la interpretacién de esa misma ley genera una alta ambigiiedad respecto de las posibilidades
de los establecimientos de seleccionar respecto de las caracteristicas valdricas de los padres, nifios y nifias
y su alineacién con el proyecto educativo de los establecimientos, anteponiendo con ello el derecho de
construccién de un proyecto educativo por sobre el interés superior del nifio o nina (Villalobos, 2014).
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Figura 10. Las pruebas de seleccién de estudiantes que aplican algunos
establecimientos educacionales del pais no favorecen la inclusién educativa
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Fuente: Resultados de la encuesta aplicada a los académicos responsables de la formacién de profesores

de la UCM.

Figura 11. Un curriculo o plan de estudio rigido no favorece la inclusién educativa
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Fuente: Resultados de la encuesta aplicada a los académicos responsables de la formacién de profesores

de la UCM.

Consultados los entrevistados acerca de los efectos negativos que inviabi-
lizan las posibilidades de inclusion educativa, en su gran mayoria se manifiestan
total o muy acuerdo; esto es, coinciden en la apreciacién negativa respecto de
este tipo de pruebas.

Una situacién similar ocurre cuando se les consulta acerca de las dificul-
tades que ocasiona un curriculo rigido, es decir, que ofrece pocas posibilidades
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de adaptacién o innovacién pedagégica de modo de atender a las distintas
realidades educacionales o a los distintos grupos presentes en los sistemas
escolares. Al igual que en la gréfica anterior, los entrevistados se manifiestan
masivamente de acuerdo en que un curriculo rigido es un obstdculo en la
puesta en marcha de proyectos inclusivos (Rieser, 2012; McManis, 2017;
Manghi, Saavedra y Bascundn, 2018).

Con todo, no se puede obviar que la inclusién no es tarea solo de la escuela
o de los centros de formacién de profesores sino un desafio que compromete
a todo el espectro social. En este sentido, la educacién inclusiva no se desen-
tiende de la familia, de los medios de comunicacién social, del mundo laboral
ni de la opinién publica ni de cualquier otro elemento que pueda apoyar o
limitar la calidad de vida de estas personas. La educacién inclusiva no se podrd
desarrollar en los centros educativos eficazmente si no se lucha contra la exclu-
sién que existe dentro y fuera de ella, como sostiene Slee (2012).

En estrecha conexién con lo anterior, en la figura 12, los entrevistados coin-
ciden, mayoritariamente, que la existencia de establecimientos sectorizados de
acuerdo al nivel socio-econémico es otro de los puntos clave que explican la
existencia de un sistema altamente segmentado y geztizado; es decir, un sistema
educacional que reproduce fielmente las diferencias sociales, con pocas o nulas
posibilidades de integracién social y, consecuentemente, con pocas oportuni-
dades para una educacién efectivamente inclusiva. Este diagnéstico ha sido
confirmado en distintos estudios y en distintos momentos en las tltimas dos
décadas (Garcia Huidobro, 2007; Blanco, 2011; Unicef, 2012).

Figura 12. La existencia de establecimientos educacionales sectorizados
por nivel socio — econdmico no favorece la inclusién educativa.
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de la UCM.
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4.5. Posibilidades de formacién en inclusién educativa que ofrece la UCM

La figura 13 muestra que la gran mayorfa de los académicos encuestados, pese
a ser ellos mismos los responsables de la formacién profesional, cree que los
futuros profesores de la UCM no cuentan con las competencias necesarias
para identificar a los estudiantes con NEE. Ello es explicable, porque en la
malla de formacién de esa Universidad no hay ningtn curso que le permita a
los estudiantes desarrollar esa habilidad, ni tampoco la temdtica es abordada a
modo de contenido en otra asignatura.

Figura 13. Los futuros profesores de la UCM tienen las competencias
necesarias para detectar a los estudiantes con NEE
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Fuente: Resultados de la encuesta aplicada a los académicos responsables de la formacién de profesores

de la UCM.

La informacién anterior coincide con lo que se desprende de la figura 14,
donde los entrevistados son consultados sobre si los futuros profesores reciben
la preparacién necesaria para trabajar con comunidades escolares heterogéneas
o resolver problemas de convivencia escolar derivados de esa misma diversidad
y manifiestan, en su gran mayoria, que no cuentan con la preparacién sufi-
ciente. Probablemente, esta deficiencia, como ocurre en la mayor parte de las
universidades del pais, es una de las mayores falencias que evidencia la forma-
cién de profesores de la UCM (Rojas y Armijo, 2016).

Dicho, en otros términos, se privilegia una formacién que favorece la gene-
ralizacién y que no permite a los profesionales de la educacién reconocer y
valorar las diferencias (Arroyo, 2008; Blanco 2011). Es decir, la diferencia no
es percibida como una oportunidad para el aprendizaje, sino que es vista como 49
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un obstdculo (Dos Santos y Moreira, 2014), motivo por el cual se invisibiliza
y se silencia convirtiéndose en pricticas naturalizadas por el ¢jercicio pedagé-
gico y por la gestién escolar.

En sintesis, lo descrito pareciera no ser solo un problema de las universi-
dades formadoras de profesores (Slee, 2012). Es usual que los propios agentes
educativos en ejercicio ante situaciones de conflicto o tensién al interior
de los establecimientos o cuando la escuela se ve cuestionada socialmente,
esgriman a modo de explicacién o excusa la falta de preparacién de los profe-
sores para atender a comunidades heterogéneas y vulnerables (Tenorio, 2009;
2011, Rieser, 2012; McManis, 2017; Manghi, Saavedra y Bascuiidn, 2018)).
Situacién que se ve agravada por los problemas de infraestructura, los bajos
salarios y las condiciones poco gratificantes para el desarrollo profesional.

Figura 14. Los futuros profesores de la UCM reciben la preparacién necesaria
para trabajar con comunidades escolares heterogéneas y resolver problemas
de convivencia derivados de esa misma diversidad
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Fuente: Resultados de la encuesta aplicada a los académicos responsables de la formacién de profesores

de la UCM.

Finalmente, la figura 15 ilustra la opinién de los entrevistados con respecto
a los requerimientos y desafios que supone para los propios académicos la
inclusién educativa. De lo que se desprende de sus respuestas, en su gran
mayoria, cree que ellos mismos tampoco tienen los conocimientos necesa-
rios o estos son insuficientes para trasmitirlos a sus estudiantes. Esta carencia
explicaria los déficits en la materia que evidenciarfan los futuros profesores de
la UCM vy la ausencia de la temdtica en el curriculo de formacién profesional.
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Figura 15. Los académicos responsables de la formacién de profesores de la
UCM conocen los requerimientos y desafios que supone la inclusién educativa.
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Fuente: Resultados de la encuesta aplicada a los académicos responsables de la formacién de profesores

de la UCM.

No obstante, no se puede obviar lo nuevo que resulta el tema, atin para los
formadores de formadores, cuestién que implica un doble desafio: introducir
tanto a los futuros profesores como a los académicos en la temdtica, de modo
de transformar no solo la cultura escolar, sino la propia cultura universitaria

(Ocampo, 2014).

5. CONCLUSIONES

A modo de conclusidn, se puede afirmar que, si bien las ideas de inclusién
educativa se han ampliado progresivamente, no limitdndose a las NEE, atin
prevalecen ciertas nociones o matices en los dichos de los entrevistados que
remiten a ideas de integracién, asimilacién u, homogeneizacién especialmente
cuando se habla de pueblos originarios, minorias étnicas o migrantes homo-
geneizacion (Narodowski, 1999; Rubio, 2009; Martin y Riafio, 2016). Asi,
la inclusién, a juicio de algunos, necesariamente pasa por la asimilacién a la
cultura nacional, la cual a su vez es tributaria de los procesos globalizadores.

Donde si todos parecen coincidir es en la falta de recursos, que la distancia
de los centros urbanos no puede ser excusa para no implementar proyectos
inclusivos, as{ como afirmar que la presencia de estudiantes con NEE sea un
obstdculo para el aprendizaje de los otros estudiantes.
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Esta apreciacién es coincidente con las exigencias y desafios que pesan
sobre los sistemas educativos contempordneos, en el sentido de que la escuela
debe ser un espacio abierto a la diversidad e inclusién sin excepciones, por
cuanto ella debe facilitar el acceso de todos los estudiantes, incrementar la
aceptacién y participacién en los distintos dmbitos de la vida escolar, ademis
de mejorar los rendimientos (Barrio de la Puente, 2009).

Una perspectiva de educacién inclusiva (...) que asume la inclusién como
el derecho al recibo visceral de todos los sujetos educables al margen de su
naturaleza, sin reducirlo a personas discapacitadas o de indole determinada,
especial, es una manera de resignificar en la praxis pedagégica los presupuestos
fundacionales del acto de educar, cada vez menos visible en este mundo que
privilegia la rentabilidad econémica en el marco de las relaciones humanas.
La funcién de educar entrafia la generacién de espacios para formar mejores
seres humanos; tal aspiracidn sitda el acogimiento radical del otro como basa-
mento de la relacién educativa (Arboleda, 2019, p. 19).

Este supuesto se fundamenta, ademds, en la idea de que las comunidades
escolares son bdsicamente «comunidades de diferencias». Entonces las dife-
rencias no deben ser invisibilizadas, sino valoradas y puestas al servicio de los
procesos de aprendizaje, porque la educacién inclusiva exige un compromiso
mayor de lo que a simple vista puede parecer. Su planteamiento si bien es
sencillo, el derecho a la educacién que tiene toda persona mds alld de sus limi-
taciones, se complejiza, porque su desarrollo plantea numerosas interrogantes
que cuestionan nuestras experiencias y saberes, tan anclados en un modelo
educativo excluyente. La cultura de la que hacemos parte, la formacién reci-
bida, las politicas educativas vigentes, entre muchos factores, invisibilizan la
segregacion de las personas con menos recursos, incluso dentro de los estable-
cimientos educacionales considerados inclusivos (Slee, 2012).

En el esfuerzo por configurar una nocién ampliada de inclusién educativa,
el pensar en otros grupos, més alld de los estudiantes con problemas de apren-
dizaje, pareciera no representar un problema. Es mis, el sexismo, la xenofobia
o el machismo les parecen, en opinién de la mayoria, sustratos ideoldgicos que
legitiman y perpetdan la discriminacién y exclusién social de ciertos grupos.
Con todo, no deja de llamar la atencién que al consultdrseles por la inclusién
de los estudiantes LGBT disidentes sexuales del ideario heteronormativo las
opiniones no solo son menos categdricas, sino que se evidencian atisbos de
la homofobia cultural presente en la sociedad chilena que impiden pensar en
estos estudiantes como sujetos de politicas inclusivas.
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Respecto de los nudos criticos, claramente, los entrevistados visualizan
en las pruebas de seleccidn, un curriculo rigido y la segmentacién social un
serio obstdculo para la inclusion educativa en el pais. Obstdculo que en ciertos
aspectos tornarfan inviables proyectos que apunten no apenas a acciones reac-
tivas remediales, sino a la construccién de una auténtica cultura educacional
inclusiva (Blanco, 2011; Rojas, T. y Armijo, 2016).

Por ultimo, con relacién a las posibilidades de formacién en inclusién
educativa que ofrece la UCM, los propios entrevistados reconocen que los estu-
diantes que se estdn formando para profesores no tienen las competencias para
implementar proyectos inclusivos efectivos, dado que la Universidad no los
prepara para ello. Esta carencia evidencia, ademds, el desconocimiento o falta
de preparacién en la materia que tendrian los mismos formadores de forma-
dores (Infante, 2010; Santos, Santiago, Melo, 2018). En otras palabras, si bien
se ha tomado conciencia acerca de la necesidad de formar a los futuros profe-
sores en inclusién educativa, en la UCM atin no existen proyectos curriculares
concretos, quedando la idea de la inclusién mds bien en el plano discursivo.
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REsuUMEN

Las habilidades intelectuales generales constituyen las premisas para la formacién
de capacidades y competencias profesionales; sin embargo, se observan falencias en
suimplementacién desde la ensefianza bésica. Este estudio se realizé con el objetivo
de caracterizar el proceso de desarrollo de estas habilidades en los alumnos de las
escuelas bésicas de Machala. La estrategia metodolégica respondié al paradigma
cuanti-cualitativo, sistematizada a través de los métodos de observacién cientifica,
fenomenolégico, hermenéutico y estadistico; la informacién coleccionada a través
de la aplicacién de la gufa de observacién a 12 clases y la entrevista realizada a
40 docentes seleccionados aleatoriamente fueron resumidos a través de tablas y
figuras estadisticas. Los hallazgos permitieron concluir que existen limitaciones en
la intencionalidad del desarrollo de las habilidades intelectuales generales.
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Development of intellectual skills in teachers of basic education in
Machala, Ecuador

ABSTRACT

The general intellectual abilities constitute the premises for the formation of
professional abilities and competences; however, there are shortcomings in
its implementation since basic education. This study was carried out with the
objective of characterizing the development process of these skills in the students
of the basic schools of Machala. The methodological strategy responded to the
quantitative-qualitative paradigm, systematized through the methods of scientific
observation, phenomenological, hermeneutic and statistical; the information
collected through the application of the observation guide to 12 classes and the
interview with 40 randomly selected teachers were summarized through tables
and statistical figures. The findings allowed concluding that there are limitations
in the intentionality of the development of general intellectual abilities.

Keywords: Intellectual skills, basic education, observation.

Desenvolvimento de habilidades intelectuais em professores de educacio
bésica em Machala, Equador

Resumo

As habilidades intelectuais gerais constituem as premissas para a formacio de
habilidades e competéncias profissionais; No entanto, existem deficiéncias na sua
implementagio desde a educagio basica. Este estudo foi realizado com o objetivo
de caracterizar o processo de desenvolvimento dessas habilidades nos alunos das
escolas bdsicas de Machala. A estratégia metodoldgica respondeu ao paradigma
quantitativo-qualitativo, sistematizado através dos métodos de observagio
cientifica, fenomenolégica, hermenéutica e estatistica; as informagées coletadas
através da aplicagio do guia de observagio para 12 aulas e a entrevista com 40
professores selecionados aleatoriamente foram resumidas através de tabelas e
figuras estatisticos. Os achados permitiram concluir que existem limitages na
intencionalidade do desenvolvimento de habilidades intelectuais gerais.

Palavras-chave: habilidades intelectuais, educacio bdsica, observacao.
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1. INTRODUCCION

En los discursos académicos, mucho se habla de la necesidad de egresados
universitarios capaces de asumir eficientemente, desde su posicién de pro-
fesionales, la direccién de los procesos vinculados con sus modos y esferas
de actuacidn, asi como formar en ellos competencias y habilidades para su
desempefio integral (Luna, 2015).

Sin embargo, al respecto, Nanez et al. (2017) senalan que luego del estudio
efectuado en una universidad privada de México con 27 alumnos, sobre el
desarrollo de habilidades de pensamiento critico, los resultados mostraron que
el 50% auin se encuentra con limitaciones para dirigir procesos, integrar cono-
cimientos, habilidades y valores, asi como manifestacién de debilidades en la
aplicacién practica de lo aprendido y en su integracién, incidiendo negativa-
mente en el desarrollo profesional.

En tal sentido, se han realizado acciones y trazado estrategias desde las aulas
universitarias para contribuir a la satisfaccién de esta urgencia de la sociedad;
sin embargo, no existe una suficiente mirada integradora de este fenémeno
que encause no solamente su solucién desde los procesos de formacién profe-
sional, sino y tan importante, desde los primeros afios de la vida escolar, en
donde se debe iniciar la formacién de las habilidades necesarias para su ulterior
desarrollo y florecimiento en los grados siguientes hasta el nivel superior; en
este empefo, la formacién de habilidades intelectuales generales es un eslabén
crucial. Canizares et al. (2014); Moreno y Tejeda (2017) consideran que son
las que definen posteriormente competencias profesionales.

Es necesario sefialar que, por lo general, en las aulas de la ensefanza bdsica se
presta mayor importancia e interés al conocimiento que al resto de los compo-
nentes del proceso de ensefianza-aprendizaje; es por ello que, segtin Salazar et al.
(2019), una de las grandes deficiencias que presentan los alumnos es el bajo nivel
de desarrollo de las habilidades intelectuales. En este orden de ideas, Turner y
Chdvez (1989) expresaron que «en la prictica escolar ha existido la supremacia
incondicional del volumen de conocimientos sobre el desarrollo de capacidades
mentales» (p. 12). «Actitud contradictoria», pues cuando se habla de la calidad
del aprendizaje, este no puede ser medido por el volumen de conocimiento que
alcanza el estudiante, tan importante como ello es el desarrollo de las habili-
dades y valores que estdn estrechamente vinculados y constituyen el sistema de
contenidos de la ensefianza, como lo manifiestan Morales et al. (2018). Para
Agulld et al. (2017), las habilidades intelectuales generales estdn indisoluble-
mente ligadas a la asimilacién de los conocimientos como apoyo y sustento, a
la vez que en ese mismo proceso de asimilacién se desarrollan y perfeccionan.
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Diversos autores han abordado las habilidades intelectuales generales desde
diferentes aristas, entre ellos: Turner y Chédvez (1989); Castejon et al. (2004);
Rodriguez et al. (2013); Kohler (2013); Cafizares et al. (2014); Griffin,
McGaw y Care (2015); Care et al. (2016); Aznar y Laiton (2017); Frias et al.
(2017); Montes y Torres (2017); Morales et al. (2018); Salazar y Tobdn (2018)
y Salazar et al. (2019).

En sus estudios, se refieren al desarrollo de habilidades intelectuales gene-
rales en los alumnos, a la necesaria preparacién y capacitacién de los maestros
para su implementacién y a la necesidad de establecer estrategias que permitan
su formacién desde las edades escolares. Coinciden en sefialar que se observan
insuficiencias en la preparacién de los docentes, no existe una suficiente inte-
gracién interdisciplinaria para su implementacién y desenvolvimiento, cada
disciplina desde sus curriculos aborda las habilidades inherentes a sus materias;
y no se explicitan en los curriculos las metodologias para su desarrollo, solo de
aquellas especificas de las asignaturas.

Existen falencias no ajenas al proceso de ensefianza-aprendizaje que se
lleva a cabo en las aulas de la educacién bdsica de las escuelas de la ciudad de
Machala, donde se presentan insuficiencias en el aprendizaje de los alumnos,
las que se manifiestan a través de calidad de la lectura, comprensién lectora,
expresion escrita, expresién oral, solucién de problemas, la argumentacién de
ideas, entre otras. Esta situacién motivé el presente estudio con el propésito de
caracterizar el proceso de desarrollo de las habilidades intelectuales generales
que se lleva a cabo en la educacién bésica de Machala'.

2. MARCO TEORICO

2.1. Breve acercamiento tedrico en torno al desarrollo de las habilidades
intelectuales en la ensefianza bdsica

Muchas de las habilidades que precisan los profesionales de hoy en dia para
desenvolverse en un mundo globalizado y en constante cambio, gracias al
desarrollo de la Ciencia y la Técnica, se comienzan a gestar desde los primeros
afios de la educacidn preescolar y bésica, entre ellas, la observacion, descrip-
cién y comparacién (Lara, 2013; Montes y Torres 2017). De aqui surge la
necesidad, por parte de los docentes, de su conocimiento tedrico y puesta en
préctica de estrategias diddcticas que garanticen su formacién y desarrollo.

Las escuelas de Educacion Bésica, objeto del presente estudio, estdn situadas en la ciudad de Machala,
provincia El Oro, pertenecientes al distrito 07D02, Zona 7, del Ministerio de Educacién de Ecuador.
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Existen variadas definiciones de «habilidad» aportadas por diversos
autores. La consulta a fuentes bibliogréficas especializadas permite exponer
las siguientes:

Segtin Gonzdlez (1995), «las habilidades constituyen el dominio de opera-
ciones (psiquicas y prdcticas) que permiten una regulacién racional de la
actividad» (p. 117). Desde una perspectiva pedagégica, Rodriguez et al. (2017)
las entienden como un concepto extraordinariamente complejo y amplio; es
una capacidad adquirida por el hombre de utilizar racionalmente sus conoci-
mientos y hédbitos en el proceso de actividad teérica y préctica.

Para Alvarez de Zayas (1994), la habilidad expresa «la dimensién del
contenido que muestra el comportamiento del hombre en una rama del saber
propio de la cultura de la humanidad» (p. 71). Segln este autor, desde el
punto de vista psicoldgico, es el sistema de acciones y operaciones dominado
por el sujeto que responde a un objetivo.

Curbeira et al. (2013) declaran:

como formacién psicolégica que tiene su fundamento en la estructura de la
personalidad y, particularmente en la esfera de autorregulacion ejecutora, en la
que coexisten las unidades psiquicas: estado cognitivo, estado metacognitivo e
instrumentacién ejecutora, de la que es tributaria junto a otras manifestaciones
de las ejecuciones: acciones, operaciones, hibitos y capacidades (p. 384).

Estos autores consideran que es la capacidad de realizar una operacién
compleja integral y representan una actividad creadora con una fuerte carga
psicolégica, la cual pone en juego un complejo sistema de acciones y opera-
ciones que refleja el modo en que el sujeto realiza su actividad para lograr el
objetivo propuesto.

Particularmente, Amords (2009) considera que las habilidades intelectuales
son aquellas que se necesitan en la realizacién de las actividades mentales.
Por otra parte, Rosa Torres, citado en De Los Angeles, A. y Ortiz (s.f), y Vargas
y Gémez (2013), define las habilidades intelectuales como un «conjunto de
aptitudes que optimizan el aprendizaje de nuevos conocimientos, complemen-
tdndose con habilidades manuales, estéticas y demds propias del ser humano
que, mostrando una actitud humanista, favorecen en gran medida el proceso
de aprendizaje de nuevas habilidades» (p. 3).

Tomando en consideracidn las definiciones antes analizadas, se asume
en este estudio como habilidades intelectuales aquellas que intervienen en la
ejecucion de actividades mentales para la transformacién del objeto, lo que
concuerda con Espinoza (2018), quien agrega que la adquisicién del cono-
cimiento es producto de los objetivos trazados en el proceso de aprendizaje
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y que favorecen la adquisicién de nuevas habilidades. A lo antes mencionado,
se complementa lo propuesto por Aquiles et al. (2013), quienes apuntan que
las habilidades, desde una perspectiva diddctica, caracterizan las acciones que
el alumno realiza para suplir la carencia de conocimiento frente a una situacion
desconocida y que engrosan el caudal de saberes contribuyendo a la formacién
intelectual de la personalidad.

Es importante sefalar que resulta necesario que el alumno tenga la posi-
bilidad de sistematizar las acciones y operaciones para lograr el desarrollo de
la habilidad, lo cual estd directamente relacionado con el nivel de asimilacién
de la actividad. Morales et al. (2018) sustentan que no es posible desarrollar
una habilidad al margen del dominio de las acciones necesarias para alcanzar
un objetivo propuesto. Siguiendo esta misma linea de anilisis, Aznar y Laiton
(2017), luego de haber hecho el estudio en un instituto politécnico de Bogotd
con 21 estudiantes, en la asignatura de fisica I sobre Desarrollo de Habilidades
Bisicas de Pensamiento Critico en el Contexto de la Enserianza de la Fisica
Universitaria, concluyen que «la formacién de habilidades no se logra por la
repeticién de las acciones, sino por el efecto generalizador y de extrapolariza-
cién que se espera de ellos» (parr. 46). Es por ello que, durante la ejecucién de
la actividad de aprendizaje, se llevan a cabo la realizacién de diversos ejercicios,
en los que pondrdn en prictica las operaciones indicadas, propiciando que el
educando se convierta en un sujeto activo, critico, creativo y participativo,
segiin proponen Frias et al. (2017); de ahi que sea importante que el docente
en la programacién de las actividades considere las caracteristicas de los esco-
lares en la seleccién de los métodos y los procedimientos.

En tal sentido, Aznar y Laiton (2017) precisan que el «desarrollo intelec-
tual del alumno se logra en el proceso de aprehensién del contenido, donde
se debe prever el desarrollo de las habilidades del pensamiento» (pdrr.18),
teniendo en cuenta los objetivos, los contenidos, y la seleccidon de los métodos.
Agregan Aquiles et al. (2013) que al culminar las actividades resulta impor-
tante propiciar su control, lo que permite conocer el nivel de desarrollo de las
acciones alcanzado por los escolares y que estos puedan analizar, comparar,
valorar sus resultados, y con ello contribuir a desarrollar su pensamiento y
habilidades intelectuales; garantizando asi su desarrollo intelectual, integral y
de la personalidad. Ademds, las habilidades intelectuales tienen una influencia
considerable en la adquisicién de los conocimientos y habilidades.

En correspondencia con estas ideas DGESPE (2012), reflexiona que es
preciso que los docentes partan del criterio que las habilidades intelectuales se
ensefian y aprenden; estas deberfan ser un prerrequisito para el aprendizaje de
habilidades bdsicas en el contexto académico.
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2.2. Taxonomias de las habilidades intelectuales generales

La escuela bsica tiene, entre sus objetivos, la formacién de habilidades que
favorecen el desarrollo intelectual. Existen multiples taxonomias, entre ellas, la
propuesta por Herndndez (2000), que contempla entre otras siete habilidades
intelectuales generales: observar, describir, comparar, ejemplificar, utilizar
modelos, clasificar e identificar, las que por el interés de este estudio se tuvie-
ron en cuenta. A lo anterior, se suma lo propuesto por Rodriguez y Pérez
(2017), quienes consideran que la observacién de los objetos y los fenémenos
del entorno ponen en contacto directo al alumno con el mundo que lo rodea,
amplia sus conocimientos y desarrolla sus capacidades intelectuales. Para Isaza
y Henao (2012), esta habilidad comienza a formarse en el nifio desde edades
bien tempranas y su desarrollo contintia en la ensefianza bdsica, a través de las
actividades educativas.

Segtin Espinoza et al. (2018), es importante que el maestro tenga presente
que el alumno no sabe observar por si solo, que es necesario ensefiarlo, el
alumno debe aprender a observar para asi asegurar la calidad de sus ideas.
En primer lugar, es imprescindible conocer el estilo de aprendizaje y nivel de
partida del escolar, cudl es el nivel alcanzado en el desarrollo de las acciones,
de esta forma podr4 hacer una adecuada seleccién del objeto y procedimientos
para la realizacién de la observacién.

Autores como Canizares y Sarasa (2011) y Espinoza et al. (2018) declaran
que un elemento a tener en consideracién es despertar el interés del educando
por el objeto de observacion. Para ello, puede utilizarse charlas, mostrar
ldminas; ademds, es necesario orientar el objetivo y las tareas de la observacidn,
exponer los procedimientos para la correcta observacién, resumir los cono-
cimientos obtenidos sobre el objeto y valorar los procedimientos utilizados,
entre otras acciones. Este sistema de acciones abarca desde la introduccién
hasta las conclusiones, pasando por la ejecucién de las operaciones.

El desarrollo de la habilidad de descripcién tiene sus bases en la educacién
preescolar, como lo manifiesta Cércel (2016). Su esencia radica en la verba-
lizacién de lo que el escolar percibe, por esta razdn, contribuye grandemente
al desarrollo del lenguaje. Los educandos pueden describir objetos reales y
sus representaciones, ldminas, hechos, procesos, en dependencia del objeto
de estudio de que se trate. Esta habilidad guarda una estrecha relacién con la
observacién, el nifo describe lo que observa, solo después empieza a describir
aquello que recuerda. Para facilitar la descripciéon el maestro, puede utilizar
diferentes recursos: manipulacién de objetos o un sistema de preguntas que
permita al alumno orientarse en la tarea.
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Lahabilidad de comparacién presuponela contraposicién de las caracteristicas
de dos o més objetos para determinar sus semejanzas y diferencias. Tiene como
base a la observacion, por lo que se deduce que antes de ensefiar a los alumnos
a comparar es necesario haberlos ensefiado a observar (Morales et al. 2018).
La comparacién de objetos, hechos y situaciones se realiza sobre la base de
procesos de andlisis, sintesis, abstraccién y generalizacién.

La ejemplificacion es una via que garantiza el vinculo del contenido de la
ensefianza con la vida del alumno y permite concretar en objetos de la realidad
la generalizacién expresada en un hecho, concepto o ley, con lo que el apren-
dizaje se hace mds asequible. Para Isaza y Henao (2012), es importante llegar
a lograr que sean los escolares quienes ejemplifiquen los elementos del conte-
nido de ensefianza, lo que facilita su consolidacién y sistematizacidon

La utilizacién de modelos se inicia a finales de la edad temprana cuando
surgen en el nifo las acciones intelectuales realizadas mentalmente sin pruebas
externas. Para el desarrollo de esta habilidad, se utilizan simples de distintos
tipos, instrumentos sencillos y medios materiales.

En la educacién parvularia, los nifios poseen modelos grificos que cons-
tituyen una condicién fundamental para la representacién grifica de los
objetos; ademds, a esa edad inician en la construccién de objetos determi-
nados que se les entregan en calidad de modelo (Calet et al. 2016). Al final
de la edad preescolar, el nifio utiliza modelos esquemdticos, logro en el desa-
rrollo del pensamiento infantil que permite establecer relaciones entre los
objetos, hechos y fenémenos del medio, lo que puede considerarse como etapa
propedéutica para el desarrollo de esta habilidad en los subsiguientes grados
académicos.

Para Salazar et al. (2019), el empleo de modelos resulta sumamente
importante para el aprendizaje, sobre todo en los primeros grados, debido a
que, en gran medida, facilita la adquisicién de conocimientos, sirve de base
para realizar el control del trabajo y le permite al escolar valorar la calidad
de sus acciones, determinar sus insuficiencias y organizar el trabajo para su
correccion.

En opinién de Ramos et al. (2016), la habilidad de clasificacién posibi-
lita distribuir, organizar los objetos y fenémenos a partir de su pertenencia a
una clase, género o grupo segtin la afinidad que existan entre ellos, teniendo
en cuenta determinados criterios. Por su parte, la identificacién permite esta-
blecer la identidad del objeto, hecho o fenémeno que se estudia partiendo de
sus rasgos esenciales que lo distinguen de los demds. Las acciones de identifica-
cién estdn dirigidas hacia analizar y caracterizar el objeto, asi como establecer
relacién del objeto con un hecho, concepto o ley de los conocidos.
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Para el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje, el maestro debe tener
presente que entre las habilidades existen determinadas relaciones jerdrquicas,
como ya se ha apuntado anteriormente. A criterio de autores como Ackerman
(1988); Sternberg y Lubart (1996); Cohen et al. (2000); Ambrose et al. (2003);
Mumford (2003) y Ambrose (2005), la descripcién permite evaluar la obser-
vacién, sirve de base a la comparacién y a la clasificacion. Por otra parte, la
utilizacién de modelos tiene como premisas la observacidn, la descripcién y la
comparacién. La ejemplificacién se basa en la identificacién. La comparacién
tiene bases en la descripcidn y en los momentos iniciales, asi como en la obser-
vacién. La clasificacidn tiene como premisas la comparacién, la descripcion, la
observacién y la identificacién. Hay que tener presente estos elementos en su
desarrollo, respetar la subordinacién légica de estas, cuidar el orden a seguir y
dénde comenzar, pues no respetarse esto determina las insuficiencias en su desa-
rrollo y, por consiguiente, en la calidad de la personalidad en formacién.

3. METODOLOGIA

La estrategia metodolégica respondié al paradigma cuanti-cualitativo, trans-
currié esencialmente a través del empleo de los métodos de investigacién:
observacién cientifica, fenomenoldgica, hermenéutica y estadistica, funda-
mentada, desde la posicién de Padua (2018), para la recoleccién de datos
tedricos y empiricos, y que posibilitd la triangulacién con el fin de caracterizar
el proceso de desarrollo de las habilidades intelectuales generales en los alumnos
de la ensefianza bdsica en la ciudad de Machala. Para la observacién cientifica
directa al proceso de ensenanza-aprendizaje, se consideré lo propuesto por
Rositas-Martinez (2017), quien sostiene que la observacién a la prictica edu-
cativa ofrece objetividad en el proceso investigativo, situacion requerida para
determinar las regularidades en funcién a la formacién y fomento de estas habi-
lidades y el desarrollo alcanzado por los alumnos. La fenomenologfa asegurd
el conocimiento de las creencias, criterios y opiniones de los maestros sobre el
fenémeno objeto de estudio. Por su parte, la hermenéutica facilité el estudio
y andlisis critico de la literatura especializada para la valoracién del estado del
arte. Asi como para la revisién de los documentos normativos y planes de
clases, se sigui6 lo propuesto por Ambrosio (2018). El empleo del método
estadistico se dio siguiendo lo propuesto por Badii et al. (2017), quienes men-
cionan que una vez recolectada la informacién, se hace necesario procesarla;
posterior a ello, analizar, interpretar y comprender la problemdtica estudiada,
situacién que fue necesaria en la planificacién, recoleccién, procesamiento y
andlisis de la informacién coleccionada a través de la aplicacién de la guia de
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observacién a 12 clases y la entrevista realizada a los 40 docentes seleccionados
aleatoriamente. En cuanto a la entrevista, se opt6 por ser estandarizada, con
la finalidad de no influir en las respuestas. Una vez explicado el cuestionario,
se pidié que las respuestas las ubiquen por escrito y asi evitar influir en sus
contestaciones, lo que concuerda con las ideas de Corvetta (2003). Para la
confeccién de los instrumentos aplicados (gufa de observacién y entrevista),
se adoptd como directriz metodoldgica la validada por Herndndez (2000),
siendo este un instrumento confiable, ademds por estar acorde a los requeri-
mientos metodoldgicos de la presente investigacion.

La gufa de observacion fue elaborada teniendo en cuenta los siguientes
objetivos:

e Determinar la intencionalidad del desarrollo de las habilidades intelec-
tuales en los alumnos mediante la ejecucién de las clases y revisién de
la planificacidn.

e  Determinar el nivel de desarrollo de estas habilidades a través de las
manifestaciones de los alumnos durante la clase.

*  Comprobar la puesta en prictica de estrategias docentes dirigidas al
desarrollo de las habilidades intelectuales generales.

La entrevista estandarizada aplicada a los 40 maestros tuvo como objetivos
los siguientes:

*  Conocer el grado de preparacién de los docentes para asumir el desa-
rrollo de habilidades intelectuales generales y cémo desarrollan las
acciones para lograr tal propésito.

* Obtener informacién sobre la contribucién de sus disciplinas en el
desarrollo de habilidades intelectuales de cardcter general.

* Conocer las opiniones y criterios sobre el proceso de desarrollo de las
habilidades intelectuales generales.

La entrevista sigui6 el siguiente orden de interrogantes:

e ;Qué habilidades intelectuales debe desarrollar en sus alumnos, segiin
el grado que cursan?

e Elaboras estrategias diddcticas intencionadas al fomento y desarrollo
de las habilidades intelectuales?

e ;Qué habilidades intelectuales observadas tienen desarrolladas tus
educandos?
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4. RESULTADOS Y DISCUSIONES

A partir de los resultados obtenidos, a través de la observacién a las clases y
entrevista a los docentes, se analizaron aspectos concernientes al desarrollo de

las habilidades intelectuales en las escuelas de la ensefianza bdsica de la ciudad
de Machala.

4.1. Resultados de la observacién a 12 clases de las escuelas de la educacién

bésica de Machala

A. Andlisis Cuantitativo

Se pudo apreciar que en el 100% (12) de las clases observadas, no existi6
intencionalidad en el desarrollo de las habilidades intelectuales generales de
los alumnos, limitando su accionar a las habilidades inherentes a la asigna-
tura, las que evidentemente contribuyen de alguna forma a este desarrollo
intelectual, pero no de manera planificada y estructurada légicamente. Esta
situacién es visible también en la planificacion de las clases donde no se expli-
citan las acciones para el desarrollo de las habilidades intelectuales, dejandose
a la espontaneidad del docente.

Mediante la observacién al proceso de ensefianza-aprendizaje, se pudo
determinar, a través de las manifestaciones y participacién de los alumnos
durante la clase, que en general el nivel de desarrollo de estas habilidades es
bajo, el cual se resume en la siguiente tabla.

Tabla. 1. Observacién. Desarrollo de habilidades intelectuales.
Educacién Basica. Machala. Periodo Académico 2017-2018

Habilidad Cant. Desarrollo

Alumnos No % Inadecuado % Adecuado %
Observacién 250 75 304 137 54,4 38 15,2
Descripcién 250 83 33,2 137 54,8 30 12
Comparacién 250 91 36,4 148 59,2 11 4.4
Ejemplificacién 250 96 384 146 58,4 8 3,2
Utilizacién de modelos 250 215 86 30 12 5 2
Clasificacién 250 101 40,4 136 54,4 13 5,2
Identificacién 250 98 39,2 144 57,6 8 32

Fuente: Registro de observaciones. Elaborado por autores.
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Los datos de la tabla permiten apreciar que el 86% (215) de los alumnos
no mostraron dominio de la habilidad de utilizacién de modelos, solo el 2%
(5) revelé un adecuado desarrollo; en el resto de las habilidades, mas del 30%
de los estudiantes, en cada caso, no mostrd a través de sus acciones el debido
desarrollo; tnicamente el 15,2% (38) sabe observar adecuadamente, describir
el 12% (30) y clasificar 5,2% (13). E1 4,4 % (11) evidencié dominar la compa-
racién y el 3,2% (8) sabe ejemplificar e identificar.

Asimismo, en el 100% (12) de las clases observadas, se comprobé que no
existen estrategias disefiadas para el desarrollo de las habilidades intelectuales
generales. Por otra parte, en los andlisis efectuados, al concluir las visitas al
proceso de ensefianza-aprendizaje, se determiné que el 83,3% (10) de las clases
se planifican y ejecutan centrando la actividad en el maestro, lo que limité la
participacién de los estudiantes; ademds, predoming el carcter reproductivo
y estuvieron dirigidas a los conocimientos, desatendiendo los demds compo-
nentes del sistema de contenidos (habilidades y valores).

B. Andlisis Cualitativo

Las principales dificultades, observadas en la tabla 1, sobre las manifestacio-
nes del dominio de las habilidades de los alumnos estuvieron centradas en
el cumplimiento de los objetivos trazados y de los pasos légicos ejecutados
con este fin; lo que difiere de lo propuesto por Morales et al. (2018), quienes
sostienen que para comparar es necesario seguir el siguiente orden de ope-
raciones: «determinar los objetos de comparacién, determinar las lineas de
comparacién, determinar semejanzas y diferencias entre los objetos para cada
linea de comparacién y elaborar las conclusiones» (p. 53). Estas observacio-
nes, ademds, permitieron determinar si existia o no tal desarrollo y si este era
adecuado o inadecuado

Las insuficiencias apuntadas anteriormente inciden en la calidad de la
ensenanza, traducidas en un pobre dominio de conocimientos y habilidades
necesarias que sirven de base para el desarrollo de un aprendizaje exitoso.
En virtud de ello, Ramirez et al. (2017) estiman que la valoracién de estas
falencias han permitido llegar al criterio de que un nimero considerable de
maestros, que laboran en la ensefianza bdsica, presentan dificultades para efec-
tuar acciones que favorezcan el desarrollo de las habilidades intelectuales de
cardcter general expresadas en los objetivos de este nivel de ensefianza, las que
podrian ser resueltas a través de las diferentes estrategias diddctico-metodold-
gicas que garanticen tanto la preparacién metodoldgica de los maestros como el
desarrollo de esas habilidades. De acuerdo con esto, Valdés et al. (2001), en sus
estudios, concluyeron que «la efectividad en la formacién y perfeccionamiento
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de las habilidades intelectuales se logra mediante estrategias donde se estruc-
turen correctamente los pasos a seguir para que la accién devenga en habilidad,
si se hace de forma sistemdtica, continua y consciente» (p. 293).

Los resultados obtenidos corresponden a lo sefialado por Espinoza
et al. (2018), en su trabajo sobre Reflexiones sobre una estrategia para enseniar
geografia en la Educacion Bisica de Ecuador, quienes precisan que las activi-
dades docente-educativas que se planifican son dirigidas por el maestro sin
otorgar el papel protagénico a los alumnos y que fundamentalmente poseen
un cardcter reproductivo.

De igual manera, los docentes en sus clases prestan, de manera general,
mucha més atencién a los objetivos de sus programas de estudio y la evalua-
cién estd dirigida esencialmente a los conocimientos, desatendiendo los demds
componentes del contenido que se plantean para los diferentes grados. La valo-
racién de estas insuficiencias permitié llegar al criterio de que un nimero
considerable de los docentes presentan dificultades para ejecutar estrategias
que favorezcan el desarrollo de las habilidades intelectuales generales.

4.2. Resultados de la entrevista a 40 docentes de las escuelas de la
educacién bdsica de Machala

Al cuestionar a los docentes sobre qué habilidades intelectuales debe desarro-
llar en sus alumnos, segin el grado que cursan, las respuestas se resumen en

la figura 1.

Figura 1. Habilidades intelectuales. Docentes de educacién bdsica
de la ciudad de Machala. Periodo académico 2017-2018
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Fuente: Entrevista a docentes. Elaborado por autores.
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A. Andlisis Cuantitativo

El77,5% (31) de los maestros entrevistados reconocieron la observacién como
una de las habilidades intelectuales generales a desarrollar en los alumnos en
la educacién bésica; el 67,5% (27), la descripcién; el 32,5% (13), la compara-
cién y la clasificacién; y el 35% (14), la ejemplificacion. La habilidad menos
reconocida fue la identificacién con 30% (12) y la utilizacién de modelos no
fue reconocida por ninguno de los docentes.

B. Andlisis Cualitativo

En la entrevista, se pudo determinar que algunos maestros tienen insuficiente
conocimiento sobre las habilidades intelectuales que corresponden al grado en
que trabajan; presentan un mejor dominio de las habilidades particulares de las
asignaturas de Historia, Matemdtica y Lengua Materna, lo que se corresponde
con los resultados de las averiguaciones realizadas por Herndndez (2000) y
Montes y Torres (2017), quienes encontraron que la inmensa mayoria de los
docentes encuestados hacen referencia solamente a las habilidades especificas
de los programas de las asignaturas Lengua Materna y Matemdtica.

Las indagaciones sobre la elaboracién de estrategias diddcticas intencio-
nadas al fomento y desarrollo de las habilidades intelectuales propiciaron la
informacién que se sintetiza en la figura 2.

Figura 2. Estrategias diddcticas para el desarrollo de
habilidades intelectuales. Docentes de educacién basica
de la ciudad de Machala. Periodo académico 2017-2018

2 I8
5% |4

= Si
=No

Fuente: Entrevista a docentes. Elaborado por autores.

A. Anilisis Cuantitativo

En la figura, se puede observar que solo 2 (5%) maestros declaran que existen
estrategias disefiadas para el desarrollo de las habilidades intelectuales genera-
les, mientras que los 38 (95%) restantes no opinan de esa manera.
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B. Andlisis Cualitativo

En este sentido, segin las consideraciones de Ortiz y Marifio (2004) y
Ramirez et al. (2017), el proceso de formacién y desarrollo de las habilidades
es complejo y requiere de un adecuado tratamiento multidisciplinar durante
los diferentes grados, integrado en un sistema de acciones, que conforman las
estrategias diddcticas en las que se deben establecer etapas de planificacidn,
orientacidn, ejecucion, control y andlisis.

Los resultados en las investigaciones de Kohler (2013) demuestran que
el «rendimiento académico se asocia de forma significativa y positiva, con
las habilidades intelectuales y con el uso de estrategias de aprendizaje de los
alumnos» (p. 283); es decir, «el rendimiento académico de los estudiantes
requiere de un conjunto de habilidades cognitivas y sociales que les permitan
responder con efectividad a las exigencias propias del nivel educativo» (p. 283).

Por otro lado, existe correspondencia entre los resultados obtenidos en el
presente estudio y las indagaciones realizadas por Herndndez (2000) y Aquiles
et al. (2013), donde ningln maestro expuso los requerimientos que deben
ser tenidos en cuenta en las estrategias para el desarrollo de las habilidades.
Ademds, ninguno se refiri a las acciones de orientacion ni a las de control.

Con respecto a la pregunta planteada a los maestros sobre las habilidades
intelectuales; es decir, opiniones desarrolladas sobre sus alumnos, se obtuvo la
informacién que se brinda en la figura 3.

Figura 3. Habilidades intelectuales desarrolladas en los alumnos. Docentes de
educacién bdsica de la ciudad de Machala. Periodo académico 2017-2018
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Fuente: Entrevista a docentes. Elaborado por autores.
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A. Andlisis Cuantitativo

El75% (30) de los maestros opinan que sus alumnos tienen desarrollada la habi-
lidad de observacidn; el 62,5% (25), la de descripcidn; el 40% (16) es del criterio
que sus estudiantes saben comparar y clasificar; el 20% (8) estima que pueden
ejemplificar e identificar; y ningtin profesor considerd la utilizacién de modelos.

B. Andlisis Cualitativo

El andlisis de esta informacién permite aseverar que existen dificultades en la
formacién de las habilidades que ocupan un nivel superior en la jerarquia del
sistema de habilidades intelectuales, como es el caso de utilizacién de modelos,
situacién similar a la encontrada por Ramirez et al. (2017). Ninguno de los
maestros consideré que sus educandos han desarrollado esa habilidad, lo
que se corresponde con el dominio del conocimiento que posee estos (ver
figura 1). En tal sentido, Herndndez (2000) expresa que, en muchas ocasiones,
los errores de los escolares se producen por la incompetencia del docente para
realizar procedimientos légicos de subordinacién jerdrquica y, en otros casos,
por el desconocimiento.

Ademds, en esta entrevista, los docentes aportaron otras informaciones:
El 87,5% (35) consideran que deben ser capacitados metodolégicamente para
poder desarrollar de manera integral las habilidades intelectuales generales
en sus alumnos, lo que coincide con los resultados de las investigaciones de
Herndndez (2000) que atribuyen las causas fundamentales de las dificultades
en la implementacién de estas habilidades a la insuficiente preparacién de
pregrado y a que no existe preocupacién, en los diferentes niveles de direccidn,
por el desarrollo de estas habilidades.

5. CONCLUSIONES

Los resultados de las averiguaciones realizadas, a nivel epistemoldgico y de
campo, permiten concluir que el proceso de desarrollo de las habilidades inte-
lectuales generales en los centros educacionales de la ensefianza bésica de la
ciudad de Machala presenta las siguientes falencias:

* Existe coincidencia en los referentes analizados que las habilidades
intelectuales inciden positivamente en el proceso formativo desde la
universidad y en el posterior desempeno de los egresados.

*  Que las habilidades se forman a lo largo de toda la vida, por lo tanto,
en la universidad, recae esa responsabilidad en los docentes, para lo cual
es preciso considerar las particularices de los individuos.
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e No existe intencionalidad en el desarrollo de las habilidades intelec-
tuales y estd limitado a las habilidades inherentes a las asignaturas del
curriculo de estudio.

e No existen estrategias diddcticas disenadas para su implementacién
ni un adecuado tratamiento multidisciplinar, a través de los dife-
rentes grados.

* Las clases se planifican y ejecutan centrado en la actividad del maestro,
lo que limita la participacién de los estudiantes; estas poseen cardcter
reproductivo y estdn dirigidas a los conocimientos, desatendiendo los
demds componentes del sistema de contenidos (habilidades y valores).

* Existen dificultades en la formacién de las habilidades intelectuales que
ocupan un nivel superior en la jerarquia del sistema, como es el caso de
utilizacién de modelos.

* Los docentes estiman no estar totalmente capacitados metodoldgica-
mente para desarrollar, de manera integral, las habilidades intelectuales
generales en sus alumnos.

Como consecuencia de estas insuficiencias, el nivel de desarrollo de las
habilidades intelectuales generales en los alumnos es bajo.
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REsUMEN

La presente investigacién se enmarca en el contexto de la educacién publica peruana,
donde la ensefanza del idioma inglés ha sido objeto de infructuosas reformas
tendientes a mejorar la situacién de olvido en la que se ha encontrado por décadas.
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El nivel de inglés alcanzado en quinto grado de secundaria en tres colegios publicos de Lima

En momentos en que el Ministerio de Educacién (Minedu) ha puesto en marcha
una nueva politica para lograr que todo egresado de la escuela publica pueda
expresarse eficientemente en el idioma inglés, es oportuno conocer la eficacia de
estos cambios. Mediante datos recogidos de los protagonistas, el presente estudio da
cuenta de los factores que estdn facilitando o impidiendo su aplicacidn, asi como de
sus primeros logros, a fin de identificar elementos ttiles para la toma de decisiones
que aseguren la calidad de la ensefanza de inglés en los colegios publicos.

Palabras clave: ensefanza de inglés, colegios ptblicos, nivel de egreso, politicas
educativas, percepcion de la ensefianza.

The level of English achieved in fifth grade of secondary school at three public

schools in metropolitan Lima

ABSTRACT
This research is framed in the context of the Peruvian public education, where the
teaching of the English language has been the objective of unsuccessful reforms
aimed at improving the situation of oblivion in which it has been for decades. Ata
time when the Ministry of Education has launched a new policy to ensure that
all students who graduate from public school can express their ideas efficiently
in English, it is advisable to know the effectiveness of these changes. Using data
collected from the protagonists, this study gives account of the factors that are
facilitating or impeding its implementation, as well as their early successes, to
identify useful elements for decisions that ensure the quality of the teaching of
English in public schools.

Keywords: teaching English, public schools, graduate level, educational
policies, teaching perception

O nivel de inglés alcangado no quinto ano do ensino médio em trés escolas
publicas da regido metropolitana de Lima

Resumo
A presente investigacio enquadra-se no contexto da educacio publica peruana,
onde o ensino da lingua inglesa tem sido objeto de reformas infrutiferas tendentes a
melhorar a situagio de esquecimento em que se encontra hd décadas. No momento
em que o Ministério da Educagio langou uma nova politica para garantir que
todos os graduados em escolas publicas possam se expressar de maneira eficiente
no idioma inglés, é oportuno conhecer a eficicia dessas mudangas. Utilizando
dados coletados dos protagonistas, o presente estudo d4 conta dos fatores que
facilitam ou dificultam sua aplicagido, bem como de suas primeiras conquistas,
a fim de identificar elementos Uteis para a tomada de decisdes que garantam a
qualidade do ensino de inglés em escolas publicas.

Palavras-chave: ensino de inglés, escolas ptblicas, nivel de graduacao, politicas
educacionais, percepcio de ensino.
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1. INTRODUCCION

La interrogante de partida de la presente investigacién nace de nuestra
experiencia como administradoras de pruebas de entrada en instituciones
particulares de ensefanza de inglés, donde los clasificados al primer ciclo
de estudios suelen proceder de colegios publicos. Verificar esta presuncién y
conocer sus causas dard luces para una mejor inversién del tiempo dedicado a
esta ensefianza en la escuela.

La investigacién es oportuna en un momento politico en que el Ministerio
de Educacién ha lanzado el proyecto «Inglés: puertas al mundov, el cual cons-
tituye una politica para el mejoramiento de la ensefianza del idioma inglés
en los colegios publicos. Los cambios han empezado a darse en los colegios
denominados «emblemdticos»' sin un diagnéstico previo que se haya difun-
dido, motivo por el cual resulta pertinente una investigacién como la que
presentamos aqui.

Como antecedente del presente trabajo, sefialamos una investigacion reali-
zada por las autoras acerca de la ensefianza del idioma inglés en el primer
afio de secundaria de seis colegios publicos de la periferia de Lima. Entre las
conclusiones del estudio, nos impactaron el incumplimiento del curriculo
oficial por los docentes, debido a considerarlo impracticable, y las limita-
ciones con las que trabajan, ademds de su poco dominio del idioma inglés,
con escasas excepciones.

Son pocos y muy antiguos los estudios que hay sobre esta realidad, pero
la situacién descrita en ellos casi no ha variado. Para Jduregui, Wu de Zierer
y Zierer (1975), citados por Zierer-Wu (1981), las politicas emanadas del
Ministerio de Educacién no han dado buenos resultados, pues al ingresar a
la universidad y retomar cursos de idioma inglés, los alumnos lo hacen «en
calidad de principiantes, particularmente cuando se trataba de alumnos proce-
dentes de regiones rurales». Estos investigadores han identificado las siguientes
causas de este estado de cosas:

1) La escasez de profesores calificados;

2) La ausencia de una politica positiva para el segundo idioma en la edu-
cacién bidsica;

3) La falta de material diddctico para la ensefianza de idiomas;

Colegio emblemdtico: institucién educativa de larga trayectoria y prestigio, mejorada por un
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4) La falta de un programa oficial debidamente elaborado para la ense-
fianza de idiomas;

5) Una infraestructura inapropiada;

6) La falta de apoyo administrativo en los planteles: horarios, nimero de
alumnos por aula, etc.;

7) La falta de supervisién téenica;
8) La casi ausencia de perfeccionamiento docente;

9) El hecho de que las universidades no exploren los conocimientos de los
postulantes en idioma extranjero;

10) La escasa investigacion cientifica en la problemdtica de la ensefianza de
idiomas;

11) La falta de cooperacién entre las autoridades educacionales, los centros
educativos y los centros de educacién superior que forman profesores
de idiomas;

12) La falta de comprensién del rol del aprendizaje de un idioma extranjero
dentro de una politica lingiiistica integral del pais.

2. MARCO TEORICO

Para esta investigacién, revisamos el Disefio Curricular Nacional (DCN 2009),
las Orientaciones para el Trabajo Pedagdgico-Idioma extranjero (2010), el
Curriculo Nacional de la Educacién Bdasica de 2015, el Proyecto Educativo
nacional al 2021, el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas y
diversas leyes y normas que han marcado la politica que ha regido la ensefianza
del inglés en nuestro pais.

2.1. Politicas para la ensefianza de idiomas extranjeros en la educacién
bésica peruana

La ensenanza de inglés no ha sido una prioridad de las politicas educativas, a
pesar de que diversos estudios sefialan que el inglés se asocia con «mejores pers-
pectivas laborales, la capacidad de comunicarse con mds personas, el acceso a
una gama mds amplia de fuentes de informacién y la oportunidad de una mejor
educacién» (British Council, 2015, p. 57). Si bien se reconocen los intentos
de mejorar la ensefanza del idioma inglés en la educacién publica de nuestro
pais, les ha faltado continuidad y sus resultados no han tenido difusién.
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Antes de la reforma educativa del gobierno de Velasco Alvarado, la asig-
natura de idioma extranjero se impartia en tres horas semanales, durante los
cinco afios de la educacién secundaria. Aparte, los colegios particulares bina-
cionales impartian ensefanza intensiva en idiomas alemdn, francés, italiano,
inglés, chino y japonés con apoyo de gobiernos extranjeros. Pero el gobierno
revolucionario de Velasco vio en la ensenanza de idiomas extranjeros un
peligro de alienacién e imposicién cultural. Por ello, si bien la Ley General de
Educacién® y el Reglamento de Educacién Bilingiie’ reconocian a las lenguas
extranjeras como «instrumentos de cultura, de ciencia y de comunicacién
internacional», directivas del Ministerio de Educacién® redujeron sistemdti-
camente el nimero de horas semanales de inglés. Asi, en los cuatro dltimos
afnos de la Educacién Bdsica Regular (EBR), este nimero se redujo a dos, y
—mds adelante— en los tres ltimos afos ,el inglés pas6 a ser una de varias
opciones de preparacién para el mundo laboral. Al respecto, Michele Vanden
Eynden (1980) precisa que esta ensefianza pasd a realizarse en «una sola clase
semanal de cinco horas seguidas, horario que, si bien puede resultar razonable
para una materia como costura o carpinteria, resulta totalmente absurdo en el
caso de la ensefanza de un idioma» (p. 181).

En los centros educativos técnicos, el nimero de horas semanales de inglés
se redujo a uno en el dltimo afio, y se eliminé en la educacién bdsica laboral
y en los ciclos nocturnos. Estas directivas alcanzaron también a los colegios
particulares donde la lengua extranjera no debia impartirse desde la educacién
inicial ni ser vehiculo de instruccién de las demds asignaturas.

Tuvieron que pasar dos décadas para que los centros educativos de gestién
no estatal bilingties y biculturales recuperaran la facultad de emplear un
idioma extranjero en el desarrollo de las asignaturas de sus planes de estudios,
por Resolucién Ministerial 0006-94-ED 22/01/1994.

Otra novedad de la ley de 1972 (articulo 98) fue el hecho de diversificar
la ensefianza de idiomas extranjeros con apoyo de las embajadas, permitiendo
que los centros educativos elijan el o los idiomas a ensefiar, y elaboren los
objetivos y contenidos especificos de sus cursos, a partir de un programa
oficial de idioma inglés para la EBR. Sin embargo, para Gutiérrez, Kong y
Vanini (1980), citados por Zierer-Wu (1981), los objetivos planteados por
este programa resultaron inalcanzables, debido principalmente a la escasez de
personal calificado para la docencia y para realizar labores de supervisién.

Decreto Ley 19326 del 21-3-72
1973, articulos 22-24.

* 11-DS-DICEBARE-78, del 28-3-78, pp. 9-12.
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Durante el gobierno de Fernando Belatnde Terry, la Ley General de
Educacién 23384 de 1982 asigné una funcién importante a la ensefianza del
idioma inglés. En el capitulo 1, articulo 5-c de esta ley, se lee que uno de
sus propdsitos es «fomentar la cooperacién y el intercambio con la cultura
universal, especialmente la latinoamericana, manteniendo la autonomia e
identidad nacional y estimulando el conocimiento de los idiomas vivos corres-
pondientes...» (Congreso de la Republica del Perti, 2003). Si bien esta ley
mantiene la orientacién ocupacional y reivindicadora de la identidad nacional
de la anterior, reconoce la importancia de abrirse a la cultura universal y al
conocimiento de idiomas vivos. Por ello, el curso de inglés regresa a la EBR,
pero conserva las dos horas pedagégicas semanales.

En el afio 2003, la nueva Ley General de Educacién 28044, como parte
de una politica de equidad en la educacién y de proteccién de las lenguas
nacionales (capitulo IV, articulo 20-B), «Garantiza el aprendizaje en la lengua
materna de los educandos y del castellano como segunda lengua, asi como el
posterior aprendizaje de lenguas extranjeras» (Minedu, s.f.). Su reglamento,
aprobado por Decreto Supremo 011-2012-ED, dispone’ que el aprendizaje de
lenguas extranjeras tendrd «la finalidad de ampliar el acceso a la informacién
y facilitar la comunicacién, el conocimiento y la valoracién de otras culturas
y saberes» (Minedu).

El «Proyecto Educativo Nacional al 2021» del afo 2007, presentado por el
Consejo Nacional de Educacién (2005) para cumplir con el objetivo estraté-
gico de lograr aprendizajes pertinentes y de calidad, prevé la elaboracién de un
marco curricular nacional intercultural que favorezca, entre otros aprendizajes,
«la capacidad de comunicarse, por diversos medios, con distintas audiencias y
lenguas nacionales, empezando por la materna, y lenguas extranjeras» (p. 69).

Nace asi el Disefio Curricular Nacional (2009)¢, que se declara inclusivo y
significativo como respuesta a nuestra diversidad sociocultural y a los retos del
siglo XXI. Este disenio plantea el desarrollo de competencias bésicas durante la
EBR y establece ocho propésitos de los cuales el cuarto se propone fortalecer
la competencia comunicativa de los estudiantes en inglés, a fin de facilitar su
acceso a la informacién disponible en el actual mundo globalizado.

Mis adelante, el Plan Estratégico Sectorial Multianual 2012-2016,
aprobado por Resolucién Ministerial 058-2012-ED, compromete al sector
Educacién a «desarrollar capacidades que permitan que los estudiantes se
inserten en el mercado laboral y enrumben el pais hacia una economia de

Articulo 31, titulo 3, capitulo II, subcapitulo 1.
Aprobado por RM 0440-2008-ED.
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nivel global». Para ello se hacia necesaria una politica que impulse cambios
importantes como la ensefianza del idioma inglés desde la educacién primaria
y la consideracién de estdndares internacionales, entre otros. Sin embargo, a
diferencia de los paises vecinos, el interés por estos temas en nuestro pais es de
fecha muy reciente. Asi, hasta 2012 la situacidn era la siguiente:

Tabla 1. Cuadro comparativo de la ensenanza del idioma inglés
en América Latina

Paises Argentina Colombia Chile  Ecuador Uruguay México Pert

Politica Si St Si St Si St No
nacional

Inglés en 3 hrs 2 hrs 3 hrs 2 hrs 3 hrs 2 hrs No
primaria

Inglés en 3-5 hrs 3 hrs 3-4 hrs 3 hrs 3hrs  3-4hrs  2hrs
secundaria

Referente Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas No
internacional Modernas

Programa Programa Colombia Inglés ~ Vamos Ceibal PNIEB = No

nacional Nacional  Bilingiie =~ abre  profesores PEI
de Inglés puertas
Basico
Inicia plan 2010 2009 2003 2012 2012 2008 No
nacional aplica

Fuente: Minedu, Direccién de Educacién Secundaria, 2005 y 2014; y Mendoza, 2015. Elaboracién
propia.

En la actualidad, contamos con un documento marco’ que rige la ense-
fianza del inglés: Lineamientos para la implementacién de la ensefianza del
idioma inglés en las instituciones educativas publicas de educacién bdsica
regular. Estos lineamientos comprenden acciones centradas en fortalecer
las capacidades de los profesores en el idioma inglés y aumentar las horas
de clase, ya que los estudiantes «tienen como unico recurso al docente de
inglés en el aula, y un reducido niimero de horas semanales destinadas para
la ensefanza del inglés (70 horas por afo)». Esta situacién es preocupante
dado que, en los institutos de idiomas privados, ese nimero de horas lleva
solo a concluir dos ciclos del nivel basico’. Otro inconveniente es el tema de

Resolucién de Secretaria General No 2060-2024-MINEDU, del 10-11-2014.
Recuperado de http://www.britdnico.edu.pe/programa/cursos-para-jovenes-y-adultos/adultos/
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la competencia de los docentes que ensefan inglés. Como se refiere en los
«Lineamientos», en la evaluacién a los docentes participantes en el Programa
Nacional de Especializacién en Inglés (2010-2011), mds del 40% fue ubicado
en el nivel bésico.

Otro aspecto de nuestro sistema educativo que difiere de la mayorfa de
paises de la regién es la ausencia del inglés en la educacién primaria. Al respecto,
en los «Lineamientos» se ha previsto incorporar esta enseflanza en los tltimos
afios de la educacién primaria publica, mediante la adquisicién de destrezas
bésicas en entornos pedagdgicos significativos.

Estos reconocimientos y compromisos dieron pie al proyecto «Inglés:
puertas al mundo» (aprobado por RM 530-2015 MINEDU) sustentado en
«una Politica Nacional Multisectorial” que define los objetivos y lineamientos
para la ensefianza y uso del idioma inglés». Se propone:

Que los beneficiarios desarrollen las competencias comunicativas del idioma
inglés, para ampliar su acceso a oportunidades educativas, cientificas, tecnolé-
gicas, de entretenimiento y laborales, asi como para contribuir a la formacién
de un capital humano més productivo, y a la insercién en mercados internacio-
nales, con miras a fortalecer la competitividad del pais a nivel internacional.”

«Inglés: Puertas al Mundo» constituye un enorme salto respecto de las
politicas anteriores. En el marco de estdndares internacionales, plantea lograr
que los egresados de la educacién secundaria ostenten una competencia en
idioma inglés equivalente al nivel intermedio 2", del Marco Comtn Europeo
de Referencia de Lenguas. Este marco, elaborado por especialistas internacio-
nales como parte esencial de la politica lingiiistica del Consejo de Europa, es
ampliamente utilizado en varios continentes como instrumento de consulta
fundamental en el campo de la ensenanza de lenguas.

Para implementar la ensenanza del idioma inglés en las instituciones
educativas publicas, segtin los renovados pardmetros, la nueva politica fija los
roles que deben asumir las autoridades educativas.

Al Ministerio de Educacién le corresponde coordinar con otros sectores del
Estado y establecer alianzas con la sociedad civil y organismos internacionales
para asegurar los recursos humanos, materiales, tecnoldgicos y econémicos que
garanticen una ensefanza del inglés de calidad que satisfaga las necesidades del

Aprobada por Decreto Supremo 012-2015-MINEDU.

Recuperado de http://www.minedu.gob.pe/ingles-puertas-al-mundo p. 2.

El nivel intermedio del MCER corresponde al que posee el usuario independiente. Comprende dos
subniveles, de los cuales el segundo (B2) corresponde al intermedio alto. Es decir, un nivel en el que
uno se puede relacionar con hablantes nativos con un grado suficiente de fluidez y naturalidad.
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mundo laboral. Como lo indican los Lineamientos para la implementacion de la
enserianza del idioma inglés en las instituciones educativas piiblicas de educacion
basica reqular’” en su pagina nueve, el Minedu deberd prioritariamente:

1. Mejorar la competencia de los docentes en el dominio del idioma in-
glés, asi como en enfoques metodolégicos y herramientas tecnolégicas
para su ensefianza.

2. Brindar la asistencia técnica que requieran las instituciones educati-
vas, Unidades de Gestién Educativa Local y Direcciones Regionales de
Educacién.

3. Monitorear y evaluar el desarrollo de las actividades educativas.

Aparte de efectuar las coordinaciones a nivel regional y local para el logro
de los objetivos planteados, a las Direcciones Regionales y las Unidades de
Gestién Educativa Local les corresponde:

4. Gestionar ante sus respectivos gobiernos regionales la asignacién de los
recursos presupuestales necesarios.

5. Fortalecer las capacidades y brindar asistencia técnica a los diversos
actores que, a nivel regional y local, intervienen en la gestién de las
escuelas donde se implemente la ensefianza del idioma inglés.

La Resolucién Ministerial 199-2015-MINEDU modifica el Disefio
Curricular de la Educacién Bésica Regular13 de 2009, presentado en el
Consejo Nacional de Educacién (2017), indicando competencias, capacidades
y desempefios para algunas dreas curriculares, donde no se ha considerado
el drea de Idioma extranjero. Sin embargo, al referirse al perfil del egresado,
este nuevo curriculo sefiala la capacidad para comunicarse de forma asertiva e
interactuar en diversos contextos con distintos propdsitos. Esta comunicacién
la hard en su lengua materna o en castellano como segunda lengua, si su lengua
materna es una de las 47 lenguas originarias del Pert, y en inglés como lengua
extranjera.

. Recuperado de http://www.drelm.gob.pe/drelm/wp-content/uploads/2015/06/Resolucion_Ingles.

compressed.pdf
" Ta Educacién Basica Regular abarca los niveles de Educacién Inicial (ciclos I y I1, para menores de
6 afios), Primaria (ciclos III, IV y V con 6 afnos de duracién) y Secundaria (ciclos VI y VII). En este
ultimo nivel, que dura 5 afios, se imparte la ensefianza del idioma inglés en los colegios puablicos a
razén de dos horas semanales, salvo en los colegios de jornada escolar completa, donde estas horas han

aumentado a cinco.
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Las competencias en idioma inglés que el Disefio Curricular Nacional
(DCN) 2016 sefala para el egresado de la educacién secundaria (VII ciclo)
son tres. Las citamos con un resumen de la descripcién de su nivel de desa-

rrollo (pp. 51-56):

Competencia 13: Se comunica oralmente en inglés como lengua extranjera

A partir de informacién implicita y explicita, infiere, organiza y desa-
rrolla ideas, extrae conclusiones e interpreta la intencién de comunicacion.
Se adectia a situaciones comunicativas formales e informales, expreséndose
con una pronunciacién y entonacién inteligibles, y usando recursos verbales,
no verbales y para-verbales. Interactia sobre temas habituales y evalta las
respuestas y puntos de vista escuchados para dar sus aportes.

Competencia 14: Lee diversos tipos de textos escritos en inglés como lengua
extranjera.

Lee criticamente textos en inglés con algunas estructuras complejas y voca-
bulario variado y especializado. Integra la idea principal con informacién
especifica para construir su sentido global. Evalda e interpreta el uso del
lenguaje y los recursos textuales, asi como el efecto del texto en el lector a
partir de su conocimiento del contexto sociocultural.

Competencia 15: Escribe diversos tipos de texto en inglés como lengua
extranjera.

Escribe textos adecuados al destinatario y al propésito de su escrito, a partir
de fuentes de informacién variada. Organiza sus ideas alrededor de un tema
central y las estructura en pérrafos. Utiliza recursos cohesivos con vocabulario
variado y pertinente a la temdtica tratada y construcciones gramaticales de
mediana complejidad. Evalta los usos del lenguaje y utiliza recursos ortogra-
ficos para mayor claridad.

Los exigentes niveles de comprension y expresion sefialados, y los roles asig-
nados a las autoridades responsables de su cumplimiento requieren personal
calificado. Todo ello revela la necesidad de apoyar la formacién de profesionales
en Educacién con especialidad en idioma inglés. En el balance'* 2017-2018 reali-
zado por el Consejo Nacional de Educacién (2018) sobre la implementacién del
Curriculo Nacional de Educacién Bésica, se indica que en 2018 fueron pocos
los avances y que «en la educacion secundaria no se establecié ninguna accién»
(p. 18), debido a diversas circunstancias politicas, econdmicas y sociales”. Insiste

' CNE 2018 - Proyecto Nacional al 2021. Balance y recomendaciones 2017-2018.

Huelga magisterial, cambios en la gestion ministerial, cuestionamiento curricular por el enfoque de
género, fendmeno del «nifio costero», entre otros.
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ademds en que el Minedu «necesita desarrollar un sistema de formacién
docente» en lugar de «capacitaciones aisladas» (p. 24).

Recomienda ademds «dar prioridad politica, técnicay presupuestal a la forma-
cién inicial docente» y al «fortalecimiento de las facultades de educacién de las
universidades y la diversificacién de especialidades segin las necesidades educa-
tivas de los estudiantes». Las capacitaciones solo perpetian acciones remediales
y los docentes formados en la especialidad de inglés contintian siendo escasos.

3. METODOLOGIA

La investigacién, de enfoque mixto, es inicialmente descriptiva, porque
observa y analiza cémo se desarrolla la ensenanza del idioma inglés en los cole-
gios publicos de la muestra. Abarca también la dimensién explicativa porque
busca encontrar las razones de las situaciones que serdn descritas.

3.1. Formulacién del problema

Los cuestionamientos que nos planteamos al inicio de nuestra investigacion
son los siguientes:

e ;Cudl es el nivel de inglés de los alumnos que egresan de 5to ano de
secundaria en los colegios publicos de Lima?

* ;Qué factores intervienen en este resultado?
e ;Qué percepciones de esta formacién tienen los docentes y los alumnos?

e ;Qué causas determinan los resultados de la ensefianza de inglés en dos
colegios publicos de Lima metropolitana?

3.2. Objetivos

Los objetivos iniciales debieron reajustarse debido a que uno de los tres
colegios seleccionados pasé al régimen de jornada escolar completa, con pard-
metros distintos en cuanto al ndmero de horas semanales de clase y materiales
de ensenanza con recursos informdticos, entre otros. Los objetivos reajustados
son los siguientes:

*  Conocer el nivel de conocimiento del idioma inglés con el que egresan
los alumnos de dos colegios publicos emblemdticos de Lima

*  Conocer las condiciones de trabajo de los docentes de idioma inglés en
los dos colegios en estudio.
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Identificar las principales causas de los resultados de la ensefianza del
idioma inglés en los dos colegios del estudio.

Averiguar si, en las actuales condiciones, las disposiciones dadas para el
cumplimiento de la nueva politica son factibles.

3.3. Hipotesis

1.

Al egresar de la educacién secundaria, los alumnos de los colegios pu-
blicos no muestran progresos en su conocimiento del idioma inglés.

La formacién de los docentes de inglés que laboran en colegios publi-
cos es insuficiente.

Las condiciones de trabajo en los colegios publicos no favorecen el

aprendizaje del idioma inglés.

a. El nimero de horas de clase por semana es escaso.

b. La supervisién, el seguimiento, el acompanamiento y la capacita-
cién a los docentes por parte de las autoridades del MINEDU es
parcial o inexistente.

c. No hay coordinadores oficiales para la especialidad de inglés

Los objetivos planteados en el DCN son demasiado ambiciosos y los
recursos disponibles son muy limitados.

Los datos fueron recogidos de las siguientes fuentes y con las siguientes

herramientas:

Revisién de documentos normativos

Exdmenes de nivel a los alumnos de 5to de secundaria de las dos IIEE
seleccionadas

Entrevistas al coordinador, al director o subdirector y a un docente por
institucién

Observaciones de clases a un docente por institucién

Focus groups con los alumnos de los docentes observados

Entrevistas a los directores de tres centros de idiomas de universidades
privadas de Lima

3.4. Poblacién — muestra

Se ha trabajado con los profesores y alumnos de dos secciones de quinto

grado de secundaria en dos colegios publicos emblemdticos, cuyos nombres

se mantienen en reserva:
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1. LEE. 1
2. LEE.2

Algunos datos recogidos en el tercer colegio, que pasé a condicién de
jornada escolar completa, se incluyen como referencia.
4. RESULTADOS Y DISCUSION

Los resultados del examen de clasificacién aplicado a los alumnos se analizan y
explican a laluz de los documentos que norman la ensefianza del idioma inglés
en los colegios publicos y de las circunstancias que enmarcan las acciones de
los principales actores de la ensenanza aprendizaje.

4.1. El nivel de inglés

El examen de inglés aplicado a los alumnos de las instituciones educativas 1 y
2 arrojaron los siguientes resultados:

Figura 1. Nivel de inglés alcanzado al terminar la secundaria

11.96%

M Nivel A1
M Nivel A2

Nivel B1
M Nivel B2

Fuente: Cronquist y Fiszbein, 2017

Mis del 80% estd ubicado en los niveles basicos Al y A2 del MCER'®
(Cronquist y Fiszbein, 2017) después de cinco anos de estudios con dos
horas pedagégicas de clase por semana. Considerando solo ocho meses de
clases, sumamos un total de 400 horas en cinco afos. En este tiempo, en
una academia particular, el alumno podria completar todo el nivel bdsico y

6 , .
Marco Comin Europeo de Referencia para las Lenguas.
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el primero o segundo de los doce ciclos del nivel intermedio. ;Qué factores
influyen para que esto no ocurra? ;Serd solo un tema de cantidad de horas
de clase? Veamos la situacién de las dos instituciones educativas en donde
centramos nuestra investigacion.

4.2. Planificacién y coordinacién

Oficialmente, esta labor estd a cargo del subdirector del plantel, sea cual fuera
su especialidad. En la prictica, cada institucién educativa cuenta con un coor-
dinador elegido por los docentes de la especialidad (I.E.1) o designado por el
director (I.E.2).

El equipo a cargo del coordinador de la I. E.1 estd conformado por cuatro
docentes y el de la I.LE.2 por seis. Segin precisé el coordinador de esta tltima
institucién, el cargo de coordinador es solo una delegacién no remunerada, lo
cual reduce su autonomfa y autoridad, y explica el que solo realicen reuniones
«informales» y ninguna visita a clases, por temor a que los docentes «se puedan
ofender». Por otro lado, tampoco hay reduccién de la carga lectiva del docente
coordinador por este trabajo, lo cual afade la falta de tiempo a la lista de
inconvenientes para realizar una adecuada labor.

Al principio de cada afio, los docentes de ambas instituciones se rednen
para realizar la programacién anual, preparar el cartel de contenidos y las
unidades a desarrollar. Asimismo, programan las reuniones que tendrdn
durante el afo para tratar sobre el avance de las unidades, revisar materiales o
compartir logros.

Los planes de trabajo son responsabilidad de cada docente y son revisados
por el coordinador antes de su presentacién a la subdireccién. Usan como
gufa el DCN del 2009 dada su vigencia y que atin no hay rutas de aprendi-
zaje17 para inglés. En ninguna de las dos instituciones, los planes de clase son
objeto de control. Otra de las dificultades que afrontan los coordinadores para
realizar su labor es la falta de un horario comtn para reunirse como equipo,
debiendo hacerlo durante el refrigerio o fuera del horario de trabajo.

Poniendo aparte las dificultades mencionadas, ambos coordinadores mani-
festaron que su labor les resulta gratificante. En opinién del coordinador de
la I.LE.1, «<monitorear, apoyar a un grupo humano, intercambiar ideas con los
colegas es un beneficio mutuo». Por su parte, el coordinador de la I.E.2 sefialé
que esta labor le ha dado la oportunidad de capacitarse en un pais de habla

Orientaciones pedagdgicas y sugerencias diddcticas para una ensenanza efectiva de las competen-
cias de las dreas curriculares de comunicacién, matemdtica, ciencia y ambiente, personal social.
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inglesa, experiencia que le ha impregnado entusiasmo a su trabajo y el deseo
de seguir actualizdndose. Indicé que los progresos de sus alumnas podian verse
en la feria semestral denominada «Dia del logro».

Las observaciones de clase corroboraron la existencia de una planificacién
previa. Los docentes de ambas instituciones utilizaron una estructura cohe-
rente en sus clases y un material preparado o elegido con anticipacién, como
canciones, videos, material visual y ejercicios fotocopiados que se utilizaron en
diferentes momentos de la sesién.

4.3. Metodologia en uso

En ambas instituciones educativas, la metodologia se sefiala como una carencia.
Los coordinadores reconocen que falta fortalecer este aspecto en la formacién
de los docentes, especialmente en lo que concierne a la diversificacion de los
métodos y a su adecuacién a los estilos de aprendizaje del alumnado.

Por su parte, las alumnas reconocen el valor del desempefio del docente
en su aprendizaje del inglés y consideran «una suerte» que les toque un buen
profesor. Para ellas, son buenas las clases que «involucran a las alumnas» y
no son «puro texto» (I.E.2), donde los profesores «no solo hablan y hablan,
sino que procuran que los alumnos entiendan» (I.E.1). En la I.E.1 indicaron
que, en 3° y 4° afio, la profesora faltaba demasiado, llegaba tarde y solo les
ponia musica o les mostraba papeldgrafos. En cambio, las clases de su actual
profesor «son entretenidas y sienten que aprenden». En la 1.E.2, las alumnas
indicaron que en 1°y 2° la profesora gritaba mucho y las atemorizaba, que la
profesora de 3° les dejaba demasiada tarea y no aprendieron nada, porque se
limitaban a copiar de la pizarra. En 4°y 5°, les cambiaron de profesora y estin
muy contentas con ella. Esta nueva situacién favorable en ambas instituciones,
probablemente se deba a los recientes programas de actualizacién y capacita-
cién organizados por el Ministerio de Educacién (2012), en los cuales han
participado los dos docentes observados.

En cuanto al proceso did4ctico de las sesiones de clase, la presentaciéon
de los temas se contextualizé teniendo en cuenta la edad de los alumnos y
los lineamientos del enfoque comunicativo. Con el apoyo de ayudas visuales,
auditivas, temas del momento, y la animada participacién de los estudiantes,
se cre6 un ambiente favorable para introducir los temas a estudiar, sea por
su relacién con los otros cursos del plan de estudios (I.LE.1) o con la edad y
gustos musicales de los alumnos (I.E.2). Fue un uso motivador de canciones
en inglés; uno de ellos para identificar momentos histdricos, y el otro como
karaoke de bienvenida.
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Sin embargo, el momento que sigue es la explicacién de un tema gramatical
con ejemplos y una extensa seccién de ejercicios mecdnicos. Estos se realizan
en fotocopias con una posterior correccién oral (I.E.2) o en la pizarra (I.E.1).
Estdn ausentes las actividades comunicativas que crean la necesidad de utilizar
una estructura gramatical en situaciones verosimiles que requieran su uso, o que
retomen la lengua presentada en el momento previo. La sesién no estd organi-
zada en torno a una actividad de comunicacién, donde todas sus partes estdn
relacionadas significativamente y donde la transicidon de una a otra es fluida.

En ambas instituciones, la interaccién ocurre mayormente entre el profesor
y el alumno. Si bien en la I.LE.2 hubo una actividad en pares, esta obedecia a
intereses gramaticales.

4.4. Evaluacién y retroalimentacién

En ambas instituciones, al final de cada unidad did4ctica se aplica una evalua-
cién sumativa. Corresponde a cada profesor elaborar su proyecto y presentarlo
al coordinador para proceder a un reajuste si fuera necesario. El coordinador
de la L.LE.1 afadié que estas pruebas son escritas y orales, y evaltian la com-
prensién y la produccién con apoyo de audios y videos.

Durante el desarrollo de las clases, se observé que el desempeno de los
alumnos en los ejercicios orales y escritos es objeto de retroalimentacién
inmediata, consistente en una correccién de la ortografia y la gramdtica mds
la calificacién correspondiente. En la I.E.2, el coordinador informé que los
docentes evaltian tareas, didlogos, posters, con apoyo de listas de cotejo y
rabricas. En el caso de exposiciones de los alumnos, la retroalimentacién en
cuanto a forma y contenido se intercala y luego se procede a una correccién
general final. En ninguna de las observaciones se pudo apreciar espacios de
autoevaluacion o evaluacién entre pares.

4.5. Ambiente de clase y participacién de los alumnos

Las aulas de inglés en ambas instituciones estdn bien iluminadas y cuentan
con carpetas individuales (I.E.2) o dobles (I.E.1) distribuidas segtn el patrén
tradicional de filas y columnas. Los docentes cuentan con un escritorio
ubicado en una esquina del aula frente a la clase y permanecen la mayor parte
del tiempo en esta 4rea, acercindose mayormente a la primera fila.

Enla LE.1, el tamafio del aula no permite una disposicién diferente y los
estrechos pasillos entre las carpetas no facilitan el desplazamiento del docente.
En cambio, en la I.LE.2, se puede circular cémodamente por el aula y las
carpetas se podrian mover para los trabajos en grupo.
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Los docentes imparten instrucciones claras y usan un lenguaje empdtico
que favorece la participacién, aunque la interaccién es mayormente unidirec-
cional, docente-estudiante(s). Quienes més intervienen son las alumnas que
se ubican en las primeras filas; probablemente, porque estdn mds motivadas o
porque estudian también fuera del colegio y tienen mejor nivel. El inconve-
niente es que los alumnos que se abstienen no son llamados y la atencién del
docente se centra en los que participan.

Tanto en la L.E.1 como en la LE. 2, la clase se conduce en un ambiente
agradable propicio para el aprendizaje. Los docentes tienen buena relacién
con los estudiantes quienes siguen sus indicaciones con interés y participan
ordenada y activamente. Se aprecia un clima libre de tensiones, una actitud
positiva y un trato respetuoso del docente hacia las estudiantes y viceversa.
En ambas instituciones, las alumnas manifestaron que se sentian a gusto con
sus actuales profesores.

En cuanto a la puntualidad, se observé flexibilidad para el ingreso de los
alumnos a clase, cuyas tardanzas superaban los 30 minutos (I.E.2). Esta flexi-
bilidad se noté también durante la sesién, pues los alumnos entraban y salfan
del salén libremente. Cabe preguntarse si esta situacién incide en su aprendi-
zaje del idioma.

Durante el desarrollo de las clases, la lengua de ensefianza fue siempre
el inglés. Las alumnas reforzaron este hecho, precisando que los docentes
recurren al castellano cuando notan que los alumnos no han entendido.
Los trabajos y los exdmenes los presentan en inglés y las preguntas en clase
tratan de formularlas en este idioma, pero también lo hacen en castellano.
El nivel de desempeno de las alumnas y el tipo de actividad determinan la
flexibilidad que se da a la exigencia del uso del inglés. Por ejemplo, en la L.E.1
se observé que las preguntas de las alumnas eran respondidas en la lengua
en que habian sido formuladas. En ocasiones (I.E.2), se trabaja en inglés la
comprension lectora y se enlaza con un debate en espanol.

4.6. Materiales y equipos

Las dos instituciones educativas cuentan con los libros y cuadernos de trabajo
del Minedu, aunque solo una de ellas (I.E.1) también recibe los CDj y las fichas
que afios atrds se elaboraron como apoyo al texto, no se conocen. Los directivos
manifestaron que estos materiales llegan y son distribuidos a tiempo a docen-
tes y alumnos. Sin embargo, los coordinadores los encuentran muy recargados
de unidades y, como son prestados, no se pueden marcar. En la L.E.1, los
profesores reunidos deciden qué unidades van a desarrollar y en la I.E.2, no lo
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utilizan, porque, ademds, no concuerdan con el DCN. Las alumnas de la L.E.1
mencionaron que «el libro es bueno, pero mds avanzado» y, las de la L.E.2,
que el libro «no se usé». Durante las observaciones, se pudo apreciar que a los
profesores les resultaba practico trabajar con fotocopias.

Si bien la I.E.2 dispone de un «aula de inglés» bien equipada y ambien-
tada, no es suficiente y ambas instituciones esperan que, al pasar al horario de
jornada completa, se mejoren los equipos y demds recursos para la ensefianza
del idioma inglés.

Los materiales de mds aceptacién por parte de los alumnos son los videos,
los CD, las figuras, la grabadora, el televisor del aula de inglés, las separatas
y fotocopias. Con ellos elaboran afiches, leen cuentos, hacen vifietas, cantan,
presentan exposiciones y hablan sobre ellas mismas. Las actividades que mds
disfrutan son los trabajos grupales, la preparacién y exhibicién de mends, la
exposicién de temas, y salir a la pizarra. Preguntaban sobre lo que eran capaces
de hacer en inglés y respondieron que podian cantar, saludar, presentarse,
preguntar el nombre de una persona o dénde se encuentra, averiguar una
direccién, pedir comida en un restaurante, expresar lo que les gusta o no les
gusta. Todo ello da cuenta de un buen uso del enfoque comunicativo.

4.7. Formacién y capacitacién docente

Ambos docentes observados se dirigen a sus alumnas en inglés. El docente
de la LE.1 tiene buen dominio del idioma y posee un EC.E."”. Durante el
desarrollo de la sesién presenta el tema, da explicaciones y ejemplos siempre
en inglés. El docente de la I.E.2 es de la especialidad de Lengua y Literatura,
pero declara tener un nivel intermedio de inglés y haberse capacitado dos
meses en un pafs de habla inglesa. En las observaciones de clase se pudo apre-
ciar que la docente da instrucciones, conduce las actividades y retroalimenta
las participaciones de sus alumnos en inglés. Su gramdtica, vocabulario y pro-
nunciacién son adecuados y estd muy motivada para continuar mejorando.

Uno de los directivos entrevistados (I.E.2) manifesté que a nivel de la
UGEL hay escasez de docentes titulados de la especialidad de inglés y que en
su L.E. completan el equipo con profesores de otras especialidades que tengan
estudios de inglés en institutos.

En cuanto a las capacitaciones, ambos coordinadores manifestaron que no
son frecuentes y que tltimamente no ha habido ninguna. El coordinador de la

First Certificate in English. Examen de inglés de Cambridge, correspondiente a un nivel inter-
medio alto.
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LE.1 manifesté que estas tratan mds sobre el mejoramiento de lalengua que sobre
metodologfa. La coordinadora de inglés de la IE 2 expres6 que cuando hay capa-
citaciones los docentes no siempre van, porque son renuentes a asumir cambios.

4.8. Expectativas, proyecciones y utilidad del curso de inglés

Las dos instituciones educativas estdn préximas a convertirse en centros de
jornada escolar completa. Ello significa que habrd cambios en cuanto a las exi-
gencias pedagégicas a los docentes, quienes deberan innovar y asumir nuevos
retos; por ejemplo, trabajar con las estrategias de las rutas de aprendizaje. En la
IE 2 estdn a la espera de la capacitaciéon para directivos y para el personal
en general, ya que en marzo de 2016 empezardn a funcionar con horario de
jornada completa y cinco horas de inglés a la semana. Los docentes si estdn
siendo capacitados para esta conversion.

Por su parte, los docentes apreciarian que quien realice la labor de moni-
toreo sea un profesor de la especialidad de inglés. Actualmente, esta tarea la
realizan los subdirectores, pero aparte de la informacién que transmite a los
docentes sobre las capacitaciones que ofrece el Minedu, no se aprecia mayor
apoyo para el curso de inglés. Desde la UGEL", no hay especialistas que acom-
panen el desempefio de los docentes de inglés (I.E.2). El coordinador de la
I.LE.1 manifest6 que, por el hecho de ser colegios emblemdticos, ya ha habido
un cambio favorable, pues ahora tienen un promedio de 25 alumnos por aula
que es la mitad de los que tenifan antes. A pesar de ser instituciones emblema-
ticas, segin mencionaron los directivos entrevistados, no ha habido cambios
ni en los materiales de ensefianza ni en lo pedagdgico. Eso si, expresaron que
los docentes tienen un mayor compromiso para asumir responsabilidades para
el cumplimiento de las normas y proyectos del Minedu, asi como de su plan
anual de trabajo. El coordinador de la LE. 2 expresé que gracias al apoyo de
su institucién pudo implementar el aula de inglés, de cuyo buen uso pudimos
dar fe durante las observaciones de clase.

Las alumnas de la I.E.1 opinaron que al inglés no se le daba la debida
importancia, que todo dependia de los profesores y que el Ministerio deberfa
visitar los colegios. Para las alumnas de ambas instituciones, aprender inglés
les servird para seguir una carrera universitaria y mejorar sus posibilidades
laborales. También reconocen que es un idioma universal, que les servird para
comunicarse con personas extranjeras (I.E.1) y que saber inglés es una base
para aprender mds y para hacer traducciones (I.E.2).

" UGEL= Unidad de Gestién Educativa Local
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En la tercera institucién visitada (I.E.3) que —al momento de la entre-
vista— ya se habfa convertido en centro de jornada escolar completa (JEC), el
coordinador nos indicé que habia dificultad de conseguir profesores idéneos
por el aumento de horas de clase de inglés de 2 a 5 por semana. Habria entonces
un problema que resolver previo al aumento de horas en los colegios publicos y
a la ampliacién de esta ensenanza a los dltimos anos de la educacién primaria.

4.9. Situaciéon de los egresados de escuelas publicas al ingresar a la
universidad

Podemos preguntarnos ahora qué retos enfrentan los egresados de escuelas
publicas al ingresar a la universidad; especialmente si eligen instituciones pri-
vadas, cuyas exigencias en cuanto al conocimiento de idiomas empiezan desde
el pregrado. Para tener un mayor acercamiento a este tema, entrevistamos a
las directoras de los centros de idiomas de tres universidades privadas de Lima
que reciben alumnos egresados de escuelas publicas y que acceden a dichas
universidades mediante becas del gobierno para alumnos destacados. Las tres
universidades tienen requisitos en cuanto al conocimiento del idioma inglés al
concluir los cinco anos de formacién profesional.

Siendo esta exigencia facultativa en el pregrado, cada universidad pone sus
reglas. En la universidad 1, el primer control se realiza al completar los dos
afos de estudios generales, momento en que se debe acreditar avances a razén
de un curso de inglés por ciclo, de los seis que se exigen al finalizar el pregrado.
En esta etapa, la universidad 2 exige el nivel intermedio (B2) y la universidad
3, el nivel basico (A2).

Las tres directoras coincidieron en manifestar que la mayorfa de los
alumnos procedentes de escuelas publicas, ingresan con un nivel «elemental,
bajo o nulo» de conocimiento de inglés y, al ser evaluados, van clasificados al
nivel inicial.

En la universidad 1, estos alumnos postergan su avance del inglés porque
tienen bajo rendimiento también en los otros cursos y tienen temor de perder
la beca por bajo rendimiento. Otro problema de estos alumnos es su dificultad
para participar en clase e incluso para expresarse en castellano, ademds de otras
habilidades blandas. Su porcentaje de repitencia es de un 40%, motivo por el
cual la universidad les ofrece cursos de nivelacién y talleres de reforzamiento
los domingos.

En la universidad 2, el apoyo que reciben estos alumnos se reduce a lo
econdémico, ya que «gozan de un significativo descuento». En esta universidad,
los alumnos avanzan los ciclos de inglés a la par de sus estudios universitarios.
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En la universidad 3, estos alumnos tienen dificultad para comunicarse
oralmente y por escrito, y son incluidos en programas de tutoria de una hora
semanal de inglés como refuerzo, con el apoyo de una tutora practicante y
alumnos voluntarios de los cursos avanzados. El indice de repitencia ha mejo-
rado a partir del aumento de la duracién de los ciclos. Los alumnos de Beca
Vocacién Maestro deben acreditar el nivel B2 como parte de su programa.
Los demds alumnos becarios siguen la exigencia general (A2).

Por otro lado, la oficina de becas ofrece la asistencia de psicélogos para
tratar temas personales que incidan en el rendimiento académico de estos
alumnos. En sus pensiones, gozan de un descuento del 25%.

En relacién con la problemdtica mencionada, las tres directoras manifes-
taron que, a juzgar por lo observado en estos alumnos escogidos entre los
mejores de sus colegios, la ensefianza de inglés en la escuela publica tiene serias
deficiencias.

En la universidad 1, la directora del Centro de idiomas sefialé como prio-
ritarios los siguientes problemas: el bajo nivel de inglés de los docentes, la
falta de profesores especialistas en la ensefianza del inglés, la sobrepoblacién
de alumnos por aula, el insuficiente nimero de horas de clase, el poco acceso
a materiales de calidad por su alto costo, la falta de contacto del alumno con
el idioma inglés fuera del salén de clase. Agregd que, a nivel familiar, estos
alumnos son la primera generacién con educacién superior.

Para la directora del Centro de Idiomas de la universidad 2, en las escuelas
publicas falta una buena ensefianza en el idioma, lo cual se agrava con muy
pocas horas semanales de clase.

La directora del Centro de Idiomas de la universidad 3, quien manifest6
haber recogido estas apreciaciones de los alumnos, indicé que los profesores
repiten lo mismo todos los afios, solo ensefian un vocabulario bdsico, no usan
libros, y se limitan a hacer copiar lo que escriben en la pizarra. Como opinién
personal afadié que las capacitaciones de los docentes no son suficientes,
ni cuentan con una politica de colaboracién para difundir lo aprendido.
Asimismo, los programas de inglés no se ejecutan de forma coherente y con
una progresién clara. Mucho se ha enfatizado en el aumento de horas de clase,
pero no se ha previsto lo que esto implica.

En resumen, las tres directoras entrevistadas coincidieron en opinar que los
alumnos egresados de escuelas publicas, al ingresar a la universidad, presentan
un bajo nivel de conocimientos del idioma inglés y requieren mucho apoyo.
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5. CONCLUSIONES

Al concluir el presente estudio, es oportuno senalar los elementos identificados

como factores que obstaculizan o facilitan la aplicacién de la nueva politica,
a fin de contribuir a la toma de decisiones que aseguren la calidad de la ense-
fianza de inglés en los colegios publicos.

1.

Los alumnos que egresan de la educacién secundaria publica alcanzan
solo un nivel incipiente de conocimiento del idioma inglés, atin en los
colegios «emblemdticos» de Lima.

La ausencia de reglamentos y acciones previas que hagan factible la
aplicacién de las nuevas politicas con respecto a la asignatura de inglés
en la educacién bdsica traban su eficacia.

Hace falta escuchar la voz de los docentes respecto del material diddctico
que distribuye el Minedu y adaptarlos de acuerdo a sus requerimientos
para asegurar su uso.

Dado el perfil de los docentes de inglés de los colegios publicos, es
necesario acompaiarlos en su desempefio pedagégico y fortalecer sus
habilidades en el idioma que ensenan.

El problema de la escasez de profesores de idiomas calificados se hace
mids grave con el aumento de horas de clase de inglés por semana que
propone la nueva politica.

Si bien las capacitaciones de docentes han sido efectivas en las dos insti-
tuciones del estudio, no dejan de ser casos individuales. No se registran
iniciativas de apoyo a la formacién profesional de estos especialistas en
las Facultades de Educacidn.

La nueva politica para la ensefianza del idioma inglés en colegios publi-
cos reconoce su valor en la formacién de los educandos, pero el cambio
requiere mucho mds que capacitaciones o distribucién de materiales.
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RESUMEN
La innovacién educativa es un objetivo relevante para las instituciones de
educacién superior, en especial ,para las instituciones formadora de profesores,
por el impacto que tiene en el sistema educacional de un pafs. La Universidad
de Los Lagos, universidad regional de la ciudad de Osorno en Chile, realizé una
revisién del estado de la innovacién educativa entre sus carreras pedagdgicas.
A través del andlisis de entrevistas a académicos y la revisién de documentos
institucionales, se concluyé que existen dificultades para delimitar el concepto
de innovacién; que la innovacién en las carreras pedagégicas se inicia con la
innovacién curricular impulsada por el Modelo Educativo Institucional basado en
competencias; y que las experiencias de innovacién docente son, principalmente,
innovaciones silenciosas.

Palabras clave: innovacién educativa, Educacién Superior, formacién de
profesores.
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Educational Innovation: The experience of pedagogical careers at the

University Of Los Lagos Chile

ABSTRACT

Educational innovation is a relevant aim for higher education institutions,
especially for teacher training institutions, due to the impact on the educational
system of a country. This study of educational innovation state, among their
pedagogical careers, was made by Universidad de Los Lagos, regional university in
the chilean city of Osorno. Through the analysis of academics interviews and the
institutional documents review, it was concluded there are difficulties defining the
innovation concept; that innovation in pedagogical careers starts with curricular
innovation driven by the institutional model on competences-based education;
and that the experiences of teaching innovation are, mainly, silent innovations.

Keywords: Educational innovation, Higher education, teacher training.

Inovagio educacional: A experiéncia de carreiras pedagdgicas na Universidade

de Los Lagos, Chile

Resumo
A inovagio educacional é um objetivo relevante para as institui¢bes de ensino
superior, especialmente para instituicées de formacio de professores, devido ao
impacto que tem no sistema educacional de um pais. A Universidade de Los Lagos,
universidade regional da cidade de Osorno, no Chile, fez este diagndstico do estado
de inovagdo educacional entre suas carreiras pedagégicas. Por meio da andlise de
entrevistas com académicos e da revisio de documentos institucionais, concluiu-se
que existem dificuldades na defini¢io do conceito de inovacio; que a inovagio
nas carreiras pedagdgicas comeca com a inovagio curricular impulsionada pelo
Modelo Educacional Institucional baseado em competéncias; e que as experiéncias
de ensinar inovagio sao, principalmente, inovagoes silenciosas.

Palavras-chave: inovacio educacional, Educacio superior, formacio de
professores
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1. INTRODUCCION

El concepto de innovacién aplicado a la educacién refiere a un proceso com-
plejo y sistémico de reflexién e intervencidn, en diferentes estamentos de una
institucién educacional, con el objetivo de mejorar el aprendizaje de los estu-
diantes. La multiplicidad de dimensiones y niveles de concrecién dificultan
su caracterizacién y estudio. Es imposible entender la innovacién como un
conjunto de pasos o procesos estables, sino mds bien, como una respuesta de la
institucién educativa ante la transformacién constante de la sociedad, la rdpida
obsolescencia del conocimiento y los problemas asociados a la educacién
superior. La innovacién educativa se ha transformado en eje prioritario de
organizaciones que promueven el desarrollo educativo, como United Nations
Educational Scientific and Cultural Organization (Unesco), Organizacién
de Estados Iberoamericanos (OEI), y la Organizacién para la Cooperacién y
Desarrollo Econémico (OCDE), quienes ven en su multiplicidad de acciones,
las posibles iniciativas para enfrentar los problemas propios de la educacién
en Chile y América Latina: inequidad en el acceso, desercién, desigualdad de
calidad entre las instituciones, bajo desempefio en investigacién y niveles de
competencias entre egresados (OCDE, 2017, pp. 181-187).

El Consejo de Rectores de Universidades Chilenas (CRUCH) también
ha declarado explicito interés en la innovacién, como alternativa a la rigidez
de los procesos educativos en Chile. Ha propiciado politicas nacionales para
la renovacién curricular en educacién superior y el fortalecimiento de prc-
ticas que contrarresten la desercidn estudiantil y garanticen la calidad de la
docencia entregada (Pey y Chauriye, 2011, p.6).

En el contexto de la Formacién Inicial Docente (FID), la innovacién
educativa tiene especial relevancia. Por una parte, las carreras pedagdgicas
poseen un impacto superior en la sociedad chilena, al liderar los cambios en la
educacién parvularia, bésica y media. Por otra parte, la innovacién educativa
desarrolla el objeto de estudio de las carreras de pedagogia y deberia «abordar
las dificultades asociadas a la ensefianza y los logros de aprendizaje» (Pey y
Chauriye, 2011, p. 60).

Considerando la relevancia adquirida en los Gltimos afos, parece ser
relevante explorar la apropiacién de académicas y académicos referente al
concepto y prictica de la innovacién educativa en contexto universitario de
carreras pedagdgicas.

Para ello, el presente trabajo propone indagar en el estado y caracteristicas
particulares del proceso de innovacién educativa en la FID de una universidad
estatal (Universidad de Los Lagos) con especial atencién a la innovacién en el
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drea de la docencia. Para ello, se realizard una revisién del concepto de innova-
cién y los criterios que la delimitan. Posteriormente, se realiza una revisién de
las experiencias de innovacién en las carreras pedagdgicas, para concluir con la
descripcion de las particularidades del derrotero de innovacién en la Universidad.

La Universidad de Los Lagos (ULA) es una institucion estatal regional,
situada en la Décima Regién de Los Lagos, al sur de Chile. Las carreras peda-
gbgicas ocupan un lugar importante en la institucién, constituyéndose en la
principal formadora de docentes en la Regién. Actualmente, imparte ocho
carreras FID en los diferentes campus, que concentran alrededor de 1350
estudiantes. La importancia de la innovacién al interior de las aulas de carreras
pedagdgicas, se corresponde con los esfuerzos realizados por elevar la calidad
profesional de los egresados. Es necesario considerar que, en el caso de las
pedagogias, la formacién inicial debe intentar erradicar las representaciones
y creencias que los profesores en formacién traen de sus doce afios de escola-
ridad previa. Estudios demuestran que existe una tendencia en los profesores
a desarrollar précticas de ensefianza muy parecidas a aquellas con las que ellos
aprendieron, y que estdn en directa relacién con la concepcién de ser docente
que han construido a lo largo de su vida (Bruner, 1996; Pozo, 2008; Pozo,
2009; Pozo, 2014, Russell, 2014). La experiencia universitaria debe lograr
impactar en las representaciones con que ingresan los estudiantes y la inno-
vacién educativa adquiere un cardcter urgente al interior de los procesos
formativos de la educacidn superior.

En el afio 2010, la universidad implementé un Modelo Educativo
Institucional basado en competencias que ha sido el propulsor de la inno-
vacién curricular y docente. Al afio 2018, con la mayoria de sus itinerarios
formativos en el modelo de formacién basado en competencias, la ULA se
encuentra abocada a ajustar las prdcticas docentes —diddcticas y evaluativas-
al modelo institucional. Para ello, una serie de iniciativas financiadas por el
Ministerio de Educacién se han realizado para favorecer la armonizacion de
las practicas docentes al modelo educativo.

2. MARCO TEORICO

Blanco y Messina (2000) reconocen en la idea de innovacién un enorme grado
de relatividad, debido a que se ve influenciada por concepciones ideoldgicas
y epistemoldgicas acerca del proceso de ensefianza aprendizaje y acerca de las
innovaciones educativas mismas. Esto se une a las diferencias contextuales y
culturales en las que estos procesos se desarrollan. Unesco (2016) define inno-
vacién educativa como:
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Un acto deliberado y planificado de solucién de problemas, que apunta a
lograr mayor calidad en los aprendizajes de los estudiantes, superando el para-
digma tradicional. Implica trascender el conocimiento academicista y pasar
del aprendizaje pasivo del estudiante a una concepcién donde el aprendizaje es
interaccidn y se construye entre todos (p. 3).

Para Jerez y Silva (2017), la innovacién «se entiende como aquel proceso
intencionado y permanente al interior de la institucion educativa, que pretende
provocar transformaciones e impactos reales y positivos sobre: los aprendizajes
de los estudiantes, el entorno y cultura institucional y la sociedad» (p. 7).

Ortega, Ramirez, Torres, Lépez, Yacapantli, Sudrez y Ruiz (2007), al definir
innovacién, refieren a «una situacién original y otra, distinta, que serd el resul-
tado de la innovacién» (p. 150). Este cambio implica una interiorizacién
personal de una nueva forma de proceder, pero, ademds, la institucionaliza-
cién de esa nueva manera de actuar. Como proceso de institucionalizacidn, la
innovacién también se desarrolla en maltiples etapas, a través de las cuales las
organizaciones transforman paulatinamente sus ideas para mejorar la calidad
de todo el sistema (RIE, 2018).

Lépez y Heredia (2017) refieren a innovacién educativa como la «imple-
mentacién de un cambio significativo en el proceso de ensenanza y aprendizaje,
de los materiales empleados para el mismo, de los métodos de entrega de las
sesiones, de los contenidos o de los contextos que implican la ensefianza» (p. 18).
Sin embargo, innovacién no necesariamente es igual a novedad (Moreno, 2000).
La novedad corresponde a modificaciones superficiales o adopcién de algiin
elemento novedoso, sin que ello constituya una ruptura con la tradicién. La inno-
vacién educativa, en cambio, desde cualquiera de sus enfoques y en cualquiera
de sus niveles, genera modificaciones materiales y simbélicas que permanecen
en la cultura institucional. Siguiendo a la misma autora, algunas caracteristicas
relevantes de la innovacién educativa son (Moreno, 2000, pp. 24-25):

e Lainnovacién no solo implica algo nuevo, sino también pricticas utili-
zadas anteriormente, aplicadas a nuevas circunstancias o incorporando
nuevos elementos. Esto viene a reforzar la idea que la innovacién nunca
parte de cero.

* La innovacién no es un acto sino un proceso, que involucra personas,
situaciones e instituciones, articuladas para generar acciones estructu-
radas y orientadas a producir cambios.

* La innovacién educativa se sustenta en ideas, pero debe reflejarse en
précticas educativas que mejoran la ensefianza aprendizaje.
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El eje central de la innovacién educativa es el aprendizaje de los estu-
diantes y la transicién desde un modelo receptivo pasivo de apropiacién de
conocimientos, a uno activo, socio constructivista de ensefianza aprendizaje.
Los profundos cambios sociales que afectan la docencia demandan de una
reformulacién del modelo de interaccién docente-discente y la adaptacién
de los procesos a los nuevos paradigmas educativos (Coterén y Gil, 2015).
El Foro Internacional de Innovacién Universitaria (FIIU) define tres ejes de
innovacidn en el contexto universitario (Villa, 2012; 2014; 2016)

* Innovacién curricular y pedagégica: Referente a modelos educativos,
marcos curriculares, experiencias y metodologias que se requieren
para la formacién de profesionales en el contexto de la sociedad del
conocimiento.

e Innovacién social: Referente a la funcién de la universidad en el
contexto actual y su compromiso social.

* Innovacién en investigacion y tecnologia: Referente a las temdticas de
investigacién relevantes para la sociedad de hoy y el impacto e insercién
de la tecnologfa en la universidad'.

Al interior del primer eje pueden desprenderse dos lineas identificables:

* Innovacién curricular: Refiere a la decision institucional de renovar
los planes de estudio y el modelo de docencia asociados, acorde a las
demandas del contexto econémico, social y cognitivo. La innovacién
curricular en las universidades latinoamericanas, a partir de la década
de 1990, se inspiran en el Proyecto Tuning América Latina. Sus prin-
cipales acciones son la propuesta de un curriculum organizado en
un sistema de créditos; el desarrollo de competencias en funcién de
un Perfil de Egreso, que cambia de acuerdo a las necesidades de la
sociedad; la incorporacién de competencias genéricas y especificas para
cada nivel y asignatura (Pey y Chauriye, 2011).

* Innovacién de la docencia (pedagdgica): Refiere a experiencias meto-
doldgicas que emergen en el campo pedagdgico del trabajo docente
individual, o en conjunto con otros académicos o redes educativas.

El FIIU es una asociacién sin 4nimo de lucro, que funciona en la Universidad de Deusto y presidida

por Aurelio Villa, cuyo propésito es constituirse en una plataforma de encuentro de profesionales y
entidades vinculadas con la innovacién en el dmbito universitario. Estos tres ejes mencionados han sido
orientadores del trabajo realizado por la entidad. En el ano 2018, el FIIU incorpora un cuarto eje de
trabajo: Gestion para la innovacién, dirigida a aspectos institucionales que posibilitan la innovacién.
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La autocritica reflexiva acerca de las propias practicas de ensefianza
aprendizaje, alimenta propuestas y experiencias que son sistematizadas
para producir saber pedagégico. Esta linea releva el rol de las y los
docentes como actores del cambio educativo, ya que estas iniciativas
estdn principalmente lideradas por ellos y su capacidad de intervenir
creativamente ante problemas pedagédgicos.

Jerez y Silva (2017) proponen clasificar la innovacidn educativa, depen-
diendo de su nivel de alcance y espacio de accién, en innovacién a pequefia
escala de las rutinas docentes e innovacién disruptiva.

En la innovacién a pequefia escala, la accién modifica rutinas claves de
profesores, estudiantes y directivos. La disruptiva rompe abruptamente con
las rutinas formativas requiriendo procesos de adaptacién de la comunidad
institucional. La innovacién curricular que impacta sobre programas y planes
de estudio, de acuerdo a las necesidades emergentes del contexto social insti-
tucional, es una innovacién disruptiva, ya que obedece a modelos educativos
suscritos y las transformaciones se evidencian a mediano y largo plazo. La inno-
vacién a pequefia escala, en cambio, refiere a la innovacién de la docencia, en la
que iniciativas de modificacién de rutinas docentes generan cambios acotados,
pero de alto impacto y a corto plazo. Al depender su realizacién de un grupo
pequefio de actores, su estabilidad en el tiempo puede verse afectada, ya que
no siempre logran instalarse en la institucionalidad (Jerez y Silva, 2017).

Tabla 1. Cuadro comparativo. Tipos de innovacién

Innovacién a pequefia escala Innovacién disruptiva

Genera cambios acotados pero de alto impacto  Genera cambios radicales

Impacta en rutinas especificas docentes, de
estudiantes o de la organizacién

Bajo nivel de riesgo
Implementacién progresiva

Tiempo de instalacién e implementacién breve

Alto grado de apropiacién de un nimero
mayor de involucrados

Ejemplo: implementar ciertas rutinas como
plantear preguntas detonantes al inicio de la
clase

Impacta en aspectos del proceso
formativo

Nivel de riesgo medio-alto
Implementacién por fracturas

Requiere de un periodo extenso para
su instalacién e implementacion.

Alto grado de apropiacion, de un
ndmero pequefio de involucrados

Ejemplo: Integrar la metodologia
Aprendizaje + Servicio al curso

Fuente: «Innovando en la Educacién Superior» (Jerez y Silva, 2017, p. 18).
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La bibliografia consultada permite advertir que la innovacién es caracte-
rizada desde dos dimensiones. Por una parte, existe un énfasis en criterios
asociados a la gestion institucional colaborativa de las acciones de innovacidn.
Por otra parte, se relevan los criterios asociados a la gestion de una docencia
innovadora en funcién de metodologias activo participativas.

2.1. Innovacién y gestién institucional

Desde la perspectiva de la gestion institucional, la innovacién es un proceso
cimentado en la interaccién grupal, el debate de sus miembros, el didlogo y la
negociacién de posiciones (Unesco, 2016). El cardcter innovador estd siempre
situado en un contexto espacial e histdrico de una realidad educativa determi-
nada. Si bien tiene un profundo sentido de cambio y transformacién, nunca
parte de cero, y se fundamenta en la experiencia previa y la reflexion critica
de los diferentes miembros institucionales. Lo que puede ser innovador en
determinada institucién, puede no serlo en otra.

Existe consenso en identificar el potencial de una cultura innovadora, la
cual facilita que en determinadas instituciones se realicen transformaciones.
La presencia de una cultura innovadora depende de las estructuras y procesos
micropoliticos de una institucién, como el liderazgo facilitador de los direc-
tivos y la participacién y autonomfa de los docentes (Blase, 2002).

Actualmente, se reconocen dos modelos de innovacién universitaria,
centrados en la gestién institucional:

* Modelo MIES (Modelo de innovacién en la educacién superior) de
iniciativa auténoma de las universidades: Se fundamenta en la compe-
tencia organizativa para transformar la accién universitaria a través de la
renovacion planificada de procesos. Es el modelo més recurrente en Chile
y América Latina. El MIES proviene de un modelo propuesto por Villa,
Escotet y Goiii (2007). Se basa en cinco dimensiones: entorno y sociedad,
estructuras organizativas, infraestructuras, tecnologfa y recursos, personas
y competencias. Estos cinco componentes se entrelazan para la gestion
de procesos innovadores (Acosta, Loaiza, Salazar y Salomé, 2016, p. 67).

*  Modelo ISUR (Innovacién social universitaria responsable): Se funda-
menta en el sentido social de la actividad universitaria. Emerge de las
necesidades del contexto y de las acciones planificadas de la universidad
en sus cuatro ¢jes (docencia, investigacién, gestién, y vinculacién con el
medio) para impactar positivamente en el contexto social y ambiental.
La concepcién de este modelo se enmarca en los aspectos misionales
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de docencia, investigacién, extension, servicio social y administracidn,
conjugados en un accionar sinérgico (Villa, 2013).

Como es posible advertir, la innovacién es organizada, planificada y soste-
nida en el tiempo. Es multidimensional, ya que tiene diferentes niveles de
concrecién, que, en conjunto, permiten la transformacién y reorganizacion
de una institucidn.

Tabla 2. Dimensién Gestién institucional

Criterios para definir la innovacién

Es un proceso de alcance institucional
Establece un quiebre con la gestién de procesos educativos anteriores
Es planificada y sostenida en el tiempo

Abarca e integra un amplio espectro de procesos, desde la docencia, la vinculacién con el
medio, la investigacién, gestion y otros.

Se desarrolla en colaboracién asociativa entre directivos, profesores, estudiantes o redes
institucionales externas.

Genera productos para su socializacién en la institucién: material didéctico, proyectos de
investigacion, articulos académicos u otros.

Fuente: Elaboracién propia, basada en revisién de literatura del 4rea.

2.2. Innovacién y gestién de la docencia

La gestién de la docencia en los procesos de innovacién, obedece a una visién
critica de las prdcticas establecidas y la inquietud de mejorarlas. Mds que un
cambio de paradigmas, es una perspectiva docente, que no concibe la didéc-
tica como un modelo estable, sino como constante revisién y busqueda de
nuevas soluciones a problemas pedagégicos.

La innovacién docente tensiona el hdbitus pedagégico, generando nuevas
précticas que impactan no solo en el aprendizaje, sino en la cultura institu-
cional completa.

Es recurrente advertir en la gestién de la docencia el fenémeno de la
innovacién silenciosa, o experiencias innovadoras, con bajo grado de sistema-
ticidad, que no son objeto de andlisis, estudios o publicaciones.

Jerez y Silva (2017) reconoce diferentes niveles de impacto en las préicticas
innovadoras. Para ello, propone una taxonomia para la evaluacién de inno-
vaciones en procesos de ensefanza y aprendizaje en contextos terciarios en
tres niveles: 111
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e Nivel 1: Resultados de aprendizaje que puede lograr una innovacién
de la docencia.

* Nivel 2: Percepcidn positiva de los actores vinculados al proceso inno-
vativo. Esto implica motivacién de los estudiantes, significatividad
asociada al aprendizaje, utilidad de la innovacidn, entre otros.

e Nivel 3: Impacto en la cotidianidad formativa. Este impacto se refiere

a tres focos:

- Rutinas claves: Impacto en las acciones de docentes y estudiantes al
interior de procesos de ensefianza aprendizaje.

- Cambios formales: Cambio en los recursos, herramientas y estruc-
turas asociadas a los procesos de ensenanza aprendizaje.

- Uso de un lenguaje pedagégico: Uso del lenguaje para establecer
significados, adopcién de conceptos claves que pasan a ser propios
de la comunidad académica.

Tabla 3. Dimensién Gestién de la Docencia

Criterios para definir innovacién

Responde a una identificada necesidad de mejorar los aprendizajes de los estudiantes.
Impacta positivamente en el aprendizaje de los estudiantes.
Desarrolla competencias disciplinares y transversales de manera integrada.

Trasciende al aula y explora otros espacios que no son tradicionales para la formacién
académica.

Integra la evaluacién a la experiencia, con énfasis en evaluacién formativa.
Motiva a los estudiantes hacia el aprendizaje.

Se desarrolla en un contexto significativo regional e intercultural.

El estudiante desempena un rol activo y protagonista.

Considera el aprendizaje colaborativo.

Garantiza el registro y sistematizacion para el seguimiento del logro de aprendizajes de
los estudiantes.

Fuente: Elaboracién propia, basada en revisién de literatura del 4rea

2.3. Innovacién educativa y FID

La innovacién educativa, en el contexto de la formacién inicial docente,
presenta particularidades que relevan la importancia de la innovacién en el
contexto universitario pedagégico.

Educacion XXVIII(55), septiembre 2019 / ISSN 1019-9403



Innovaci6n educativa: La experiencia de las carreras pedagdgicas en la Universidad...

Los estudiantes de pedagogia, frecuentemente, acceden a la formacién
universitaria provenientes de una cultura escolar pasiva y jerdrquica. Los doce
afos de escolaridad facilitan la naturalizacién y apropiacién de un modelo
pedagdgico determinante de las pricticas del futuro profesor. El modelo
universitario de clase magistral suele reforzar las practicas tradicionales de los
estudiantes de pedagogia, generando una paradoja entre teoria constructivista
y practicas docentes reales (Messina, 1999; Robalino, 2005; Unesco, 2006).
El formador de formadores enfrenta la tarea de quebrar las representaciones
erigidas en la trayectoria escolar, convirtiéndose en referente del modelo de
experiencias de aprendizaje activo-participativas del futuro profesor.

Por otra parte, existe, en la formacidén inicial docente, algiin grado de
desvinculacién entre la formacién disciplinaria y la formacién pedagégica.
La OCDE (2009) lo advierte y recomienda «promover una mayor colaboracién
entre las facultades de educacién y las otras asignaturas en las universidades»
(p. 205). Es relevante, en este contexto, definir como una particularidad de
la experiencia de aprendizaje en la formacién inicial de profesores, conjugar
competencias disciplinarias y pedagégicas, en un ciclo constante de aprender
para ensenar.

Moreno (2000) considera ademds la importancia de formar sujetos inno-
vadores en las carreras de pedagogia, desarrollando habilidades para intervenir
de manera creativa en los contextos educativos. Por tanto, a los criterios antes
descritos, en las carreras pedagégicas se deben considerar:

Tabla 4. Dimensién Formacién Inicial Docente

Criterios para definir innovacién

La innovacidn dialoga con el sistema escolar, a través de practicas en contextos reales.
Equilibra la formacién disciplinaria y la formacién pedagégica.

Estimula la metacognicién, y posiciona al estudiante en un constante aprender para
ensefar.

Fuente: Elaboracién propia, basada en revisién de literatura del 4rea.

3. METODOLOGIA

Para enfrentar el diagnéstico de la innovacién en carreras pedagdgicas, se
realizé trabajo de campo y revisién documental. Se revisaron experiencias
docentes para definir el derrotero comin de las carreras de pedagogia de la
Universidad de Los Lagos hacia la innovacién educativa.
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En primera instancia, se realizaron entrevistas a académicos con cargo
directivo (jefes de carrera) vinculados a la Formacién Inicial Docente. La infor-
macién fue triangulada con un grupo focal de siete académicos de carreras
FID, sin cargo directivo. En un segundo paso metodolégico, la revisién docu-
mental consideré:

* Informes de autoevaluacién de carreras: Realizados entre los afios 2013
y 2017, por los comités de autoevaluacién de cada carrera, apoyados
por la Unidad de aseguramiento de la calidad de la Universidad. El obje-
tivo de estos informes es la revisién critica de los procesos internos, para
presentarse ante el Consejo Nacional de Acreditacién, en el correspon-
diente proceso de acreditacién.

- Modelo educativo institucional: Documento que define linea-
mientos institucionales y declara la formacién curricular basada en
competencias.

- Diagnéstico de la Formacién Inicial de Profesores en la Universidad
de Los Lagos: Informe interno levantado por Convenio Marco
establecido entre el Ministerio de Educacién y la Universidad de
Los Lagos, para el disefio del plan de mejoramiento de la calidad

de la FID.

La organizacién de la informacién se realizé en funcién de dos categorias
previamente establecidas:

1. Concepto de innovacién
a. Qué se entiende por innovacién
b. Acciones de innovacién
c. Actores de la innovacién

2. Percepcién del estado de la innovacién en la institucién:
a. Factores que potencian la innovacién
b. Factores que dificultan la innovacién

4. RESULTADOS

4.1. Concepto de innovacién

Al referirse a la innovacién, los académicos transitan conceptualmente entre
innovacién, novedad, e investigaciéon en procesos pedagdgicos, utilizando los
tres términos alternadamente y con el mismo fin. Se advierten modelamientos
tedricos del concepto, pero no hay referentes comunes. En una misma entrevista

Educacion XXVIII(55), septiembre 2019 / ISSN 1019-9403



Innovaci6n educativa: La experiencia de las carreras pedagdgicas en la Universidad...

es posible advertir que los académicos enfatizan en la novedad de la experiencia.
Asi como en otros momentos, enfatizan en determinantes tedricos de la inno-
vacién educativa como, por ejemplo, el impacto logrado sobre el aprendizaje de
los estudiantes. Los académicos que demuestran mayor apropiacién conceptual
coligan innovacién e investigacién. En esta categoria, es posible advertir coinci-
dencia con la definicién de Blanco y Messina (2000) ,en cuanto al amplio grado
de relatividad que alcanza la innovacién educativa como concepto.

4.2. Acciones de innovacién

A través de las entrevistas realizadas a los académicos pertenecientes a la FID y
los informes de autoevaluacién de carreras revisados, es posible establecer dos
dmbitos en los que se realizan iniciativas de innovacién: la experimentacién
con métodos diddcticos o evaluativos innovadores y la solucién de problemas
o debilidades advertidas en el desarrollo de competencias por parte de los estu-
diantes. La diferencia es importante, en tanto su centro de atencién es diferente.
El primer grupo focaliza la atencién en la metodologia y el proceder del profesor;
y el segundo, la atencién en una dificultad advertida, es decir, en los estudiantes.

Dentro del primer dmbito, las acciones de innovacién declaradas en los
informes consultados, se asocian a micro investigaciones sobre experiencias
de implementacién de metodologfas did4cticas y evaluativas en el contexto
de la formulacién de un curriculum basado en competencias. Las inicia-
tivas proponen integrar metodologias poco frecuentes en su contexto, con
énfasis en lo novedoso del disefio de clase (por ejemplo, aprendizaje basado en
problemas, metodologia de proyectos, entre otras).

En el segundo dmbito, de experiencias orientadas a solucionar dificultades
en el desarrollo de determinadas competencias por parte de los estudiantes, las
micro investigaciones pesquisadas abordan problemas transversales a la forma-
cién de pregrado, como la necesidad de estimular el pensamiento reflexivo,
la escritura académica y la incorporacién de tecnologias al aula. Si bien, las
metodologias con las que se abordan estas dificultades pueden parecer poco
novedosas, el énfasis de la iniciativa estd en la adaptacién de la clase a las nece-
sidades de los estudiantes.

Existe en la FID de la Universidad de Los Lagos una cantidad relevante de
experiencias sin sistematizar. Estas pertenecen en su totalidad al 4dmbito de la
implementacién de metodologias diddcticas y evaluativas para un curriculum
basado en competencias, y surgen como efecto de una iniciativa individual
de algtin profesor, que en determinada asignatura desarrolla una experiencia
de innovacién silenciosa.
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Junto con distinguir dos dmbitos de ejercicio de la innovacién (implemen-
tacién de metodologias did4cticas y evaluativas innovadoras e iniciativas para
solucionar debilidades en el desarrollo de competencias en los estudiantes), es
posible también distinguir dos formas de agenciar las experiencias de innova-
cién. La primera de ellas es, de manera formal, a través de proyectos internos
o externos, que habitualmente se socializan fuera de la institucién, mediante
exposiciones a congresos o publicacién de articulos asociados a los resultados
de la experiencia. La segunda forma de agenciar experiencias de innovacién
es de manera informal, espontdnea y liderada por el profesor de la asignatura.
Esta, en su mayorfa, no sale de la institucién ni deja productos asociados.

De las entrevistas y la documentacién revisada, se identificaron veinti-
séis experiencias de los tltimos cinco anos. Solo doce de ellas traspasaron los
limites institucionales proyectdndose en un articulo académico o presentacién
en congreso. Catorce no presentan ningtin nivel de sistematizacién.

Tabla 7. Resumen experiencias de Innovacién en FID Ulagos

Namero de Namero de académicos ~ Numero de experiencias Nuamero de
experiencias involucrados en con algtin grado de experiencias sin
de innovacién experiencias de sistematizacién (articulos  sistematizacién
en FID innovacién en FID 0 presentacion a congresos)
26 31 12 14

De la tabla anterior, también es posible inferir el bajo grado de asociati-
vidad entre académicos (treinta y un académicos en veintiséis experiencias), lo
que es habitual en un espacio en el que predomina la innovacién silenciosa.

Dentro de la primera forma de agenciar las experiencias de innovacidn,
predominan los concursos o fondos internos institucionales. Entre estos,
es habitual advertir un ciclo desarrollado por los proyectos: (1) propuesta-
ejecucion (2) difusidn (3) extincion. Esto significa que en (1) se genera una
propuesta hecha por un docente o un grupo de ellos que presentan una inno-
vacién en determinada actividad curricular. Con fondos de proyectos o apoyo
de las carreras, ejecutan las acciones metodoldgicas correspondientes a la inno-
vacién. (2) Posteriormente, se difunden sus resultados, generalmente, a través
de una publicacién académica o presentacién en congteso. (3) Posterior a la
difusion, la innovacién no se desarrolla hacia otros dmbitos como la investiga-
cién o implementacién en contextos mds amplios. De esta manera, la iniciativa
se extingue en la publicacién, cortando el ciclo de desarrollo de la innovacidn.
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4.3, Actores de la innovacién

Los académicos sin cargos directivos asocian la capacidad de innovacién a
ciertas caracteristicas personales de los académicos (como, por ejemplo, ser
«inquietosr; «busquillas»; «preocupados de sus clases»). Los académicos con
cargos directivos la asocian principalmente al factor etario («los docentes mds
Jovenes son mds innovadores»).

Se advierte desconocimiento del trabajo entre pares. Esto viene a reforzar
la idea de la innovacidn silenciosa como iniciativa personal.

Los académicos que desarrollan o han desarrollado proyectos de innova-
cién, en el relato de su gestacién, mencionan «deseos de cambiar» o «romper
la rutina». Otra motivacién para implementar experiencias de innovacién
educativa es alinear las experiencias del aula al modelo educativo institucional
basado en competencias. Por dltimo, se consideran como una motivacién para
innovar dificultades que presentan algunos estudiantes para el desarrollo de
competencias transversales.

Al revisar la documentacién por carreras, es posible advertir que la mayoria
de las experiencias de innovacién, que traspasa los limites de la universidad
con articulos académicos o exposiciones en congresos, es gestionada por
académicos con cargos directivos.

4.4. Percepcion del estado de la innovacién en la institucién

Entre los entrevistados, se advierte implicito consenso en considerar la docen-
cia como el ¢je fundamental de la innovacién educativa. No reconocen
responsabilidades institucionales. Sin embargo, coinciden en que la imple-
mentacién de experiencias de innovacién se inicia con los procesos de ajuste
curricular propiciados por el Modelo Educativo Institucional basado en com-
petencias. Las carreras pedagdgicas que iniciaron su reformulacién curricular
se han impuesto desafios metodoldgicos y evaluativos que evidencian la nece-
sidad de erigir innovaciones docentes.

Dentro de las fortalezas institucionales para favorecer la innovacién en
la FID se mencionan (1) concursos de innovacién internos desarrollados en
los dltimos afnos, y (2) cursos, asesorias y actividades de formacién continua
desarrollados en la Universidad, que actualizan conocimientos en diddctica y
evaluacion.

Las debilidades institucionales mencionadas por los académicos como
impedimentos para potenciar la innovacién educativa son la rotacién acadé-
mica que no permite proyectar procesos a largo plazo y la sobrecarga de trabajo
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administrativo (especialmente en académicos con cargos directivos), y que no
permite disponer de tiempo para implementar experiencias de innovacién.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Considerando referentes de innovacién establecidos en la literatura del 4rea,
se advierte que la innovacién educativa en contexto universitario se remite
al dmbito de la innovacién curricular y pedagégica. Dentro de este marco,
predominan experiencias a pequefa escala, que cumplen con los criterios aso-
ciados a la dimensién gestién de la docencia y con los criterios asociados a la
dimensién FID. Sin embargo, los criterios asociados a la dimensién gestién
institucional son los mds débiles, efecto de la excesiva personalizacién de las
experiencias de innovacién.

El siguiente diagrama representa el derrotero de las iniciativas innovadoras.
En este se advierte que el canal de ingreso a la innovacién es el modelo educa-
tivo por competencias; transita por la innovacién curricular y la innovacién
docente. La innovacién docente desarrolla un ciclo al que se le da salida a
través de un producto (material educativo o publicacién académica) que pone
fin al derrotero (representado en sombreado). Se representa también las posi-
bles continuidades a la que aspiran en el 4rea de investigacién, considerando la
salida ideal, la constitucién de una linea de investigacién educativa.

La educacién, en contexto universitario, hoy se orienta hacia la adopcién
de una postura reflexiva del ejercicio profesional, que entienda al profesor
como un investigador de su propia ensenanza (Chocarro, Sobrino y Gonzdlez-
Torres, 2013). La innovacién de la docencia se orienta hacia ese modelo
profesional, sin embargo, no lo garantiza. Como es posible advertir en la
revisién realizada, muchas iniciativas de innovacién no logran el desarrollo
o consolidacién que permite una ensefianza basada en la investigacién sobre
la misma. Lo anterior permite establecer desafios institucionales como, por
ejemplo, fortalecer la innovacién como via hacia la investigacion, aspirando a
consolidar lineas acordes a las necesidades advertidas por la educacién supe-
rior en FID.

La innovacién educativa en la Formacién Inicial Docente, mds que un
concepto de apropiacién tedrica, es una préctica, que se materializa a través de
la fuerza docente, en busqueda de soluciones y nuevas formas de enriquecer

el aula de pregrado.
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Figura 1. Derrotero de Innovacién educativa desarrollado por las carreras FID
en la Universidad de Los Lagos
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Respecto a las diferentes categorias analizadas y descritas anteriormente,
es posible establecer un modelo de innovacién presente en la cultura institu-
cional. Este modelo se caracteriza por tres puntos:

* Drivilegiar la iniciativa individual, ya que la mayoria de las acciones
innovadoras son experiencias docentes particulares.

e Delegar la responsabilidad de la innovacién casi exclusivamente al
profesor, invisibilizando el entorno institucional que favorece o limita
la innovacién.

* Desarrollar un ciclo cerrado, ya que la mayoria de las innovaciones se
extingue en la publicacién académica.

Establecer un trabajo conjunto entre académicos que permita aprehender
un concepto de innovacién compartido por todas y todos es una urgencia al
enfrentar la demanda de innovar en las aulas universitarias. Por otra parte, 119
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es relevante proyectarse a abrir la cultura innovadora hacia la comunidad, més
alld de las experiencias docentes de aula. Concebir la innovacién como una
oportunidad de explorar la responsabilidad de la academia hacia el contexto
en el que estd inserta. El desafio es transitar desde el modelo actual basado en
la docencia, hacia uno de responsabilidad social, que se haga cargo del cardcter
regional declarado en el MEI y sus fundamentos socioculturales.
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REsuMEN

Este articulo describe la experiencia realizada en un centro educativo con alumnos
del 2° ciclo de educacién inicial (N=72) con los que se trabajé de forma ficil y
divertida ejercicios de respiracién y relajacién propios de yoga. La aplicacién en el
aula casi a diario de estos ¢jercicios de forma préctica y lddica permitié comprobar
cémo adoptan los ninos actitudes mucho més tranquilas, menos tensas y de mds
autocontrol. Ademds, favorece su potencial creativo y de talento. Es aconsejable
que los alumnos se adentren en estos ejercicios a partir de los tres afios en adelante,
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pues a esa edad los pequefios pueden, en su mayoria, comprender lo que se puede
esperar y lo que se quiere de ellos. Ademds ya tienen la capacidad de realizar y
controlar ciertos movimientos de su cuerpo.

Palabras clave: yoga, educacion inicial, respiracién y relajacién.

Yoga: strategy for the improvement of living together and active participation
in social of the educational institution in the early childhood education stage

ABSTRACT

This article describes the experience in a school with pupils from four to five
years of early childhood education (N=72) with whom I worked in an easy and
funny way relaxation breathing exercises specific to yoga. The application in the
classroom of these exercises almost every day in a practical and funny way allows
children to see how attitudes take much calmer, less tense and more self-control.
It also encourages their creative potential and talent. It is advisable for students
getting into these exercises from four years onwards, because at that age, children
know exactly what to expect and what you want from them. Besides, they have the
ability to make and control certain body movements.

Keywords: Yoga, children’s education, breathing and relaxation.

Yoga: uma estratégia para melhorar a coexisténcia e participagio ativa na vida
social da instituicio de ensino na etapa de educagio inicial

Resumo

Este artigo descreve a experiéncia em um centro educacional com alunos do 2°
ciclo de educagio inicial (N=72) com os quais eles trabalharam com facilidade
e divertidos exercicios de respiragio e relaxamento de ioga. A aplicagio na sala
de aula quase diariamente desses exercicios de maneira prética e brincalhio nos
permite ver como as criancas adotam as atitudes muito mais calmas, menos
tensas ¢ mais autocontrole. Também aumenta o seu potencial e talento criativo.
E aconselhdvel que os alunos ingressem nesses exercicios a partir dos trés anos de
idade, porque naquela idade as criancas jé sabem perfeitamente o que se pode
esperar ¢ o que ¢ desejado. Além disso, eles j4 tém a capacidade de realizar e
controlar certos movimentos de seu corpo

Palavras-chave: Yoga, educacio inicial, respiragio e relaxamento.
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1. INTRODUCCION

La transicién a la escuela estd relacionada con el optimismo en los dife-
rentes niveles educativos (Boman y Yates, 2001; Dawson y Pooley, 2013).
Los estudiantes que llegan a un centro por primera vez presentan inquietud,
inseguridad, estrés y falta de hébitos; esto influye en la préctica profesional y
en el rendimiento escolar.

Las investigaciones de Chao, Hwu, y Chang (2011) describen que existe
un creciente consenso de la investigacién de nifos y adolescentes sobre
importantes factores protectores como son la vinculacién y/o apego, las
competencias, el optimismo, el contexto a través del concepto de resiliencia.
Las experiencias vividas por los estudiantes y las criticas recibidas sobre todo
por familiares, docentes y compaferos son factores que explicarfan el desa-
rrollo del optimismo en estos estudiantes.

La familia, principalmente, y los docentes, en segundo lugar, cobran una
especial importancia sobre todo en sus primeros afios de vida educativa. Estos
son un soporte imprescindible para que el estudiante establezca bases seguras,
a partir de las cuales pueda explorar, sentirse duefio de su propia conducta
y aprender a ponerse limites (Gillham, Shatté, Reivich y Seligman, 2001;
Gillham y Reivich, 2004; Hernangémez, 2002).

Ante esta situacién, es importante que el docente sea optimista y tras-
mita ese optimismo a sus estudiantes, es decir, que sepa aprovechar los medios
con los que cuenta, saber motivar y animar a los estudiantes y conseguir
que aprendan, pues va a ser crucial para que estos puedan superar el stress
y los desafios que se les planteen cada dia y encontrar un ambiente de clase
mids acogedor que les proporcione seguridad y tranquilidad. El ser optimista
requiere reconocer lo mejor de una persona, de una situacién, de una expe-
riencia (Marujo, Neto y Perlorio, 2003).

En las investigaciones presentadas por Marujo, Neto, Caetano y Rivero
(2007) y Marujo y Neto (2010), se analizan cémo se aborda el valor positivo
en las organizaciones y en los lugares de trabajo, como un nuevo enfoque hacia
las emociones positivas en los centros de trabajo.

Los docentes deben establecer estrategias sistemdticas para maximizar el
aprendizaje que, a su vez, pueden ser desarrolladas por otros agentes educativos
como la familia u otros especialistas del entorno del nifo para el desarrollo de
actividades y el establecimiento de rutinas dentro y fuera del entorno escolar

(DEC, 2016).
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El docente, en la etapa de Educacién Inicial, es importante que oferte
y fomente experiencias de control y dominio. La sensacién de control en el
estudiante viene determinada por la confianza que tiene en sus propias capa-
cidades y en la posibilidad de poder cambiar cosas en el entorno que le rodea.
El estudiante en sus primeros afios de vida recorre el entorno y lo manipula.
Esa accién sobre el medio junto con el desarrollo del lenguaje y de nuevas
capacidades cognitivas es algo que se puede favorecer durante la etapa de
educacién inicial, si los docentes y la familia le permiten explorar en entornos
seguros en los cuales puedan asumir riesgos y resolver problemas. El optimismo
en los estudiantes podria predecir un ajuste adecuado de los mismos en sus
interacciones y actividades educativas (Boman y Yates, 2001; Ruthig, Haynes,
Perry, y Chipperfield, 2007). En este sentido, el optimismo del docente ha
sido estudiado por Hoy, Hoy y Kurz (2008) como optimismo académico en la
eficacia y confianza en lo académico y optimismo disposicional en la gestién
del aula, y en creencias y practicas centradas en los estudiantes.

Entre los predictores exitosos en el resultado de aprendizaje de los nifos,
recomendados por la National Association for the Education of Young
Children en el periodo de la infancia, destaca la necesidad de hacer hincapié
en desarrollar la autorregulacién de los nifios, su participacién y su atencién
concentrada (NAEYC, 2009).

Los docentes deben ensefiar a los estudiantes ante la incertidumbre y el
conflicto, y asumir una prictica creativa para el desarrollo de la motivacidn, la
esperanza y el optimismo en los estudiantes, porque los nifios, como afirman
Janzen, Hildebrand, Kaufmann, y Saklofske (2001), pueden comunicar
o mostrar sentimientos de infelicidad y tristeza, en algunos casos, pueden
mostrar hasta depresién. Por ello, es importante desarrollar habilidades de
autorregulacién desde edades tempranas como nos indican Whitebread y
Basilio (2012) para el desarrollo general y educativo de los nifos. El opti-
mismo como indica Seligman, Ernst, Gillham, Reivich, y Linkins (2009) es
una herramienta que hace posibles logros individuales.

Como ya se ha dicho anteriormente, el 4nimo, la motivacién, el respeto
y la moderacién son muy importantes dentro de la prictica educativa diaria.
Practicando el yoga como experiencia innovadora en el aula con los estu-
diantes, se va a contribuir al aumento de su bienestar, tranquilidad mental y
liberacién de tensiones de estrés. La prictica de yoga, como si fuera un juego
de manera constante y gradual, les proporcionard una refrescante sensacién
de vitalidad y optimismo, es decir, les generard una actitud positiva y alegre
para enfrentarse a las diferentes situaciones que se les presenten y les abrird el
camino del autoconocimiento.
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2. MARCO TEORICO
2.1. El yoga en el aula de Educacién Inicial

Autores como Garfinkel y Schumacher (2000); Subramanyam (1989); Telles,
Gaur, y Balkrishna (2009) describen el yoga como la disciplina y conjunto de
técnicas que ayudan al bienestar de la persona. Respecto a los nifos, concreta-
mente, ¢l estudio de White (2009) describe esta técnica como para calmar la
mente, y aumentar la salud y el bienestar en los nifios y los jévenes adolescentes.

Tonucci (1997) denuncia que con frecuencia la escuela ensefia todo a los estu-
diantes, excepto lo que les interesa a ellos mismos. Nisbet (1986) afirma que el
conocimiento mds importante es el de uno mismo. Es cierto que cuando se inicia
el descubrimiento de uno mismo es precisamente en la etapa de Educacién Inicial.

El yoga como disciplina fisica y mental va a contribuir en el estudiante a
hacer frente al estrés, le proporcionard herramientas para resolver situaciones
conflictivas y mejorard su concentracién (Paz, 2012). El yoga es un conjunto
de téenicas aplicadas al desarrollo integral del ser humano, métodos y activi-
dades, mediante las cuales es posible desarrollar el estado de yoga, es decir,
unién entre cuerpo, mente, espiritu y el mundo que le rodea (Guin, 2009).
En este sentido, el yoga puede definirse como un conjunto de técnicas de
perfeccionamiento del ser humano a nivel fisico, mental y espiritual.

Bendriss (2015) defiende que el yoga es una metodologia o conjunto de
técnicas de desarrollo interior, cuyo objetivo es lograr la plena realizacién del
ser humano y a través de esta metodologia los nifios aprenden a gestionar sus
emociones, a mejorar su concentracién, a liberarse de conflictos y de complejos,
a incrementar sus actitudes positivas, a incrementar la interaccién con los
demds, a estimular su creatividad y a adquirir saludables hdbitos corporales.

La préctica de yoga habitualmente va a ayudar a los estudiantes a canalizar
la energfa y reafirmar su autoestima, a mejorar la seguridad que tienen en sf
mismos, mostrindose mds sociables y menos agresivos e incrementando su
alegria y espontaneidad.

El objetivo de la préctica del yoga estd en funcién de los intereses del
practicante (Hayes y Chase, 2010; Lahoza, 2012; Monro, 1997; Panebianco,
Sridharan, y Ramaratnam, 2015; Subramanyam, 1989); en nuestro caso, los
practicantes son estudiantes de la etapa de Educacién Inicial , por lo que el
objetivo serd obtener la relajacién, descanso y equilibrio para desarrollar su
mente y aumentar su capacidad de concentracién mediante el conocimiento
de si mismo y aprovechar més eficientemente su potencial.

Cada una de las posturas que adopta el cuerpo en la prictica del yoga
o llamadas técnicamente asanas brindan a los estudiantes la oportunidad
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de divertirse imitando los diferentes animales que simulan diversas posturas,
ademds, les ensenan a respirar correctamente y mediante la prctica de sus
ejercicios, aprenden a relajarse. Como en cualquier otra actividad, a los estu-
diantes no se les debe obligar, sino que los ejercicios de yoga deben hacerse
induciéndolos hacia el descanso y la distensién muscular, como una conti-
nuidad natural de las actividades, disfrutando de la relajacion.

La relajacién produce en el estudiante una valoracién de la imagen que cons-
truye de si mismo. Es necesario introducir desde los primeros niveles educativos
ejercicios que mejoren y beneficien la situacion del nifio frente a su propia acti-
vidad. En la relajacién, la mente se calmay el cuerpo estd preparado para aprender
mejor, en un estado de mayor concentracion, pues logran una mayor conciencia
de sus propios pensamientos y emociones (Paz, 2012). En estas condiciones, se
favorece la atencién, la memoria y la incorporacién de nuevos conocimientos.

La préctica del yoga en el aula favorece la salud fisica y emocional de los
nifios desde muy pequefios, que influird en el progreso escolar e integracién
social. Su prictica diaria, como se ha dicho ya anteriormente, disminuye la
ansiedad, aumenta la capacidad de enfrentar situaciones estresantes ayudando
a mejorar la salud y a conservarla (Madhana, 2013). La eficiencia en la
capacidad de aprendizaje y de reflexién incrementa la capacidad creativa, la
facilidad de pensar en positivo y mejora la autoimagen.

Los estudiantes en edades tempranas tienen una increible sensibilidad e
inteligencia. Tienen una potencialidad atin intacta y una vitalidad incansable,
a la vez que muestran gran curiosidad, deseo y capacidad de aprender (Morelli,
2010), por ello, la prictica del yoga es buena para que la mente del estudiante
descanse ¢ interiorice lo aprendido.

Igualmente, es sabido que los nifos de esta etapa educativa se distraen
con mucha facilidad, por esta razén, es recomendable la realizacién de ejer-
cicios de yoga, entre actividades, pues como consecuencia de esos ejercicios
que les resultan divertidos y relajantes, consiguen relajarse y no se les hace tan
aburrido la estancia en el aula. La prdctica del yoga es una actividad agradable,
porque no existe competencia ni con los otros, ni con uno mismo, solo existe
el descubrimiento y la aceptacién de si mismo (Philizot, 1998).

Los valores del silencio y de respeto no se ensefian como una ciencia y solo
se transmiten por el ambiente de contagio, educando el estilo de vida, fomen-
tando la experiencia, por este motivo, los docentes deben estar tranquilos.

Antes de comenzar los ejercicios de yoga, hay que conseguir atraer la aten-
cidn y el interés de los estudiantes, si no su aplicacién no serd tan efectiva.

Se deben proponer técnicas de yoga basadas especialmente en actividades
ladicas, donde a pesar de su cardcter movido y juguetdn, no serdn ajenas a los
beneficios de la tranquilidad y la serenidad.
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Es importante tener en cuenta que, a pesar de sus ventajas, no todos los estu-
diantes responden de la misma manera ante estos ejercicios. Los mds pequeos
y aquellos mds extrovertidos son los més beneficiados. Es recomendable que se
incorporen ejercicios de yoga variados, pues serdn mds motivadores y favore-
cerd la confianza, el aprecio y el carifio entre los estudiantes.

Los ejercicios pueden ser acompaﬁados con musica, siempre y cuando
esta se adecue a la temdtica del juego. Se debe ser innovador, proponer temas
fantdsticos y jugar con la imaginacién de los estudiantes.

El yoga es una buena metodologia para tratar los problemas del aula pues,
segiin Fatindez (2014), un beneficio de su prictica en el aula es la mejora de la
convivencia y el bienestar. Su préctica produce un clima de armonia y buena
disposicién de parte de los estudiantes. Segun Serra (2014), el yoga fomenta
las relaciones de respeto entre los estudiantes, la tolerancia y la paciencia.
Asimismo, ayuda a expresar sus emociones y sentimientos reduciendo de este
modo los comportamientos agresivos.

Para dar lugar a un buen aprendizaje, la secuencia programada debe ser
una labor estimulante, llevando a cabo una metodologia activa con dindmicas
de trabajo motivadoras dotadas de creatividad para que el proceso sea efectivo
(Maestre, 2010).

El éxito de esta estrategia estd en manos del docente. Debe tener confianza
en si mismo y serenidad interior, porque solo asi podrd transmitir a los estu-
diantes seguridad.

Figura 1. El yoga en el aula de Educacién Infantil
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2.2. Metodologia del programa de yoga

La metodologfa del programa de yoga en el aula seguida con los estudiantes
de Educacién Inicial ha sido elaborada teniendo en cuenta aspectos de la pro-
puesta diddctica de Furldn (2012). Estd repartida en sesiones de no mds de
media hora, donde el docente, a través de ciertas técnicas de relajacién y res-
piracién, ensefa ejercicios y posturas. Estas sesiones consisten en un trabajo
corporal y mental distribuido en cinco pasos.

El primer paso es la motivaciéon. En razén de esto, es conveniente que en
una clase de yoga no haya méds de quince estudiantes reunidos. Estos deben
sentirse cémodos y relajados. Deben vestirse con ropas holgadas, ligeras y
confortables que les permitan hacer cualquier movimiento con comodidad.
Las sesiones deben darse en un ambiente limpio, tranquilo, ventilado y
silencioso. Se pueden utilizar colchonetas o alfombrillas apropiadas y los estu-
diantes pueden estar descalzos o con calcetines.

El yoga puede ser practicado a cualquier hora del dfa, pero el mejor horario
para su préictica es por la manana. Ademds, es recomendable que se evite la
ingestién de alimentos s6lidos dos horas antes de su préctica (Kojakovic, 2005).

El segundo paso es aprender a relajarse. Se hace concentrandose en varios
sonidos durante tres minutos con luz tenue y una musica suave de fondo.

El tercer paso, ya incorporados y de pie en las colchonetas, es ver una
préctica hecha con estudiantes para visualizar las respiraciones. El inhalar y el
exhalar por la nariz es esencial para que el estudiante pueda estirarse y obtener
el equilibrio necesario para empezar a practicar las posturas del yoga.

En el cuarto paso, se trabajan las posiciones. Una vez que el grupo controle
su respiracion, el docente comenzard con las posturas. El objetivo de las posi-
ciones siempre conlleva aspectos positivos, pues si se comienza desde pequefios
se va tomando conciencia de su cuerpo, a conocer y poder mover cada parte de
él. Se fijan mds en su respiracién y aprenden a permanecer en un estado de paz.

El quinto paso serfa el procedimiento para la realizacién de algunas
posturas recomendadas para nifios.

3. METODOLOGIA

3.1. Objetivo de la investigacién

El objetivo de la investigacion realizada es mejorar el dominio del movimiento
corporal, la mejora de la memoria, la atencién y la concentracién, asi como, la
creatividad en el estudiante de Educacién Inicial, utilizando la practica del yoga en
el aula al comienzo de las sesiones de clase (entrada, al centro y vuelta del recreo).
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3.2. Metodologia de la investigacién

Tomando como base el objetivo planteado en la aplicacién del yoga en el aula,
evaluamos individualmente la consecucién del mismo de forma trimestral, es,
asimismo, el proceso de ensenanza-aprendizaje, la distribucién y organizacién
espacial y el tiempo para la mejora de la intervencién educativa.

Se emplearon distintas técnicas de recogida de informacién, tales como la
observacién en el aula, el registro anecdético, el cuaderno de notas y la tabla
de contenidos trimestral (instrumento creado y adaptado a las caracteristicas
de la investigacién). La razén que justifica la variedad de instrumentos es que
cada una tiene una finalidad propia y diferenciada del resto.

La complementariedad de los instrumentos empleados hace que, usados
conjuntamente, la recogida de datos se produzca de un modo mds fiable
y vélido.

Para garantizar la calidad de los datos se ha tenido en cuenta:

1. Lavalidez, es decir, las técnicas de recogida de informacién han medido
lo que se pretendia que midiesen.

2. La fiabilidad, pues se ha medido y recopilado la informacién sistema-
ticamente tras las sesiones de clase realizadas después de la préctica del
yoga.

3. La exhaustividad, la cual significa que se han reflejado y analizado los
datos con la mayor minuciosidad posible.

Paraobtenerlainformacién necesaria, utilizamos los siguientes instrumentos:

* Diario de clase o anecdotario.

e Tabla de Contenidos Trimestral.

*  Observacién participante.

e Cuaderno de notas.

El diario de clase o anecdotario (Tabla 2), segtin Zabalza (2005), es el
documento en el que los docentes recogen sus impresiones sobre lo que estd
sucediendo en sus clases o en sus aulas. El contenido del diario pude ser cual-
quier cosa, que en opinién de quien lo escribe, resulte destacable. En el diario
de clase 0 anecdotario, se deja constancia de las observaciones realizadas acerca
de las actuaciones mds significativas del estudiante en situaciones diarias del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Preferentemente, suele recoger evidencias
sobre su adaptacién social y las conductas tipicas relacionadas a la interaccién
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de estos con el medioambiente y con el contexto social en el que se desen-
vuelven. En la aplicacién de este instrumento, es recomendable registrar la
actuacién observada de forma inmediata y de manera fehaciente para no
distorsionar la anécdota ocurrida. Se deben redactar los hechos observados
de forma breve, clara y objetiva. Se debe también asentar de forma indepen-
diente: el incidente observado, la apreciacién del docente y las sugerencias
para la toma de decisiones. Es convenientemente consignar tanto los compor-
tamientos positivos como los negativos, para tomar medidas necesarias.

Tabla 2. Anecdotario

Alumno/a Registro anecdético/Anecdotario
Criterio Objetivo Técnica
Comportamiento Evaluar Comportamientos ~ Observacién/
en situaciones cotidianas Registro

en el Centro Escolar

Periodicidad: Diaria

Actuaciones Incidente Apreciacién del ~ Sugerencias
Significativas de los observado docente para la toma de
estudiantes decisiones

Adaptacién social

Conductas en la
interaccion

La Tabla de Contenidos Trimestral (ver Tabla 3) es una técnica de inda-
gacién respetable y vilida que, bien construida y aplicada, puede ser un
instrumento muy apropiado para la recopilacién de datos, permitiendo recoger
informacién cuantificable y determinada previamente por los evaluadores.
Con esta tabla se pretende conocer qué aspectos ha mejorado el estudiante
tras la aplicacidn de las sesiones de yoga en la dindmica del aula-clase. La tabla
ha sido elaborada teniendo en cuenta el drea motora y de desarrollo fisico, y el
drea social y emocional, dreas que se pueden mejorar con la préctica del yoga y
que contribuyen a la mejora del drea cognitiva y, del habla y la comunicacién.
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Tabla 3. Contenido trimestral

Nombre/
Apellidos:

Indicadores de contenidos Conseguido No conseguido

Ha mejorado la expresion de sentimientos,
emociones, preferencias e intereses.

Presta atencién y tiene mayor interés por lo
que se le comunica.

Descubre las posibilidades motrices del
propio cuerpo, coordinando y controlando
movimientos cada vez con mayor precision.

Identifica las necesidades bdsicas de su cuerpo,
como la respiracién y la relajacién.

Identifica diferentes posturas y movimientos
corporales.

Muestra una imagen ajustada y positiva de si
mismo.

Pide ayuda cuando lo necesita.

Muestra mayor autonomia, esfuerzo y
satisfaccién en la realizacién de algunas
actividades.

Canaliza su energfa y reafirma su autoestima.

Se siente més seguro de si mismo, expreséndose
con mayor naturalidad y disfrutando con las
actividades que se le proponen.

Es mds sociable, menos agresivo y se relaciona
con los demds, ajustando su conducta a
distintas situaciones.

Es mds alegre y espontdneo.

Estd mds relajado, equilibrado y descansado.

Ha mejorado en el aumento de la capacidad
de concentracién, escuchando con interés y
asimilando ideas b4sicas.

Tiene mejor autoconocimiento y muestra
interés por reconocer las curiosidades de su
cuerpo.

Ha aumentado su capacidad creativa.

Ha disminuido la ansiedad.

Tiene un pensamiento mds positivo.
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Diferentes autores consideran en la investigacién la prictica educativa.
La observacién participante se presenta como una herramienta para la reco-
gida de informacién (Greenwood, 2000; Hilgers, 2013; Kawulich, 2005)
La observacién participante es una herramienta til para recabar informacidn,
ya que proporciona al docente métodos para revisar expresiones no verbales de
sentimientos, determinan quién interactda con quién, permiten comprender
cémo los estudiantes se comunican entre ellos, y verifican cudnto tiempo
se estd gastando en determinadas actividades (Schmuck y Schmuck, 1990,
Schmuck, 1997)

Siguiendo a Pérez (1998) en nuestro caso, la observacion tiene cardcter
participante por cuanto es el propio docente que investiga quien observa y
participa de la vida del grupo, conversando con sus miembros y estableciendo
relaciones con ellos.

Segtin Goetz y LeCompte (1988), la observacién participante es consi-
derada como la principal técnica etnogréfica de recogida de datos, en la cual
el investigador pasa todo el tiempo posible con los individuos que estudia,
viviendo como ellos.

El proceso de investigacién a través de la observacién participante nos
ha brindado la posibilidad de incorporar todo aquello que pudiera resultar
interesante para nuestra investigacién, aun cuando no lo habiamos incluido
previamente en el momento de la planificacién.

Las observaciones han sido registradas en un cuaderno de notas, el cual nos
proporciona un registro formal, por escrito, de nuestro propio trabajo y pensa-
miento. El cuaderno de notas se configura como un instrumento éptimo para
la observacién de fendmenos desde dentro y en relacién con los contextos en
los que se producen. El cardcter abierto del cuaderno de notas ofrece la posi-
bilidad de incluir lo inesperado, lo que previamente no estaba programado,
constituyendo asi un marco flexible para la recogida de datos (McKernan,
2001). En este hemos recogido las situaciones e informaciones mds destacadas
de cada sesion.

Los instrumentos utilizados para la recogida de informacién son unas
herramientas que ayudan a los docentes que imparten docencia en las aulas
de Educacién Inicial en las que se aplica el yoga, a pensar criticamente sobre
los problemas a los que se enfrentan, sobre las practicas diarias de su actuacién
y sobre las ventajas ¢ inconvenientes de la introduccién del yoga. Son herra-
mientas para pensar con claridad, pues nos permiten examinar sistemdticamente
lo que acontece en el aula-clase, establecer estdndares con las mejores pricticas
y reflejar el progreso hacia los objetivos que son mensurables. Los datos reco-
gidos nos ayudan a la comprensién y nos facilitan la toma de decisiones.
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En referencia a la muestra elegida para llevar a cabo la investigacidn, es
no probabilistica y se conforma con el grupo de trabajo que estaba formado
por la totalidad de los estudiantes matriculados (72 estudiantes) en la etapa
de educacidn inicial, en edades comprendidas entre 3 y 6 anos, de un centro
educativo publico de inicial y primaria de una zona rural. La investigacién se
realiza durante un curso académico.

Tabla 1. Muestra participante

Edad Masculino ~ Femenino Total

3 16 7 23
4 17 8 25
5 17 7 24

Total 72

La muestra estuvo constituida por grupos heterogéneos en los que predo-
miné la inquietud y la actividad; esto se observa en la utilizacién de un tono
de voz muy elevado, a veces una escasa concentracion y poca conciencia de
grupo, lo que afecta al trabajo de rutinas influyendo asi en el rendimiento
académico, en su integracion y socializacién. El trabajo de rutinas es crucial
en la Educacidn Inicial, pues les ayuda a identificar la accién que tienen que
realizar, para que asi puedan interiorizarla y sentirse mds seguros.

El origen de los estudiantes es muy variado con unas caracteristicas fami-
liares y una procedencia (la mayoria vienen de guarderia) muy distinta. Asi, el
periodo de acogida y la préctica del yoga en estas edades son fundamentales
no solo para lograr un ambiente cdlido y acogedor, sino para favorecer estas
diferencias, convertirlos en grupos mds relajados, con mejora de hdbitos de
trabajo y con autonomia personal.

3.3. Rutina de las sesiones

Hay muchas maneras de practicar el yoga tanto como corrientes y estilos.
En nuestro proyecto de yoga, coincidimos en que todas parten del mismo
principio: bienestar y equilibrio. Para elaborar la rutina de sesiones, se ha
tenido en cuenta libros como £/ yoga para nirios de Kojakovic (2005). Con el
ejemplo de rutina de sesiones que se describe a continuacién se puede com-
probar cémo el estudiante aprende las secuencias de relajacién y respiracion.
La manera mds divertida que encontramos para introducir el yoga en
estudiantes de Educacién Inicial es la de imitar a diferentes animales que simu-
laban las diversas posturas, eso si, teniendo especial cuidado en no exigirles
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que repitieran una postura una y otra vez, puesto que podria convertirse en

algo muy aburrido para ellos.

Estas posturas ensenaron a respirar correctamente a los estudiantes de

Educacién Inicial que comprobaron que el inhalar y el exhalar por la nariz era

necesario para poder estirarse mejor e incluso obtener mejor equilibrio en las

distintas posiciones.

Veremos una préctica similar al trabajo mental y corporal que realizamos

con estos estudiantes durante todo un curso escolar, dos o tres dias en semana.

Primero: Tumbados

En alfombrillas o colchonetas, vamos a relajarnos dos o tres minutos.
Nos concentraremos en varios sonidos, con luz tenue y una musica
suave de fondo.

Segundo: Sentados con piernas estiradas a lo largo del cuerpo
Hacemos ¢jercicios de calentamiento, sobre todo: pies, piernas, rodilla,
cadera, hombros, cuello y cabeza.

Tercero: Respiraciones (en cada postura inhalaremos o exhalaremos)

Postura de oracién (exhalar), postura de brazos levantados (inhalar),
postura de manos y pies (inhalar), postura de paso extendido (exhalar),
postura de la montafia (retener), saludo al sol (exhalar), postura de la
cobra (inhalar), paso extendido (exhalar), postura de manos y pies (in-
halar), brazos estirados (exhalar). Y volver poco a poco a la postura de
pie. Bajar los brazos al lado del cuerpo y juntar las palmas de las manos.

Cuarto: Posiciones de yoga

Recordar con estas posiciones de yoga aprendidas por los estudiantes
de Educacién Inicial imitaban a animales y que se incorporaron de
manera progresiva de dos en dos, y siguiendo siempre el mismo orden.
Cuando los estudiantes aprendian las dos primeras, pasdébamos a las
siguientes. Posiciones y posturas realizadas: postura de estrella de mar,
de serpiente, de foca, de biho, de flor, de pdjaro, de columpio, de gato,
de tortuga, de ardilla, de grillo, de hoja, de mecedora y de hamaca.

Quinto: Relajacién

Finalmente, hacen unas respiraciones profundas para relajarse y estar
tranquilos para las siguientes actividades escolares.

Los recursos utilizados, en la rutina de sesiones, estdn dirigidos a crear
una atmosfera de paz, es decir:
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- Un aula sin distractores (sin mucha decoracién, con poca luz,
ventilada, aislada de ruidos, etc.) y con materiales que ayuden
al estudiante de Inicial a sentirse cémodo: colchonetas, cojines,
mantas. Deben vestirse holgados, ligeros, confortables que les
permita hacer cualquier movimiento con comodidad.

- Un equipo de sonido

- Un ordenador

- Mdsica: sonidos ambientales de la naturaleza, cantos tibetanos,
musica cldsica.

- Cuentos: cuentos que desarrollen su potencial creativo y su capa-
cidad de resolver problemas y superar retos.

- Videos del Portal Educativo de Castilla-La Mancha: Materiales y
tareas de varios autores.

4. DISCUSION DE RESULTADOS

Para el andlisis de los resultados, se ha llevado a cabo un grupo de discusién
con todo el equipo docente que imparte clase en la etapa de Educacién Inicial
y se ha analizado toda la informacién reflejada en los instrumentos de recogida
de datos. Se han tenido como referencia los indicadores de la Tabla de conte-
nidos Trimestral (Tabla 3).

Se observé que tras una evaluacién inicial en los estudiantes que forman
parte de la muestra:

El 34 % de los estudiantes:

* Dresta atencién y tienen interés por lo que se les comunica.
*  Muestran una imagen ajustada y positiva de si mismo.

* Canalizan su energfa y reafirman su autoestima.

e Se sienten seguros de si mismos.

e Son alegres y espontdneos.

El 38 % de los estudiantes:

e Muestran una buena expresion de sentimientos, emociones, preferen—
cias e intereses.

* Tienen una adecuada capacidad creativa.

* Tienen la capacidad de concentracién ante las tareas que se realizan.

El 42 % de los estudiantes:

e Dide ayuda cuando lo necesita.
*  Muestra nerviosismo y/o ansiedad. 137
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Mientras que en las evaluaciones aplicadas durante el proceso y al finali-
zarlo, se ha encontrado que el 100% de los estudiantes

Han ido descubriendo las posibilidades motrices de su propio cuerpo,
coordinando y controlando los movimientos con mayor precision.
Han sido capaces de identificar diferentes posturas y movimientos
corporales.

Han mostrado mayor autonomifa, esfuerzo y satisfaccién en la realiza-
cién de algunas actividades.

Son mds sociables, menos agresivos y se relacionan ajustando sus
conductas a distintas situaciones.

Estdn mds relajados, equilibrados y descansados.

Tienen un mejor autoconocimiento y muestran interés por reconocer
las curiosidades de su cuerpo.

Tienen un pensamiento mds positivo.

Solo el 28% de los estudiantes es capaz de identificar las necesidades bésicas

de su cuerpo como son la respiracién y la relajacién.

Figura 2. Identifica las necesidades bésicas de su cuerpo, como la respiracién

y la relajacién

B Silas
identifica;

27,78%

No las
identifica;
72,22%

El 98% de los estudiantes:

Prestan mds atencién y tienen mayor interés por lo que se les comunica.
Muestran una imagen mds ajustada y positiva de si mismo.

Canalizan mejor su energfa y reafirman su autoestima.

Se expresan con mayor naturalidad y disfrutan con las actividades que
se les proponen.

Son mis alegres y espontdneos.

Han aumentado la capacidad de concentracién, escuchan con mds
interés y asimilan mejor las ideas bdsicas.
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El 94% de los estudiantes ha mejorado:

e La expresion de sentimientos, emociones, preferencias e intereses.
*  Su capacidad creativa.

El 87% ahora:

* Pide ayuda cuando lo necesita.
* Tiene menos ansiedad.

Los resultados han sido altamente positivos, lo que nos ha permitido
comprobar los multiples beneficios que el yoga aporté tanto en el desarrollo
fisico, cognitivo, social y emocional. Se ha transmitido optimismo a los estu-
diantes de manera que los estudiantes mostraban mds seguridad y tranquilidad
en el aula.

También se evalué la prictica educativa del docente comprobdndose que
tanto el proceso seguido como la actuacién, asi como, su nivel de idoneidad,
el conocimiento del sujeto y su relacién con el espacio fueron satisfactorios.
Se han aprovechado los medios con los que se contaba, se ha sabido motivar y
animar a los estudiantes y conseguir que aprendan.

4.1. Dificultades de la aplicacién del programa

La aplicacién de nuestro proyecto de yoga encontré una primera dificultad
que fue el lugar. El aula tenfa demasiados estimulos visuales, lo que facilitaba
la distraccién de los estudiantes de Educacién Inicial, por lo que se tuvo que
redecorar y minimizar esos estimulos.

Otra dificultad es que suele haber un solo docente para la prictica del yoga,
siendo complicado estar dirigiendo a los estudiantes cuando ellos necesitan
observar e imitar al docente que debe hacer los ejercicios al mismo tiempo
como ejemplo.

El horario es crucial. Es conveniente aplicarlo a primera hora de la mafiana
en el aula, como una rutina, pero también entre actividades para que los
estudiantes adopten actitudes més tranquilas y de autocontrol en el resto de
la jornada.

En la primera sesién de yoga, los estudiantes mds inquietos solo lograban
estar concentrados treinta segundos, pero con el tiempo se consiguié que lo
estuvieran hasta media hora.

Podemos encontrar como inconveniente que los estudiantes de Educacién
Inicial puedan carecer de agilidad y estar demasiado rigidos, pero se verd que
es algo fécilmente superable mediante la prictica regular del yoga.
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En ocasiones, la dificultad puede venir por la actitud competitiva de
algunos estudiantes hasta que perciben que solo es un juego, donde incluso el
estudiante mds timido pierde su miedo ante los demds o, en el caso contrario,
el mds inquieto o activo se relaja.

Es muy importante también que los docentes se encuentren relajados en el
momento de la sesién, puesto que les podemos transmitir el nerviosismo por
el tono de voz.

5. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

La prictica del yoga en las escuelas es una actividad que deberfa formar parte
de la educacién integral y ser integrada en el plan de estudios escolar explicito
de las dreas a ensenar, y de las actividades y habitos de vida saludables que
tratan de promover; previene y reduce el estrés, ansiedad, el miedo, la insegu-
ridad, la desconfianza (Marian Garfinkel y Schumacher, 2000)

La practicadel yoga, mediante actividades ludicas, ayuda al estudiante a prepa-
rarse para convivir y participar activamente en la vida social del aula, la educacién
para la salud, la creacién de habitos creativos y sanos (Subramanyam, 1989).

El yoga debe practicarse desde los primeros niveles (Lahoza, 2012; White,
2009), porque es precisamente en la edad en que resulta mds educable, pero
hay que tener en cuenta que las précticas o actividades aisladas son ineficaces.
Es necesario un plan global elaborado desde un andlisis de la realidad concreta,
es decir, un plan a partir del conocimiento de las caracteristicas de los estu-
diantes, del contexto escolar y del entorno mds cercano.

La préctica del yoga no debe ser ajena a las necesidades y problemas especi-
ficos de los estudiantes y de los grupos ni de su edad. La planificacién de cada
una de las sesiones debe tener explicitas las metas u objetivos, como soluciones
posibles a los problemas o inquietudes detectadas y, debe sefialar con precisién
y claridad el conjunto de actividades que han de ser ejecutadas para alcanzar
cada uno de nuestros objetivos o metas.

Durante la préictica de yoga en Educacién Inicial, no se debe forzar a los
estudiantes a hacer los ejercicios, pues el enfoque principal es que se diviertan
y que tengan libertad de hacer lo que puedan.

Tras la puesta en prictica de cada una de las sesiones de yoga en el aula
debemos evaluar el proceso de ensefianza. Esta evaluacién se puede llevar a
cabo teniendo en cuenta una serie de preguntas generales como las siguientes:
;La motivacién fue satisfactoria? ;Contaba con los recursos necesarios?
:Los estudiantes respondieron satisfactoriamente? ;La planificacién del tiempo
fue correcta? ;Se han tenido en cuenta los ritmos generales y particulares?
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SEl espacio fisico permiti6 la actividad correctamente? ;Los materiales han
sido adecuados, motivadores, seguros? Durante la sesién prictica se podrian
tener en cuenta otro tipo de preguntas como: ;Se mantuvo la motivacién del
alumnado? ;La participacién del alumnado ha sido normal? ;Las actividades
han conseguido lograr los objetivos? ;Se han incorporado modificaciones sobre
lo planificado? ;La relacién entre los alumnos ha sido satisfactoria? ;Hubo
complejidad en algin tipo de actividad? ;Surgié alguna problemdtica que
afectase a todo el grupo? Después de la sesién podriamos reflexionar sobre:
sLa satisfaccidn en la realizacién fue gratificante? ;Qué les gusto hacer? ;Qué es
lo que menos les gustd? ;Qué fue lo que les costé mds? ;Qué podriamos haber
hecho? ;Qué deberfamos evitar?

En cuanto a la evaluacién del proceso aprendizaje o contribucién de la
préctica del yoga al desarrollo del estudiante, se puede tener en cuenta a modo
de ejemplo la Tabla de Contenidos Trimestral (Tabla 2).

Es importante que la prictica del yoga sea impartida por maestros espe-
cializados en estas actividades, pues podria resultar contraproducente si no se
tienen los conocimientos y la experiencia adecuada.

Se puede considerar que el yoga es una excelente actividad integradora de
los aspectos emocional, cognitivo y creativo. Es una buena opcién para lograr
la unién de juego y desarrollo fisico y mental en edades tempranas.
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REsuUMEN
Se ha realizado un estudio para identificar la percepcién y atribucién emocional
de los estudiantes de Pedagogia en Educacion Fisica durante su practica educativa.
Lametodologfa respondeal enfoque cualitativo. Los participantes son 22 estudiantes
que cursan su tercer afio académico. Los datos fueron recopilados a través de un
diario personal y fueron sometidos a un andlisis inductivo de contenido, utilizando
el programa Atlas.ti 7.5. Los resultados manifiestan que los participantes perciben
mayoritariamente emociones positivas para su bienestar subjetivo, mientras que
de las atribuciones emergieron dos categorfas centrales, nombradas interaccion
social y rol pedagdgico. Se concluye que las emociones emergen principalmente
por el deseo de querer lograr una adecuada practica pedagégica, el afecto recibido
y la contribucién en el aprendizaje del alumnado escolar
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Emotional awareness in the formative practice of physical education teachers

ABSTRACT
A study has been carried out to identify the perception and emotional attribution
of the students of Pedagogy in Physical Education during their educational
practice. The methodology responds to the qualitative approach. The participants
are 22 students who are in their third academic year. The data was collected
through a personal diary and subjected to an inductive content analysis, using
the Atlas.ti 7.5 program. The results indicate that the participants mostly perceive
positive emotions for their subjective wellbeing, while the attributions emerged
two central categories, named social interaction and pedagogical role. It is
concluded that emotions emerge mainly due to the desire to achieve an adequate
pedagogical practice, the affection received and the contribution in the learning
of schoolchildren.

Keywords: higher education; social relationships; teacher training, educational
research, emotions.

Consciéncia emocional na pritica formativa de professores de educacio fisica

Resumo
Um estudo foi realizado para identificar a percepcio e atribui¢io emocional
dos alunos de Pedagogia em Educacgio Fisica durante sua prdtica educativa.
A metodologia responde a abordagem qualitativa. Os participantes sio 22
estudantes que estdo em seu terceiro ano académico. Os dados foram coletados
através de um didrio pessoal e submetidos a uma andlise de contetido indutivo,
utilizando o programa Atlas.ti 7.5. Os resultados indicam que os participantes
percebem principalmente emogdes positivas para o seu bem-estar subjetivo,
enquanto as atribui¢oes emergiram duas categorias centrais, denominadas interagio
social e papel pedagégico. Conclui-se que as emoges emergem principalmente
devido ao desejo de alcancar uma prética pedagdgica adequada, o afeto recebido e
a contribuigdo na aprendizagem dos escolares.

Palavras-chave: Educagio superior; relagdes sociais; formacio de professores,
pesquisa educacional, emogdes.
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1. INTRODUCCION

En Chile, se han establecido estdndares educativos que fomentan el desarrollo
integral del estudiante en la formacién docente de Educacién Fisica (EF), men-
cionando explicitamente la dimensién afectiva (Ministerio de Educacién, 2014).
Esta ha sido conceptualizada por este mismo organismo como «un conjunto
de emociones, estados de dnimo y sentimientos que permean los actos de las
personas, incidiendo en el pensamiento, la conducta y la forma de relacionarse
con uno mismo y con los demds» (Ministerio de Educacién, 2013, p. 6). Esta
idea pedagdgica reconoce que el dmbito emocional cumple un rol relevante en
el espacio educativo, las cuales son vivenciadas desde el ingreso a la universidad
hasta que se recibe el diploma de titulacién, aunque también se ha identificado
la implicacién que tienen los recuerdos con contenido emocional previos a la
universidad, en algunas construcciones cognitivas relacionadas con la profesion,
como es el caso de la vocacién docente (Mujica y Orellana, 2016). Incluir esta
drea en la labor pedagdgica es una tarea compleja, ya que las instituciones aca-
démicas formales del pais han ocupado una posicién periférica en relacién con
el tema (Moreno, Trigueros y Rivera, 2013), por lo que es dificil entender cudl
puede ser su importancia dentro de las aulas de clases o de las actividades que
requieren un desempefio més préctico.

Entre las emociones que en el contexto educativo han sido clasificadas con
un valor positivo se encuentra la alegria, la seguridad o la confianza, ya que
favorecen el aprendizaje, mientras que, por el contrario, las emociones con un
valor negativo como el miedo, la tristeza o la ira lo dificultarian (Um, Plass,
Hayward y Homer, 2012; Lépez, 2016). No obstante, aunque se han realizado
relaciones «entre emociones y aprendizaje, la clasificacién estandarizada de posi-
tivas y negativas ha sido criticada por su simplicidad, sefialdindose que si bien
hay evidencia que coincide con este planteamiento, la funcién de las emociones
tiene un mayor matiz en el aprendizaje» (Mujica, Inostroza y Orellana, 2018c,
p. 116). Asimismo, Vogel y Schwabe (2016) sostienen que el estrés de bajo nivel
permite favorecer el proceso de ensefianza-aprendizaje, debido a que niveles
medios y altos lo afectarfan negativamente. En este sentido, tanto las emociones
positivas como las negativas podrian favorecer el acto educativo (Mujica et al.,
2018¢; Tyng, Amin, Saad y Malik, 2017). Esta misma clasificacién se encuentra
vinculada al bienestar o malestar subjetivo de las personas (Rodriguez-Ferndndez
y Goni-Grandmontagne, 2011), la cual ha sido utilizada en una propuesta
tedrico-prictica de educacién emocional (Bisquerra et al., 2016), estableciendo
que «la finalidad de esta educacién es el bienestar, teniendo presente que su
construccién incluye la regulacidn de las emociones negativas y la potenciacién

de las positivas» (Mujica, Orellana y Canepa, 2018, p. 9).
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2. MARCO TEORICO

Esta forma de valorar las emociones, en el contexto pedagdgico, no ha estado
exenta de criticas, debido a que se reclama una perspectiva que considere el
marco ético de la educacién emocional (Marina, 2005), ya que de lo contrario
el proceso educativo estarfa siendo guiado por conocimiento psicoldgico y no
conocimiento pedagégico (Prieto, 2018). Este enfoque educativo promueve la
formacién en competencias emocionales, durante la formacién docente, para
que los estudiantes puedan afrontar con éxito la compleja tarea educativa y
de esta forma prevenir desequilibrios en la salud psicolégica del profesorado,
como también favorecer su formacién pedagégica (Bisquerra, 2005; Palomera,
Ferdndez-Barrocal y Brackett, 2008). Estos planteamientos son coherentes y
adecuados con la realidad que vivencia el profesorado, caracterizada por altos
niveles de estrés laboral, por lo que pueden beneficiarse de este tipo de estra-
tegias de afrontamiento, evitando asi las crisis sobre su actitud laboral y su
salud mental (Vogel y Schwabe, 2016). Entre las competencias emocionales
que establece la propuesta mencionada de educacién emocional, se encuen-
tra la percepcién o conciencia emocional, la comprensién de las emociones
y la regulacién emocional que se destaca por ser la mds dificil de lograr, las
cuales se enfocan en el alumnado escolar como en su profesorado (Bisquerra,
2005; Bisquerra et al., 2016; Koole, 2009). A partir del desarrollo de dichas
competencias, se espera que los futuros docentes puedan «establecer relaciones
interpersonales de buena calidad o lograr un ajuste emocional en las situa-
ciones conflictivas que acontecen antes, durante o después de la gestién de la
clase» (Mujica, 2018a, p. 66).

En este estudio, se abordard la conciencia emocional de futuros maestros que
realizan su prictica pedagdgica en un centro educativo escolar, considerando que
dicha competencia es la base de las otras competencias mencionadas (Samper-
Garcia, Mesurado, Richaud y Llorca, 2016). Precisamente, esta competencia
ha sido conceptualizada como un proceso atencional que se encuentra inter-
conectado con algunas funciones interpretativas y evaluativas, permitiendo a
las personas percibir e interpretar de forma cualitativa sus emociones con el
fin de ubicar sus causas (Oosterveld, Miers, Merum y Ly, 2008). A través de
estos antecedentes, es posible comprender que la implicacién de las emociones
en el dmbito educativo se encuentra en un proceso de desarrollo, pero existe la
certeza de que se encuentran integradas con los procesos cognitivos (Lazarus,
2000; Maturana, 2001; Gonzilez, 2009; Cabezas, 2013; Salmurri, 2015;
Mora, 2017), de modo que «la afectividad y la cognicién son inseparables,
el mismo Piaget ve las relaciones entre inteligencia y afectividad» (Del Valle,
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1998, p. 171). Asimismo, Mora (2017) sefiala que las emociones son las encar-
gadas de activar como de mantener la atencién y la curiosidad, de modo que,
respecto al proceso educativo, manifiesta que «son la base mds importante sobre
la que se sustentan todos los procesos de aprendizaje y memoria» (p. 66).

2.1. Atribucién causal de las emociones

Cada vez que una persona experimenta una emocion, tiene la posibilidad de
analizar su origen y atribuirla a estimulos que la hayan activado, los cuales res-
ponden al interrogante de por qué se piensa que se ha sentido esa emocién en
un momento determinado, de modo que una atribucién consiste siempre en
una inferencia, asi como percibir significa, en todos los casos, una construccién
mental (Crespo y Célio, 2014). Por consiguiente, una atribucién representa la
certeza de los significados que se encuentran asociados a un hecho, de modo
que los procesos de atribucién de las personas descubren las causas de los
sucesos o los comportamientos (Sanz, Menéndez, Rivero y Conde, 2017). Este
concepto fue desarrollado por el psicélogo austriaco Fritz Heider, quien en el
afo 1958 inicié una linea de investigacién orientada a explicar el fenémeno
que induce a las personas a indagar en las causas de los hechos percibidos,
partiendo de la idea de que toda persona tiene un saber sobre si misma y los
demds (Crespo, 1982). Por esta razén, este investigador sefiala que las personas
se inclinan a creer que los sucesos o los comportamientos han sido explicados
cuando descubren sus causas que los habrian producido (Sanz, et al., 2017).
En este contexto, la atribucién causal se plantea como un proceso funda-
mental en la percepcidn y comprensién de la accién humana (Crespo, 1982),
las que afios més tarde fue ampliada por el psicélogo cognitivo Bernard Weiner,
quien construye una teorfa sobre la relacién entre la atribucién causal y la
motivacién, considerando que la conducta de logro de una persona se produce
en funcién de las atribuciones de éxito o fracaso que se hayan realizado en el
pasado, produciendo respuestas afectivas y cognoscitivas que afectardn las futuras
conductas de logro. Estas aplicaciones teéricas se han transferido al plano peda-
gdgico, sefialdndose que las atribuciones causales que realice el alumnado en la
etapa secundaria tendrdn un peso especifico en su desarrollo personal y también
dependiendo de ellas, su motivacién puede aumentar o disminuir. Por lo tanto,
el profesorado deberia tener especial cuidado ante el tema y actuar con paciencia
al momento de modificarlas cuando exista esta necesidad, debido a que es una
tarea que requiere tiempo, debiendo seleccionar las actividades o tareas que se
encuentran encaminadas a proporcionar el éxito de los estudiantes, pero sin ser
conseguido con excesivas dosis de esfuerzo (Lago, Presa, Pérez y Muiiz, 2003).
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En cuanto a los antecedentes de estudios que hayan abordado esta temdtica
en un contexto educativo similar, es preciso referirse a algunas investigaciones
que se han desarrollado en el continente europeo. Cabe destacar que estos
estudios cuentan con la participacién de estudiantes que cursan la licenciatura
de actividad fisica y deporte, los cuales pueden habilitarse para desempefarse
como docentes de Educacidén Fisica en los centros educativos. Asi, se mencio-
nard un primer estudio realizado en dos universidades de Espana y una de
Portugal, el cual tuvo por objetivo indagar en las emociones que suscitan los
juegos motores con y sin victoria. En conclusidn, los autores sefialan que los
juegos motores son adecuados para educar en competencias emocionales,
destacando los juegos cooperativos (sin victoria) como propicios para suscitar
emociones positivas para el bienestar subjetivo (Lavega, Ardujo y Jaqueira,
2013). Esta relacién entre practicas motrices y emociones positivas en estu-
diantes universitarios del dmbito de actividad fisica y deporte se ha confirmado
también en posteriores investigaciones, de modo que se presenta como un
importante factor que puede predecir el bienestar subjetivo (Romero-Martin,
Gelpi, Mateu y Lavega, 2017; Rovira, Lépez, Lagardera, Lavega y March,
2014). Ademds del bienestar subjetivo, otro estudio realizado en una univer-
sidad espanola logré asociar desde la perspectiva del alumnado universitario
las emociones al dmbito moral, en concreto, al valor de la solidaridad (Mujica-
Johnson y Jiménez, 2019), lo cual amplia la interpretacién en torno a la
conciencia emocional.

En América del Sur y, en concreto, en el contexto chileno, también se
han identificado algunos estudios sobre las emociones en la formacién de
docentes en el drea de EE Precisamente, estas investigaciones se han centrado
en comprender las emociones desde la perspectiva del estudiantado, haciendo
énfasis en los aspectos diddcticos que influyen al momento de presenciar y
gestionar una sesién de EF (Gonzdlez, Rivera y Trigueros, 2014; Mujica,
Orellana y Marchant, 2015; Mujica, 2018b; Orellana, Mujica y Luis-Pascual,
2015). Ademis, estos estudios han tenido en cuenta la interaccién entre los
factores del bienestar subjetivo y la formacién moral del alumnado. Por esta
raz6n, una de las investigaciones realizadas en una universidad de la regién de
Valparaiso indica entre sus conclusiones que «la docencia desempenada con
interacciones comprensivas, alegres y basadas en un enfoque constructivistas
y de aprendizaje activo, genera una percepcion de emociones positivas en los
estudiantes» (Mujica, 2018b, p. 412).

Asimismo, este estudio se vincula a la autopercepcién emocional por
medio de un proceso deductivo-inductivo, en un contexto formativo para
la docencia. Con el fin de avanzar en la comprensién del tema, el objetivo
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del presente estudio es identificar la percepcién emocional del alumnado
que cursa sus estudios en Pedagogia en EF durante su practica realizada en
centros de educacién escolar que se ubican en la regién de Valparaiso, Chile.
En concreto, se analizardn las atribuciones de las emociones positivas (alegtia,
seguridad, entusiasmo, satisfaccién, tranquilidad y diversién) y negativas
(enfado, inseguridad, nerviosismo, tristeza, ansiedad y frustracion) para el
bienestar subjetivo que los estudiantes universitarios perciben durante el desa-
rrollo de su prictica formativa docente en 22 centros de educacién escolar.

3. METODOLOGIA

Este estudio se enmarca en el paradigma de investigacién cualitativa, ya que es
un estudio interpretativo, el cual es propicio para comprender desde la pers-
pectiva de los estudiantes o profesores en formacidn, los significados que se
encuentran asociados a las emociones en los contextos pedagdgicos (Mujica,
2018b; Orellana, et al., 2015). Asi, a través de esta metodologia, se logrd
descubrir las atribuciones emocionales durante la prictica pedagégica univer-
sitaria, lo cual también estuvo marcado por un proceso dindmico y flexible
desde la perspectiva metodolégica.

3.1. Participantes

Los estudiantes seleccionados para participar del estudio fueron 22 (9 hombres
y 13 mujeres) estudiantes de Pedagogia en EF de la Universidad de Playa
Ancha de Ciencias de la Educacién, que cursan el quinto semestre académico,
en su tercer afo de estudios. Los participantes fueron seleccionados de forma
intencionada, dada la naturaleza de la investigacion (Jorddn y Méndez, 2017),
considerando su condicién de estudiante que realiza su proceso de préctica,
debiendo asistir durante 10 semanas a un centro escolar. Cada estudiante
asistié a un establecimiento educacional, de modo que en total se incluye
la experiencia en 22 centros de educacién escolar. Durante las primeras dos
semanas tuvieron que cumplir un rol de observador de las sesiones vy, en las
siguientes semanas, debieron intervenir en una parte de la sesion (inicio, desa-
rrollo o final) en coordinacién con el profesorado titular de EE.

3.2. Recoleccién de informacién

Para la recogida de datos durante el trabajo, se ha utilizado el diario perso-
nal (Bogdan y Taylor, 2009, p. 141), orientado a indagar los sucesos en que
los participantes hayan percibido emociones durante las sesiones de préctica
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y de esta forma poder establecer atribuciones causales. Este instrumento fue
nombrado «diario reflexivo, en el cual el/la estudiante podia reflexionar sobre
su préctica al término de cada sesién y, ademds, debia responder a las siguientes
dos preguntas abiertas: (a) ;Qué emociones senti hoy en la clase? (b) ;Por qué
he sentido esas emociones? Los estudiantes, por exigencia de la universidad,
debian asistir como minimo dos horas semanales al establecimiento educacio-
nal y participar de la asignatura de EE Previo al proceso de asistir al centro
educativo, el alumnado participé en procesos de sensibilizacién y clarificacién
sobre el tema, abordando conceptualmente lo que es una emocion, un listado
de emociones, ejemplificaciones sobre las diferentes emociones, la capacidad
de percibir las propias emociones y algunas de sus clasificaciones. Para las
consideraciones éticas del estudio, el alumnado universitario participante res-
pondié un consentimiento informado, tomando conciencia de los objetivos
del estudio, como del cardcter confidencial y anénimo de los datos.

3.3. Anailisis de datos

Los datos fueron sometidos a un «andlisis de contenido inductivo» (Mujica
y Orellana, 2018), el cual es reconocido por su aplicaciéon en la investiga-
cién educativa (Osses, Sdnchez y Ibanez, 20006), y se inicié desde los registros
narrativos que realizaron los participantes y continué con la agrupacién
semdntica de los rasgos significativos que fueron agrupados en funcién de
su semejanza semdntica. Las fases del andlisis siguieron el orden que plantea
Mejia (2011): (a) reduccién de datos; (b) andlisis descriptivo; e (c) interpre-
tacion. Por otra parte, se utilizé el programa de andlisis de datos cualitativos
denominado «Atlas.ti versién 7.5» (Pérez-Lépez, Morales-Sinchez, Anguera
y Herndndez-Mendo, 2016), con la finalidad de favorecer «la codificacién,
relacién y teorizacién de los datos, se utilizé el programa informdtico Atlas.ti
version 7.5» (Mujica y Orellana, 2018, p. 214). Para la codificacidn, se tuvo
en cuenta un principio planteado por Rapley (2014), el cual manifiesta que
el andlisis de los datos no se debe realizar una vez finalizada la trascripcién de
los datos, sino que, por el contrario, de modo que comenzé con la lectura y la
transcripcién de la informacién obtenida con los diarios reflexivos.

En total, se obtuvieron las narraciones de 172 clases de EF, siendo elimi-
nadas del andlisis 26 narraciones, por no mencionar en forma explicita alguna
percepcién o atribucién emocional, de modo que finalmente se analizaron
146 narrativas sobre las emociones percibidas y su atribucién. Para garantizar
el rigor metodoldgico de la investigacién, se aplicé una triangulacion de datos
en el dmbito personal, espacial y temporal (Martinez, 2006), que consiste
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en contrastar la informacién obtenida en diferentes sujetos, espacios y lugares
(Aguilar y Barroso, 2015). Como criterio de inclusién de los cédigos en los
resultados, se establecié que debian ser fundamentados por minimo tres
personas, tres centros educativos y tres sesiones de EE. Esta triangulacidn se
expresa en la Tabla 1, que presenta la codificacion con la cantidad de personas,
de experiencias por centros educativos y de las sesiones de EF que contribu-
yeron a su construccion.

Tabla 1. Fundamentacién de los cédigos emergentes. Triangulacién de las
atribuciones emocionales percibidas en el pricticum

NP
Cédigo NCE NSEF
Hombre  Mujer
Demostracién de afecto positivo hacia los 4 8 12 17
practicantes
Respuesta positiva del alumnado escolar a las 5 8 13 16

tareas de aprendizaje

Contribuir al aprendizaje del alumnado 3 3 6 11
Emociones positivas del alumnado en el 4 3 7 9
aprendizaje

Relacién de confianza con el alumnado 2 4 6 7
Finalizacién de la préctica 2 3 5 5
Evaluacién del aprendizaje 2 3 5 5
Ausencia de logros en las metas pedagdgicas 1 3 4 4
Comportamiento disruptivo del alumnado 1 3 4 4
Incertidumbre en torno al contexto pedagégico 1 3 4 4
El desafio de gestionar la clase 2 2 4 4
Ambiente recreativo 0 3 3 4
Participacién activa en la clase 2 1 3 3
Familiarizacién al alumnado 1 2 3 3
Total 30 49 79 96

NP: Numero de personas; NCE: Ntumero de centros educativos; NSEF: Numero de sesiones de
educacién fisica. Fuente: Elaboracién propia con base en los resultados de los diarios reflexivos del
alumnado universitario participante.

De acuerdo con los criterios de triangulacién en el andlisis de contenido,
fueron eliminados 12 cédigos que no cumplian con la fundamentacién
establecida.
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4. RESULTADOS

Los hallazgos de esta investigacién, que responde al objetivo de identificar la
percepcidn y atribucién emocional del alumnado universitario de EF en su
préctica intermedia, se presentan en 2 familias de cédigos y 14 c6digos. En la
Tabla 2, se presenta la cantidad de veces que las emociones fueron percibidas
por los estudiantes practicantes y descritas en forma explicita en las narracio-
nes de los diarios reflexivos.

Tabla 2. Distribucién de las emociones percibidas
durante la practica intermedia

Emocién Frecuencia %
Alegria 71 39.2
Seguridad 30 16.5
Nerviosismo 21 11.6
Entusiasmo 12 6.6
Tranquilidad 10 5.5
Diversién 8 4.4
Relajo 6 3.3
Inseguridad 5 2.7
Tristeza 4 2.2
Satisfaccién 4 2.2
Frustracién 3 1.6
Enfado 3 1.6
Ansiedad 2 1.1
Amor 2 1.1
Total 181 99.6

Fuente: Elaboracién propia con base en los resultados de los
diarios reflexivos del alumnado universitario participante.

El significado relacional que los estudiantes han sefalado para cada
emocién se presenta a continuacion en el apartado de las familias que repre-
sentan las atribuciones emocionales.

4.1. Interaccién social

Esta familia se compone de 8 cédigos descritos en la Tabla 3, los cuales han
sido identificados por los estudiantes en practica como causales de sus emo-
ciones. Las atribuciones de esta familia, se originan de procesos pedagdgicos
basados en la comunicacién practicante-alumnos/as, alumnos/as-alumnos/as
y practicante-tutor.
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Tabla 3. Definicién de los c6digos de la familia interaccién social

Cédigo

Definicién

Demostracién de afecto
positivo hacia los practicantes

Abrazos, sonrisas, atencién, gestos de carino, didlogos
amistosos y actitud de aceptacion de los escolares y

el profesorado con los estudiantes de pedagogia. AC:
alegria, seguridad, tranquilidad y amor.

Respuesta positiva del
alumnado a las tareas de
aprendizaje

Implicacién de los escolares en las tareas de
aprendizaje. AC: seguridad, alegria, tranquilidad,
relajo y satisfaccion.

Emociones positivas del
alumnado en el aprendizaje

Percepcién de emociones en los escolares que
favorecen su bienestar subjetivo durante el proceso de
aprendizaje.

AC: alegria, entusiasmo, diversion y tranquilidad.

Relacién de confianza con el
alumnado

Percepcion de los practicantes que les indica que los
escolares se sienten familiarizados con ellos.
AC: seguridad, alegria, diversién y entusiasmo.

Finalizacién de la préctica

Ultima sesién de la practica en el centro escolar.
AC: tristeza y alegria.

Ausencia de logros en las metas
pedagdgicas

Percepcién de que las acciones pedagdgicas no
cumplieron su objetivo. AC: tristeza, el nerviosismo y
la frustracion.

Comportamiento disruptivo
del alumnado

Casos de violencia y de indisciplina durante el
aprendizaje. AC: nerviosismo, enfado y frustracién.

Familiarizacién al alumnado

Conocer con mayor detalle a los escolares.

AC: alegria y seguridad.

AC: atribucién causal. Fuente: Elaboracién propia con base en los resultados de los diarios reflexivos
del alumnado universitario participante.

El afecto positivo transmitido a los practicantes es el c6digo mds mencio-

nado en las sesiones de EF, el cual es reconocido por provocar emociones
positivas para el bienestar subjetivo (BS), como se indica en la siguiente cita:
«comencé a sentir el amor y la alegria que poseian los ninios, ya que, al llegar a la
Escuela, gran cantidad de ninos se acercaron y demostraron su carifio por medio
de abrazos y pidiendo que juegue con ellos» (E1). Por medio de esta cita se refleja
la transferencia emocional que se produce en la comunicacién verbal y no
verbal. La implicacién de los escolares en el aprendizaje es percibido como
causal de emociones positivas para el BS, como se senala en la siguiente cita:
«en esta clase, en especial, me senti muy segura y de a poco tomando confianza 155
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con el curso, el profesor me hizo dirigir la elongacion y fue una buena experiencia,
ya que todos los ninos colaboraron y siguieron mis drdenes» (E3). Cuando los
practicantes identifican que el alumnado escolar vivencia emociones positivas
para su BS durante el aprendizaje, es comprendido como causal de emociones
positivas para el BS, lo cual expresa que las emociones se podrian transferir
por medio de la observacién e interacciones con una comunicacién indirecta,
como se indica en la siguiente cita: «senti alegria, porque la clase en general
estuvo calmada y divertida para todos, ademds de que los estudiantes se sentian
entusiasmados, lo cual alegra mds aun la clase» (E16).

Por medio de la interaccién practicante-alumno, los primeros/as pueden
percibir que el alumnado escolar se relaciona con una confianza que en prin-
cipio era distinta, lo cual les desencadena emociones positivas para su BS,
como se indica en la siguiente cita: «hoy me senti con mds entusiasmo que otros
dias, ya que los alumnos me demostraron la confianza que se estd creando conmigo
preguntando hasta la mds leve duda en relacion a la clase y a su evaluacion» E22).
En el dltimo dfa de prictica, algunos estudiantes de pedagogia en EF sinticron
emociones positivas y negativas para su BS. Las primeras son relacionadas al
logro de haber concluido el proceso y las segundas, al término de las relaciones
sociales que se habian construido con los escolares, como se expresa en la
siguiente cita: «estaba triste, ya que seria mi tiltima clase con ellos, y quizds no
los vuelva a ver, y les tome carifio (E7). Esta tristeza puede ser valorada como
un aspecto positivo a nivel pedagdgico, ya que demuestra el vinculo afectivo
construido en la prictica, de modo que para que no se convierta en una conse-
cuencia negativa, requiere la aplicacién de un adecuado ajuste emocional.

La percepcién de fracaso, en las metas pedagdgicas, es interpretada como
causante de emociones negativas para el BS, sin embargo, podrian ser consi-
deradas positivas a nivel pedagégico, debido a que se producen por un deseo
de afectar positivamente la realidad, lo cual refleja un compromiso con el
quehacer educativo, como se manifiesta en la siguiente cita representativa:
«me sentia frustrada, porque no lograba hacer que escucharan las explicaciones
de las actividades» (E10). Una meta pedagbgica no necesariamente tiene que
estar formulada desde el curriculo, debido a que, desde el quehacer docente, se
formulan constantemente metas que contienen una intencionalidad pedagé-
gica, las cuales pueden o no pueden responder a temas asociados al curriculo
obligatorio. El comportamiento disruptivo del alumnado es reconocido como
motivo de emociones negativas para el BS, como se manifiesta en la siguiente
cita: «me senti nerviosa por pelea entre alumnos» (E4), lo cual demuestra la
importancia de que la formacién docente incluya contenidos de esta temdtica,
debido a que la préctica pedagdgica demanda la necesidad de autorregular las
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emociones en los episodios conflictivos. Percibir que se ha logrado conocer a
los escolares es interpretado como causal de emociones positivas para el BS, lo
cual también puede significar un aspecto positivo para el quehacer docente,
como se sefiala en la siguiente cita: «emocionalmente me senti muy segura, ya que
habia conocido mds a los nifios, sabia sus nombres ademds de que jugamos» (E18).

4.2. Rol pedagégico

Esta familia se compone de 6 cédigos descritos en la Tabla 4, los cuales han
sido identificados por los estudiantes en practica como causales de sus emo-
ciones. Las atribuciones de esta familia se destacan por la influencia que tiene
el tipo de funcién educativa del practicante en el origen de sus emociones.

Tabla 4. Definicién de los cédigos de la familia rol pedagégico
Cédigo

Definicién

Contribuir al aprendizaje Aportar a los escolares durante su aprendizaje. AC:

escolar seguridad, alegria, entusiasmo.

Evaluar al alumnado Experimentar junto al tutor docente el proceso de valorar

el aprendizaje. AC: alegria, entusiasmo y nerviosismo.

El desafio de gestionar una
clase

Visualizar o vivenciar la responsabilidad pedagdgica total
de la sesién. AC: inseguridad y nerviosismo.

Incertidumbre en torno al
contexto pedagégico

Desconocimiento por parte de los estudiantes en practica
sobre las actitudes y comportamientos de los escolares,
sobre el estilo pedagdgico del tutor y de las actividades
pedagdgicas. AC: nerviosismo.

Ambiente recreativo

Actividades en la clase de Educacién Fisica que no
responden al curriculum y tienen un cardcter ludico o de
celebracién. AC: diversién, relajo, tranquilidad y alegria.

Participar activamente en
la clase

Intervencién de los estudiantes en préctica en alguna
parte de la sesién de educacién fisica. AC: alegria.

AC: atribucién causal. Fuente: Elaboracién propia con base en los resultados de los diarios reflexivos
del alumnado universitario participante.

Contribuir a los escolares durante su aprendizaje por medio de las inter-

venciones pedagdgicas es el cddigo mds citado de esta familia en las sesiones
de EF y es comprendido como causal de emociones positivas para el BS, lo
cual se expresa en la siguiente cita: «me senti mds entusiasmada, con ganas de
participar mds, con mds alegria, ya que habia que ir guiando a los nifios, habia
que ir al lado de ellos diciéndoles qué hacer y, si era necesario, habia que trotar con

157
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ellos» (E10). Participar del proceso de evaluacién del aprendizaje es interpre-
tado como causal de emociones positivas y negativas para el BS. Las emociones
positivas se relacionan a la posibilidad de evaluar el aprendizaje por primera
vez y a la importancia que representa el proceso. Las emociones negativas son
relacionadas a la complejidad del proceso y a la dificultad del alumnado para
rendir un test, como se indica en la siguiente cita: «emocionalmente me fue un
poco chocante, me dio nerviosismo al encontrarme en la evaluacion a tres alumnos
(una nina y dos ninios), los cuales estdn evidentemente sobre un peso adecuado a
su edad, lo que les impide realizar un buen test» (E22). Proyectar o vivenciar la
posibilidad de gestionar la sesion de EF es sefialado como causal de emociones
negativas para el BS, lo cual puede ser explicado a la ausencia de experiencia en
el rubro, como se indica en la siguiente cita: Sent? nerviosismo puro, el profesor
no asistid al colegio por licencia médica y realicé las clases, aunque pude trabajar
de muy buena forma (E15).

El desconocimiento en torno a la conducta de los escolares y el profesorado
tutor de la prdctica, asi como de las actividades o contenidos a desarrollar
en las sesiones de EE es interpretado como un motivo causal de emociones
negativas para el BS, como se indica en la siguiente cita: «me senti con un poco
de nervios, porque no sabia a lo que iba, debido a ser la primera clase» (E2).
Algunas practicantes sefialan que hay dias en que la sesién de EF es cedida
a otras actividades con fines recreativos, lo que también modifica el rol de la
docencia, y es reconocido como un motivo causal de emociones positivas para
el BS, como se indica en la siguiente cita: «tranquila y alegre, debido a que la
clase se cedi para celebrar el cumplearios de Pascaly (E4). Estas emociones posi-
tivas para el bienestar, desde una perspectiva pedagégica, pueden ser valoradas
como negativas, debido a que, a pesar de la buena intencién de la actividad,
es un problema que la sesién de EF se utilice para actividades no académicas,
ya que la cantidad de horas de esta asignatura es muy baja y el alumnado
necesita realizar actividad fisica en forma sistemdtica. Lograr una participacién
activa en las sesiones de EF es un reconocido como un motivo de emociones
positivas para el BS, como se indica en la siguiente cita: «me senti muy alegre,
debido a que pude participar activamente en la clase realizando algunas partes de
la clase» (E12).

5. DiscUsION

La transmisién de emociones que se ha identificado en la interaccién social
durante el proceso pedagégico es coherente con el descubrimiento de las neuro-
nas espejo o también conocidas como neuronas de la empatia (Morris, 2014).
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Precisamente, este hallazgo comprueba que alumnado escolar «puede hacer
propios los gestos, posturas, expresiones y emociones del docente, sucediendo
lo mismo al revés, donde el docente puede percibir esas expresiones del alum-
nado» (Mujica et al., 2018c, p. 121). Por consiguiente, este conocimiento nos
revela que las emociones son contagiosas, de modo que tienen una importante
influencia en el 4nimo o ambiente colectivo del entorno educativo (Mayorga,
2015), por lo tanto, uno de los desafios del profesorado es tomar conciencia
de sus propias emociones y suscitar emociones con un valor positivo para el BS
del alumnado y también para el proceso pedagdgico.

Entre las atribuciones emocionales, se encuentra el logro o el fracaso de
metas pedagégicas, asi como la percepcién de haber contribuido al aprendi-
zaje de los escolares, lo cual se vincula a la funcién motivacional que cumplen
las emociones, ya que se relacionan de dos formas con esa orientacién: la
primera es que actiia como un motivo, porque energiza y dirige la conducta,
y la segunda sirve como un sistema de indicador continuo para sefialar cémo
estd yendo la adapracién (Reeve, 2010). En este sentido, es muy beneficiosa
la actitud optimista del profesorado en la interaccién con su alumnado (Béjar,
2014), pero no se debe confundir «con la mera palabreria de pronésticos
improbables, sino que deberia concretarse en dar énfasis a pequefias metas
cuya consecucién motiven mds al alumnado» (Mujica et al., 2018c, p. 121).
En cuanto al entusiasmo, ha sido percibido en ambas familias de cédigos,
destacdndose como una emocién importante en la motivacién profesional
(Gonzélez-Blasco, Moreto, Janaudis, De Benedetto, Delgado-Marroquin y
Altisent, 2013), al igual que la seguridad en la motivacién durante el desem-
peno docente (Vidal, Garcia y Pacheco, 2010) y las experiencias placenteras
en la motivacién intrinseca durante las clases de EF (Moreno-Murcia, Joseph
y Huéscar, 2013). Estas relaciones representan uno de los motivos por los que
actualmente se considera que las emociones positivas para el BS favorecen el
aprendizaje (Lépez, 2016).

La interrelacién de las emociones con los razonamientos y las interpre-
taciones morales genera que las emociones respondan a las teorfas implicitas
que han sido configuradas en la mente de los futuros docentes, ya sea en los
contextos formales o informales de aprendizaje (Mujica-Johnson y Jiménez,
2019), lo cual se reflejé en el proceso de la prictica cuando los participantes
le otorgaron un valor correcto o incorrecto al comportamiento de los esco-
lares o también cuando valoraron sus acciones en el aula. Esto no es ajeno a
los modelos ideales de did4ctica que se les ha ensefiado o han aprendido en
forma independiente, de igual forma cuando visualizan el centro educativo y
sienten nerviosismo ante la incertidumbre o los comentarios negativos de otras
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personas, generdndoles emociones positivas o negativas para su BS, lo cual ya
ha sido identificado en otros estudios que han investigado un contexto similar
(Orellana et al., 2015; Mujica et al., 2015; Mujica, 2018b). Las teorias impli-
citas, segtin su significado, pueden favorecer o dificultar el quehacer docente,
por lo que una de las formas de contribuir a la formacién de profesores es propi-
ciar la reflexién de la propia prictica educativa (Gémez, 2008), para de esta
forma comprender las interacciones emocionales que acontecen en los procesos
sociales de la escuela (Arriagada, Martinez, Cresp, Arellano y Vargas, 2015).

6. CONCLUSIONES

De acuerdo con la conciencia emocional durante la prictica pedagégica,
se puede concluir, al asociar las emociones con la clasificacién del BS, que
el alumnado ha percibido, mayoritariamente, emociones positivas y, en
bastante menor frecuencia, emociones negativas. Estas emociones son per-
cibidas durante situaciones caracterizadas por la interaccidn social y por el
rol pedagégico. En cuanto al valor educativo de las emociones, la mayoria
de las emociones surge por el desco de querer lograr una adecuada practica
pedagdgica y contribuir a la educacién del alumnado escolar. Se identificaron
emociones negativas para el BS que favorecen el quehacer educativo y emo-
ciones positivas que perjudican el desarrollo de la EE lo cual demuestra la
importancia de atender el significado contextual de las emociones.

Con relacién a la atribucién causal de las emociones positivas para el BS,
los estudiantes las asocian en mayor parte a motivos de origen afectivo, lo
que manifiesta que estas emociones se reproducen por medio de la comunica-
cién verbal, a través de didlogos amistosos; por medio de la comunicacién no
verbal, con abrazos, sonrisas o actitud de aceptacién; por medio de la comuni-
cacién directa, en las relaciones de confianza; y en la comunicacién no directa,
cuando se observa a distancia que un alumno se encuentra alegre, divertido o
entusiasmado durante las tareas de aprendizaje. Estas asociaciones manifiestan
la importancia que tiene para el ambiente de aprendizaje la calidad afectiva
de la interaccién social. Con respecto a la atribucién causal de las emociones
negativas para el BS, los estudiantes las asocian al término del proceso, lo cual
refleja el vinculo afectivo que establecieron en el centro educativo; al fracaso
en las metas pedagdgicas; al comportamiento disruptivo del alumnado; y a la
complejidad que significa asumir el rol pedagégico. Estas emociones cumplen
una importante funcién social, por lo que es de gran necesidad que los futuros
docentes desarrollen competencias que les ayuden a conseguir un ajuste
emocional.
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A pesar de la formacién en la dimensién emocional que recibieron los
estudiantes universitarios antes del estudio, hubo participantes que demos-
traron dificultad para percibir y comprender sus emociones, por lo que se
recomienda para futuros estudios, realizar talleres con cardcter tedrico-practico
orientados a la conciencia emocional. En el mismo sentido, es preciso indicar
que entre las limitaciones del estudio se encuentra el cardcter interpretativo
para explicar la relacién de las emociones del alumnado universitario con el
entorno pedagdgico. Por consiguiente, las asociaciones mencionadas indican
una causalidad identificada por una via esencialmente subjetiva, la cual es
coherente para indicar certezas sobre la temdtica, pero también estd sujeta a
las limitaciones de la percepcién humana. En consecuencia, es fundamental
contrastar las interpretaciones de este estudio con otros que utilicen enfoques
metodolégicos similares como también diferentes.
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RESUMEN

La presente investigacién tiene origen en el estudio de la calidad educativa como
componente imprescindible del derecho a la educacién que posee toda persona
humana y de la misién formadora que se le encarga a la institucién universitaria.
Por ello, se ha investigado la relacién entre los resultados académicos de los
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abordados comprenden: sexo, edad, formacién académica, experiencia profesional
delos docentes y la percepcion de los estudiantes sobre el desempeno de los mismos.

Palabras clave: derecho a la educacién, calidad de la educacién, educacién
superior, formacién de profesores, evaluacién académica.

Correlation between lecturer training and academic performance of
university Students

ABSTRACT
The following research originates within the study of educational quality as
an indispensable component of the education rights that every human person
possesses, and the shaping mission that every university is assigned with. Hence, the
connection between the academic results of university students and the teaching
preparation of its faculty staff has been researched. Addressed factors include;
gender, age, academic preparation, professional experience of the professors, and
the students’ perception of the professors’ performance.

Keywords: education right, educational quality, academic results, teaching
preparation, academic assessment.

Relagio entre a formacao docente e o rendimento académico dos estudantes
universitarios

Resumo
A presente investigacio tem sua origem no estudo da qualidade educativa como
componente imprescindivel do direito & educagio inerente a toda pessoa humana
e da missio formadora encarregada 2 instituicdo universitdria. Por esta razao,
investigou-se a relacio entre os resultados académicos dos estudantes universitdrios
e a formacio docente do seu professorado. Os fatores abordados compreendem:
sexo, idade, formagao académica, experiéncia profissional do docente e a percepgao
dos estudantes sobre o desempenho dos mesmos.

Palavras-chave: direito 4 educagio, qualidade da educagio, educagio superior,
formagao de professores, evaluagio académica.

Educacion XXVIII(55), septiembre 2019 / ISSN 1019-9403




168

Claudia Quiroz Pacheco y Devora Franco Garcfa

1. INTRODUCCION

Dentro del constitucionalismo contempordneo —caracterizado por ser prin-
cipalmente antropocéntrico—, la persona humana constituye el fin supremo
del Estado, y su dignidad, el supuesto ontolégico que genera la existen-
cia y la defensa de los derechos fundamentales de cada persona (Tribunal
Constitucional Peruano, 2003).

Estos derechos fundamentales configuran un conjunto de bienes humanos
debidos a la persona, cuya adquisicién le permite alcanzar su pleno desarrollo,
en la medida que con ello logra satisfacer necesidades y exigencias humanas
(Castillo et al., 2009), conformando todo aquello que la persona puede reclamar,
porque se le debe en justicia para poder desarrollar todas sus potencialidades.

La educacién constituye un derecho fundamental intrinseco que tiene por
finalidad el desarrollo integral, y garantiza la formacién de la persona en libertad
y con amplitud de pensamiento para gozar de una existencia humana plena,
es decir, con posibilidades ciertas de desarrollo de las cualidades personales y
de participacién directa en la vida social (Tribunal Constitucional Peruano,
2005), con lo que queda claro que este derecho repercute en el ejercicio de
otros derechos fundamentales y, con ello, en el proyecto de vida de la persona.

Esta situacién ha dado lugar que a la educacién se le reconozca un
cardcter binario: como derecho fundamental y como servicio ptblico debido
a su cardcter prestacional (Tribunal Constitucional Peruano, 2010), cuyo
contendio constitucionalmente protegido constituye el derecho a acceder a
una educacion; el derecho a la permanencia y el respeto a la dignidad; y el
derecho a recibir una educacién de calidad.

Respecto al tema que compete a esta investigacién, educacién universi-
taria, nuestro madximo interprete constitucional ha sefialado que es un derecho
que tiene como fines la formacién profesional, la difusién cultural, la crea-
cién intelectual y artistica, y la investigacion cientifica y tecnoldgica (Tribunal
Constitucional Peruano, 2010). Esta importante y ambiciosa tarea recae en las
universidades y predica la ensefianza al mds alto nivel, a fin de garantizar una
educacién integral, donde se va a generar una relacién estudiante-docente que
sin duda va a repercutir en la calidad de la educacién.

2. MARCO TEORICO
2.1. Rendimiento académico y formacién docente

La universidad es el lugar donde deben formarse las dimensiones superiores
del ser humano, particularmente su inteligencia (Bicocca, 2015), siendo la

Educacion XXVIII(55), septiembre 2019 / ISSN 1019-9403



Relacién entrelaformacién docentey el rendimiento académico delos estudiantes universitarios

verdadera tarea de la universidad formar a los estudiantes una visién estructu-
rada de la realidad y no fragmentada (Briel, 2017).

Esta investigacion gira en torno a la educacién universitaria y al derecho
a recibir una educacién de calidad, a partir de la relacién entre rendimiento
académico de estudiantes y la formacién de los docentes universitarios.
Docentes que, sin ser educadores de profesion, provienen de diferentes
dreas de especializacidén y que incursionan en la docencia universitaria por
su capacidad, experiencia y conviccién personal de trascendencia en su ejer-
cicio profesional. El docente universitario junto con la vocacién de educador
deberd desarrollar una sélida formacién personal y profesional para manifestar
la autenticidad que requiere esta profesiéon (Martinez y Ferraro de Velo, 2013).

Por esta razdén, se abordaron en referencia a docentes universitarios, los
factores de sexo, edad, formacién académica y pedagdgica, experiencia profe-
sional y la percepcién de la evaluacién de su desempefio, asi como las notas
obtenidas por parte de los estudiantes universitarios.

Una forma de medir el logro del aprendizaje, alcanzado por los estudiantes,
es a través del andlisis del rendimiento académico, como factor elemental
para evidenciar la calidad en la educacién superior como parte del nicleo del
contenido constitucionalmente protegido del derecho a la educacién.

Es importante evidenciar que un indicador importante del rendimiento
académico son las notas obtenidas por los estudiantes, aunque no el tnico,
pues existen otros indicadores como la satisfaccién con la carrera, la tasa
de abandono, la duracién media de finalizacién de los estudios, la tasa de
eficiencia y la tasa de éxito. Ello muestra la complejidad del concepto de
rendimiento académico en el contexto universitario (Martin, Garcia, Torbay
y Rodriguez, 2008).

Rodriguez (1995, citado en Cartagena, 2008) menciona que el rendimiento
académico es el resultado medible de un proceso educativo que muestra la
variacién que se ha producido en el estudiante, en relacién con los objetivos
propuestos. Estos cambios no solo se refieren al aspecto cognoscitivo, sino que
involucran al conjunto de hdbitos, destrezas, habilidades, actitudes, aspira-
ciones, ideales, intereses, inquietudes, realizaciones, etc., que el alumno debe
adquirir.

Sin embargo, el rendimiento académico no gira Ginicamente en torno al
estudiante, debido a que involucra otros factores y espacios temporales que
intervienen en el proceso de aprendizaje de un alumno. Estos factores son
i) determinantes personales como autoconcepto académico, motivacidn,
bienestar psicolégico, tipo de inteligencia, aptitudes, autoestima; y ii) deter-
minantes académicos e institucionales como la infraestructura, servicios de
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apoyo, condiciones cognitivas, asistencia a clases, formacién académica previa
a la universidad y formacién de los docentes.

El logro de un éptimo rendimiento académico no solo es resultado de los
determinantes personales de los estudiantes, sino también comprende otros
aspectos que pueden ser controlados y mejorados por las instituciones univer-
sitarias a fin de brindar una educacién de calidad. Apoyando lo afirmado,
Cartagena (2008) considera que el rendimiento académico estd influenciado
por multiples factores, como el alumno, el profesor, la metodologia, el sistema
de evaluacién, entre otros, de los cuales el mds importante es la correlacién
entre el alumno y el maestro, donde la funcién del maestro es formar o educar
a los alumnos.

Esta investigacién no pretende hacer un andlisis de cada uno de los factores
que intervienen en el rendimiento académico. Lo que busca es encontrar la
relacién entre este y los docentes universitarios, con el objeto de definir un
perfil idéneo, que no solo debe contemplar grados académicos, experiencia
laboral, experiencia en investigacién, que son importantes para cualquier
universidad, sino, ademds, debe incluir ciertas cualidades personales y deter-
minados conocimientos en pedagogia que en la actualidad constituyen una
debilidad para las universidades, debido a que no todos los docentes universi-
tarios son educadores de profesion.

En esta misma linea, Bartra (1997) ha afirmado que la docencia es un
proceso organizado, intencional y sistemdtico que orienta los procesos de ense-
fanza—aprendizaje, demanda del profesor el dominio de su especialidad, asi
como del conocimiento de las estrategias, técnicas y recursos psicopedagdgicos
que promuevan la interaccién diddctica y los aprendizajes significativos en los
estudiantes y que, para ello, es importante que todos los docentes reciban una
formacién que les permita comprender los procesos, necesidades y objetivos de
aprendizaje de sus alumnos, a fin de poder conducirlos. Queda claro entonces
que un reto actual es la formacién y actualizacidn del profesor universitario en
su disciplina, sus capacidades diddcticas y pedagdgicas, en suma, en su forma-
cién para la docencia, que se sitdan en primer plano (Pestana, 2003).

Dicha consideracién no puede desligarse de una correcta comprensién de
la persona, pues educar quiere decir llevar a otras personas a ser lo que deben
ser, por tanto, resulta esencial comprender su naturaleza, su vocacién, hacia
dénde se le ha de conducir y cudles son los posibles caminos a seguir (Stein,
2007). Todo esto conducird a que las universidades puedan formar a personas
competentes, responsables y comprometidas con el desarrollo social, lo cual
trasciende al esquema de solo poseer conocimientos y habilidades para desem-
penarse (Gonzélez, 2000).
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Si bien el actual escenario social viene exigiendo a las universidades la
creacién de una cultura que permita a los nuevos profesionales responder
a diferentes desafios, no necesariamente existe una reflexién acerca de ello.
La intencionalidad educativa no pocas veces se enmarca en exigencias utili-
taristas de mercado laboral que distorsionan el fin dltimo de la misién de la
universidad: la formacién de personas en una visién integral de la realidad que
les permita transformarla y humanizarla cada vez mds.

Al respecto, Newman (2011) menciona que existen personas quienes
insisten constantemente en que la educacién debe limitarse con un objetivo
particular y concreto, y terminar en un resultado que se pueda cuantificar.
Sin embargo, paralela a esta prictica insuficientemente intencionada, aparece
la conciencia de formar personas con visién y posiciones claras, integrales e
integradoras del hombre y del mundo.

En efecto, si el rol de quienes forman parte de este proceso es tan impor-
tante, cabe preguntarse: ;como debiera ser la formacién de un docente de
calidad, capaz de educar a futuros profesionales para llevarlos a ser las
personas que estdn llamadas a ser?, ;Qué cualidades personales y profesionales
debe poseer?

A tales cuestionamientos, Palomero (2003) propone una triple misién:
educadora, docente e investigadora que permite vislumbrar las caracteris-
ticas que aparecen insoslayables en un profesor universitario: i) dominio
de su materia, ii) capacidades para la investigacién, iii) formacién psicope-
dagodgica, iv) capacidad comunicativa, v) gestién de recursos y grupos, y vi)
experiencia laboral.

En tal escenario, conviene determinar si existe relacién entre rendimiento
académico y formacién docente, pues de ser asi, las medidas que puedan
implementase en beneficio de la formacién de los docentes universitarios, sin
duda repercutirdn en la una educacién de calidad.

3. METODOLOGIA

3.1. Disefio de investigacién

Esta investigacién ha utilizado una metodologfa cuantitativa basada en el
método descriptivo-correlacional (Herndndez, Ferndndez y Baptista, 2000),
debido a que pretende encontrar la relacién entre el rendimiento académico
de los estudiantes (notas promedio de los estudiantes por grupo) y sexo, edad,
formacién y apreciacion del desempeno de los docentes universitario.
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3.2. Participantes

Con este objeto, se tomé una muestra de estudio de 601 datos, el cual repre-
senta la totalidad de docentes de las carreras profesionales de psicologia,
educacién, ingenierfa industrial, ingenierfa de telecomunicaciones, ciencia de
la computacién, administracién de negocios, contabilidad y derecho. Ellos
tenfan a su cargo grupos conformados por més de 35 estudiantes de una uni-
versidad privada de Arequipa — Perd.

3.3. Instrumentos

3.3.1. Ficha de recoleccion de datos

Se elaboré una ficha de recoleccién de datos en la que se recogié informacién
contenida de la hoja de vida de cada docente universitario (que constituye
la muestra de estudio) registrada por el 4rea de Desarrollo Humano de una
universidad de Arequipa.

La ficha de recoleccién consta de diez preguntas de tipo dicotémicas y de
tipo cerrada con respuestas precisas, puntuadas en una escala de 0 a 20 puntos
que fueron asignados en funcién a grados académicos: maestrias, doctorados,
formacién académica; diplomados de su especialidad; capacitaciones en el
extranjero; experiencia en docencia universitaria e investigacion; afos de expe-
riencia laboral; y si pertenece a sociedades académicas reconocidas. Toda esta
informacién ha sido validada, por lo que configura informacién de cardcter
confiable.

3.3.2. Encuesta al desemperio de evaluacion docente

La encuesta al desempeno de evaluacién docente utilizada en la investigacién
fue aplicada a estudiantes universitarios (de los docentes que constituyen
nuestra muestra de estudio) de una privada de Arequipa — Per, sin la presen-
cia del docente a cargo del grupo y de forma anénima.

Esta encuesta permite la evaluacién de los docentes a través de una escala
de respuesta de tipo Likert de cuatro puntos, aplicada de forma semestral por
parte de la universidad, con el objeto de conocer la apreciacién del desempeno
de los docentes.

Los criterios utilizados y que son objeto de medicién en cuanto al desa-
rrollo del curso hacen referencia a la explicacién del silabo por parte del
docente al inicio del curso, a la correspondencia entre lo programado en el
silabo, y el avance y contenido desarrollados, a los conocimientos actualizados
del docente en la materia que imparte, a la claridad en las explicaciones para
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facilitar la comprensién del curso, asi como a las herramientas pedagdgicas
utilizadas por el docente.

De igual modo, se evalta si el docente es cercano y estd atento a orientar a
los estudiantes en su formacién integral (persona y profesional).

Sobre la motivacidn para el aprendizaje, se evalta si el docente procura
hacer interesante el curso, si explica con claridad la importancia del curso en
la formacién humana y profesional, si motiva la participacién critica y activa
en el desarrollo de la clase y si fomenta el interés por investigar y profundizar
los contenidos del curso.

Sobre la evaluacién en si misma, consiste en si el docente explica claramente
a los estudiantes cémo van a ser evaluados, si las tareas, trabajos y exdmenes
ayudan a la comprensién del curso, si la evaluacion se ajusta a los contenidos
trabajados durante el curso y si es puntual en la entrega y explicacién de las
notas obtenidas. Se evaltia también el grado de exigencia y la relacién con los
estudiantes.

3.4. Procedimiento

Se procedid a solicitar la autorizacién de las autoridades de la universidad
para tener acceso a las notas de los estudiantes y a la informacidn necesaria
de los docentes. Con la aprobacién, se procedi6 a recolectar la informacién
de los docentes, en relacién con su edad, sexo, curriculum vitae, calificacién
en la evaluacién de desempefio y nota promedio de los estudiantes. Se calificé
el curriculum vitae de los docentes en una escala de 0 a 20, sobre la base de
sus grados académicos, experiencia laboral, entre otros. Del mismo modo, se
extrajeron la cantidad afos de experiencia del docente.

Posteriormente, se calculé el promedio de notas de los estudiantes por
docente para obtener un promedio general por grupo. Una vez calculado el
promedio por grupo, se procedié a crear una base de datos en una hoja de
célculo con todos los datos necesarios ordenados. Una vez creada la base de
datos, se procedi6 a procesar la informacién en el programa estadistico JASP
0.8.3.1 (Bartlett, 2017), donde se aplicéd estadistica descriptiva para resumir
los datos, calcular correlaciones y comparar muestras independientes.

4. RESULTADOS

La muestra del estudio fue dividida por sexos, siendo un total de 113 docentes
varones que corresponde al 65.3% de la muestra, mientras que las docentes
mujeres fueron en total 60, siendo el 34.7% de la muestra de estudio. De los
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andlisis descriptivos se pudo observar que la edad minima de los docentes
es de 26 afios, siendo bien jévenes y la edad mdxima fue de 87 afios, resul-
tando una edad promedio de 44.57 con una desviacién estdndar de 11.42.
Los docentes evaluados para este estudio obtuvieron un puntaje promedio
de 16.78 en su evaluacién docente, con una desviacién estindar de 1.422,
teniendo en general una buena puntuacién para haber recibido un promedio
alto, en una escala de 0 a 20 puntos.

Con respecto al promedio de los estudiantes, estos presentan un promedio
de notas de 12.73, con una desviacién estdndar de 1.763, siendo un promedio
bajo en la escala de 0 a 20 puntos. Por dltimo, el curriculum vitae de los
docentes fue evaluado en una escala de 0 a 20, obteniendo un promedio de
9.984 con una desviacién estdndar de 3.428, siendo un promedio por debajo
de la mitad. Esto podria indicar que los curriculum vitae evaluados han obte-
nido la mayor cantidad de puntajes por debajo del punto medio.

Tabla 1. Descriptivos distribuidos entre hombres y mujeres.

Femenino Masculino
M DE M DE
Edad 42.04 10.40 45.83 11.73
Promedio de Encuesta 16.61 1.575 16.88 1.331
Promedio de alumnos 12.43 1.599 12.89 1.831
CV calificado 9.745 3.200 10.106 3.547

Fuente: Encuesta de investigacion. Elaboracion propia.

En la tabla 1, se pueden ver los datos de la muestra, pero distribuidos entre
hombres y mujeres. Se puede apreciar que la edad promedio de las docentes
mujeres es de 42.04, mientras que la edad promedio de los docentes varones
es de 45.83, por otro lado, se puede mencionar que el puntaje mayor de la
evaluacién del curriculum vitae es de por lo menos un docente vardn, sin
embargo, también la calificacién mds baja tiene al menos un docente varén.

Asimismo, se puede apreciar que los docentes varones tienden a tener
los alumnos con més altos promedios, siendo el promedio de estos 17.15.
Por tltimo, se puede ver que la evaluacién docente no tiene mayor variacién
entre ambos sexos.

En la tabla 2, se aprecia la correlacién entre las variables observadas de
edad de los docentes, encuesta docente, formacién docente y el rendimiento
académico. Se puede concluir que no existe correlacidn entre la edad de los
docentes y la encuesta docente.
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Tabla 2. Correlacién entre variables

Encuesta Promedio Formacién

Edad docente  de alumnos  docente
Edad 1.00
Encuesta docente .108 1.00
Promedio de alumnos .092 .166* 1.00
CV calificado .205** -.148 .016 1.00

Fuente: Encuesta de investigacién. Elaboracién propia. *p <.05; **p < .01

Del mismo modo, se observa que entre la edad de los docentes y el
promedio de notas de los estudiantes no existe correlacién. Sin embargo, se
puede apreciar que, entre la edad de los docentes y su formacidn, si existe una
correlacién estadisticamente significativa, pudiéndose concluir que mientras
mids edad tiene un docente, mejor serfa su formacion.

Asimismo, se puede observar la relacién entre el promedio de la evaluacién
docente y el promedio de notas de los estudiantes, notdndose que existe una
correlacién estadisticamente significativa entre ambas, concluyéndose que los
docentes puntuardn mejor en sus encuestas de evaluacion si los estudiantes
tienen mejores notas o viceversa.

Por otro lado, se observa la correlacién entre la formacién docente y el
promedio de la evaluacién docente, observdndose que no existe relacién signi-
ficativa entre ambas. Sin embargo, se puede apreciar una tendencia negativa
en la relacién, por lo que se puede decir que mientras mds puntaje tenga un
docente en su curriculum vitae, menor serd su puntaje en la evaluacién docente.

Tabla 3. Comparacién por sexo de Formacién docente y promedio de alumnos

Femenino Masculino
M DE M DE P
CV calificado 9.745 3.200 10.106 3.547 0.527
Promedio de alumnos 12.43 1.599 12.89 1.831 0.100

Fuente: Encuesta de investigacion. Elaboracion propia. *p <.05; **p < .01

En la tabla 3, se muestra la comparacién entre la calificacién del curriculum
vitae con respecto al sexo del docente. Como se aprecia, no existe diferencia
significativa, por lo que se concluye que el sexo del docente no define si el curri-
culum vitae tiene mayor o menor calificacién. Asimismo, se puede apreciar
la comparacién entre el promedio de alumnos y el sexo del docente, obser-
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vidndose que no existen diferencias entre ambos grupos, por lo que se puede
concluir que el sexo del docente no determina las notas de los estudiantes.

5. DISCUSION

De este estudio, se puede apreciar que el sexo del docente universitario es un
aspecto irrelevante a tener en consideracién al momento de contratar a pro-
fesores a nivel universitario, debido a que tanto varones como mujeres tienen
una calificacién similar tanto en la evaluacién del curriculum vitae como en
los resultados de la encuesta de evaluaciéon al desempefio docente. Esto es
corroborado por José Marfa Garcia Gardufo, al sefialar que varios estudios
han encontrado que no existen diferencia entre las evaluaciones a las mujeres
respecto de los varones, que se refieran a su desempefo o efectividad en el
aula (Garcia, 2000) — sin embargo, hay investigaciones como la realizada por
Elvira Carpintero, las cuales sefialan que si hay diferencia, su trabajo muestra
que los varones obtuvieron un puntaje mds alto que las mujeres en la eva-
luacién formativa, en tanto que en las dimensiones integracién, contexto y
relacién educativa personalizada fueron las mujeres las que presentaron resul-
tados superiores— (Carpintero, Gonzalez y Cabezas, 2014). No obstante, cabe
destacar que, si bien pueden existir algunas investigaciones que muestran que
si hay relacién entre sexo del docente y su desempefio, es tan minima que no
puede ser tomada en consideracién.

Asimismo, la edad si constituye un aspecto importante a tenerse en cuenta
al momento de contratar a profesores a nivel universitario. En la investiga-
cién realizada por Martha Artunduaga (2008), se afirma que hay autores que
sefialan que tal relacién no existe, en tanto que otros sefalan que la anti-
giiedad del profesor es un gran predictivo del rendimiento académico positivo
de sus estudiantes (p. 5). El trabajo realizado muestra que los docentes que
tienen mayor edad también tienen mayor puntaje en el curriculum vitae y las
notas promedio de los estudiantes son mejores. Esto se atribuye a que con
el transcurrir de los afos, los profesionales obtienen mayores grados acadé-
micos, capacitaciones, especialidades y adquieren mayor experiencia laboral,
lo que hace, sin lugar a dudas, que los conocimientos transmitidos a los estu-
diantes universitarios sean mds enriquecedores y significativos en comparacion
a los docentes universitarios que tienen poca o nula experiencia en el dmbito
laboral. Por ello, sumardn méritos para ser profesor universitario no solo la
formacién a nivel académico, sino también la experiencia profesional.

De la investigacién realizada, se desprende que resulta —en general— nocivo
para el aprendizaje de los estudiantes contratar a profesionales muy jovenes,
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dada su escasa experiencia laboral y formacién profesional, lo cual es corro-
borado por la baja calificacién en su curriculum vitae. Pues, aun, si tuvieran
grados académicos, estos no suplen la deficiencia de la experiencia laboral y la
enseflanza puramente tedrica estd alejada de su aplicacién prictica, ya que se
prescinde de experiencias que todo ejercicio profesional exige.

Queremos dejar en claro que para ejercer la docencia universitaria no solo
basta tener los grados académicos exigidos y experiencia en el dmbito laboral,
—pues serfa una posicion ilusoriamente reduccionista—, ademds, resulta nece-
sario que el docente posea habilidades investigativas, pedagdgicas, sociales y
una recta visién antropoldgica con sentido profundo de quién es la persona
humana, ratio por la que es labor de las universidades preocuparse por generar
espacios de reflexién y dotar de herramientas pedagdgicas para que los docentes
puedan planificar sus clases, elaborar objetivos, silabos, evaluar correctamente
sobre la base de objetivos y competencias, establecer metodologias adecuadas
de ensefianza, entre otros.

Los resultados de la encuesta de evaluacidn al desempefio docente y nota
promedio de los estudiantes por grupo guardan relacién directa, es decir, que
en tanto los alumnos hayan obtenido mejores notas en el curso, mejor han
evaluado a los docentes. Esto es ratificado por José Marfa Garcfa Gardufio
(2000), citando a Feldman, quien encontré que las notas de los alumnos si
afectan la evaluacién del profesor (p. 10). Por otro lado, los docentes que
tienen mejor evaluado el curriculum vitae obtuvieron menor nota en los resul-
tados de la encuesta de evaluacién al desempefio docente. Esto nos llevaria
a replantear el valor que una universidad debe darles a las encuestas que se
realizan a los estudiantes respecto a la evaluacién al desempefo docente, pues
del estudio se desprende que tienden a ser subjetivas y no guardan corres-
pondencia con la evaluacién del curriculum vitae, por ello, este no debe ser
el dnico criterio, o al menos el mds importante, que determine si el docente
continda o no ensefiando en la universidad.

Podria pensarse entonces que es posible reducirse el grado de subjetividad
a esta encuesta, si es que solo es llenada por estudiantes que conformen el
tercio o quinto superior, sin embargo, esta medida podria ser calificada de
discriminatoria. Consideramos que si el objetivo es conservar las encuestas
al desempefio docente, lo que debe replantearse —en este caso— es su conte-
nido a preguntas més objetivas y que, ademds, se eliminen los datos extremos
—el mejor y el peor puntaje— a nivel estadistico al momento de procesar la
informacion.

Al margen de lo sefialado, una medida mds adecuada serfa que los direc-
tores de las escuelas profesionales se entrevisten periédicamente con algunos
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estudiantes que reinan ciertas caracteristicas que no registren inasistencias, que
hayan aprobado todos los cursos en primera matricula, entre otros aspectos,
a efecto de indagar sobre el desempefo de sus docentes, y por otro lado, que
se cree una cultura donde los estudiantes tengan la certeza que van a ser aten-
didos por los directores ante cualquier eventualidad que se pueda presentar
con los docentes, y que se va a dar solucién al problema.

El contenido, constitucionalmente protegido del derecho a la educacidn,
implica el derecho a acceder a una educacién y a que ese servicio sea de calidad.
Bajo esta premisa, toda institucién educativa debe garantizar el cumplimiento
de estdndares de calidad, y un aspecto importante dentro de ellos es la forma-
cién académica y experiencia profesional de los docentes universitarios.

Consecuencia de lo afirmado, es que resulta imperioso incorporar al perfil
del docente universitario aspectos como la edad minima, afios exigibles de
experiencia profesional, solvencia moral, habilidades sociales e investigativas,
entre otros requerimientos propios de cada escuela profesional. Asimismo, que
las universidades se preocupen en formar a sus docentes en aspectos peda-
gdgicos y antropoldgicos, para que adquieran habilidades que favorezcan el
aprendizaje de los estudiantes y posean una recta vision con sentido profundo
de quién es la persona humana, que dard como resultado un docente formado
integralmente.

6. CONCLUSIONES

a. El contenido, constitucionalmente protegido del derecho a la educa-
cién, implica el derecho a acceder a una educacién y a que ese servicio
sea de calidad. Bajo esta premisa, toda institucién educativa debe
garantizar el cumplimiento de estdndares de calidad, y un aspecto
importante dentro de ellos es la formacién académica y experiencia
profesional de los docentes universitarios.

b. Elsexo es un factor irrelevante a tener en consideracién al momento de
contratar a docentes universitarios, ya que tanto varones como muje-
res obtuvieron una calificacién similar en la evaluacién del curriculum
vitae, asi como en los resultados de la encuesta de evaluacién al desem-
peno docente.

c. Laedad de los docentes es un aspecto importante a tenerse en cuenta al
momento de contratar a docentes universitarios, ya que existe relaciéon
positiva y directa entre:
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- Edad y formacién docente, a mayor edad los docentes universita-
rios tienen mayor puntaje en el curriculum vitae

- Edad y notas de los estudiantes, a mayor edad los docentes univer-
sitarios, los estudiantes obtienen mayores notas.

d. La encuesta de evaluacion al desempefio docente es un aspecto que
debe replantearse, en cuanto a su contenido y al valor que se le debe de
asignar, debido a que tal como se desprende del estudio realizado, esta
tiende a ser muy subjetiva al haberse probado que:

- Existe relacién positiva entre la encuesta de evaluacién al desem-
peno docente y notas de los estudiantes, mientras mejores notas
obtengan los estudiantes mejor evaltan a los docentes.

- Existe relacién negativa entre la encuesta de evaluacién al desempefio
docente y el curriculum vitae de los docentes, ya que los docentes
que han obtenido mayor puntaje en el curriculum vitae son los que
han obtenido menor nota en la encuesta de desempeno docente.

e. Resulta imperioso incorporar al perfil del docente universitario aspec-
tos como la edad minima, afos exigibles de experiencia profesional,
solvencia moral, habilidades sociales e investigativas, entre otros reque-
rimientos propios de cada escuela profesional.

f. Las universidades deben preocuparse en formar a sus docentes en as-
pectos pedagdgicos y antropoldgicos, para que adquieran habilidades
que favorezcan el aprendizaje de los estudiantes y posean una recta vi-
sién con sentido profundo de quién es la persona humana, que dard
como resultado un docente formado integralmente.

g. Sedebe elaborar encuestas a la evaluacién del desempeno docente dife-
renciadas por dreas del conocimiento, sin que la encuesta constituya el
criterio mds importante en la evaluacién.
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REsuMEN

El objetivo fue analizar cémo se gestiona el conocimiento en una institucién de
educacién superior, a través del andlisis un modelo de ecuaciones estructurales.
La investigacién se realizé con base en el modelo propuesto por Molina y Marsal
(2002), analizando la implicacién de la alta direccién, cultura organizativa,
capacidad de gestidn, tecnologia, procesos de gestién del conocimiento e
indicadores. El cuestionario consistié de 34 preguntas en escala Likert. El coeficiente
Alfa de Cronbach obtenido para las seis variables fue 0.948. Se observé que los
directivos se integran y apoyan la gestién del conocimiento, que los participantes
se consideran responsables de su propia informacién. A través del andlisis de un
modelo de ecuaciones estructurales, se identificé la influencia de las variables
observadas en la variable en estudio.
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conocimiento

* Doctora en Administracién por la Universidad Auténoma de Querétaro (UAQ), Docente-
Investigador en la Facultad de Informdtica - UAQ. Miembro de los programas académicos del
Doctorado en Tecnologfas Educativa y Ciencias Econémico Administrativas, y de Licenciatura en
Ingenierfa de Software, Ingenierfa en Computacién e Informdtica. Escritora de articulos sobre gestion
del conocimiento y gestién de la tecnologia. Correo Electrénico: rossyrg04@yahoo.com.mx

Educacién XXVIII(55), septiembre 2019, pp. 182-202 / ISSN 1019-9403
7 https://doi.org/10.18800/educacion.201902.009



Factores generadores de éxito para la gestion del conocimiento mediante la aplicacién

Successful generating factors for knowledge management through the
application of a structural equation model

ABSTRACT
The purpose was to analyze how the transfer of knowledge is managed in an
institution of higher education by analyzing a model of structural equations.
The research was conducted on the basis proposed by Molina and Marsal (2002)
model, analyzing the implication of the high direction, organizational culture,
management skills, technology, knowledge management processes and indicators.
The questionnaire consisted of 34 questions in Likert scale. Cronbach’s alpha
coeflicient obtained for the six variables was .948. It was noted that managers
integrate and support knowledge management; participants are considered
responsible for their own information. The influence of the observed variables
in the variable under study was identified through analysis of a structural
equation model.

Keywords: Knowledge management, knowledge transfer, processes,
successful factors

Fatores geradores de sucesso para a gestio do conhecimento por meio da
aplica¢ao de um modelo de equagdes estruturais

Resumo
O objetivo foi analisar como o conhecimento em uma institui¢do de ensino
superior ¢ gerido pela andlise de um modelo de equagées estruturais. A pesquisa
foi realizada com base proposto por Molina e Marsal (2002) modelo, analisando
o envolvimento da alta administragdo, cultura organizacional, competéncias
de gestdo, tecnologia, processos de gestio do conhecimento e indicadores.
O questiondrio consistia em 34 perguntas em escala de Likert. Cronbach
coeficiente alfa obtidos para os seis varidveis foi 0,948. Observou-se que os
gerentes de integrar e gestdo de conhecimento de suporte, os participantes sio
considerados responsdveis por suas proprias informagoes. Através da andlise de
uma equacdo estrutural modelar a influéncia das varidveis observadas na varidvel
em estudo identificou.

Palavras-chave: Gestao do conhecimento, fatores de sucesso, processos,
transmissio de conhecimento

Educacion XXVIII(55), septiembre 2019 / ISSN 1019-9403




184

Rosa Marfa Romero Gonzilez

1. INTRODUCCION

Las universidades estdn constituidas por docentes, alumnos y personal
administrativo: Todos ellos pertenecen al grupo de trabajadores del cono-
cimiento. En este trabajo, la investigacién se centra en la forma en cémo
los docentes transfieren el conocimiento y en cémo lo reciben los alumnos.
Asimismo, se analiza el estilo de los directivos para integrarse en esta ding-
mica. Por lo tanto, el propésito de distinguir las técnicas para gestionar el
conocimiento en la institucién se originé debido a que se observé que hay
escases de procedimientos para conservarlo, aunque existen esquemas uni-
versitarios que coadyuvan para su permanencia; dentro de la facultad, la
informacién se encuentra dispersa, los docentes-investigadores se centran
en sus proyectos de investigacion generando productos y resultados muy
valiosos que deberian ser compartidos y conocidos por toda la comunidad.
Ademds de que el tiempo asignado a la docencia, a la investigacién y para
algunas actividades administrativas reduce tiempo establecido para convivir
y compartir conocimientos valiosos que se generan a través de la experiencia.
Debido a las limitaciones de tiempo y a que tienen multiples actividades que
atender, el espacio de tiempo para reflexionar o discutir sus experiencias es
limitado; aunque los profesores se agrupen a través de cuerpos académicos
y pasen tiempo juntos, se requiere de un espacio asignado especificamente
para exponer sus conocimientos.

Por su parte, las tecnologfas, al actuar como agentes inteligentes, ayudan a
los docentes y a los alumnos a promover una participacién activa y reflexiva en
la construccién del aprendizaje, amplifican la experiencia social, proporcionan
evidencias sobre el progreso de los estudiantes y estimulan su juicio critico.
Pero ;cémo se puede estimular que los estudiantes realicen un anilisis critico
del conocimiento que estdn recibiendo? Cabero, Ballesteros y Lépez (2015)
sugieren que, a través de mapas conceptuales interactivos, se faciliten la parti-
cipacién activa en la construccion de su propio conocimiento.

Por lo tanto, con la finalidad de vincular los modelos de ecuaciones
estructurales (SEM) con los factores de éxito y con la gestién del cono-
cimiento de una institucién de educacién superior, se ha desarrollado un
modelo que presenta el impacto de las variables observadas en la variable
latente que representa el objetivo principal de las Instituciones de Educacién
Superior para la generacién y gestién del conocimiento (Secretaria de

Educacién Puablica, 2015).
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2. MARCO TEORICO
2.1. Antecedentes

Para que la gestién del conocimiento aumente el capital intelectual en una
organizacion, es importante administrar eficientemente el conocimiento de
los docentes e investigadores de la institucién para generar ventajas competi-
tivas sostenibles en el tiempo. El reto es que el proceso de globalizacién es un
motor de innovacién que ha generado la competencia internacional en las ins-
tituciones educativas. De acuerdo con el Knowledge Master (2007), el rol de
un administrador del conocimiento, ingeniero del conocimiento o trabajador
del conocimiento es «identificar, recoger, sintetizar, organizar y administrar
el conocimiento de la organizacién y de sus servicios informativos en apoyo
de las unidades organizativas» (p. 1). Entonces surgen las preguntas en las
instituciones de educacién superior: ;Cémo se recolecta el conocimiento?,
sde qué manera se comprende y se valora en beneficio de la organizacidn,
de sus alumnos, docentes y empleados? Ferndndez (2015) considera que los
profesionales del conocimiento deben tener un buen dominio y manejo de las
herramientas tecnolégicas que potencialicen la generacién y produccién del
conocimiento requerido por las instituciones, con la finalidad de contribuir a
crear ventajas competitivas. Con todo esto, se puede decir que las institucio-
nes educativas deben tener estrategias que permitan incluir la constitucién de
bases del conocimiento, a través de las tecnologfas de la informacién.

2.2. Gestién del conocimiento

Las redes internacionales de universidades promueven el fortalecimiento de los
programas académicos, estableciendo estrategias que potencian la generacidn,
transformacién y gestién del conocimiento en cada una de las universidades;
de igual forma, favorecen la consolidacién de vinculos entre investigadores
de distintos paises y entre sus estudiantes. Normalmente, los investigadores
sienten la necesidad de conocer los tltimos avances cientificos para aplicarlos
al entorno que los rodea. El conocimiento es una capacidad humana ade-
cuada para abstraer los conceptos de un conjunto de situaciones establecidas,
se genera a través del razonamiento o la inferencia y se enriquece si este cono-
cimiento estd en transformacién constante.

El término «gestién del conocimiento» se usa en un sentido genérico
para incluir todo tipo de intercambio de conocimiento entre individuos,
equipos, grupos y organizaciones, bien sea o no intencional, debe tener un
propésito claro y definido. Argote (1999) sefala que incluye la comunicacién
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del conocimiento desde una fuente que representa a los docentes para que el
conocimiento se aprenda y se aplique por parte de los alumnos, quienes repre-
sentan la fuente receptora del conocimiento. En general, la fuente y el receptor
pueden ser individuos, grupos, equipos, unidades organizacionales u organi-
zaciones enteras en cualquier combinacién. Ko, Kirsch y King (2005) han
agregado factores de comunicacién, porque consideran que son importantes
para procesos de implementacién de la gestién del conocimiento. Hartwick y
Barki (2001) mencionan que se requieren muchas estrategias e interacciones
para que el conocimiento sea totalmente gestionado. Es por esto que se debe
motivar la relacién entre los compaferos para que compartan sus experiencias
y los conocimientos valiosos que poseen; y, de esta manera, impulsar la gestién
del conocimiento en la organizacién. Para Herrera y Giraldo (2010), es impor-
tante adaptar el entorno de la institucién, utilizando sus propios recursos para
reforzar los conocimientos existentes y generar nuevos conocimientos.

2.3. Factores de éxito

Para que la gestidén del conocimiento sea préspera, Digman (1990) indica que
se debe dar especial interés y una continua atencion a los factores de éxito para
ser reflejados en los resultados. Estos factores son criticos, se pueden controlar
y acttian como facilitadores. Molina y Marsal (2002), y De Freitas y Yaber
(2015) sefialan que los factores de éxito pueden ser apoyo de la alta gerencia,
involucramiento de la alta gerencia, gestién de recursos humanos, habilidades,
liderazgo, tamano de la empresa, estructura organizativa, cultura organizacio-
nal, motivacién, grupos de soporte para la gestién del conocimiento, métricas,
sistema de recompensas, infraestructura tecnoldgica, asignacién de recursos,
plan eficaz de gestién del conocimiento, colaboracién, objetivos definidos y
benchmarking. Por su parte, Lépez, Marulanda y Lépez (2015) consideran
el ciclo de vida, las tecnologias, la cultura organizacional, los procesos estra-
tégicos, procesos misionales, procesos de apoyo, competencias personales y
relaciones sociales.

2.4. Modelos de ecuaciones estructurales

Los modelos de ecuaciones estructurales (SEM) son una herramienta estadis-
tica para probar fundamentos tedricos valorando la relacién entre constructos
y permiten la estimacién de ecuaciones de regresion multiples de manera
simultdnea. Con este paradigma es posible establecer modelos que permiten
analizar la complejidad del comportamiento humano a través de relaciones.
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Kline (2011) senala que los resultados dependen de la calidad de las hipétesis
en las que se basa el andlisis. Considera que es imposible analizar un modelo
con variables latentes que representan construcciones hipotéticas sin pensar
en cémo medir los constructos. Para comprendetlos, es importante entender
los principios de correlacién/regresién maltiple, la interpretacion de los resul-
tados de las pruebas estadisticas y las técnicas de deteccién de datos. En una
investigacién es importante evaluar las hipétesis, explicar cualquier hallazgo
inesperado, relacionar los resultados con los estudios previos y reflexionar
sobre las implicaciones en investigaciones futuras.

Para Schumacker y Lomax (2010), el objetivo del andlisis SEM es deter-
minar el grado en que los datos de las muestras apoyan un modelo tedrico,
llegando a ser hipétesis. Si los datos de la muestra no son compatibles con
el modelo teérico, entonces se puede modificar y volver a probar el modelo
original. Enfatizan que se ponen a prueba los modelos teéricos para analizar
las relaciones complejas entre los constructos a través de las hipétesis.

Los modelos de ecuaciones estructurales (SEM) permiten medir y observar
el comportamiento de las variables observadas y las variables que no se pueden
observar. Para Byrne (2010), un modelo de SEM es una metodologia estadis-
tica que utiliza un enfoque confirmatorio (prueba de hipédtesis) del andlisis de
multiples variables, aplicado a una teoria estructural relacionada con un fené-
meno determinado. Para Gutiérrez-Dofia (2008), son «ecuaciones lineales
de matrices, en las cuales se pueden estimar los pardmetros desconocidos a
partir de los datos observados» (p. 11). De acuerdo con Sik-Yum (2007), es un
modelo de regresién con variables latentes. Mientras que para Ullman (2006)
es una «coleccién de técnicas estadisticas entre una o mds variables indepen-
dientes (ya sean continuas o discretas) y una o mds variables dependientes
(va sean continuas o discretas)» (p. 37). Estas variables pueden ser medibles a
través de observacién directa o a través de variables latentes que no son obser-
vables directamente.

Manzano y Zamora (2009) exponen que en los modelos de ecuaciones
estructurales hay tres tipos de pardmetros: libres, fijos y de restriccién. Los pari-
metros libres se estiman durante el proceso: las varianzas y covarianzas de las
variables independientes, los coeficientes que conectan a las variables latentes
con sus variables observadas, los que conectan a las variables latentes con
latentes y los que conectan a variables observadas con observadas. A los pardme-
tros fijos se les asigna de inicio un valor constante. Los pardmetros de restriccion
expresan una hipétesis acerca de sus valores, por lo que se igualan a un valor
particular, o se asume que son iguales a otros pardmetros. Sik-Yum (2007)
conceptualiza que los modelos SEM tienen dos componentes principales:
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el modelo de andlisis confirmatorio que relaciona las variables latentes con
todas sus variables observadas (indicadores) y toma en cuenta la variable error.
Este modelo puede considerarse como un modelo de regresién que calcula
el coeficiente de las variables observadas a través de un pequefio nimero de
variables latentes. El segundo componente es una ecuacion de regresién (ecua-
cién estructural) que calcula el coeficiente de las variables latentes endégenas
(dependiente) en términos de las variables latentes exdgenas (independiente).
Las variables latentes son al azar, pues no se pueden analizar por técnicas de
regresién simples basadas en observacion abiertas. Por su parte, Manzano
y Zamora (2009) clasifican los diferentes modelos de ecuaciones estructu-
rales como modelos recursivos, no recursivos, modelo factorial confirmatorio,
modelo de regresién estructural, el modelo mimic y modelo de crecimiento.

Grace (20006) representa un modelo de ecuaciones estructurales (ver
Figura 1) como dos o mds ecuaciones estructurales para modelar la relacién
multivariante que tiene influencia y respuesta simultdnea.

Figura 1. Representacidon gréfica de un modelo de ecuaciones estructurales

DY
X] > Y3
L
Y S
v
Y, S S Y,

Fuente: Grace (2006, p. 11)

Esta representacion gréfica se realiza a través del diagrama de trayectorias,
en el cual las cajas o rectdngulos representan las variables observadas, las flechas
entre los rectdngulos representan la relacién directa, Y representa el efecto de
x en la variable y, mientras que beta (f) representa los efectos de las y’s en las
otras y’s, alfa () simboliza la interseccién de la poblacidn, las ¢ representan
en términos de error para las variables de respuesta. Por tanto, este modelo de
ecuaciones estructurales puede definirse como Y, =a, + ¥}, X+ 6; ¥,= a, +
B Y+ Y, X+G,y Y,=0,+f, V,+ Y} X+ G, Partiendo de que la ecuacién
Y =a, + Y, X+ g, representa el efecto que tiene la variable x sobre y, se puede
decir que es una ecuacion estructural, solo si existe evidencia suficiente de que
todas las fuentes disponibles permiten la interpretacion del efecto causal que
tiene X, sobre Y. Por lo tanto, si existe esta relacidn entonces el pardmetro 17,
proporciona una estimacion de ese efecto.
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Los modelos incluyen un término de error estructural, distorsién, pertur-
bacién o de error (g) para cada variable endégena. Gujarati y Porter (2009)
la definen como una variable aleatoria (estocdstica) con propiedades probabi-
listicas bien definidas. Este término de error tiene en cuenta todas las fuentes
de variacién que no estdn consideradas en las relaciones de regresién que
predicen las variables endégenas. «La estimacién consistente de los pardmetros
del modelo exige que estos términos de error no estén correlacionados con las
variables ex6genas» (p. 484).

3. METODOLOGIA

Partiendo de la pregunta central de investigacién «;Qué factores impulsan
la gestién del conocimiento en una Institucién de Educacién Superior?», se
considerd la hipdtesis como «si la institucién de educacién superior en el
estado de Querétaro conoce los factores de éxito para la gestién del cono-
cimiento, entonces se impulsard la gestién del conocimiento». Por tanto, el
objetivo central es identificar los factores que impulsan la gestién del conoci-
miento a partir un modelo propuesto por Molina y Marsal (2002). Se realizé
un andlisis de los pardmetros importantes para la gestién del conocimiento a
través de la aplicacidén de 135 encuestas con cardcter andénimo en la Facultad
de Informdtica de la Universidad Auténoma de Querétaro. El cuestionario
consistié de 34 preguntas con base en una escala Likert. Las variables fueron
implicacién de la alta direccién, cultura organizativa, capacidad de gestidn,
tecnologia, procesos de gestién del conocimiento e indicadores. La encuesta
se aplic a personas del género femenino (50.4%) y masculino (49.6%) con
puestos directivos (5.9%), docentes (40.7%) y alumnos (53.3%). La edad
estuvo entre 15 a 20 anos (0.7%), de 21 a 25 (11%), de 26 a 30 afos
(29.6%), de 31 a 40 afios (42.2%), de 41 a 50 anos (17%) y de mds de 51
afos (2.2%).

3.1. Validez y confiabilidad

Con los datos obtenidos, se realizé un analisis de fiabilidad mediante el cdlculo
del coeficiente alfa de Cronbach para cada variable. Para la variable «implica-
cién de la alta direccién», se obtuvo una escala de fiabilidad de 0.842, para
«cultura organizativa» fue de 0.791, en «capacidad de gestién» se obtuvo
0.920, en «tecnologfa» fue 0.828, en «procesos de gestién del conocimiento»
se obtuvo 0.789, finalmente, para «indicadores», la escala de fiabilidad fue de
0.851. En promedio, la fiabilidad media para las seis variables fue de 0.948.
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En la prueba de Kolmogorov — Smirnov, se obtuvieron los siguientes resulta-
dos: En las variables «implicacién de la alta direccidn», «cultura organizativan,
«capacidad de gestién», «procesos de gestién del conocimiento» e «indicadores»
se obtuvo una p < .05, el cual indica que los datos no tienen una distribucién
normal; sin embargo, para «tecnologfa», p > 0.05 indica que la hipétesis de
normalidad no es rechazada

Debido a los resultados de esta prueba, se procedié a la normalizacién de
los datos mediante el proceso de tipificacién a través de la férmula Z, = (x, - X)
/ 0. En donde xrepresenta el dato a tipificar, X significa la media aritmética y
0, la desviacion tipica.

3.2. Modelo de regresién estructural

En este modelo, se conectan los constructos con los indicadores propuestos
para medir cada uno de ellos, de forma que de x, a x, estdn asociadas a la
variable latente independiente ¢, de igual manera, de x; a x,5 estdn asociadas a
la variable latente independiente &,, de x|, a x,, tienen asociacién con la tercer
variable latente independiente &, siguiendo este esquema, de x,, a x,, estdn
asociadas a la variable latente independiente &, y finalmente, de x,, a x;, estdn
asociadas a la variable latente independiente &. Dentro de este contexto, las
variables observadas de y, a y, estdn asociadas a la variable latente dependiente
7. La Tabla 1 muestra esta relacién entre las variables latentes, las variables
observadas y su descripcién.

Tabla 1. Variables observadas que miden cada una de las variables latentes

Variable Variable

Descripcién
Latente observada P

Implicacién  (x,) Imp01  Conocimiento de politica en la empresa para trasmitir

de la alta conocimiento
d1recc1ogGT (x,) Imp02  La gestién del conocimiento como aspecto central de la
E:IMPLI ) organizacion

1

(x,) Imp03  Desarrollo de estrategias para vender el conocimiento

(x) Imp04  Visitas con otras organizaciones para estudiar experiencias
concretas

(x,) Imp05  Asignacién de partidas presupuestales
(x) Imp06  Identificacion e impulso periddico de la experis

(x,) Imp07  Reuniones de seguimiento de programas de Gestién del
Conocimiento
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Variable

Latente

Variable

observada

Descripcién

Cultura para
compartir el

(x,) Cult01
(x,) Cult02

Existencia de grupos de trabajo interdepartamentales

Autonomia y participacién en la toma de decisiones

conocimiento 1 - -
(CULTGT) (x,,) Cult03 Responsabilidad de su propia informacién
& (x,,) Cult04 Reconocimiento en el desempefio
(x,,) Cult05 Creacién de valor para el cliente
(x,;) Cult06 Promover el proceso de compartir el conocimiento
(x,4) Cult07 Clima de trasparencia y confianza
(x,5) Cult08 Seleccion, evaluacién y compensacién por sus contribuciones
Capacidad de  (x,o) Cap01 Existencia de una persona o un equipo responsable
%/itli’(ng (x,,) Cap02 Formacidn para el equipo de gestién de conocimiento
233 ) (x,5) Cap03 Existencia de un grupo de facilitadores
(x,,) Cap04 Asistencia a reuniones
x,) Ca resentacién de informes periédicos al equipo directivo
(x,,) Cap05 P i6n de infc periddicos al equipo directi
x,,) Ca ntorno informdtico especifico para la gestién de
(x,) Cap06 E informadti pecifico para la gestion del
conocimiento
Tecnologia (x,,) TecO1 ~ Unidn de todos los miembros de la organizacién a través de
(TECGT) la tecnologia
< (x,;) Tec02 ~ Memoria organizativa accesible por todos los miembros de la
organizacion
(x,¢) TecO3  Impulso del uso intensivo de la tecnologia
(x,5) Tec0O4  Disponibilidad répida de la tecnologia
(x,5) TecO5  Accesibilidad en tiempo real del Sistema de informacion
Indicadores  (x,,) IndO1  Desarrollo de medios para el enlace del conocimiento con
(INDGT) resultados financieros
<s (x,5) Ind02  Desarrollo de indicadores para gestionar el conocimiento
(%) Ind03  Inventario y valoracion del conocimiento en forma periédica
(%) Ind04  Revision y mejora de indicadores
Procesos () Proc01  Identificacidn de los déficits de conocimientos y estrategias
(PROCGT) correctivas
n (9,) Proc02  Busqueda de nuevas ideas por los miembros de la
organizacion
(y;) Proc03  Formalizacién del proceso de transferencias de buenas
practicas
roc aloracién y transferencia del conocimiento técito
) Proc04  Valoracién y fi ia del imi ici
Fuente: Elaboracion propia con base en la encuesta aplicada. 191
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Se aplicé el mérodo de estimacién de mdxima verosimilitud, con una
muestra de 135 observaciones y se obtuvieron los coeficientes estimados que
se muestran en la Tabla 2. La convergencia se obtuvo a través de 21 iteraciones.

Tabla 2. Coeficientes estimados a través del método de maxima verosimilitud

Error  Valor Error Valor
Variable Coeficiente de Error
., Estindar del Estindar tde R’
observada regresion r
del coef. coef. de errorvar errorvar

(x) Imp01  0.68*ImpDirGT  (0.085) 8.00 0.63  (0.087)  7.29 0.42
(x2) Imp02  0.65*ImpDirGT  (0.080) 8.07 0.55 (0.076) 7.26  0.43
(x3) Imp03  0.60*ImpDirGT  (0.084) 7.21 0.65 (0.086) 7.50 0.36
(x4) Imp04 0.81*ImpDirGT  (0.083) 9.80 0.49 (0.074) 6.53 0.58
(x5) Imp05 0.71*"ImpDirGT  (0.078) 9.02 0.48 (0.069) 6.91 0.1
(x6) Imp06  0.58*ImpDirGT  (0.090) 6.41 0.79 (0.10) 7.67  0.30
(x7) Imp07 0.70*ImpDirGT  (0.086) 8.11 0.64 (0.088) 7.25 043
(x8) Cult01 0.43*CultGT (0.084) 5.15 0.77 (0.096) 7.98 0.20
(x9) Cult02 0.42*CultGT (0.097) 4.36 1.07 (0.13) 8.04 0.14
(x10) Cult03  0.15*CultGT (0.083) 1.79 0.82 (0.100) 8.16 0.02
(x11) Cult04  0.73*CultGT 0.092) 794 0.77 (0.10) 7.58 0.41
(x12) Cult05 0.61*CultGT (0.086) 7.03 0.73 (0.094) 7.75 0.34
(x13) Cult06  0.83*CultGT (0.085) 9.71 0.55 (0.078) 7.08  0.55
(x14) Cult07  0.79*CultGT (0.086) 9.25 0.59 (0.082) 7.24  0.51
(x15) Cult08 0.93*CultGT (0.092) 10.14 0.61 (0.089) 6.90 0.59
(x16) Cap01  0.78*CapGesGT  (0.083) 9.41 0.57 (0.075) 7.55 0.52
(x17) Cap02  0.90*CapGesGT  (0.076) 11.85 0.34 (0.050) 6.74 0.71
(x18) Cap03  0.94*CapGesGT  (0.075) 12.46 0.29  (0.045) 636 0.75
(x19) Cap04  0.79*CapGesGT  (0.071) 11.06 0.34 (0.048) 7.10  0.65
(x20) Cap05  0.82*CapGesGT  (0.074) 11.18 0.36  (0.050) 7.05  0.66
(x21) Cap06  0.89*CapGesGT  (0.077) 11.61 0.36 (0.052) 6.87  0.69
(x22) TecO1 0.74*TecGT (0.082) 9.04 0.51 (0.076) 6.74 0.52
(x23) Tec02  0.66*TecGT  (0.074) 9.00 0.41  (0.061) 676 0.51
(x24) Tec03 0.67*TecGT (0.077) 8.66 0.48 (0.069) 6.92 0.48
(x25) Tec04 0.76*TecGT (0.082) 9.26 0.49  (0.075) 6.63  0.54
(x26) Tec05 0.75*TecGT (0.093) 8.05 0.74 (0.10) 7.16  0.43
(x27) Ind01 0.62*IndGT (0.081) 7.68 0.61 (0.080) 7.54 0.39
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e Codmede i 1id P i e
€l coel. coel. de errorvar errorvar

(x28) Ind02 0.81*IndGT (0.071) 11.44 0.29 (0.049) 5.79  0.70
(x29) Ind03 0.86*IndGT (0.081) 10.62 0.43 (0.067) 6.42 0.63
(x30) Ind04 0.81*IndGT (0.073) 11.18 0.31 (0.052) 6.02  0.68
(y1) Proc01 0.74*ProGT (0.080) 9.27 0.48 (0.072) 6.69 0.53
(y2) Proc02 0.72*ProGT (0.081) 8.95 0.51 (0.074) 6.85 0.51
(y3) Proc03 0.70*ProGT (0.078) 8.98 0.47 (0.069) 6.84 0.51
(y4) Proc04 0.63*ProGT (0.084) 7.56 0.63  (0.085) 7.37  0.39

Fuente: Elaboracién propia con base en datos proporcionados por el Lisrel.

Un modelo de ecuaciones estructurales estd compuesto por un modelo
estructural y un modelo a la medida. Por tanto, este modelo a la medida queda
expresado por las siguientes ecuaciones x, = Y., ImpDirGT &, + G5 x, = Y.,
ImpDirGT &, + G, y x, = Yoy ImpDirGT &, + G,. Siguiendo este esquema se
muestran las ecuaciones correspondientes en la Tabla 3. Los coeficientes de
regresién de este modelo oscilan entre 0.15 de x,, y 0.94 de x,,. La variable
de error con el coeficiente mds alto estd en x, con un valor de 1.07.

Tabla 3. Ecuaciones de regresién del modelo

x, = 0.68*ImpDirGT + 0.63  x,,=0.83* CultGT + 0.55 x5 =0.76*TecGT + 0.49

x, = 0.65*ImpDirGT + 0.55
x, = 0.60*ImpDirGT + 0.65
x, = 0.81*ImpDirGT + 0.49
x,=0.71*ImpDirGT + 0.48
x, = 0.58*ImpDirGT + 0.79
x,=0.70*ImpDirGT + 0.64
xy = 0.43* CultGT + 0.77
x, = 0.42* CultGT + 1.07
x,,=0.15% CultGT + 0.82
x, =0.73* CultGT + 0.77
x,=0.61* CultGT + 0.73

x,4=0.79* CultGT + 0.59
x5 =0.93* CultGT + 0.61
x,,=0.78*CapGesGT + 0.57
X, = 0.90*CapGesGT + 0.34
x4 = 0.94*CapGesGT + 0.29
X9 = 0.79*CapGesGT + 0.34
Xy, = 0.82*CapGesGT + 0.36
x,, = 0.89*CapGesGT + 0.36
X, =0.74*TecGT + 0.51

x,, = 0.66*TecGT + 0.41

Xy, =0.67*TecGT + 0.48

Xy = 0.75*TecGT + 0.74
xy, = 0.62*IndGT + 0.61
X, = 0.81*IndGT + 0.29
Xy = 0.86*IndGT + 0.43
%,y = 0.81*IndGT + 0.31
7, =0.74*ProGT + 0.48
7, =0.72*ProGT + 0.51
y,=0.70*"ProGT + 0.47
7, =0.63*ProGT + 0.63

Fuente: Elaboracién propia con base en los resultados del software Lisrel.
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Se calcularon los coeficientes de correlacion de las variables: Implicacion
de la alta direccién, cultura organizativa, capacidad de gestién, tecnologia,
procesos para gestionar el conocimiento e indicadores, analizadas en esta inves-
tigacién (Tabla 4). La mayor intensidad en relacién se obtiene entre la cultura
organizativa con otras variables evaluadas; por ejemplo, «cultura organizativa
con procesos de gestién del conocimiento» obtuvo un valor de 0.86, «cultura
organizativa con el uso de tecnologia» obtuvo 0.77, «cultura organizativa con
la participacién de la alta direccién el coeficiente de correlacién» fue de 0.75,
«cultura organizativa con capacidad de gestion el valor de correlacién» fue
de igual forma 0.75. Otra correlacién muy significativa estd entre los indi-
cadores con los procesos de gestién del conocimiento con un coeficiente de
0.76. Por otro lado, se observé que la capacidad de gestién con la tecnologia
tiene una correlacién baja, pero, en general, existe una gran correlacién entre
todas las escalas analizadas.

Tabla 4. Matriz de correlacién

Participacién de Cultura  Capacidad Procesos de

la Alta Direccién organizativa de gestién

(IMPLICGT) (CULTGT) (CAPGT)

Tecnologia  gestién del

(TECGT) conocimiento

(PROCGT)
CULTGT 0.75
CAPGT 0.64 0.75
TECGT 0.58 0.77 0.49
PROCGT 0.62 0.86 0.68 0.70
INDGT 0.58 0.68 0.71 0.53 0.76

Fuente: Elaboracién propia con base en los resultados del soffware Lisrel.

En el modelo de regresion estructural de la Figura 2, se muestran los resul-
tados de la correlacidn entre las variables latentes que se han descrito en la
Tabla 4. Existe una flecha bidireccional entre participacién de la alta direccién
(IMPLICGT) y cultura organizativa CULTGT con coeficiente de correlacion
de un valor de 0.75, para las variables latentes IMPLICGT y CAPGT tiene
la correlacién de 0.64, asimismo, para las variables IMPLICGT y TECGT
su correlacién es de 0.58, entre IMPLICGT y PROCGT su coeficiente de
correlacién es de 0.62, y dentro de implicacién de la direccién (IMPLICGT)
y los indicadores de gestion del conocimiento (INDGT), el coeficiente de

correlacién es de 0.58. Bajo este mismo esquema, se presenta la correlacién
de CULTGT, CAPGT, TECGT, PROCGT e INDGT con las otras variables
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latentes del modelo. De las variables latentes salen flechas hacia las variables
observadas indicando el coeficiente de regresién mostrados (ver Tabla 4) para
esa variable, de forma que, de la variable latente INDGT hacia la variable
observada (x,) IMPO1, el coeficiente es de 0.68. La variable error se encuentra
representada con la flecha que entra a la izquierda de la variable (x,) IMPO1
con un valor de 0.63.

Figura 2. Modelo de regresién estructural para los factores generadores de éxito

Chi-Square=875.96, df=512, P-value=0.00000, RMSER=0.073

Fuente: Elaboracién propia con base en apoyo del soffware Lisrel.
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En el modelo presentado (ver Figura 2), se tiene un total de 34 varia-
bles enddgenas (s = 34), de forma que el ndmero no redundante de la matriz
X es de s(s+1) /2 = 595. En los indices de ajuste del modelo, se obtuvo una
Chi-cuadrada (3°) de 875.96 con 512 grados de libertad (gl) y p < 0.001.
El pardmetro -2 /n(L), para el modelo saturado, es de 10244.36 ¢ indica que
el modelo es suficientemente parametrizado, porque cada punto de datos se
abarca de manera positiva, mientras que el -2 /z (L) para modelo ajustado
es de 11168.77. El error cuadrdtico medio de aproximacién (RMSEA) es de
0.073. El intervalo de confianza al 90% (IC), para el RMSEA, es de 0.065
y 0.081; el indice de ajuste normado (NFI: normed fir index), 0.9; indice
de ajuste no normado (NNFI: non-normed fit index), 0.95; indice de ajuste
parsimonioso normado (PNFI: parsimony normed fit index), 0.83; indice de
ajuste comparativo (CFL: comparative fit index), 0.96; indice de ajuste incre-
mental (IFL: incremental fit index), 0.96, y el indice de ajuste relativo (RFI:
relative fit index), 0.90. Asimismo, la raiz media cuadrdtica residual (RMR:
root mean square residual) es de 0.073; indice RMR estandarizado, 0.069; el
indice de bondad y ajuste (GFI: goodness of fit index), 0.72; finalmente, el
indice corregido de bondad y ajuste (AGFI: adjusted goodness of fit index),
0.68. Los resultados de los indicadores concluyen que el modelo propuesto
es adecuado.

Una vez que se obtuvo la matriz de correlacién, se obtuvo la matriz de
covarianza para obtener la ecuacidén de regresion lineal maltiple, la cual se
establecié a través de la férmula general ¥, = §, + f.X, + 5, X, +4, X,... + B,
X, + €. En esta férmula, Y, representa la variable dependiente, mientras que
X, X,, X,... X, representan las variables independientes. f,, f,, f,... B, miden
la influencia que tienen las variables explicadas. € representa la perturbacién
aleatoria que acumulan los factores de la realidad no controlables u obser-
vables y que se asocian con el azar. En esta investigacién, Y, representa los
procesos de gestién del conocimiento, X}, la participacién de la alta direccién,
X,, la cultura organizacional, X, la capacidad de gestion, X, la influencia de la
tecnologfa, finalmente, X, representa el uso de indicadores. En los resultados
de la regresién multiple, el valor de la constante f; no tiene ningtn impacto
porque generd un valor de cero. Error z representado por € obtuvo un valor
de 0.019.

La ecuacién de regresién lineal multiple muestra que, para los procesos
de gestién del conocimiento, la cultura de la organizacién tiene un impacto
determinante de .68; el impacto de los indicadores es de .36; de la tecnologia,
.077, mientras que para la capacidad de gestién es de .052. En los procesos de
gestion del conocimiento, se observa que la participacién de la alta direccién
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en estos procesos no tiene una participacion significativa, ya que su coeficiente
es de -.11. El valor de error z es de .019 ¢ indica que existen otros elementos
que intervienen en los procesos de gestidn del conocimiento.

Ecuacién de regresion lineal maltiple:

Yirocar= = 011X, 0 o + 0.68"X 6= 0.052%K i+ 0.077"K
+0.36*"X ,pr + 0.019

4. RESULTADOS Y DISCUSION

Se analizé individualmente cada una de las variables (implicacién de la alta
direccién, cultura organizativa, capacidad de gestién, tecnologia, procesos
de gestidn del conocimiento e indicadores) tomando como base el modelo
propuesto por Molina y Marsal (2002). Después se realizd una correlacién
para identificar el grado de asociacién entre las variables, midiendo la fuerza
y la direccién entre ellas; también se elaboré la regresién lineal entre todas las
variables para identificar cémo influyen en los procesos de gestién del conoci-
miento, explorando y cuantificando su impacto.

4.1. Participacion de la alta direccién en la gestién del conocimiento

En esta dimensidn, se consideré importante si las personas tenfan conoci-
miento de las politicas en la institucién para transmitir el conocimiento, si
suponfan que la gestion del conocimiento era un aspecto central, ademds si se
desarrollan estrategias para transferir el conocimiento. Se reflexioné también
la intervencién de los directivos para integrar conocimientos desde experien-
cias concretas en organizaciones ajenas, si creen que la institucién se preocupa
por gestionar el conocimiento previendo partidas presupuestales a través de
programas definidos, si se identifican y se impulsa la expersis o las competen-
cias clave de los trabajadores y si hay reuniones contantes para dar seguimiento
a los programas de gestion del conocimiento. Por ello, para la dimensién de
la participacion de los directivos en la gestion del conocimiento, se observé que
la mayoria de las personas estin de acuerdo en que los directivos se integran
y apoyan la gestién del conocimiento; sin embargo, muchos desconocen si se
previenen partidas presupuestales, si es una politica de la empresa y si se reali-
zan reuniones para gestionar el conocimiento.

En los resultados obtenidos, se observd que el 38% de los encuestados
estdn de acuerdo en que existen politicas para transmitir el conocimiento en
la institucién, el 43% considera que gestionar el conocimiento es un aspecto
central en la institucién, el 42% estd consciente de que se desarrollan estrate-
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gias para vender el conocimiento en el mercado, el 38% comenta que se han
realizado visitas con otras organizaciones para estudiar experiencias concretas;
sin embargo, el 37% no sabe si se han previsto partidas presupuestales para
apoyar la transmisién del conocimiento. El 42% considera que la institucién
identifica e impulsa peridédicamente su expertis o competencias clave, pero el
36% no sabe si se celebran reuniones para dar seguimiento a los programas de
gestion del conocimiento.

4.2. Cultura organizacional

En esta dimension, se identifica si existen grupos interdepartamentales para
gestionar el conocimiento, si se tiene autonomia y participacién en la toma
de decisiones, si los trabajadores son responsables de su propia informacién, si
los mecanismos de reconocimiento de la excelencia en el desempefio impulsan
la cultura de la organizacién; también fue relevante analizar si el trabajador
reconoce que gestionar el conocimiento impulsa la creacién de valor para el
cliente; asi como la organizacién anima y facilita el proceso de compartir el
conocimiento sobre el clima de transparencia y confianza que caracteriza a la
institucién, y si las personas se seleccionan, se evaltian y son compensadas por
su contribucién al desarrollo.

De acuerdo con los resultados, se observé que el 44% percibe que existen
grupos interdepartamentales para gestionar el conocimiento, el 33% coincide
en que los empleados tienen alta autonomia en la toma de decisiones; sin
embargo un 27% estd en desacuerdo senalando que no tienen libertad en la
toma de decisiones, el 47% se considera responsable de su propia informa-
cidn, el 37% piensa que existen mecanismos de reconocimiento de excelencia
en el desempenio de su trabajo, el 41% reconoce que el objetivo de la gestién
del conocimiento es crear valor para el cliente, el 37% cree que la organizacién
anima y facilita la gestién del conocimiento, el 33% sefiala que en la institu-
cién existe un clima de transparencia y confianza, finalmente, se observé que
el 30% ignora si la seleccién de personas, la evaluacién y la compensacién
contribuye con el desarrollo de la institucién.

4.3. Capacidad de gestion

En la capacidad de gestién, se observé que el 36% no sabe si existe una
persona o un equipo responsable de la gestién del conocimiento, asimismo, el
40% desconoce si el equipo de gestidn del conocimiento recibe o ha recibido
una formacién especifica, el 41% no tiene idea si existe un grupo facilitador
para gestionar el conocimiento, el 39% ignora si participan en reuniones, el
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44% no tiene conocimiento si el equipo de gestién del conocimiento presenta
informes periddicos a directivos, finalmente, el 39% desconoce si existe un
entorno informdtico especifico del conocimiento administrado por un equipo
responsable. En general, se observd que la mayoria ignora si en la institucion
existe un grupo responsable de gestionar el conocimiento.

4.4. Tecnologia

En esta dimensidn, se analizé la forma en su uso e impulsa la gestién del conoci-
miento uniendo a los miembros de la organizacién y a los clientes, proveedores
y socios. Asimismo, se observé que el 50% estd de acuerdo en que esta herra-
mienta es un enlace entre todos los integrantes tanto internos como externos.
En la disponibilidad de informacién, el 47% considera que se ha creado una
memoria organizativa disponible para todos. EI 44% considera que la institu-
cién promueve el uso de la tecnologfa de los empleados. El 41% estd de acuerdo
en que la institucién pone a su disposicién la tecnologia que facilita el trabajo
en equipo. En cuanto al acceso a la informacién en tiempo real, el 36% estd de
acuerdo que el sistema es accesible e inteligente, mientras el 24% estd totalmente
de acuerdo con este aspecto. En general, se observé que la mayoria percibe y estd
de acuerdo en que es una herramienta que impulsa la gestién del conocimiento.

4.5. Procesos de gestién del conocimiento

Para analizar los procesos de gestidon del conocimiento, se observéd que el 40%
desconoce si se han identificado los déficits del conocimiento y si se han tomado
acciones para superar los contratiempos. El 43% estd de acuerdo en que todos
los integrantes de la organizacién estdn implicados en buscar nuevas ideas y que
la organizacién ha formalizado el proceso de transferir buenas practicas. Por su
parte, el 34% aprueba que la institucién valora y transfiere el conocimiento
técito de sus trabajadores. Asimismo, se observé la tendencia en los resultados
en donde la mayoria estd de acuerdo en que los directivos impulsan la gestién
del conocimiento a través de la busqueda de ciertas ideas, de la transferencia de
las buenas précticas y de valorar el conocimiento ticito.

4.6. Indicadores

Se analizé si se han desarrollado estrategias para vincular el conocimiento
con resultados financieros, se observé que el 37% estd «ni de acuerdo ni
en desacuerdo», mientras que el 33% estd de acuerdo que existe ese enlace,
el 42% no sabe de la existencia de indicadores. El 34% no sabe si se tiene
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un inventario del conocimiento que sea valorado periédicamente, el 47%
ignora si los indicadores de conocimiento son revisados y valorados cons-
tantemente. En resumen, la mayorfa de las personas desconoce los factores
analizados para esta variable, aunque la tendencia en las personas muestra que
estdn de acuerdo en que existen indicadores para gestionar el conocimiento y
que se les da seguimiento peridédicamente.

5. CONCLUSIONES

De acuerdo con los resultados, se observé que la alta direccion de la institucion se
involucra y busca estrategias para impulsar el conocimiento adoptando politicas
para transmitir el conocimiento, visitando a otras instituciones con la finalidad
de analizar experiencias concretas y asignando partidas especificas para impulsar
la gestién del conocimiento. La cultura de la organizacion fue un factor muy
importante para los procesos de gestién del conocimiento, debido a que existen
grupos de trabajo interdisciplinarios, tienen alta autonomia y participacién en la
toma de decisiones, existe responsabilidad sobre la informacién que manejan, se
reconoce la excelencia en el desempefio, se fortalece y se impulsa el proceso de
gestion del conocimiento. En cuanto a la capacidad de gestion, se manifiesta des-
conocimiento sobre la existencia de grupos de apoyo. Se observé que la tecnologia
es una herramienta que tiene un fuerte impacto en la gestién del conocimiento
que cuenta con herramientas tecnoldgicas y estrategias adecuadas para distribuir
la informacidn entre todos los integrantes. En los indicadores, se desconoce si se
toman acciones para corregir algin déficit en la gestion del conocimiento, pero
todos los integrantes estdn implicados en buscar ideas nuevas, la formalizacién
de buenas pricticas y la valoracién del conocimiento técito

Para responder la pregunta de investigacién «;Qué factores impulsan la
gestién del conocimiento en una Institucién de Educacién Superior?», se
puede concluir que se establecen estrategias basadas en la cultura de la organi-
zacién, por tanto, la implementacién de indicadores y el uso de la tecnologia
impulsan la gestién del conocimiento. Tomando como base que la cultura
organizacional tiene una relacién positiva con otras variables, se puede inducir
que el clima de la organizacién es propicio para gestionar el conocimiento.
Aunque no se tiene un equipo responsable, los procesos de gestién del cono-
cimiento se llevan a cabo a través de estrategias para motivar la innovacién
constante, buscando ideas nuevas y formalizando los procesos de documentar
las buenas précticas. Por ello, se propone la existencia de un equipo de gestién
del conocimiento que sea responsable de las actividades inherentes a este
proceso y que la gestion del conocimiento sea parte central; por tanto, se reco-
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mienda también asignar partidas presupuestales para crear un equipo que sea
parte de la estructura orgdnica institucional para promover las competencias
de los trabajadores.
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ResuMEN
El objetivo de este articulo es presentar una extensién del estudio de Duval
en relacién con las aprehensiones en el registro grifico de una funcién de dos
variables, analizar una situacién diddctica e investigar las articulaciones de las
aprehensiones en el estudio de la derivada parcial. Su pertinencia en la ensefianza-
aprendizaje del Célculo Diferencial de dos variables es amplia, puesto que la
informacién que el grafico proporciona es importante para la construccién de
conocimientos de funciones de dos variables. Nuestra investigacién es cualitativa,
concretamente, aspectos de la Ingenierfa Didéctica de Michele Artigue. Se constatd
que la articulacién de las aprehensiones en el registro grifico, mediado por el
software Mathematica, permitié a los alumnos conjeturar propiedades, aplicarlas
en problemas de optimizacién y adaptarse a resolver geométricamente dichos
problemas.

Palabras clave: aprehensiones en el registro gréfico; visualizacién; ingenieria
didactica; situacidn didactica; derivada parcial.
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The apprehensions in the graphic registry for the study of the partial derivative

ABSTRACT
The objective of this article is to present an extension of the Duval study in relation
to the apprehensions in the graphic register of a function of two variables, to
analyze a didactic situation and to investigate the articulations of the apprehensions
in the study of the partial derivative. Its relevance in the teaching-learning of
the Differential Calculus of two variables is wide, since the information that the
graph provides is important for the construction of knowledge of functions of two
variables. Our research is qualitative, specifically, aspects of the didactic engineering
of Michele Artigue. It was found that the articulation of the apprehensions in the
graphic registry, mediated by the Mathematica software, allowed the students to
conjecture properties, apply them in optimization problems and adapt to solve
these problems geometrically.

Keywords: apprehensions in the graphic register; display; didactic engineering;
didactic situation; partial derivative.

Apreensées no registro grifico para o estudo da derivada parcial

Resumo
O objetivo deste artigo ¢ apresentar uma extensio do estudo de Duval em relagio
as apreensoes no registro grfico de uma funcio de duas varidveis, analisar uma
situagdo diddtica e investigar as articulacoes das apreensées no estudo da derivada
parcial. Sua relevincia no ensino-aprendizagem do Célculo Diferencial de duas
varidveis ¢ ampla, uma vez que as informagées que o gréfico fornece é importante
para a constru¢io do conhecimento de fung¢oes de duas varidveis. Nossa pesquisa é
qualitativa, especificamente, aspectos da engenharia diddtica de Michele Artigue.
Constatou-se que a articulagio das apreensoes no registro grafico, mediada pelo
software Mathematica, permitiu que os alunos conjecturassem propriedades,
aplicassem-nas em problemas de otimizagio e se adaptassem para solucionar esses
problemas geometricamente.

Palavras-chave: apreensdes no registro grafico; visualizagio; engenharia
diddtica; situacio diddtica; situagao diddtica; derivada parcial.
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1. INTRODUCCION

En las dos dltimas décadas, el estudio de las funciones de dos variables
estd teniendo un progresivo desarrollo, como muestran los trabajos de
Yerushalmy (1997), Kabael (2009), Montiel, Wilhelmi, Vidakovic y Elstak
(2009), y Trigueros y Martinez-Plannell (2010, 2011), desde los marcos
tedricos de la teorfa APOS (Accidn, Proceso, Objeto, Esquema), Registros
de Representacién Semiética (RRS), el enfoque Ontosemidtico y la Teoria
Antropolégica de lo Diddctico (TAD). Respecto al proceso de visualizacién,
tenemos a Zimmermann y Cunningham (1991) en el 4rea del cdlculo en dos
variables, a Guzmdn (1996) en el drea del Andlisis y a Duval (1999) en la
Geometria.

Segin estos investigadores y basados en su prictica docente, se afirma que,
en el curso de cdlculo de varias variables, resolver un problema de optimizacién
significa aplicar dos teoremas de manera mecdnica, algebraica y solo teniendo
en cuenta funciones polinomiales diferenciables. Asimismo, se pone muy poco
énfasis en el uso de la representacién gréfica para resolver un problema, o en
un andlisis de los resultados, es decir, no se permite que el estudiante desarrolle
su proceso de visualizacion.

Para Zimmermann y Cunningham (1991), el término visualizacién
describe el proceso de produccién o el uso de representaciones geométricas o
graficas de conceptos matemadticos, principios o problemas, por medio de un
disefio a mano o generado por computador. Segin los autores, las ciencias, la
ingenierfa y las matemdticas estdn disfrutando un renacimiento del interés en
la visualizacién. Es mds, afirman lo siguiente:

En la visualizacién, lo que interesa es precisamente la capacidad del estudiante
para disenar un diagrama apropiado (con ldpiz y papel o, en algunos casos,
con un computador) para representar un concepto matemdtico o problema y
utilizar un diagrama para la obtencién de la comprensién, y como una ayuda
en la resolucién de problemas (p. 3).

En la misma linea, y haciendo énfasis en el modo de produccion de esas
representaciones, Guzmén (1996) afirma lo siguiente:

Las ideas, conceptos y métodos de la matemdtica presentan una gran riqueza
de contenidos visuales, representables intuitivamente, geométricamente,
cuya utilizacion resulta muy provechosa, tanto en las tareas de presentacién y
manejo de tales conceptos, y métodos como en la manipulacién con ellos para
la resolucién de problemas del campo (p. 1).
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Duval (1994, 1995) trata el aprendizaje de la geometria. Para compren-
derla, desarrollé la idea de aprehensiones y del desarrollo de maneras de ver.
La teoria del aprendizaje de la matemdtica en Duval (1995, 1996, 1999,
2003, 2004) tiene como base los registros de representacion semidtica. Para
el caso de la geometria, el autor sugiere tipos de aprehension en la resolucién
de problemas. Ingar (2014) hace una extensién del estudio de Duval (1999)
en relacién con las aprehensiones en el registro gréfico de una funcién de dos
variables.

En este trabajo, adoptaremos la visualizacién como una nocién funda-
mental para la comprensién de la matemdtica, en vista de que Duval (1999),
Unico estudio, afirma que no hay comprension sin visualizacidn, puesto que
ella permite una aprehensién completa de cualquier organizacién de relaciones
entre unidades de representacién. En el caso de la funciones de dos variables,
cuando tratamos de comprender su representacion en el registro grafico, esas
unidades llamadas «variables visuales» serian el eje de la superficie y los cortes
en el plano ¥V, la interseccidn con el origen de coordenadas y los cortes con
los planos coordenados (Ingar y Silva, 2015). Por ello, nos propusimos estu-
diar la visualizacién del registro grifico de ese tipo de funciones, pues, de
acuerdo con Kashefi, Zaleha y Mohammad (2010), la falta de su comprensién
causard obstdculos en el aprendizaje de otros conceptos que involucren este
tipo de funcién. Ademds, en la mayoria de los libros de texto utilizados por
los estudiantes, la representacién de funciones de dos variables en el registro
gréfico tiene como propésito solo ilustrar el gréfico de la funcién, pero no son
explicados los procedimientos que permiten la visualizacién de dicha funcién.

Es asi que, el propésito del articulo es de presentar una extensién del
estudio de Duval en relacién con las aprehensiones en el registro gréfico de una
funcién de dos variables, analizar una situacién diddctica e investigar las arti-
culaciones de las aprehensiones en el registro grafico en el Sistema Algebraico
Computacional (CAS) que realizaron los estudiantes de ingenierfa del segundo
afo de estudios en el aprendizaje de la derivada parcial y su uso, para encontrar
el valor maximo local de una funcién de dos variables.

Con respecto al software, el CAS Mathematica, los estudiantes utilizaron la
version 8, dado que estaba instalado en el laboratorio de cémputo, escenario
donde se realizé la experimentacién. Mds atn, este CAS permite la manipulacién
en el registro gréfico en tres dimensiones y facilita el proceso que lleva a la visua-
lizacién de un representante de la funcién de dos variables en el registro gréfico.

El uso del Mathematica provocé cambio de hébitos del estudiante respecto
al trabajo y al aprendizaje de la matemdtica, pues el objeto matemdtico vive en
el ambiente tecnoldgico de manera diferente que en el ambiente ldpiz y papel.
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2. MARCO TEORICO

Segtn Duval (2004), las representaciones graficas cartesianas son muy utiliza-
das, debido a que no solamente son encontradas en los manuales o articulos,
sino también en las revistas. Esos graficos pueden ser vistos de dos maneras:
una puntual, el cual indica un valor en un momento dado; y otra icénica, que
evoca lo alto y lo bajo, las subidas suaves o abruptas a partir de un nivel de
base. Sin embargo, para el autor, ninguna de esas corresponde a la manera il
de ver desde el punto de vista matemdtico, es decir, existe una tercera forma
que permite visualizar una relacién entre las unidades significantes del registro
algebraico y las unidades visuales del registro gréfico.

El autor afirma que distinguimos lo que se observa en el grifico cartesiano y
lo que los aspectos observados permiten identificar. Uno de los problemas espe-
cificos del aprendizaje es ;coémo hacer pasar a los estudiantes de una aprehensién
local e icénica a una aprehensién global cualitativa?, pues solamente con este
ultimo tipo de aprehension es que podemos hacer la coordinacién con el registro
algebraico y sus relaciones con el registro gréfico, pudiendo asi los graficos
cartesianos funcionar como herramientas en el proceso de visualizacion.

Visualizar un grifico requiere una interpretacién de una representacién
gréfica. Segtin el autor, para esa interpretacion, es importante la discriminacién
de las variables visuales, exponiendo esa representaciéon a todas las varia-
ciones posibles, con la condicién de que las formadas de ese modo contintien
teniendo sentido. Asi, buscamos en Duval (1994), la nocién de aprehension
de una figura geométrica para estudiar y comprender esas posibles variaciones
en el registro grafico, particularmente en el registro grafico de funciones de dos
variables reales, cuando construimos el concepto y propiedades de los valores
extremos locales.

2.1. Aprehensién en el registro grifico de funciones de dos variables

Se usa el término «aprehender» en el sentido de comprender a la perfeccién
la informacién, asimildndola y pudiendo reutilizarla a partir de la interpreta-
cién propia.

Existen cuatro formas de aprehender una figura: la perceptiva, la discur-
siva, la secuencial y la operatoria. La aprehensién perceptiva es aquella que
permite identificar o reconocer una forma o un objeto matemdtico. Para el
investigador Duval, «la aprehensién perceptiva tiene la funcién epistemolé-
gica de identificacién de los objetos en dos o tres dimensiones. Esto es hecho
por procesos cognitivos efectuados automdaticamente, y asi, de forma incons-
ciente» (Duval, 1994, p. 124).
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Respecto a la representacién de una funcién de dos variables en el registro
grafico, Ingar (2014) establece que la aprehensién perceptiva del grafico
CAS (representacion de una funcién de dos variables en el registro grafico
utilizando el Mathematica), por ejemplo, mostrado en la figura 1, permite
identificar un paraboloide cumpliendo la funcién epistemoldgica de identifi-
cacién de objetos.

Figura 1. Aprehensidn perceptiva de un registro gréfico CAS

Desde el punto de vista cognitivo, la autora afirma que esa aprehension
requiere mds del estudiante que lo que requiere la aprehensién perceptiva
del cuadrado. Por ejemplo, debido a que en este registro gréfico se observa,
ademds de los ejes coordenados, el tipo de variable (dos independientes y una
dependiente), los valores de las variables x, y, z, la lectura de los ¢jes coorde-
nados y las puntas, lo que nos permite aseverar que la aprehensién perceptiva
del registro grifico CAS es mds compleja que la aprehension perceptiva de
una figura en la geometria. Esta afirmacién es mds evidente, segtin la autora,
cuando la aprehension perceptiva del grifico CAS_MATH —mostrado en la
figura 2— permite identificar las mismas caracteristicas anteriormente mencio-
nadas, pero requiere mds recursos cognitivos por parte del estudiante, como,
por ejemplo, la construccién del sistema cartesiano R’, propio del sofiware
Mathematica, cuya representacién no es la canénica.

Con respecto a que los gréficos muestran «puntas», los estudiantes no
perciben que estos (graficos) sean truncados por planos, cuyas represen-
taciones son invisibles y determinados lateralmente por los extremos del
dominio de la funcién representado en el Marhematica, y superiormente por
el valor médximo de la funcién en ese dominio. De ahi que coincidimos con
Trigueros y Martinez (2010) cuando afirma que la comprensién de graficos y
construccién del concepto de funciones de dos variables no son ficiles para
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los estudiantes, ademds de la interpretacion de graficas y la determinacién de
su dominio y rango.

Figura 2. Aprehensidn perceptiva de un registro grafico CAS_MATH

5

La aprehension discursiva de una figura, segin Duval (1994), explica
propiedades matemdticas de la figura, como aquellas indicadas por una
leyenda o por las hipétesis, que se configura como explicaciones de naturaleza
deductiva con la funcién epistemoldgica de demostracién. En la represen-
tacién de una funcién de dos variables en el registro grafico, Ingar (2014)
afirma que la aprehensién discursiva describe propiedades matemadticas del
registro grafico, considerando la semdntica de las propiedades del objeto con
la funcién de formular conjeturas para la construccién del conocimiento.
A modo de ejemplo, en la figura 3, basado de Thomas (2005), describimos las
propiedades del valor méximo local en el punto (x;, y,).

Figura 3. Aprehensién discursiva del registro grafico

f(x, ) tiene un mdximo local,
un punto interior (a, b) de su
dominio y las derivadas parcia-

”_,

ax

z=fx)

les de la funcidn, representada
, q por z =f(x, y) existen en (a, b),
Y, gx) =/(x.9) P las curvas representadas por
| \/b h(y) = f(a,y) g(x) =f(x, b) tiene un extremo
7 \y local en x = a, y h(y) = fla,

(a, b,0) y) tiene extremo local en y = b,
luego f.(a, b) =0y f.(a, b) = 0.

Fuente: Thomas (2005)
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La aprehensién secuencial, segiin Duval (1994), es requerida siempre que
se desea construir una figura o describir su construccidn, y trata del orden de
construccién de una figura. Ese orden no solo depende de las propiedades
matemdticas de la figura, sino también de las herramientas técnicas utilizadas
(la regla y el compés).

En la representacién de una funcién de dos variables en el registro grafico,
Ingar (2014) afirma que la aprehensién secuencial es una secuencia de pasos
para graficar una funcién y resalta que si representamos la funcién en el
registro grafico con apoyo de un soffware por el ejemplo, para construir el
registro grafico CAS o el registro grifico CAS_MATH, no solo precisamos
conocer las herramientas técnicas utilizadas, es decir, el ment de comandos
del software y su sintaxis, sino también requerimos los conocimientos mate-
miticos del usuario para estar en continua dialéctica con las representaciones
semidticas propias del soffware. Precisamente, las instrucciones del paso 1 al
paso 5 repasadas y exploradas, explicitamente, favorecerfan la comprensién del
concepto de funcién relacionado a su dominio y rango, por ejemplo.

Es decir, conforme se muestra a continuacién, escribimos los comandos
necesarios del soffware Mathematica para descubrir secuencialmente y localizar
el minimo local en el registro grafico CAS_MATH de una funcién de dos
variables (figura 4).

Paso 1: Escribir el comando,

Plot3D [Sen [x] + Sin [y] + Sin [x + y] s {x, 0, 7} ,{y, 0, 7} , Axeslabel —
{X",Y"} , LabelStyle — Directive [Blue, Bold] , AxesOrigin —

{O, 0, 0} ,Boxed — False, PlotTheme — Scientific, AxesStyle —

Directive[Blue,l2H , para graficar una funcion de dos variables.

Paso 2: Escribir el comando,

ContourPlot3D [z ==-3, {x, 2,8} , {y, 2,8} , {z, -0, 2} , Axeslabel —
{X",Y"} , LabelStyle — Directive [Blue, Bold] , AxesOrigin —

{O, 0, 0} ,Boxed — False, PlotTheme — "Classic", AxesStyle —
Directive| Blue,12], Mesh —> None] , para graficar el plano

horizontal representado por z = 3.
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Paso 3: Escribir el comando

ContourPlot3D [z =-2,7, {x, 2, 8} ,{y, 2, 8} ,{Z, —6,2} , Axeslabel —
{X",Y"} , LabelStyle — Directive [Blue, Bold] , AxesOrigin —

{0, 0, 0} ,Boxed — False, PlotTheme — " Web", AxesStyle —
Directive [Blue, 12],Mesh - None] , para graficar el plano

horizontal representado por z =-2,7.

Paso 4: Escribir el comando

ContourPlot3D [z =-2,4, {x, 2, 8} , {y, 2, 8} , {Z, —6,2} , Axeslabel —
{X",Y"} , LabelStyle — Directive [Blue, Bold] , AxesOrigin —

{O, 0, O} ,Boxed — False, PlotTheme — " Classic", AxesStyle —
Directive [Blue,lZ] , Mesh — None] , para graficar el plano

horizontal representado por z = -2, 4.

Paso 5: Escribir el comando Show [S1, P1, P2, P3] para representar en un
tinico grifico tanto la superficie, S1, como el conjunto de planos, {P1,P2,P3},
hasta tener la aprehensién perceptiva del posible valor minimo. Hecho que
sucede cuando el plano horizontal es tangente a la funcién de dos variables.

Figura 4. Aprehensién secuencial del minimo absoluto de una funcién
de dos variables.

Se observa en la Figura 4 que la aprehensién secuencial de construccién
de planos horizontales muestra un patrén, lo que permite conjeturar que la
funcién de dos variables representada algebraicamente por f(x, y) = senx +
seny + sen(x + y) tiene un minimo absoluto en el punto (0,0), puesto que
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por la aprehensién perceptiva, el plano representado por z = 0 es tangente a la
superficie en ese punto.

Para Duval (1994), la aprehensién operatoria corresponde a la transfor-
macién y modificacién de una figura inicial en otras posibles figuras y en la
organizacién perceptiva de esas modificaciones para mostrar la idea de una
solucién de una determinada situacién problema. Su funcién es de explora-
cién heuristica, porque frecuentemente la figura geométrica es transformada
en otras para mostrar una idea de la solucién de un problema o una demos-
tracién. El autor distingue tres tipos de modificaciones que pueden ser de la
misma forma y orientacién, pero con variacién de tamafio (modificaciones
6pticas); del mismo tamafio y forma, pero con variacién de orientacién:
rotacién, traslacién (modificaciones posicionales); y de descomposicién y
recomposicién (modificaciones mereoldgicas), buscando reciprocidad entre el
disefio y la representacién mental.

En la representacion de una funcién de dos variables en el registro grafico,
Ingar (2014) afirma que la aprehensidn operatoria en el registro gréfico es
la transformacién o modificacién de un grifico inicial en otros grficos para
mostrar la idea de una solucién de un problema con la misma funcién de
exploracién heuristica, porque permite elaborar conjeturas para resolver el
problema. La autora afirma que esta exploracién heuristica es posible con el
apoyo del soffware, puesto que este permite el dinamismo del registro grafico,
lo que no es posible con el grafico hecho con ldpiz y papel, sobre todo cuando
se grafica funciones de dos variables.

Ingar (2014) distingue tres modificaciones: dptica, posicional y mereo-
l6gica. La modificacién dptica implica variacién de tamano y constancia de
forma. Ocurre cuando, presionando la tecla C#/y clicando el botén izquierdo
del mouse, movemos fisicamente el mouse y se manipula el grifico, de tal
manera que se amplia o se reduce. Por ejemplo, en la figura 5, tenemos la
ampliacién del gréfico.

Figura 5. Modificacién dptica

e
=
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La modificacién posicional ocurre cuando se mantiene el mismo tamafio y
forma, pero se varia la posicién. Esto tiene lugar cuando, por medio de movi-
mientos fisicos del mouse, se puede rotar el grifico alrededor el ¢je z, rotarlo
alrededor el plano xy y trasladarlo. Por ejemplo, la figura 6 muestra la rotacién

del grifico CAS alrededor del eje z.

Figura 6. Modificacién posicional

e ) AN "‘
NtWRaees s

Por su parte, la modificacién mereoldgica trata de los cortes, es decir,
las intersecciones entre superficies, lo que ocurre cuando, por medio de dos
comandos del software Mathematica, se generan cortes en los planos horizon-
tales z =k, con los planos x = /1, y = p y con los planos inclinados. Por ejemplo,
en la figura 7, se muestra el corte del grafico en el plano horizontal z = 60,
obtenido cuando se escribe el comando ContourPlot3D[{z==20}, {x,-5,5},{)-
5,54 12,0,100}, AxesLabel—{«X»,«Y»,«Z»}, AxesOrigin—[0,0,0}, Boxed— False]

y luego el comando Show para mostrar los cortes.

Figura 7. Modificacién mereoldgica

Asi se levanta la hipdtesis sobre la necesidad de estas aprehensiones para
comprender las posibles variaciones en el registro grifico de funciones de dos
variables, puesto que hay interés en estudiar las actividades cognitivas que
el estudiante moviliza para desarrollar la visualizacién en dicho registro,
ya que las aprehensiones en este registro permiten la organizacién de rela-
ciones entre unidades de representacidn, es decir, entre las variables visuales.
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Ademds, el registro grifico permite tratamientos puramente visuales que
pueden olvidarse cuando se pasa a otro registro (lengua natural, algebraica),
pero que permitieron reconocer y escoger los procesos a efectuar en este otro
registro para obtener la solucién matemdtica del problema.

3. METODOLOGIA

La investigaciéon se desenvolvié a través de un enfoque cualitativo y como
metodologia, supuestos de la Ingenierfa Diddctica. Este tipo de ingenie-
ria emergid en la diddctica de la matemdtica, en primer lugar, en 1982 por
Chevallard y Brousseau, y, en 1989, por Artigue. Segin Artigue (1995), la
Ingenieria Diddctica, vista como metodologia de investigacién, se caracte-
riza por ser un esquema experimental basado en realizaciones diddcticas en
salén de clase; es decir, en la concepcidn, realizacidn, observacién y andlisis de
secuencias de ensefianza, concretamente, situaciones diddcticas definidas en el
contexto de la Teorfa de las Situaciones Did4cticas.

Brousseau (como se cité en Almouloud, 2007) define asi la situacién
didéctica:

Es el conjunto de relaciones establecidas explicitamente y/o implicitamente
entre un estudiante o grupo de estudiantes, un cierto medio (que contiene
eventualmente instrumentos u objetos) y un sistema educativo (el profesor)
para que esos estudiantes adquieran un saber construido o en construc-

cién (p. 33).

Para la autora, esta metodologia se caracteriza también, con relacién a
otros tipos de investigaciones basados en las experimentaciones en clase, por el
registro en el cual se sittia y por los modos que le estdn asociados. La Ingenieria
Diddctica se sitGa en el registro de los estudios de casos, cuya validacién es
esencialmente interna y, fundamentalmente, en la confrontacién entre andlisis
a priori y el andlisis a posteriori.

Asi, esta metodologia es singular, no por los objetivos de las investigaciones
llevadas a cabo, sino por las caracteristicas de su funcionamiento metodolé-
gico. El andlisis a priori comprende una parte descriptiva y una predictiva.
El andlisis a posteriori es realizar conclusiones en funcién de las relaciones que
se presentan entre los objetivos establecidos a priori con las observaciones
realizadas en la experimentacién.

Los estudiantes trabajaron tanto con el CAS Mathematica como con sus
conocimientos previos de funciones de dos variables reales. Utilizaron los
comandos que permiten representar grificamente puntos, planos y superficies

Educacion XXVIII(55), septiembre 2019 / ISSN 1019-9403



Las aprehensiones en el registro grifico para el estudio de la derivada parcial

en R’. El tiempo de duracién de las situaciones diddcticas fue de tres horas
cada una. Las situaciones diddcticas propuestas tuvieron en comun la exigencia
de una discriminacién de variables visuales de las formas perceptivas elemen-
tales, las cuales se imponen a primera vista para conseguir una capacidad
fundamental que es la condicién necesaria para toda utilizacién heuristica de
los registros graficos: Realizar tratamientos en el registro gréfico con el fin de
descubrir sobre el grafico un procedimiento de solucidén.

En este articulo, se presenta la segunda situacién diddctica correspondiente
al segundo encuentro con los estudiantes y se analizard el trabajo desarrollado
por tres grupos. Los estudiantes trabajaron en parejas y cada una fue llamada
grupo. Asimismo, utilizaron una laptop y una ficha de trabajo durante el
encuentro. El esclarecimiento del texto, solo cuando fuera solicitado, y la
mediacién del profesor-investigador se hicieron por medio de preguntas que
estimularon a movilizar los conocimientos previos de los estudiantes.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

La continua necesidad de atender la demanda de productos variados y salu-
dables a todo tipo de consumidores motivé a una empresa a elaborar galletas
naturales y a lanzar al mercado dos tipos de ellas: la galleta integral y la galleta
de avena, cuya presentacidn es hecha en bolsas de 24 unidades. Los costos
totales de produccidn son de dos y tres soles por bolsa, respectivamente.
La demanda (en miles de bolsas) de galletas integrales, que pueden ser vendi-
das cada semana, es cuatro veces la diferencia del precio del segundo producto
en relacién con el primero, y la demanda (en miles de bolsas) de galletas de
avena es cuatro veces la diferencia del precio del primer producto con relacién
al doble del segundo; pero la preferencia de los consumidores por esta galleta
aumenta su demanda siempre en 36 miles de bolsas.

;Cudl serd la mayor utilidad que obtiene la empresa y cudles serfan los
precios de venta de cada tipo de galleta? Justifique su respuesta.

Las variables diddcticas consideradas fueron tres:

* La funcidn costo total de produccién de bolsas de galletas.
* La funcién demanda de bolsas de galletas.

* La funcién utilidad, cuya representacion es una funcién de dos varia-
bles del tipo: £ (x, y) = ax’+ bxy + ¢y’ + dx + ey + f
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4.1. Andlisis a priori

Esa situacién tiene por finalidad llevar al estudiante a comprender las nocio-
nes de valor méximo local de una funcién de dos variables representada por
f(x,y) = ax’ + bxy + ¢y’ + dx + ey + f, permitiendo que los estudiantes
movilicen sus conocimientos de plano tangente a una superficie y de derivadas
parciales en un punto, dado que esos conocimientos ya fueron construidos
por los estudiantes, es decir, que movilicen sus conocimientos disponibles
(Robert, 1998).

Se espera que todos los grupos, después de leer el enunciado del problema,
realicen la conversién del registro en lengua natural para el registro algebraico,
pudiendo representar el costo total de produccién con la letra C, por ejemplo,
el objeto funcién demanda, por ¢ = f(p,, p,), dado que, segin los datos de la
situacién, este relaciona la cantidad de bolsas de galleta (en miles de bolsas)
con los precios unitarios de cada bolsa de galleta, y el ingreso total por la
venta de bolsas de galletas lo representarian por R,. Para representar algébri-
camente cada uno de los objetos, los grupos podrian representarlos tanto para
las galletas integrales como para las de avena, o sea, para las galletas integrales,
la funcién de demanda de galletas podria ser representada por ¢, =4(p, — p,),
y la funcién ingreso total serfa representada como R (p,, p,) = 4(p, —p)p,-

Igualmente, para las galletas de avena, la funcién de demanda de galletas
serfa representada por ¢, = 36 + 4(p, — 2p,) y la funcién ingreso como
R,(p,, py) = [36 + 4(p, — 2p,]p,. Podrian los grupos, por medio de opera-
ciones posibles en ecuaciones y expresiones algebraicas, representar la funcién
lucro por i(p,, p,) = 8p, p, + 52p, — 4p," — 4p, = 8p," — 108.

Se espera que los estudiantes representen la funcién lucro en su forma cané-
nica, pero observarfan que no es posible y que esa representacién algebraica no
es conocida. Luego, suponiendo que los grupos usen el software Mathematica
como medio para representar, en el registro gréfico, la funcién lucro (ver
figura 8) pudiendo escribir, por ejemplo, el comando Plof3D[8p, p, — 4p,’
- 8p22 + 52p, — 4p, — 108,{p,, 0, 10},{p,, 0, 10}, PlotRange — {0,50},
AxesLabel — {"p,","p,","I"}.

Suponiendo que a través de la aprehensién perceptiva, los grupos identi-
fiquen que el registro gréfico de la funcién lucro es un paraboloide eliptico
rotado, por la aprehensién operatoria realicen modificaciones dpticas y posi-
cionales en dicho registro gréfico, identificando la relacién de los puntos de
la superficie con respecto al eje I(eje z) y a la curvatura de la superficie, lo que
permitird tener una percepcién del posible valor méximo de la funcién lucro.
Es mds, se espera que los grupos, por medio de modificaciones mereoldgicas
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dentro del registro grafico CAS_MATH, tracen planos perpendiculares al eje /,
por ejemplo, los planos representados por /=30y /=35, conforme se muestra
en la figura 9.

Figura 8. Registro CAS_MATH de la funcién lucro

Los estudiantes podrian conjeturar y formular que, en el valor maximo, la
superficie estd debajo completamente del plano perpendicular al eje / y que el
valor médximo de la superficie se localiza en el punto donde el plano perpendi-
cular al eje / es tangente a la superficie.

4.2. Anilisis a posteriori

El grupo 1 representd la funcién lucro en el grifico CAS para tener una
aprehensién perceptiva del valor médximo, por medio de modificaciones
dpticas, es decir, el grupo presiond la tecla Crrly clicé el botén izquierdo del
mouse, movié fisicamente el mouse y manipulé el grafico, de tal manera que
ampliando y reduciendo el registro grafico percibid la posicién de la superficie
en relacién con los ejes coordenados orientados positivamente, como muestra
la figura 10, tal como se habia supuesto en el andlisis a priori.
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Figura 10. Modificacién dptica, posicional y mereolégica en el registro

CAS - grupo 1
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Esto significa que el grupo desarrollé su aprehension operatoria, la cual
produce la fecundidad intuitiva del registro grafico CAS, pero esta (aprehen-
sion) es dirigida por la aprehension perceptiva, es decir, empez a desarrollar
su proceso de visualizacién para identificar el valor méximo de la funcién
lucro. Mds atin, se afirma que existe conexidn entre la aprehensién opera-
toria y discursiva, dado que el estudiante hizo una interpretacién discursiva
de los elementos visuales del registro grifico CAS, conforme se muestra en
la figura 11. Esto significa que el grupo desarroll6 su proceso heuristico para
resolver la situacién diddctica.

Figura 11", Interpretacién discursiva de elementos visuales.
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La manera de ver de este grupo corresponde a la aprehensién global cuali-
tativa, lo que ayudé a su aprendizaje sobre el uso de la derivada parcial para
encontrar el valor méximo y el valor de mdximo de una funcién de dos varia-
bles reales, cuya representacion algebraica no era conocida.

El grupo 2, en un primer momento, baséndose en su aprehensién percep-
tiva, ve el registro gréfico CAS de manera icdnica, pues relaciona los puntos
de la superficie con el eje I, variable que representa la funcién lucro. En un
segundo momento, realiza modificaciones dpticas y posicionales en el registro
grifico CAS para representar puntos en la superficies representada por [. Esto
nos permite afirmar que el grupo comienza a identificar una asociacién entre
dos valores numéricos, es decir, lo observado por el grupo son asociaciones
(puntos — ternas ordenadas). Este es un hecho que no habfamos supuesto en
el andlisis a priori, lo que significa que la mirada del grupo es también local y
relaciona un punto con una terna ordenada, conforme la figura 12.

Figura 12. Representacién grifica de un punto - grupo 2

Ya, en un segundo momento, el grupo 2, por medio de modificaciones

dpticas y mereoldgicas, representa graficamente los planos representados por
z=135,z=40, percibiendo la posicién de la superficie en relaciéon con el ¢je z,
conforme se muestra en la figura 13.
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Figura 13. Modificacidn dptica y mereoldgica en el registro CAS — grupo 2
60

Es por la aprehensién operatoria y como muestra la figura 14 que el grupo
siente la necesidad de usar las derivadas parciales para encontrar el valor

méximo local de la funcién lucro.
Figura 14. Interpretacién discursiva del plano tangente
a la superficie — grupo 3
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Esto significa que el grupo consigue pasar de una aprehensién local a una
aprehensién global cualitativa. Esta dltima la habiamos supuesto en el andlisis
a priori.

El grupo 3, a diferencia del grupo 1 y del grupo 2, representé grafica-
mente la funcién lucro en el registro grafico CAS_MATH, conforme se habia
supuesto en el andlisis a priori. En un primer momento, este grupo vio el
gréfico de manera icénica, dado que, el registro grafico se presta para que el
grupo identifique una analogfa con cambio de posicién, es decir, estar mds
alto, estar mds bajo. Se afirma que debido al parecido del registro gréfico con
el perfil de una colina, el grupo en relacién con un nivel horizontal observa
desplazamientos de subida para identificar el valor méximo de la funcién lucro.
En un segundo momento, el grupo identifica una asociacién entre dos valores
numéricos (puntos-ternas ordenadas), lo que nos indica que esta asociacién
se limita a la aplicacién de una simple regla de codificacién, pues cada punto
de interseccién de un octante puede ser asociado a una terna de niémeros,
conforme muestra la figura 15. Se afirma que, sobre este grupo, si bien realiza
modificaciones en el registro grifico CAS_MATH, su manera de ver se limita
a operaciones locales y sucesivas de codificacién, que es equivalente a una
lectura del gréfico. La aprehensién perceptiva subordina al tipo de tratamiento
que puede ser desarrollado en el registro grafico.

Figura 15. Representacién de ternas ordenadas en el grifico

CAS_MATH - grupo 3
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Dicho lo anterior, se afirma que el grupo fue guiado por la aprension
perceptiva del registro gréfico CAS, a ver este registro de modo local e icénico.
Este grupo no pasé a una aprehensién global cualitativa, hecho que no se
habia supuesto en el andlisis a priori.

5. CONCLUSIONES

Las aprehensiones en el cdlculo de funciones de dos variables presentan otro
modo de ver la ensenanza del cdlculo. El uso extensivo de los registros grafi-
cos y su uso en la solucién de problemas fue muy exigente y completamente
nuevo para los estudiantes

Se considera que la aprehension operatoria en el registro grafico CAS, tales
como las modificaciones 6pticas, posicional y mereoldgica, son operaciones
fundamentales en el registro grafico, porque brindan la posibilidad de hacer
modificaciones en dicho registro y relacionarlas con propiedades matemdticas
por medio de la aprehensién discursiva para, asi, tener otra manera de ver la
ensefianza del cdlculo de funciones de varias variables.

Asimismo, se piensa que la articulacién de las aprehensiones, en el registro
gréfico CAS, permite a los alumnos conjeturar las propiedades de las funciones
de dos variables y de las derivadas parciales cuando, por ejemplo, el estudiante
aplica esas nociones a problemas de optimizacién.

Se recomienda el uso del soffware Mathematica como medio para facilitar
el proceso de visualizacién, puesto que permite que el usuario, por medio de
la articulacién de la aprehensién, perceptiva, operatoria y discursiva, movilice
y realice conexiones con los conocimientos de los elementos del cdlculo de
dos variables que emergen en la representacién grifica de las funciones de dos
variables.

El desarrollo de las tres maneras de ver apunta hacia una direccién en la
ensefianza y aprendizaje del cdlculo de varias variables en clase, las cuales van
de la puntual a la aprehension global cualitativa, que es especifica de las mate-
miticas y exige un cambio completo del funcionamiento cognitivo, por parte
del estudiante de ingenierfa.

La situacién did4ctica propuesta favorecié la participacién efectiva del
estudiante en el proceso de apropiacién de los conocimientos y saberes de la
derivada parcial. Los errores identificados, gracias a la situacién propuesta, son
puntos de apoyo de aprendizaje, pues su superacién es fuente de aprendizaje.
Ademds, nos permitié darnos cuenta de las concepciones de los estudiantes y
la construccién del significado de la derivada parcial.
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REsuMEN
Inspirado en proyectos educativos basados en hacer cine en la escuela, el presente
articulo muestra un proyecto audiovisual para estudiantes de la especialidad
de inglés del Grado de Educacién Primaria de la Universidad de Murcia. Para
conocer la respuesta de nuestros alumnos ante este tipo de propuestas, indagamos
en un pretest cumplimentado antes y un test después del desarrollo de la misma,
extrayendo relevante informacién acerca de los conocimientos, habilidades y
actitudes de nuestros estudiantes ante el proceso creativo, el manejo de herramientas
audiovisuales, las TIC y sus posibilidades did4cticas. Finalmente, se ha realizado un
andlisis iconogréfico de los dieciséis cortometrajes realizados. El objetivo principal
es comprobar la respuesta de los alumnos, futuros maestros, ante la practica de
metodologias de Aprendizaje Basada en Proyectos Artisticos (ABPA).

Palabras clave: educacién artistica, proyecto audiovisual, Grado de Educacién
Primaria.
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Linguagem cinematogrifica como projeto de aprendizagem para estudantes
da especialidade de inglés no Ensino Bésico

Resumo
Inspirado em projetos educacionais de cinema na escola, este artigo apresenta
um projeto audiovisual para alunos da especialidade de inglés do Grau de
Ensino Bésico da Universidade de Murcia. Para conhecer a resposta dos nossos
alunos diante deste tipo de proposta, estudamos um pré-teste realizado antes e
depois do desenvolvimento do mesmo, extraindo informagées relevantes sobre
os conhecimentos, habilidades ¢ atitudes dos nossos alunos antes do processo
criativo, da gestdo de ferramentas audiovisuais, das TIC e suas possibilidades
diddticas. Finalmente, foi realizada uma andlise iconografica dos dezesseis curtas
feitos. O objetivo principal ¢ a resposta dos alunos do Grau, futuros professores,
antes da prdtica de Metodologias de Aprendizagem Basecadas em Projetos
Artisticos (ABPA).

Palavras-chave: educacio artistica, projeto audiovisual, Licenciatura em
Ensino Bisico

Cinematographiclanguage as project for the students from Primary Education

Degree (English speciality)

ABSTRACT
Inspired by educative projects based on «making films at school», this article
shows an audiovisual project for Primary Education Degree (English speciality)
students from the University of Murcia. To know the answer of our students
when faced with this kind of proposal, we looked into it through two tests, one
before and another after of said activity, obtaining relevant information about the
knowledge, abilities and attitude of our students regarding the creative process,
the use of audiovisual tools, the TIC and their educational possibilities. Lastly,
an iconographic analysis of the sixteen short films made was also performed.
The main goal is to check the response of students (future school teachers) when
faced with Project-Based Artistic Learning (PBAL) methodologies.

Keywords: artistic education, audiovisual project, Primary Education Degree.
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1. INTRODUCCION

Inspirado en proyectos educativos de las décadas de 1980 y 1990, basados en
hacer cine en la escuela, el presente articulo muestra el proceso, los resultados y
las conclusiones de un proyecto audiovisual para estudiantes de la especialidad
de inglés del Grado de Educacién Primaria de la Universidad de Murcia, todos
nativos digitales de primera generacién. Para conocer la respuesta de nuestros
alumnos ante este tipo de propuesta diddctica, indagamos en un pretest cum-
plimentado antes y un test después del desarrollo de la misma, extrayendo
relevante informacién acerca de los conocimientos, habilidades y actitudes
de nuestros estudiantes ante el proceso creativo, ¢l manejo de herramientas
audiovisuales, las TIC y sus posibilidades diddcticas. Finalmente, se ha reali-
zado un andlisis iconogrifico de los dieciséis cortometrajes. El proyecto estd
basado en la creacién de una narrativa con temdtica britdnica, basada en un
viaje cultural, a través del desarrollo de los roles mds importantes del len-
guaje cinematografico. El objetivo principal es comprobar la respuesta de los
alumnos del Grado de Educacién Primaria, futuros maestros, ante la practica
de metodologias de Aprendizaje Basada en Proyectos (ABP), aplicando conte-
nidos propios de la Educacién Artistica, el lenguaje visual y las TIC, de forma
que puedan ser utilizados transversalmente para otras asignaturas, en este caso,
la asignatura de inglés, una de las dreas con mayor carga lectiva segtn el Real
Decreto espafol 126/2014.

Como afirman Mudet, Beltran y Moreno (2015), «el arte puede ejercer
como herramienta educativa en donde es posible desarrollar habilidades
emocionales, mentales y comunicativas» (p. 319). A nivel formativo, para
estudiantes del Grado, futuros maestros, resulta fundamental la transmisién
de este concepto.

2. MARCO TEORICO

La formacién creativa del nifio a través de la Educacién Artistica es necesaria
para desarrollar sus capacidades cognitivas, emocionales, comunicativas, socio-
afectivas y motrices (Marin-Viadel, 2003). Para ello, es posible no solo a través
de la asignatura especializada en Educacién y Expresion Artistica, sino como
recurso instrumental. La Unesco (20006), en el libro de ruta para la Educacién
Artistica, ya puso de manifiesto las razones por las que se hace imprescindible
trabajar esta disciplina curricular. Ademds de crear el compromiso, se creé
un horizonte educativo a partir de una serie de objetivos, enfoques, estrate-
gias bdsicas y recomendaciones que se pactaron en la conferencia mundial
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sobre la Educacién Artistica: construir capacidades creativas para el siglo XXI.
Son numerosas las formas de hacer cumplir el libro de ruta de la Unesco, y
dentro de los compromisos pactados, materializar los objetivos: garantizar el
cumplimiento del derecho humano a la educacién y la participacién en la
cultura, desarrollar las capacidades individuales, mejorar la calidad de la edu-
cacién y fomentar la expresion de la diversidad cultural.

Algunos de los caminos metodolégicos para cumplir con los objetivos
propuestos es a través del uso de la metodologia de Aprendizaje Basado
en Proyectos Artisticos (ABPA), desarrollando programaciones diddcticas
(Hervids, 2015) o programaciones que se fundamentan en la Investigacion en
Educacién Artistica (Rolddn y Marin-Viadel, 2014).

Dentro de este tipo de proyectos es de obligada mencién aquellos que
incluyen las TIC y las ciencias audiovisuales, utilizando aquellos medios en los
que el discente ha nacido y crecido, rodeados de tecnologfa: cimaras fotogra-
ficas, cdmaras de video, teléfonos, internet, videojuegos, redes sociales, etc.; en
definitiva, medios cotidianos para el nifo, especialmente para aquellos nacidos
a partir de la tltima década del siglo XX: los nativos digitales (Piscitelli, 2009).

Ante la situacién actual de enormes cambios tecnolégicos y curriculares,
trabajar las TIC como recurso metodolégico que fomente el trabajo cola-
borativo y dinamizador, independientemente del nivel educativo, tiene una
importante proyeccién en procesos de innovacién educativa (Herndndez
y Martin, 2017). Respecto a estas metodologias, ya anticipaba Calzadilla
(2002) que:

Pueden producirse experiencias positivas de aprendizaje cuando los alumnos
comparten sus descubrimientos, se brindan apoyo para resolver problemas
y trabajan en proyectos conjuntos. Por otra parte, la tecnologfa interactiva
permite desarrollar, extender y profundizar las habilidades interpersonales, y
penetra las barreras culturales a medida que estudiantes y docentes aprenden
a comunicarse. (p.2)

Con trabajos como los de Ferro, Martinez y Otero (2009), Garcia-
Valcdrcel, Herndndez y Recamdn (2012), y de Garcia-Valcdreel, Basilotta y
Lépez (2014); se evidencia que, desde una multiple éptica docente en etapas
educativas, tanto no universitarias como universitarias, existen diversas
ventajas de uso de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Respecto
a aquellos recursos TIC relacionados con el campo audiovisual, existen una
serie de trabajos vinculantes a este articulo que abordan temdticas como los
lenguajes filmicos o el cine en las aulas, lineas conceptuales y metodolégicas
paralelas a la que tratamos en este articulo. A finales de los noventa, propuestas
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como la de Bellido (1998) y Miravalles (1998), ya nos mostraban cémo a
través de la lectura y comprension del cine es posible desarrollar en el aula
contenidos curriculares y transformar el vidente ciego en vidente critico.
También podemos corroborar con estas propuestas como es posible desarrollar
contenidos curriculares a través de la propia prictica, asumiendo y ejercitando
los roles cinematograficos con los primeros nativos digitales. Mds reciente-
mente, trabajos como los de Prendes, Castaneda y Gutierrez (2010), el de
Clarembeaux (2010) y el de Marzdbal y Aracena (2016); valoran la necesidad
de adquirir recursos y competencias TIC para los docentes, entre ellos, los
relacionados al sector cinematografico.

A los precedentes citados, debemos sumar propuestas educativas audiovi-
suales que en su momento incitaron a la creacién de este trabajo, y que dan
testimonio de iniciativas y experiencias educativas como las que puso en marcha
el maestro Don Pascual Vizquez Gémez, desde finales de la década de 1970
hasta su jubilacién en el afio 2006 en el Colegio Publico Cristo del Consuelo
de Cieza (Murcia). Sus trabajos educativos cinematogréficos, derivados de su
proyecto ¢l cine en la escuela, iniciado en Super 8, llegaron a estar premiados en
certdmenes nacionales e internacionales. A través de una entrevista personal
a Don Pascual Vizquez y la visualizacién de las entrevistas de TVE en los
programas Revista de Cine (1980), Pista Libre (1982) y El Plummer (1986);
se ha podido comprobar la transcendencia de su proyecto. A continuacién, el
maestro, a sus /7 afios, rescata y detalla algunos de los premios conseguidos
con peliculas grabadas con sus alumnos:

En 1981, en Paris, obtuvimos el mdximo galardén en el Certamen Internacional
X Musa por la pelicula Futuribles, otorgado por el Centro Internacional de
Cine para la Infancia y juventud, dependiente de la Unesco. En el mismo afio,
la misma pelicula obtuvo el Segundo Premio en el Certamen Internacional
de Cine para la Infancia y la Juventud de Gijén. En 1984, con la pelicula
Futuribles II obtuvimos el premio al Mejor Guion en la campana «Hagamos
Cine» del Centro Espafiol de Cine para la Infancia y la Juventud. Se obtu-
vieron mds premios de cardcter internacional hasta 1996, por ejemplo, en
el Concurso Internacional de Cine Joven organizado por Naciones Unidas
en Viena. Lo mds importante es que el alumnado aprendid a expresarse y a
leer a través de la imagen, haciendo uso del proceso creativo y técnico que
conlleva hacer y ver cine (P Vizquez, comunicacién personal, 2 de febrero
de 2018).
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Figuras 1 y 2. Capturas de pantalla del programa de TV1

Fuente: Grabacién de la Revista de cine, procedente de los archivos audiovisuales de Pascual Vizquez.

Sin embargo, a finales del siglo pasado, trabajos como los de Pérez y
Aguaded (1994) ya hacian propuestas transversales similares a los proyectos
audiovisuales de Pascual Vizquez, por lo que no podemos hablar de lineas
metodoldgicas aisladas, sino de una linea de trabajo diddctico en diferentes
centros educativos en los que se utilizaban la imagen fija, la imagen secuen-
ciada, la imagen auditiva, la imagen grafica, la imagen en movimiento y la
imagen multimedia. Otras propuestas diddcticas, a través del video en la
escuela en aquella época, son las de Fandos (1994), Morilla (1994), Ruiz
(1994) y Arenas (1995); en todas ellas se plantean cémo aprender y ensefiar
con los medios.

Actualmente, es tal la magnitud de medios tecnoldgicos que manejamos,
especialmente, los relacionados con lo audiovisual, los cuales no podemos
dejar de insistir como herramientas y métodos diddcticos, ya no solo como
consumidores y criticos de productos audiovisuales, siendo conscientes de la
pedagogia téxica y distinguiendo la realidad de la hiperrealidad (Acaso, 2009),
sino como creadores, desarrollando proyectos educativos a partir de recursos
TIC y audiovisuales, especialmente los cinematogréficos.

Es cierto que, de los trabajos citados, en la mayoria de los casos, ha pasado
mucho tiempo y la tecnologia ha cambiado notablemente. Sin embargo, para
este trabajo, consideramos que es importante hacer un pequefio ejercicio
retrospectivo y recordar aquellas etapas que marcaron una época, la cual se
refiere a la incorporacién del cine como recurso educativo. Estos proyectos
fueron la semilla para otros proyectos mds actuales. En este sentido, uno de
los escaparates actuales para visionar trabajos educativos basados en hacer
cine es Edusiona’t amb les arts (Valencia Extra, 2016). El evento tuvo lugar
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el 7 de julio de 2016 en Valencia, concretamente en el Centro del Carmen, en
el museo del Siglo XVIII. En dichas jornadas, participaron entidades mediante
demostraciones, conferencias, talleres, actuaciones y exposiciéon de materiales;
no pasando desapercibida la cantidad de proyectos artisticos que, extrapo-
lando métodos de creacién y expresién artistica al terreno didéctico, trabajan
por un aprendizaje significativo en el que integran la educacién no formal con
la reglada. Es en este contexto donde se sitdan distintos organismos, museos
y entidades privadas, sobre todo empresas, asociaciones y fundaciones que
presentan propuestas que tratan de compensar la situacién cultural y artistica
a la que estd sometido el curriculum actual.

Las disciplinas en las que estas empresas desarrollan y fundamentan sus
propuestas pertenecen a campos de escenografia, musica, danza, artes plds-
ticas, literatura y cinematografia, siendo esta tltima la mds interesante para
este trabajo. Las propuestas colocan la figura del maestro o especialista como
mediador, que sirve de catalizador entre la propuesta y el alumno, canalizando
multidisciplinarmente un dmbito cultural con metodologias interactivas que
implican al alumnado de modo polisensorial. En este sentido, el método cobra
especial protagonismo, enriqueciendo las posibilidades diddcticas y creativas.
Algunas de las instituciones y empresas que participaron pertenecen a profe-
sionales audiovisuales, muy relacionados con el sector de la comunicacién,
especialmente la television.

3. METODOLOGIA

Este articulo pone a la prictica una metodologfa basada en proyectos, con-
cretamente un proyecto artistico audiovisual para alumnos de la Mencién
de Inglés del Grado de Educacién Primaria de la Universidad de Murcia.
Se realiza un andlisis cualitativo y cuantitativo de informacién multifuente
(cuestionarios, observacidon participante, observacidén iconogrifica, diarios
individuales, grupos de discusién y entrevistas) en el que se detalla el conoci-
miento y habilidades previas del alumnado, las habilidades, conocimientos y
opiniones una vez finalizado el proyecto, asi como los resultados iconograficos
de las producciones audiovisuales.

El cuestionario utilizado es una baterfa de preguntas divididas en dos
partes, para antes de la puesta en préctica del proyecto y para una vez finali-
zada. La medicién se ha efectuado mediante la escala Likert.

En la siguiente tabla, se muestran los objetivos del proyecto y los instru-
mentos de recogida, y andlisis de informacién.
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Tabla 1. Objetivos y recogida y andlisis de la informacién.

Objetivos Recogida y andlisis de Informacién

Poner en prictica procesos creativos a través del 1. Pretest

lenguaje audiovisual para la creacion de recursos 2. Informes escritos.

did4cticos audiovisuales en Educacién Primaria. 3. Observacién directa.
4. Andlisis del trabajo audiovisual.
5. Postest

Analizar las habilidades, conocimientos

y opiniones del alumnado con respecto a
ABPA, especialmente los orientados a campos
Audiovisuales.

Fuente: Informacién obtenida de la investigacién.

El proyecto se ha realizado durante los meses de octubre y noviembre de
2017. En el aula, los alumnos han desarrollado las fases de bisqueda de infor-
macién e ideas, de estructuracién (historia y guion), y de montaje y edicién
de video. En el aula, han sido creados pequefios platés de grabacién, aunque
la mayor parte de las grabaciones han tenido lugar en otros espacios fuera del
aula, e incluso en entornos no universitarios, como entorno familiar (hogares),
entorno urbano, entorno rural, dentro de vehiculos, etc.

3.1. Descripcién del proyecto

La metodologfa llevada a cabo en este proyecto pretende asumir los roles de
la gran pantalla, creando grupos en el que cada componente tiene una labor,
pero al mismo tiempo existen amplios espacios de trabajo en equipo para
elaborar la idea, el proceso de grabacién, y el proceso de montaje, existiendo
otros muchos roles intermedios tales como el sonido, los efectos, el vestuario,
el maquillaje, la bisqueda de ubicaciones, etc.

El tema seleccionado para todos los grupos fue «un viaje por la Bretanan,
con la finalidad de que todos los grupos pudieran focalizar un tema de forma
amplia y flexible, al mismo tiempo que pudieran relacionarlo con diversos
contenidos curriculares de la asignatura de inglés del curriculo espanol de
Educacién Primaria, abarcando simultdneamente aspectos como el folklore,
los lugares, el arte, el paisaje, la moda, la musica, la gastronomia, el deporte o
la cultura en general.

La duracién por cada cortometraje es entre 2 y 3 minutos, haciendo uso
de cualquier técnica de grabacién, sugiriendo las cercanas al campo de la
animacioén.
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Figura 3. Esquema con los roles de los participantes del proyecto
en cada uno de los grupos.

ROLES DE LOS PARTICIPANTES
(repartidos entre los participantes)

Idea original
(seleccionada

democraticamente) - -, .
Direccidn principal

Direccidn artistica

todo el grupo a

L Guion ,
Localizaciones ) Céamara
(confeccionado por

Efectos partirde laidea Sonido
original)

Vestuarioy Montaje

Magquillaje

10

Ademds, se marcaron unas pautas, relacionadas con los contenidos tedricos

de la asignatura, en la que se trataron aspectos relacionados con la percep-

cién polisensorial, los Elementos del Lenguaje Visual y Pldstico (ELVD) y sus

relaciones de composicién (Villafane y Minguez, 2002). Todo ello haciendo

especial énfasis en los aspectos comunicativos de la imagen y su mensaje visual.

El proceso empleado en el proyecto tiene las siguientes fases:

1.

Idea individual. Cada componente buscard la informacién necesaria
para crear una idea, registrdndola a través de bocetos, esquemas y un
storyboard, sugiriendo personajes, materiales, ubicaciones, etc.

Todos los componentes del grupo (3), mostrardn sus ideas y selecciona-
rdn una, modificdndola de forma democrdtica, acorde a las opiniones
del grupo completo, reformando el esquema inicial y el guion. Deben
enumerar los materiales y ubicaciones, asi como describir los ELPV
trabajados y sus fines comunicativos.

Grabacién: los componentes del grupo utilizardn todas las técnicas
necesarias para grabar las imdgenes (fotografia y video), cuidando espe-
cialmente los aspectos de composicién fotografica y cinematografica.

Edicién de video: los componentes del grupo utilizardn aquellos
softwares de edicién de video para montar los recursos visuales y sono-
ros (MovieMaker, Powerdirector, Pinnacle Studio, iMovie y Audacity).
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Figura 4. Captura de pantalla de «leer es viajar».

Leer es viajar

Pl ) 034/237

Fuente: Informacién obtenida de los informes escritos de Angela Meseguer, Marfa Navarro,

Manuel Sdnchez y Mari Cruz Villalba.

Figura 5. Captura de pantalla del montaje de «un viaje inesperado».

& PowerDirector

Fuente: Informacién obtenida de los informes escritos de Consuelo Soler, Marfa José Pefalver
y Marfa del Carmen Molina.

Una vez finalizado, los alumnos utilizaron la plataforma de difusién de
video YouTube, mediante la cual pudieron visualizarse un total de 16 trabajos,
proyecténdose en clase a modo de jornadas cinematogrificas durante dos
sesiones, y donde el alumnado pudo presentar y debatir cada cortometraje,
creando momentos de discusién tras cada una de las visualizaciones.
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Tabla 2. Trabajos audiovisuales realizados por el alumnado

Titulo

URL Youtube

Juan’s Trip

Fashion trip

La mosca viajera

La cultura es aventura

Una persona, varias culturas
Vikings vs muslims: the battle
Hoéjase una vez

Sin barreras

Leer es viajar

Un viaje inesperado

La mochila de tu vida
Viajando a través de la musica
Viajando a través de la masica
Viaje descontaminante

El viaje de Ezequi

Paisajes de cine

https://www.youtube.com/watch?v=k] 7YdwGIWql&t=9s
https://www.youtube.com/watch?v=X5a-tCIQV8M
https://www.youtube.com/watch?v=1s2QikT1CKo
hteps://youtu.be/t MRN07Y7Dlg
https://www.youtube.com/watch?v=WzF7edXaQ-k&t=2s
https://www.youtube.com/watch?v=pHdPS17LYxE
hteps://www.youtube.com/watch?v=0rdMwtu TIGM
hteps://www.youtube.com/watch?2v=H5R0BOdfcLU
https://www.youtube.com/watch?v=BqEtOF 1 SIWs
https://www.youtube.com/watch?v=07zHbhG6Fp6o
https://www.youtube.com/watch?v=MQtBH5-sIn8&t=4s
hteps://youtu.be/dByAyQkPT7A
heeps://youtu.be/dByAyQkPT7A
https://youtu.be/fhEG6Qx1dII
heeps://www.youtube.com/watch?v=n2vGsK_cKP8&t=118s
https://www.youtube.com/watch?v=UJ8hkVDHuoM

Fuente: Informacién obtenida de la investigacion.

Sin embargo, en este trabajo no solo es interesante una metodologia basada

en proyectos y que los alumnos del Grado de Educacién Primaria conocieran
posibilidades diddcticas para una futura praxis profesional como maestros,
sino que analizamos las producciones realizadas y hacemos un testeo en varios
bloques acerca de sus conocimientos y habilidades relacionadas con proyectos
y recursos TIC en el aula, el uso de la imagen y otros aspectos relacionados,
asi como su opinién acerca de la factibilidad y versatilidad de este tipo de
proyectos en el aula de Educacién Primaria. Por tanto, una vez creadas y visua-
lizadas las producciones audiovisuales, se procedié a la cumplimentacién del
test por parte del alumnado y a la valoracién de cada uno de los trabajos.

3.2. Valoracién de la produccién audiovisual

La valoracién del trabajo audiovisual se hace en funcién de la aplicacién de los
contenidos previos que se facilitaron al alumnado: relativas al proceso creativo,
relativas a la variedad de elementos del lenguaje visual y pldstico utilizados,
relativas al cardcter expresivo y comunicativo, relativas a la transversalidad y
matices temdticos empleados, por dltimo, relativas al proceso técnico audiovi-
sual. A continuacién, adjuntamos la parrilla con la que se evalué la produccién
audiovisual.
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Tabla 3. Parrilla de valoracién de los trabajos audiovisuales.

Nivel 0 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
Proceso No trabaja Trabaja Trabaja todas ~ Trabaja todas
creativo las fases levemente las fases las fases
del proceso las fases del proceso del proceso
creativo del proceso creativo, creativo en
salvo la de creativo, e aunque puede  profundidad.
elaboracién. incluso alguna  profundizar
de ellas ni las mds en alguna
procesa. de ellas.
Variedad de No incorpora  Incorpora Incorpora Incorpora
ELVP ELVP en su escasos y variados y relaciona
produccién. poco variados ~ ELVP en su abundantes
ELVP en su produccion. y variados
produccién. ELVP en su
produccién.
Cardcter No ofrece Ofrece un Ofrece un Ofrece un
expresivo y un cardcter ligero cardcter  cardcter caracter

comunicativo  expresivo y expresivo y expresivo y expresivo y
comunicativo comunicativo comunicativo comunicativo
debido a la debido a la debido a la debido la
nula utilizacién  escasez o utilizacién abundante
de recursos extremada de recursos utilizacién y
y elementos sencillez de y elementos combinacién
visuales y los elementos  visuales y de recursos
pldsticos. utilizados. pldsticos. y elementos

visuales y
plésticos.

Transversalidad ~ Trabaja una Trabaja una Trabaja una Trabaja una

temadtica temdtica temdtica temdtica sin temdtica sin

haciendo un
constante uso
de tépicos y
sin profundizar
en aspectos

de la cultura
britdnica.

haciendo uso
de tépicos y
profundizando
levemente

en aspectos

de la cultura
britdnica.

hacer uso

de tdpicos y
profundizando
en aspectos

de la cultura
britdnica.

hacer uso

de tdpicos y
profundizando
en aspectos

de la cultura
britanica,
adaptdndolos
al estilo del

grupo.
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Nivel 0 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3

Utiliza y Utiliza y Utiliza y Utiliza y

Proceso técnico  ejecuta ejecuta ejecuta ejecuta

y ejecucién insuficientes herramientas adecuadamente adecuadamente
herramientas y técnicas de herramientas herramientas
y técnicas de elaboracién y técnicas de y técnicas de
elaboracién pldstica y elaboracién elaboracién
pléstica y audiovisual, pldstica y pldstica y
audiovisual. pero puede audiovisual. audiovisual.
Ademds no hacer mejor Ademis no se
las utiliza uso de ellas. conforma sino
correctamente. que contrasta

recursos
técnicos para
optimizar su
trabajo.

Fuente: Informacién obtenida de la investigacion.

3.2.1. Valoracién relativa al proceso creativo (biisqueda de informacién
e ideas)

Este aspecto se realiza en funcién de todo el proceso de trabajo, es decir, no
solo de la elaboracién y resultado del producto final, ya que este tltimo puede
o no responder a un proceso regular de bsqueda de informacién, bisqueda y
concrecién de ideas. Mediante la observacién del trabajo diario de cada grupo,
se ha valorado la basqueda y procesado informacién referente a temdticas,
posibles técnicas de animacidn, posibles estilos y al estudio de posibles ele-
mentos visuales que pueden repercutir en el cardcter expresivo y conceptual.
Para esta fase, resulta imprescindible la visualizacién de otros videos, lecturas
concernientes a diversas temdticas, as{ como realizar lecturas previas acerca del
lenguaje visual, realizar un listado con las primeras ideas, posibles materiales y
el tipo de lenguaje acorde a los destinatarios. Para realizar una animacion, serfa
el momento de pensar en personajes, posibles guiones, escenarios, etc.

En este sentido, se dedicaron varias sesiones a configurar la base de cada
propuesta y como se puede comprobar, a continuacién, la valoracién positiva
que contemplamos en este apartado se ve reflejada en los sucesivos.
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3.2.2. Valoracién relativa a la variedad de elementos del lenguaje visual
y pldstico

En la mayoria de los trabajos, prevalece un amplio surtido de elementos del
lenguaje visual y plastico. En un tercio de los trabajos, existe un claro predo-
minio de elementos superficiales y planos, como la linea y el plano, frente a
la escasez de elementos de volumen y texturas. El elemento predominante en
todos los trabajos es el color, buscado en diversos materiales, aunque también
aplicindolo a modo pictérico en algunas ocasiones. Salvo ese tercio de traba-
jos que comentamos anteriormente, elementos también predominantes son la
textura y el volumen, ya que integran recursos y materiales procedentes de la
vida cotidiana.

Figura 6. Captura de pantalla «sin barreras».

Storyboard "Si

1111‘.»‘ ’-\- ‘/i k,q\ \HQ

'o "’r “-}/gf jf‘d C*‘\@
,1.1,3,; §'!19 e A

> Pl o) 1587209

Fuente: Informacién obtenida de los informes escritos de Eduardo Cadenas, Marfa Crevillen
y Lucia Grau.

3.2.3. Valoracion relativa al cardcter expresivo y comunicativo

Es importante distinguir entre el valor expresivo de los elementos (que pre-
tende expresar algo) y el valor puramente decorativo. Omitir toda aquella
informacién visual que sea meramente decorativa o nada expresiva.

Para enfatizar en el valor comunicativo y expresivo, resulta transcendente
observar el material u objetos que nos rodean: sus puntos, lineas, planos,
formas, volumen texturas o color; ya que podrian ser utilizados o reutilizados
como material expresivo, que, descontextualizados e integrados en el trabajo,
ofrecen una alta carga simbdlica y expresiva.
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En términos globales, en los trabajos realizados, los elementos visuales y
plésticos seleccionados ofrecen una alta carga expresiva. El contraste entre
elementos planos y elementos volumétricos ofrece mayor impacto visual,
frentes aquellos que se limitan a utilizar elementos planos.

A nivel compositivo, la relacién entre elementos es bastante variada.
Los trabajos hacen uso de relaciones espacio-temporales (tamafo, escala,
proporcién y formato), relaciones de temporalidad (tensién y ritmo) y
relaciones de composicién (peso visual, direcciones visuales, simetria y
movimiento). Todo ello incrementa el nivel comunicativo y expresivo de las
imdgenes, favoreciendo en dinamismo y la recepcidn del mensaje visual.

Figura 7. Captura de pantalla de «Un viaje inesperado».

Un viaje inesperado

> » @ 110/139

Fuente: Informacién obtenida de los informes escritos de Consuelo Soler, Marfa José Pefialver
y Marfa del Carmen Molina.

3.2.4. Valoracién relativa a la transversalidad y matices temdticos
empleados

En esta linea que tanto insistimos en el aula, la valoracién resulta muy posi-
tiva en la elaboracién de todos los trabajos. De forma general en el grupo,
resulta muy interesante la transversalidad de los temas tratados, no repetidos
en ninguno de los grupos de trabajo, destacando aspectos como la mdsica,
la literatura, la moda, la gastronomia, el paisaje, el deporte y otras temdti-
cas mds personales. También resaltan lenguajes empleados, la mayoria con un
cierto cardcter lddico, otros con un carcter mds romdntico, {ntimo, lirico y
metaférico.
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Figura 8. Captura de pantalla de «un viaje inesperado».

Fuente: Informacién obtenida de los informes escritos de Consuelo Soler, Marfa José Pefialver
y Maria del Carmen Molina.

Tanto a nivel sonoro o de imagen, en la totalidad de los trabajos, se han
utilizado recursos vinculados con el concepto de viaje: via de tren, automdvil,
bicicleta, avién, estaciones o aeropuertos, maletas, etc. En algunos de los
trabajos, se producen saltos temporales que narran la cultura y tradicién de
zonas britdnicas en diferentes momentos. Algunos de los trabajos contrastan
la cultura britdnica con la espafiola, utilizando el concepro de #rayecto como
hilo conductor temdtico.

3.2.5. Valoracién relativa al proceso técnico audiovisual (grabacion y
edicion de video)

Dar forma a la idea, a través de la técnica, no siempre es una tarea fécil. Para
ello, es importante haber trabajado las fases preparatorias a la elaboracién, y
tener los conceptos y objetivos bien claros, de ello depende el nivel conceprual
y expresivo alcanzado en el producto final.

En la mayorfa de las producciones creadas, los alumnos han hecho buen
uso de su capacidad de sintesis y han descartado aquellos recursos que puedan
parecer excesivos, aquellos que nos desvian del mensaje y objetivo principal.
Una frase que hemos recordado durante todo el proceso es «menos es mds».
Esta frase ha sido utilizada especialmente en las fases de grabacién y edicién
de video. Para ello, nuestros alumnos han sabido simplificar los recursos al
méximo, seleccionando los recursos expresivos minimos para cada momento,
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y eligiendo los planos mds dindmicos y sencillos que resumen a la minima
expresion los conceptos que han querido transmitir. Tanto en el momento de
grabacién como en el de montaje audiovisual, han aparecido matices nuevos
con respecto a las ideas originales, circunstancia promovida por la acticud
abierta del alumnado que ha sabido conllevar para afadir y reformular cada
propuesta.

3.3. Pretest

Con la finalidad de conocer la evolucién del alumnado tras este proyecto, se
ha realizado un pretest que contextualice el nivel y situacién previa. Para ello,
los alumnos cumplimentaron un cuestionario con la finalidad de conocer sus
conocimientos y experiencia en ABD, especialmente relacionados con discipli-
nas TIC y audiovisuales, conocimiento y experiencia en la utilizacién de TIC,
asi como su conocimiento y experiencia con materiales, elementos y relaciones
del lenguaje visual y pldstico.

4. RESULTADOS

A modo de contextualizacidn, el proyecto se ha llevado a cabo en un grupo 44
alumnos, 36 son mujeres y 8 hombres, todos los estudiantes pertenecientes
a la Mencién de Lengua Extranjera Inglés (cuarto curso), en la asignatura
Desarrollo del Lenguaje Visual y Pldstico (cuarto curso) del Grado de Educacién
Primaria. Este curso de la titulacién implica que los alumnos han estado rea-
lizando las Précticas Externas I (segundo curso) y II (tercer curso) en distintos
centros de Educacién Primaria, donde han tenido que disefiar y llevar a la
prdctica actividades formativas para nifios, teniendo la oportunidad de llevar a
la practica herramientas TIC. La edad de los alumnos estd comprendida entre
los 21 y 23 afios. A continuacién, exponemos algunas de las cuestiones que se
plantearon al alumnado, asi como sus respuestas:

Tabla 4. Cuestiones mds relevantes del pretest.

Enunciados Respuestas
P.1. Antes de cursar la asignatura «Desarrollo del ~ R. 30 alumnos responden que si,
Lenguaje Visual y Pldstico», ssabias lo que es un 14 que no.

proyecto diddctico audiovisual?

P.4.* Recursos sonoros (por ejemplo, musica, R. 4 alumnos indican nunca, 12
grabaciones, etc.). rara vez, 10 alguna vez, 16 muchas
veces, 2 siempre.
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Enunciados

Respuestas

P.5* Recursos audiovisuales (por ejemplo videos,

peliculas, etc.).

R. 2 alumnos indican nunca, 12
rara vez, 12 alguna vez, 16 muchas
veces, 2 siempre.

P.6* Programas de edicién audiovisual (fotografia

y video).

R. 8 alumnos indican rara vez, 19
alguna vez, 15 muchas veces, 2
siempre.

P.7* Recursos procedentes de Internet (por
ejemplo, blog de aula, web quest, etc.).

R. 7 alumnos indican nunca, 14
rara vez, 10 alguna vez, 10 muchas
veces, 3 siempre.

P.11* Cuenta en youtube u otra plataforma en

red.

R. 1 alumnos indican nunca, 2 rara
vez, 3 alguna vez, 5 muchas veces,
32 siempre.

P12 Conozco las fases del proceso creativo y
las utilizo para buscar ideas y crear recursos
educativos, en este caso recursos visuales y
audiovisuales.

R. 16 alumnos manifiesta no
o tener dudas al respecto, 24
manifiestan que si.

P14 Cuando utilizo o creo recursos visuales y
audiovisuales tengo en cuenta las posibilidades
expresivas que pueden ofrecer cada uno de los

R.17 alumnos manifiesta no o tener
dudas al respecto, 27 manifiestan
que si.

ELVP (el punto, la linea, el plano, las formas, las
texturas, el volumen y el color).

Fuente: Informacién obtenida de la investigacién.
* Respecto a la frecuencia o el grado de conocimiento con la que el alumnado ha utilizado un recurso
en su experiencia docente en Educacién Primaria (Practicas Externas Iy IT).

4.1. Test

Tras la cumplimentacién del pre-test y la elaboracién del proyecto audiovisual,
se realiza un test final con el propdsito de adquirir informacién acerca de la
evolucién del alumnado respecto a sus conocimientos y habilidades adqui-
ridas, y su opinién concerniente al proyecto diddctico audiovisual realizado.
Todo ello respecto a la utilizacién de recursos TIC y audiovisuales, y herra-
mientas did4cticas, visuales y pldsticas. A continuacidn, exponemos algunas de
las cuestiones que se plantearon al alumnado, asi{ como sus respuestas.
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Tabla 5. Cuestiones mds relevantes del postest.

Enunciados

Respuestas

P.15: Tengo formacion suficiente para usar
medios audiovisuales como recurso educativo
en Educacién Primaria.

R.17 alumnos manifiestan no o tener
dudas al respecto, 27 manifiestan que si.

P16 Conozco los aspectos bésicos del
lenguaje audiovisual.

R.17 alumnos manifiestan no o tener
dudas al respecto, 27 manifiestan que si.

P.19: S¢ editar imdgenes con programas
informdticos (Por ejemplo: Photoshop,

Gimp, Photoscape...).

R.13 alumnos manifiestan no o tener
dudas al respecto, 29 manifiestan que si.

P20 Sé editar video y sonido con programas
informdticos (por ejemplo, MovieMaker,
Audacity, Powerdirector, iMovie...).

R.6 alumnos manifiestan no o tener
dudas al respecto, 38 manifiestan que si.

P.21 Conozco técnicas de animacién para la
grabaci6n de videos (StopMotion, animacién
digital, animacién digital 3D).

R.20 alumnos manifiestan no o tener
dudas al respecto, 24 manifiestan que si.

P.23 Sé como se planifica y guioniza un
video y lo he llevado a la prictica realizando
storyboard.

R.3 alumnos manifiestan no o tener
dudas al respecto, 41 manifiestan que si.

P.24 Considero que el video es un recurso
ttil para promover aprendizajes en el
alumnado de Educacién Primaria como parte
de una metodologfa basada en proyectos.

R. Todos los manifiestan que si.

P.26 Me ha resultado dificil trabajar en
grupo un proyecto audiovisual.

R.42 alumnos manifiestan no o tener
dudas al respecto, 2 manifiestan que si.

P29 Considero que es fundamental que el
maestro de Educacién Primaria sepa disefar
videos y crear animaciones.

R.15 alumnos manifiestan no o tener
dudas al respecto, 29 manifiestan que si.

P.30 Considero que el video y la creacién
de animaciones es un recurso divertido y
motivador para Educacién Primaria.

R.1 alumnos manifiestan no o tener
dudas al respecto, 43 manifiestan que si.

P.33 Considero que la metodologfa basada
en proyectos audiovisuales de animacién

es muy factible para investigar aspectos
profundos de la cultura del Reino unido
(moda, musica, gastronomia, entorno, forma
de vida...), ayudando a que la interpretacién
del curriculum sea lo mds cercana posible a

la realidad.

R.4 alumnos manifiestan no o tener
dudas al respecto, 40 manifiestan que si.
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Enunciados Respuestas

P34 Considero que en la creacién de R.11 alumnos manifiestan no o tener
recursos visuales y audiovisuales, para buscar  dudas al respecto, 33 manifiestan que si.
una mayor carga sensorial es importante

potenciar el Lenguaje Visual y Plastico.

P.35 Considero que cuando creo recursos R.18 alumnos manifiestan no o tener
visuales y audiovisuales tengo en cuenta dudas al respecto, 26 manifiestan que si.
las relaciones visuales y pldsticas y de

composicién (tamafio, contraste, equilibrio,

simetria, peso, direccién, movimiento) entre

los diferentes ELVP.
.36 Considero que es necesario el uso de R.6 alumnos manifiestan no o tener
materiales cotidianos como fuente material dudas al respecto, 38 manifiestan que si.

y expresiva en la creacion de recursos
did4cticos visuales y audiovisuales, ya que
ofrecen posibilidades interactivas y aportan
riqueza sensorial.

P.38 Considero que s¢ utilizar la fotografia R.11 alumnos manifiestan no o tener

y programas de edicién para captar y hacer dudas al respecto, 33 manifiestan que si.
de uso propio materiales que pueden ser de

interés en la creacién de recursos visuales y

audiovisuales.

Fuente: Informacién obtenida de la investigacién.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Como se ha podido comprobar en la introduccién y en el estado de la cues-
tién, hay constancia de que, durante décadas, se han realizado gran cantidad
de proyectos educativos cinematogréficos. Lo relevante estd precisamente en
la continuidad de aquellas metodologias activas, basadas en hacer cine, en las
que confiaron y amaron docentes, como Don Pascual Vizquez, y que se han
dilatado hasta la actualidad con sus debidas adaptaciones tecnoldgicas, econé-
micas y sociales.

Tras la valoracién de las producciones audiovisuales y de los resultados del
pretest y postest realizados por el alumnado, podemos llegar a las siguientes
conclusiones:

Antes de llevar a cabo esta propuesta, la mayoria de los alumnos sabian lo
que era un proyecto didactico audiovisual (P1). Con respecto a la experiencia
del alumnado en las Pricticas Externas cursadas (antes del cuarto curso), algo
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menos de la mitad del alumnado ha utilizado recursos audiovisuales, lo que
respalda la importancia de este trabajo, ya que ha permitido que todos los
alumnos trabajen las TIC con un enfoque pedagdgico para su futura labor
docente, ademds de afianzar su formacidn para aquellos que ya tenfan conoci-
mientos previos. Por otra parte, la mitad del alumnado ha utilizado recursos
sonoros, recursos procedentes de internet (web quest, blog de aula, etc.).
Un dato muy relevante es que casi todo el alumnado tiene cuenta y utiliza
con mucha frecuencia plataformas de difusién de video como YouTube,
ademds, algunos de ellos las han llegado a udilizar en el disefio y aplicacién
de actividades para nifos en las pricticas escolares. Sin embargo, solo un
tercio del alumnado ha utilizado programas de edicién de video (P4 a P11).
Con respecto al uso de las fases del proceso creativo para llevar a cabo recursos
visuales y audiovisuales, un dato esperanzador es que al menos la mitad del
alumnado lo efecttia; es decir, que el alumno procede a buscar, contrastar y
seleccionar informacién para posteriormente elaborar ideas y emprender la
fase de elaboracién. En referencia al uso de los ELVE la mayoria del alum-
nado tiene en consideracién sus posibilidades expresivas cuando crea recursos
visuales y audiovisuales (P.12 a P14).

Una vez materializada la propuesta, el alumnado manifiesta tener forma-
cién suficiente para usar medios audiovisuales como recurso educativo en
Educacién Primaria, as{ como conocer los aspectos bésicos del lenguaje audio-
visual y usarlos para planificar y disefar recursos educativos (P15 a P23).
La mayoria del alumnado considera que los recursos audiovisuales son utiles
para trabajar contenidos en la etapa de Educacién Primaria (P24), ademis,
consideran que saben utilizar programas bdsicos de edicién de imagen y video.
También hemos podido contrastar que nuestros alumnos han terminado el
proyecto conociendo algunas técnicas de animacién y utilizando la técnica del
storyboard para estructurar y secuenciar sus trabajos audiovisuales, asi como
para ensefiar a su futuro alumnado. Ademds, el alumnado opina que le parece
fécil y divertido trabajar en grupo un proyecto audiovisual (2.30). La mayoria
de los alumnos ven factible que los alumnos de la etapa de Educacién Primaria
disefien videos como parte de una metodologia basada en proyectos, ademds,
y en este caso, la consideran realizable para investigar aspectos profundos de
la cultura del Reino unido (moda, musica, gastronomia, entorno, forma de
vida...), ayudando a que la interpretacién del curriculum sea lo mds cercana
posible a la realidad. Al respecto, nuestro alumnado no ha tenido dificultades
para adaptar su proyecto audiovisual a los contenidos y estdndares de apren-
dizaje del curriculum de Educacién Primaria, e incluso, han sido capaces de
contemplar otros aspectos que no aparecen en el curriculum, acercdndose
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mids a la cultura real del Reino Unido (P29 y P33). En este sentido, nuestro
alumnado contempla multiples posibilidades para que sus futuros alumnos
aprendan aplicando todas las fases del proceso creativo, emprendiendo tareas
tanto de forma auténoma como de forma grupal (P26), fundamentalmente
en las fases de busqueda y contraste de informacién como en aquellas que se
basan en la creacién de ideas y elaboracién de produccién final (cortometrajes).

Concerniente a los aspectos visuales, la mayor parte de los discentes opina
que para buscar una mayor carga sensorial es importante potenciar el Lenguaje
Visual y Pléstico, que cuando crean recursos visuales y audiovisuales tienen
en consideracién las relaciones visuales y pldsticas, y de composicién entre
los diferentes ELVDP, asi como la necesidad del uso de materiales cotidianos
e imdgenes procedentes de internet como fuente material y expresiva, ya que
ofrecen posibilidades interactivas y aportan riqueza sensorial. El uso de mate-
riales, durante el proceso, genera una serie de experiencias que enriquecen el
aprendizaje y permite estudiar una temdtica mds en profundidad (P34 a P.36).

Como puede apreciarse en los resultados, el uso de metodologias activas
ABPA, como la utilizada en proyectos como el que aqui se presenta, ofrece
posibilidades y recursos que pueden llegar a ser atractivos para el alumnado
(P.30). Ademds, aparece la posibilidad de reconvertir dispositivos digitales y
software (méviles, cdmaras, redes de difusion, programas de retoque audio-
visual) muy frecuentes como recursos ladicos a recursos didécticos. En este
sentido, se puede destacar que la totalidad del alumnado considera que
el video es un recurso util para promover aprendizajes en el alumnado de
Educacién Primaria como parte de una metodologfa basada en proyectos,
utilizando herramientas que utilizan diariamente y que son muy familiares en
la mayoria de los entornos familiares, fundamentalmente si son utilizadas de
forma grupal en los procesos de grabacidn, edicién y difusién.

Los proyectos creativos y audiovisuales, como el que aqui se presentan,
podrian utilizarse no solo como método con el que desarrollar contenidos
curriculares, sino como medio y recurso transformador, potenciando asi
mismo la cooperacién social, el compromiso, y aprendizaje civico y demo-
crdtico a través de distintos ejes temdticos. Por tanto, consideramos esencial
la divulgacién de propuestas como la que hoy presentamos, ya que su reper-
cusién puede resultar transcendental para que el futuro docente conozca y
adquiera este tipo de lineas metodoldgicas, acordes a nuestra realidad social,
econdmica y tecnoldgica.
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REsSUMEN

En este trabajo, consideramos el material de lectura del primer ano de la carrera
de Psicologia de una universidad estatal y describimos las concepciones de los
docentes y de los estudiantes en relacidén con esto. Para ello, entrevistamos a
docentes y estudiantes ingresantes de la mencionada carrera y recolectamos el
material de las diferentes asignaturas del primer afo. Analizamos las entrevistas y
el material de lectura a la luz de categorias que se desprenden del marco tedrico y
teniendo en cuenta las emergentes también. Hallamos que en el material de lectura
priman los textos académicos derivados de textos cientificos predominantemente
expositivos. Ademds, encontramos diferencias entre los docentes con mayor y
menor experiencia y entre los estudiantes, segin su rendimiento académico, en
cuanto a sus conocimientos acerca de las clases textuales.

Palabras clave: lectura, docencia, estudiantes, psicologia

Psychology first course teacher’s and student’s conceptions about reading

ABSTRACT
In this paper, we consider the reading material of the first year of the Psychology
degree of a public university and we describe the teacher’s and student’s
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conceptions in relation to this. We interviewed teachers and incoming students of
the aforementioned career and we collected material from the different subjects of
the first year. We analyze interviews and reading material in light of categories that
emerge from the theoretical framework and we took into account emerging ones.
We find that the reading material included academic texts derived from scientific
texts predominantly expository. In addition, we found differences in terms of the
knowledge about textual classes between teachers with more and less experience
and among students according to their academic performance.
Keywords: reading, teaching, students, psychology

Concepgoes de professores e estudantes do primeiro ano de psicologia estudos
sobre a leitura

Resumo

Neste artigo, nés consideramos o material de leitura do primeiro ano do curso
de Psicologia de uma universidade estadual e descrevemos as concepcoes de
professores e alunos em relagao a isso. Entrevistamos professores e novos alunos
da carreira citada e coletamos material dos diferentes assuntos do primeiro ano.
Analisamos entrevistas e material de leitura a luz de categorias que emergem do
referencial tedrico e levam em conta as emergentes. Verificamos que os textos
académicos derivados de textos cientificos predominantemente expositivos
predominam no material de leitura. Além disso, encontramos diferencas entre
professores com mais e menos experiéncia e entre os alunos de acordo com o
desempenho académico em termos de conhecimento sobre as classes textuais.

Palavras chave: leitura, ensino, estudantes, psicologia
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1. INTRODUCCION

La lectura, en contextos académicos, constituye un complejo proceso en el
que multiples aspectos se ven imbricados. Entre estos aspectos, se encuentran
las perspectivas o concepciones acerca de la lectura y qué es lo que se lee en el
marco de diferentes comunidades disciplinares (Barton, Hamilton y Ivanic,
2000; Barton y Tusting, 2005; Blommaert, Street, Turner y Scott, 2007;
Cassany, 2005; Lea, 2005; Lillis y Scott, 2007). Estudios internacionales y
nacionales han dado a conocer brechas o distancias entre las perspectivas y las
précticas en torno a la lectura (Carlino, 2003; Lea, 2005; Lillis y Scott, 2007)
y que, en el drea de las ciencias sociales, los estudiantes suelen acceder acadé-
micos derivados de textos cientificos (Carlino, 2005; Fernandez y Carlino,
20135 Savio, 2015). En este sentido, la pregunta de investigacién que aborda-
mos estd referida a ;qué se lee en el primer afno de la carrera de Psicologia y qué
declaran los alumnos y los docentes que se lee?

2. MARCO TEORICO

Como fuera sefialado, desde las Alfabetizaciones Académicas y la Literacidad
Ciritica, se considera que la lectura en comunidades disciplinares académicas
es un proceso en el que se entraman las perspectivas o concepciones acerca de
la lectura y lo que se lee en las disciplinas o los géneros académicos discipli-
nares —entre muchos otros— (Barton, Hamilton y Ivanic, 2000; Barton y
Tusting, 2005; Blommaert, Street, Turner y Scott, 2007; Cassany, 2005; Lea,
2005; Lillis y Scott, 2007). Desde ambos enfoques tedricos, se plantea la nece-
sidad de reflexionar acerca de qué es lo que los estudiantes y docentes conciben
que es leer y escribir en las disciplinas, ya que muchas veces estas concepcio-
nes pueden contraponerse y, por un lado, los docentes pueden esperar que los
estudiantes se comporten como competentes lectores de géneros académicos,
aunque no hayan ensefiado esto y, por el otro, los estudiantes pueden esperar
que los docentes les ensefien cdmo abordar la lectura disciplinar —aunque esto
no llegue a suceder— (Barton, Hamilton y Ivanic, 2000; Blommaert, Street,
Turner y Scott, 2007; Cassany, 2005; Chanock, 2011; Lillis y Scott, 2007).
Sobre qué se lee en la universidad, Parodi (2015) entiende que los géneros
académicos presentan gran diversidad, siendo que algunos son creados en el
dmbito universitario y otros se importan desde el campo cientifico o profesional
(Parodi, 2008; Bolivar y Parodi, 2015; Parodi, 2015). Ademds, se identifican
géneros con patrones recursivos de tipo diddctico o divulgativo (por ejemplo,
manuales, guias diddcticas), prosas altamente especializadas e informacional-
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mente densas (por ejemplo, textos disciplinares) o aquellas que se escriben en
el grado y pre-grado, pero que son fundamentales en la vida laboral cientifica
(por ejemplo, resefias, articulos y proyectos de investigacién) (Parodi, 2008;
Parodi, 2015; Jarpa, 2015).

Asimismo, Padilla, Douglas y Lépez (2007 y 2011) sefialan que en medios
académicos suelen circular textos expositivos y argumentativos. Diversos
autores han caracterizado el tipo discursivo de diferentes formas, por ejemplo,
la exposicién y la argumentacién como dos polos de un continuum (Arnoux,
di Stefano y Pereira, 2002) y como formas de organizacién discursiva predo-
minantes (Padilla, Douglas y Lépez, 2007 y 2011). Las dos vertientes poseen
algunos puntos en comin: En el caso de la exposicidn, «se centra en un
saber construido en otro lado y socialmente legitimado, buscando informar
y tendiendo a borrar las huellas subjetivas para marcar una distancia y objeti-
vidad» (Villalonga y Padilla, 2017, p. 518); y en el caso de la argumentacién,
«se buscar persuadir y el sujeto se manifiesta confrontando o no su opinién
con la de otros, a fin de construir nuevos conceptos o posturas y, por ello, en
este discurso aparecen multiples voces» (Villalonga y Padilla, 2017, p. 518).

2.1. Revisién de antecedentes

Algunos estudios regionales y nacionales han abordado el andlisis de lo que se lee,
y las perspectivas de los docentes y de los alumnos acerca de esto (Bigi, Chacén y
Garcfa, 2013; Carlino, 2005; Giudice, 2014; Giudice, Godoy y Moyano, 2016;
Godoy y Giudice, 2014; Pérez y Rincdn, 2013). Estos estudios dieron a conocer
que en ciencias sociales los alumnos universitarios generalmente leen textos aca-
démicos derivados de textos cientificos, por ¢jemplo, los materiales de cdtedra,
los manuales, los libros y los capitulos de libros (Bigi, Chacén y Garcfa, 2013;
Carlino, 2003 y 2005; Giudice, 2014; Giudice, Godoy y Moyano, 2016; Godoy
y Giudice, 2014; Pérez y Rincén, 2013). Ademds, indicaron que los estudiantes
muchas veces leen fotocopias de los textos académicos que se encuentran fuera de
la obra completa (Carlino, 2005; Giudice, Godoy y Moyano, 2016).
Asimismo, los estudios revisados evidenciaron que los estudiantes decla-
raban leer mayormente apuntes de clase propios, materiales elaborados por los
profesores, guias de textos elaboradas por los profesores, pdginas webs y blogs,
capitulos de libros fotocopiados, y, en menor medida, articulos cientificos,
informes de investigacién, libros completos, articulos de opinién y apuntes
de clase tomados por otro alumno (Bigi, Chacén y Garcia, 2013; Dérez y
Rincdn, 2013). Por su parte, los docentes sefalaron que los estudiantes leen
generalmente capitulos de libros y pdginas web; en menor medida, articulos
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cientificos, articulos de opinién, diccionarios especializados y libros, y, pocas
veces, ponencias, informes de investigacion, notas de enciclopedias, gufas de
estudio, articulos de opinién y libros completos (Bigi, Chacén y Garcia, 2013
citado en Villalonga y Padilla, 2017, p. 525).

En nuestro pafs —Argentina—, Giudice (2014); Giudice, Godoy y
Moyano (2016); y Godoy y Giudice (2014) buscaron conocer las pricticas
de lectura que declaran propiciar los docentes universitarios de la carrera de
Psicologia. Nos detendremos en estos desarrollos que, aunque se centran en las
perspectivas docentes sobre lo que se lee, nos han parecido relevantes, ya que
estdn focalizados en la disciplina Psicologfa.

Uno de sus estudios indagé qué textos leen y las perspectivas de los
docentes sobre el material de lectura de la carrera de Psicologia. Entrevistaron
a docentes de materias troncales de la carrera de Psicologia de una univer-
sidad publica. Hallaron que los profesores daban, como material de lectura,
manuales —dada la gran cantidad de materias que cursan lo cual imposibi-
litaba la lectura de fuentes primarias— y capitulos de libros elaborados por
referentes en la disciplina. Casi ninguno complementaba la lectura de capi-
tulos de libro con la transcripcién de clases tedricas y proponia la lectura de
trabajos de investigacién. En casi todas las materias, se empleaban fotocopias
—desprovistas generalmente de elementos que permitan contextuar lo que se
lee—. En pocas materias, se lefan articulos de especialidad y material digita-
lizado. En cuanto a los alumnos, solian trabajar solamente con la bibliografia
obligatoria, dejando de lado la posibilidad de consultar otras fuentes vincu-
ladas (Giudice, Godoy y Moyano, 2016).

En la misma direccién, Savio (2015) se propuso describir y analizar las
representaciones sociales de estudiantes de una universidad publica para
conocer, entre otras cosas, cémo conciben las practicas lectoras académicas.
Encuest6 a alumnos al ingresar y al concluir su primer afio de estudio en la
universidad y encontré que, en general, tanto al inicio como al finalizar el
afio académico, un alto porcentaje indicaba que le gustaba leer (79,5%) y
un porcentaje mucho menor indicaba lo contrario (15,2%). Muchos de ellos
declararon que leen solamente cuando esta actividad les es solicitada.

Tanto en la primera como en la segunda encuesta, al indagar sobre el tipo
de textos que leen los estudiantes, un nimero importante pone a la literatura
en primer término (52,4% y 41,9%). Sin embargo, los que declararon en la
primera encuesta que lefan textos periodisticos en segundo término (19%) y
textos relativos a diferentes campos del saber académico-cientifico en el tercero
(11,6%), en la siguiente encuesta, invirtieron esto (lectura de textos provenientes
del 4mbito académico-cientifico, el 21,7% y del dmbito periodistico, el 15,1%).
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(Savio, 2015). Vemos que, en este caso, las practicas de lectura y de escritura
aparecen como respuestas frente a solicitudes por parte del docente y que el
ingreso en la universidad plantea cambios en la clase de textos que se leen.

Finalmente, retomamos las reflexiones de Carlino (2002, 2003, 2005), de
De Araujo y Gomes Bezerra (2013) y de Padilla, Solérzano y Pacheco (2009),
quienes han propuesto que los docentes debieron «considerar ensefiar a los
estudiantes a leer los textos académicos disciplinares, ya que esto permitiria
a los néveles lectores poder incluirse en la comunidad lectora académica y
disciplinar» (Villalonga y Padilla, 2017, p. 519). La importancia de esto puede
verse, por ejemplo, en los desarrollos de estudios nacionales que Estienne y
Carlino (2004), Fernandez y Carlino (2013) y Padilla, Douglas y Lépez (2007
y 2011) han sefalado:

En carreras universitarias del drea de las Ciencias Sociales, suelen leerse multi-
ples fuentes textuales académicas que pueden ser de tipo argumentativo o
expositivo, los cuales se leen segtin las posturas de cdtedras, y que algunos
docentes no logran visualizar esto con claridad o esperan que los estudiantes
hayan aprendido a leer en la escolaridad secundaria teniendo en cuenta estos

aspectos (Villalonga y Padilla, 2017, p. 519).

Por su parte, Padilla et al. (2009) insisten en la relevancia de ensear las
competencias lectoras necesarias a los estudiantes universitarios para que
puedan leer textos cientificos de mayor complejidad identificando sus partes
candnicas y comprendiéndolas.

Asi, en este trabajo, nos proponemos analizar el material de lectura del
primer afo de la carrera de Psicologfa de una universidad estatal y describir las
concepciones de los docentes y de los estudiantes en torno al mismo.

3. METODOLOGIA

En este trabajo, combinamos los enfoques cuantitativo y cualitativo de
investigacién (Herndndez, Ferndndez y Baptista, 2006). Los docentes que
participaron en nuestra investigacién fueron divididos en dos grupos —de
aqui en mds G1 (grupo uno) y G2 (grupo dos)— en funcién de la antigiiedad
en sus cargos. En el G1, incluimos docentes que tenfan mds de 15 (quince)
afos de antigiiedad en sus cargos y, en el G2, docentes que tenfan menos de
15 (quince) afios en sus cargos. Tomamos este criterio, ya que la antigiiedad
docente no se correspondia con ascensos en la carrera, pero si con mayor expe-
riencia en su prictica. El G1 estaba conformado por 4 (cuatro) sujetos de sexo
femenino y el G2 por 5 (cinco) sujetos de sexo femenino y 2 (dos) de sexo
masculino. En el G1, 1 (una) docente era profesora titular de cdtedra, 2 (dos)
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eran profesoras adjuntas a cargo de cdtedray 1 (una) era jefe de trabajos préc-
ticos. En el G2, 3 (tres) docentes eran jefes de trabajos précticos, 3 (tres) eran
auxiliares docentes de primera categorfa y 1 (uno) habia obtenido reciente-
mente el cargo de profesor adjunto a cargo de una materia, siendo que antes se
desempefiaba como jefe de trabajos pricticos en la misma.

Los estudiantes que participaron fueron divididos en tres grupos —G1’
(grupo uno prima), G2 (grupo dos prima) y G3” (grupo tres prima)— en
funcién de las calificaciones obtenidas en los primeros parciales de las materias.
En el G1”, incluimos a los estudiantes que habian obtenido notas altas (7/10
y mds) en los primeros parciales de las materias; en el G2’, los que habian
obtenido calificaciones medias (4/10 y mds); y, en el G3’, los que tuvieron
calificaciones bajas (3/10 y menos). La media de edades fue de 18 afios.

* Instrumentos: Entrevistas en profundidad a docentes y a estudiantes,
y material bibliogréfico que se emplea en el primer afo de la carrera.

* Entrevistas en profundidad a docentes: Basadas en un guion con tem4-

ticas a abordar y teniendo en cuenta los objetivos especificos de nuestra
investigacién. Entrevistamos a 11 (once) docentes del primer afo de la
carrera de seis asignaturas diferentes al comienzo de clases. La duracién
fue de entre 50 (cincuenta) y 60 (sesenta) minutos promedio.

* Entrevistas en profundidad a estudiantes: Basadas en un guion con

temdticas a abordar y teniendo en cuenta los objetivos especificos de
nuestra investigacién. Entrevistamos a 12 (doce) estudiantes del primer
afio de la carrera al iniciarse el ciclo lectivo. La duracién fue de 50
(cincuenta) minutos promedio.

*  Corpus: Textos que corresponden al material bibliogréfico de las nueve
materias del primer ano de la citada carrera. Tres de estas materias son
anuales, cuatro son cuatrimestrales y dos son entre bi y trimestrales.
El corpus estuvo compuesto por 320 (trescientos veinte) textos.

Analizamos los textos y las entrevistas teniendo en cuenta categorfas ya
propuestas por autores y categorfas emergentes. Asimismo, de forma cuan-
titativa, apelamos a herramientas de estadistica descriptiva (frecuencias y
porcentajes) y nos apoyamos en el SPSS (Statistical Package for Social Sciences).

I) Clases de textos: clases de textos incluidos en el material bibliogréfico
de las materias. Esta categoria comprende las siguientes sub-categorias:

1) textos académicos derivados de textos cientificos: Libros, capitulos de
libros, materiales de cdtedra, manuales (Carlino, 2005; Padilla, 2013)
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2) textos cientificos: Articulos de revistas de investigacion, tesis,
ponencias presentadas en congtesos, informes, proyectos de investi-
gacién (Carlino, 2005; Padilla, 2013).

II) Tipodiscursivo predominante: esta categoria comprende sub-categorias:
1) predominantemente expositivo
2) predominantemente argumentativo
3) con predominio de argumentacién cotidiana, (Padilla, Douglas y
Lépez, 2007 y 2011)
4) conversacionales (Villalonga y Padilla, 2017).

4. RESULTADOS
4.1. Clases de textos que leen los alumnos

Como se ve en la tabla 1, predominaron los textos académicos derivados de
textos cientificos y, entre estos, los capitulos de libros y las fichas de cdtedra.
En este sentido, apreciamos que los alumnos leen, en mayor medida, capitulos
de libros (64,9%); en menor cantidad, fichas de citedra (14,7%), materiales
de cdtedra —como definiciones, imdgenes y clasificaciones— (11%), intro-
ducciones de libros (13%), transcripciones de clases o conferencias (15%); y
casi nada, trabajos monogréficos (0,3%), ensayos (0,7%) y articulos de divul-
gacién (0,7%).

Tabla 1: Estadisticos descriptivos para la clase de textos en el corpus general

Clases de texto F P
Capitulo de libro 204 63,8
Ficha de cdtedra 47 14,7
Articulo de divulgacién 2 6
Articulo cientifico 9 2,8
Transcripcién de conferencia o clase 15 4,7
Trabajo cientifico en actas de encuentro 12 3,8
Introduccién de libro 14 4.4
Material de cdtedra (definiciones, clasificaciones, imdgenes) 11 3,4
Ensayo 2 ,6
Trabajo monogrifico 1 3
Libro 2 ,6
Entrevista 1 3
Total 320 100,0

Fuente: Elaboracion propia (Villalonga y Padilla, 2017, p. 521).
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4.2. Perspectivas de docentes y estudiantes sobre qué se lee

4.2.1. Capitulos de libro, fichas de citedra y fotocopias

Tanto los docentes del G1 como los del G2 senalaron que los estudiantes leen
prioritariamente capitulos de libro y fichas de cdtedra. Ademds, en algunas
materias, lefan articulos de revistas de psicologfa —algunas cientificas—.
Solo los docentes del G1 indicaron la relevancia de contextuar el material
de lectura. Algunos docentes habian sefialado que los estudiantes accedian a
fotocopias o cuadernillos y no a los textos originales.

E:Y... ;usted ha visto con qué material trabajan?

D: Mira, hay cuadernillos circulando... Nosotros dejamos la seleccién de
textos en la biblio porque hay pocos libros, para facilitar un poco las cosas...y
hay capitulos de libros y fichas de cdtedra bdsicamente (docente 8, G1).

E: ;Qué clase de textos leen?

D: Hay capitulos de libros y dos articulos o tres de revistas de...como la de la
Facultad, de revistas cientificas, pero son cortos y simples... (docente 6, G 2).

D: ...y siempre vamos con una fuente primaria y una secundaria...Me importa
mucho que sepan quién escribié el texto, por qué, en qué momento especi-
fico...que sepan si lo que leen es un capitulo de libro, o un articulo o una ficha
de cdtedra...Y bueno, hay que darles fotocopias porque no alcanzan los libros
de la biblioteca (docente 2, G 1).

Por su parte, los estudiantes del G1’y del G2” indicaron leer capitulos -o
partes de libros- y fichas de cdtedra y, en igual medida, senalaron la cuan-
tiosa cantidad a leer y cuan extensos resultan los textos. Reconocieron que lo
que se lee son fotocopias de los capitulos de libros y acceden a los originales.
Indicaron también que las fichas de cdtedra planteaban de forma mds sencilla
lo que los capitulos desarrollan de manera mds compleja.

E: ;Y qué tipo de textos son?

A: Mmmm...son capitulos de libros. Por eso son mds largos...en Vital
también vimos capitulos, pero esos son mds ficiles. Hay muchas fichas de
cétedra en esa materia. Como en la Integracién, también habia muchas fichas
de cdtedra (alumno 4, G 17).

E: Y decime, vos, ;vos notds, ves diferencias entre los textos del colegio y
los de aqui?

A: ;UM Si, es un montén para leer, las fotocopias, son muy largas, no son dos
tres hojitas de un manual, son partes enteras de libros, es un montdn, pero son
fotocopias, no son los libros de verdad (alumno 17, G 27).
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E: ... Te dan partes de libros mds largas que las que yo he leido en el cole...y
estd bueno, porque hay fichitas de cdtedra que te ayudan con la lectura de los
textos. ..porque te dicen mds ficil las cosas que en los textos estdn en mds dificil
(alumno 16, grupo 2).

4.2.2. Restimenes y carpetas

Los docentes del G1 y los del G2 reconocieron que los estudiantes leen car-
petas o resimenes hechos por terceros y que, en muchos casos, estos textos
tendrian el mismo status que los incluidos en la bibliografia del programa.
Ademds, sefalaron que los estudiantes apelarian a este tipo de materiales de
lectura porque son cortos y les permitirian aprobar los parciales.

D: Es una realidad, ellos o estudian algin resumen sin figuras de memoria o

estudian de la carpeta bajada de internet sin figuras, que son tres hojitas. ..ese
apuntencito es casi como parte de la biblio del programa (docente 9, G 2).

E: ;Y qué leen los chicos?

D: En teorfa, deberfan leer el material que se sugiere desde la cdtedra y en la
préctica, bueno, tenés esas carpetas...que andan circulando...y entonces, el
tema es que como esa carpeta que le pasaron es casi mds importante que la
biblio del programa...porque ni se preguntan si lo que estd en esas carpetas
esta bien o mal (docente 5, G 1).

Solo los alumnos del G2 y del G3” sehalaron que utilizan como material
de estudio resimenes y carpetas que no constituyen una elaboracién personal.
Respecto de quién ha elaborado la carpeta o el resumen, si bien los empelan
para estudiar, no saben cudl era su procedencia. Ademds, la manera de evaluar
cuan validos y confiables resultaban se relacionaba con la capacidad de aprobar
exdmenes parciales con base en los mismos.

E: ;Y vos sabés quién ha hecho esos resimenes?

A: No, ni idea, la verdad que no, pero nos fue bien a todos los que estudiamos
de ahi para el parcial, entonces tan mal no deben estar (alumno 11, G 37).

E: ;Y vos sabés quién hace los resimenes?

A: La verdad que no. Son como apuntes de gente que prepara alumnos, calculo
que son confiables, porque pude zafar con esos (alumno 10, G 2")

4.2.3. Cuadernillos y fotocopias

Una cuestién que fue detectada por los estudiantes del G2” y del G3”, e indi-
cada por los docentes, es el hecho de que en la universidad se leen fotocopias.
Sin embargo, a diferencia de los docentes, estos estudiantes declararon que
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muchas veces no podian precisar el origen de las fotocopias y, cuando lo
hacian, se trataba de libros a los cuales no accedian. Cabe sefialar que algunos
de estos estudiantes no han mencionado la lectura de textos.

E: ;Y qué leés aqui en la facultad?

A: Mmmm...fotocopias (se rie)

E: Bien, pero fotocopias de qué

A:Y de los apuntes que hay que estudiar

E: Claro, pero, de esas fotocopias, ;les explicaron de dénde vienen?

A: Si, de los libros, pero a los libros yo no los veo en vivo y en directo, porque
estd la fotocopia.

E: ;Las fotocopias siempre son de libros?

A: Supongo, no sé, yo sé que estd el cuadernillo con los apuntes y que de ahi
hay que leer (alumno 13, G 27).

4.3. Uso de diversas fuentes o textos originales de los autores vs textos que
dicen en ficil lo que dicen otros textos

Los docentes del G1 reconocieron que solicitan a los estudiantes la lectura
de diversas fuentes para dar cuenta de un tema y, que estas fuentes suelen ser
primarias y secundarias, indicando el valor de la fuente secundaria para la
comprension de la primaria.

D:... un tema no se ve desde un texto, se puede ver desde dos 0 més...y no es
lo mismo lo que se lee en esta materia que tiene fuentes primarias que lo que
se lee en otras materias que tienen fuentes secundarias...Entonces...en los
autores cldsicos, Marx, Weber, Durkheim, tenemos la lectura del cdsico direc-
tamente y después tenemos un Ritzer que hace la sintesis del cldsico con los
conceptos centrales del pensamiento del autor y datos que permitan contex-
tuar histérica y socialmente a ese autor (docente 2, G 1).

D: Y aqui, en la universidad, se encuentran con fuentes primarias, extensas,
y a veces con fuentes secundarias...en esta materia, que por los temas que
trabajamos... en muchos casos, estdn las fuentes primarias, por decirte, textos
originales de Freud, de Piaget, de Watson... ;si? Pero no termina ahi el asunto,
porque para que un alumno de primer afio pueda entender estos textos, la
fuente secundaria es fundamental, indispensable (docente 3, G 1).

Si bien los tres grupos de estudiantes entrevistados no hablaron de fuentes
textuales, los del G1” y los del G2 indicaron como caracteristica de los textos
que leen el hecho de que algunos son escritos por autores de renombre y otros
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son textos que explican de manera mds sencilla lo planteado por los primeros.
Ademds, identificaron que esta disposicién del material de lectura se verifica
principalmente en algunas materias. A diferencia de los estudiantes del G1”
y del G27, los del G3” no consideraron que haya textos que mediaticen los
planteos de otros textos.

A:Y Problemas es dificil, pero estd bueno porque leés los textos originales de
los autores importantes y también hay otros textos que te dicen en més fécil lo
mismo (alumno 3, G 27).

E: Y vos, vos ;notds diferencias entre los textos de las materias?

A: Si, si, como que Introduccién o Problemas tienen esos textos...como
se dice...este...eso de que si vos tenés a Weber, leés Weber, no alguien que
resume lo que ha dicho Weber...pero en Introduccién no tenés asi y si, porque
bueno, en el cuadernillo estdn los autores, estdn los textos de los autores, pero
no hay textos de otros que te resumen a lo que dicen los autores, no hay un
texto que resuma lo de Piaget (alumno 16, G 37).

4.4. Tipo discursivo predominante en los textos que leen los estudiantes

En la tabla 2, puede observarse que en el material bibliogrifico en general
primaron los textos de predominio expositivo sobre los textos de predominio
argumentativo.

Tabla 2: Estadisticos descriptivos para el tipo discursivo en el corpus en general

Tipo discursivo F P
De predominio expositivo 210 65,6
De predominio argumentativo 99 30,9
De predominio narrativo 1 3
Con predominio de argumentacién cotidiana 9 2,8
Conversacional 1 3
Total 320 100,0

Fuente: elaboracién propia (Villalonga y Padilla, 2017, p. 521).

4.5. Perspectivas de docentes y estudiantes sobre las clases de textos
que se leen

4.5.1. Textos argumentativos y textos expositivos

Solo los docentes del G1 plantearon distinciones entre textos que exponen
y textos que argumentan. A los primeros, los describieron como textos mds

Educacion XXVIII(55), septiembre 2019 / ISSN 1019-9403



Concepciones del profesorado y del estudiantado del primer afio de estudios de Psicologia

sencillos, sin vueltas que plantean o definen cosas y, en algunos casos, los iden-
tificaron con las fuentes secundarias. A los segundos, los describieron como
textos complicados, con idas y vueltas, que incluyen voces de varios autores,
en los que el autor critica cosas y toma otras a su favor, y plantea conclusio-
nes, en los que hay argumentos y contraargumentos o textos y contratextos.
En algunos casos, los identificaron con las fuentes primarias.

D: ... hay textos que pueden que son més féciles, son las fuentes secundarias,
y ahi como que se presentan los temas de forma mds accesible, mds simple,
para los alumnos...Y hay otros textos, mds complicados...porque el autor
incluye las voces de otros autores, y pude estar de acuerdo o no con esos otros
autores que cita y asi son nuestras fuentes primarias...son mds dificiles para los
alumnos (docente 3, G 1).

D: ...pensar los que es un texto argumentativo, un texto expositivo ssi?
Y cémo se escribe y cdmo se produce uno y otro, en que momento corres-
ponde uno, en que momento corresponde otro...si pensds en un Freud que
tiene tantas vueltas, primera tépica, segunda tdpica, volver a la primera t6pica,
que la vuelta y las dos vueltas, y en eso, lo topico ya no es tépico (se rie), es un
texto y hay contratexto, hay argumentos y contraargumentos sno? Y eso no es
lo mismo que explicar la neurona, la neurona, es la tal cosa y ya, sin vueltas
(docente 1, G 1).

En igual medida, solamente dos estudiantes del G1” recibieron instruccién
acerca de tipos discursivos y sefialaron que en la bibliograffa de las materias
hay textos que exponen y textos que argumentan.

E: ;Cémo son los textos que leés aqui en la facultad?

A: .. los textos que leés aqui son como argumentativos, bah, son argumenta-
tivos. ..y también hay de esos explican...son mds directos, mds ficiles también,
porque no son textos que traigan lo que plantean otros tipos copados, cosas
que van a favor o en contra de lo que trata de proponer el autor...son como
mis lineales y abundan

en detalles técnicos, como muy especificos de un 4rea. Por ahi los textos de
Psicofisiologfa...eso de que explican cosas con detalle, pero no tratan de
convencerte de nada, porque se supone que si estd leyendo eso no hace falta,
tenés que comprar la verdura que te venden...

E: ;Dénde has aprendido la diferencia entre textos que exponen y textos que
argumentan?

A: En el cole (alumno 6, G 17).
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4.5.2. Textos complicados, envedados y textos vuelteros que nombran
mucha gente

Los docentes del G1 y del G2 describieron la presencia de textos enredados,
complicados, con muchas idas y vueltas. Ademds, enunciaron que esta clase de
textos se contraponen a otros que son cortos, sencillos y no muy enrevesados.
Mientras que los del G1 consideraron que estos textos implicarfan un desafio
para los docentes y los alumnos, los del G2, indicaron que son muy complejos
para los alumnos del primer ano.

E: ;Cudles cree usted que serdn los desafios a los que se enfrenta un alumno de
primer afio para leer?

D: ...Los textos que se leen en algunas materias son enredados, complicados,
enrevesados, no son ficiles de entender. Pero el desafio es para el docente y para
el estudiante (docente 1, G 1).

E: Entonces, sintéticamente jen base a qué realizan la seleccion de textos?

D: Que sean cortos y sencillos...No me gustan esos textos muy enrevesados,
porque son chicos de primer afo...esos textos con muchas idas y vueltas, esos
textos que el autor retoma algo que dice otro autor, y después lo niego o estd
favor, y después nombra a otro y lo mismo (docente 10, G 2).

Al igual que los docentes, los estudiantes de los tres grupos identificaron
ciertas caracteristicas del material de lectura que hacen a la complejidad de
cémo estdn escritos, indicando la presencia de multiples voces y la intencién
de convencer al lector.

E: ;Y por qué te parecen dificiles?

A: Son largos, te nombran gente, teorfas que no conocés, dan vueltas y te
llenan de ejemplos, dicen una cosa, después la niegan, y después viene lo que
dice el autor que, a todo esto, viene criticando a otros fulanos que ni conocés
y que hablan de cosas que tampoco sabés, y cuando llega a una conclusién
a veces no es tan cantada. En el cole nos ensefiaron que eso es argumentar.
Te marean, te despistan y tratan de convencerte o de engafarte... (alumno

3,G2).

E: Claro, claro. Y entre las materias que estds cursando aqui ;encontrds dife-
rencias entre los textos?

A: ...Los de Introduccidn son largos y vuelteros con muchos autores que dicen
muchas cosas, no estd tan ficil, uno puede perderse en medio de esa marana
de ideas que van y que vienen (alumno 18, G 3”).
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4.5.3. Textos sencillos, cortos y textos ficiles, entendibles

Los docentes del G1 y del G2 propusieron que la seleccion bibliografica
incluye textos a los que caracterizan como cortos y sencillos. Los del G1 con-
trapusieron estos textos a otros que denominaron como largos y enredados, y
sefialaron que los primeros facilitan la lectura de los segundos.

E: Entonces, sintéticamente ;en base a qué realizan la seleccién de textos?

D: Que sean cortos y que sean sencillos para los chicos, no muy enredados...Y a
los chicos que recién entran, a la mayoria, les va a costar leer todo, nosotros
tratamos de hacer una seleccién teniendo en cuenta que tan dificiles son los
textos, pero seguramente que les va a costar... (docente 10, G 2”)

En la misma direccién, los estudiantes de los tres grupos identificaron
también ciertas caracteristicas del material de lectura que hacen a cierta simpli-
cidad en cémo estdn escritos. En contrapartida, dieron a conocer la presencia
de otros textos que resultan entendibles, directos, claros, mds féciles.

E: Claro, claro. Y entre las materias que estds cursando aqui ;encontrds dife-
rencias entre los textos?

A: Los de Psicofisiologfa son asi, sin vueltas, directos, mds féciles, muy deta-
llados, con muchos detalles, eso si, y largos. Los de Introduccién son largos y
vuelteros con muchos autores que dicen muchas cosas (alumno 8, G 1).

A: Hay textos que...que bueno te dicen las cosas asi, de una, clarito como los
de Psico y otros como Problemas o Introduccién que te dicen las cosas enre-
dadas porque hay muchos autores... (alumno 22, G 27).

A: ...Psico, son largos, pero como mds directos, més de frente, sin tanto labe-
rinto, mds accesibles... (alumno 24, G 3").

Los estudiantes del G2 y del G3” identificaron como un tipo de texto que
leen las carpetas de restimenes, las cuales resultan mds accesibles o entendibles
que los textos de la bibliografia.

E: ;Vos creés que tenés dificultades para entender los textos de las materias?

A: Algunas, con esos largos y como enredados...con los otros, los directos, los
de Psicofisiologfa o los de Vital...Pero bueno, como tengo carpetas que me
pasaron por ahi de los textos que he llegado a leer se entiende mds cuando uno
tiene los resimenes (alumno 9, grupo 2).

E: ;Accesibles en qué sentido?

A: No son largos los apuntes, las fotocopias, y son de cosas que mds menos se
entienden, cémo mds de la vida diaria, eso lo de Antropologia, y la Integracion,
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eran apuntes, de temas, de temas de las materias del primer ano, pero como
eran mds cortos y mds ficiles, mds accesibles, entonces, se entienden bien
cuando uno lee (alumno 5, grupo 3).

5. DiscusiON

Hasta aqui apreciamos que al igual que lo planteado en la literatura de espe-
cialidad (Bigi, Chacén y Garcia, 2013; Carlino, 2003 y 2005; Giudice, 2014;
Giudice, Godoy y Moyano, 2016; Godoy y Giudice, 2014; Pérez y Rincén,
2013; Savio, 2015) en esta carrera se leen textos académicos derivados de textos
cientificos y textos cientificos, como los materiales de cdtedra, los manuales,
los capitulos de libros y los articulos de revistas.

Ademis, lo declarado por los docentes sobre las clases de textos que se leen,
resulta consonante con el andlisis del material bibliogréfico —capitulos de
libros, documentos de cdtedra y articulos de revistas—. Esto, en parte, resulta
afin a lo indicado por Bigi, Chacén y Garcia (2013), quienes hallaron que los
docentes declaraban que los estudiantes lefan capitulos de libro y articulos
cientificos, entre otros textos. Una excepcién la constituye el empleo de las
carpetas y resimenes que los docentes con mds y con menos experiencia plan-
tean como un hecho generalizado y que no ha sido senalado en la literatura
revisada.

Los estudiantes con rendimiento medio y alto declararon leer partes de
libro y materiales de cdtedra, lo cual se sitda en la misma direccién que lo indi-
cado por los docentes y, en parte, por lo indicado en los estudios relvados (Bigi,
Chacén y Garceifa, 2013; Pérez y Rincén, 20135 Savio, 2015). En cambio, los
estudiantes que tuvieron un rendimiento medio y bajo se refieren al material
bibliografico, en términos de fotocopias de libros, sin poder diferenciar la clase
de textos que este material incluye. Esto dltimo, por una parte, se aparta de
lo sefialado por los docentes quienes indican que los alumnos leen en general
capitulos de libros y documentos de cdtedra y, por la otra, resulta coincidente
en el punto de que los docentes reconocen la lectura de fotocopias del material
bibliogréfico. Asimismo, los estudiantes con rendimiento medio y bajo son los
tnicos que han declarado emplear resimenes hechos por terceros y carpetas,
lo cual no ha sido indicado ni por los docentes entrevistados ni en la literatura
de especialidad relevada.

Al igual que lo planteado en los estudios nacionales relevados (Estienne y
Carlino, 2004; Fernandez y Carlino, 2013; Padilla, Douglas y Lépez, 2007 y
2011), en este caso, se aprecia el uso de multiples fuentes textuales y que esto
es explicitado por los docentes con mayor antigiiedad y por estudiantes con
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un rendimiento alto y medio. Sin embargo, a diferencia de la literatura citada,
notamos que los docentes reconocen el empleo de fuentes primarias y secun-
darias, y que los estudiantes también lo hacen. Resulta significativo que los
docentes mds néveles no expliciten este aspecto y que los estudiantes con bajo
rendimiento no comprendan la diferencia entre fuentes textuales.

Vemos cémo la diferencia en cuanto al tipo discursivo textual identi-
ficada al analizar el material bibliogrifico también es notada tanto por los
docentes como por los estudiantes. Hay docentes y estudiantes que poseen
conocimientos previos en torno a los tipos discursivos textuales y logran iden-
tificarlos en el material de lectura. En este caso, se trata de los estudiantes que
han obtenido calificaciones altas en sus primeros parciales y los docentes que
poseen mds afios de experiencia. Ademds, aunque hay docentes y estudiantes
que parecen no tener este tipo de conocimientos previos, logran diferenciar los
textos seglin caracteristicas que hacen a cémo estdn escritos. En este sentido,
creemos que podrian diferenciar, aunque sin llegar a conceptualizarlos, los
tipos discursivos (Arnoux, di Stefano y Pereira, 2002; Padilla, Douglas y
Lépez, 2007 y 2011).

La descripcién sobre los textos llamados féciles, directos, sencillos se ajus-
tarfa en parte a lo que se conceptualiza como textos predominantemente
expositivos, sobre todo en lo referido a la funcién informativa y a la objeti-
vidad. La descripcién de los textos llamados dificiles, que nombran mucha
gente y que incluyen diversas opiniones, enredados, se relaciona con lo
conceptualizado como textos predominantemente argumentativos (Arnoux,
di Stefano y Pereira, 2002; Padilla, Douglas y Lépez, 2007 y 2011) en lo refe-
rido al juego de planteos que pueden confrontarse o no con una opinién para
construir nuevos conceptos o posturas (Arnoux, di Stefano y Pereira, 2002;
Padilla, Douglas y Lépez, 2007 y 2011).

6. CONCLUSIONES

En este trabajo, hemos abordado el material de lectura del primer afno de la
carrera de Psicologia, y las perspectivas de los docentes y de los estudiantes
en torno al mismo. Hemos encontrado que los docentes declaran que en el
material de lectura priman los textos académicos derivados de textos cienti-
ficos, lo cual puede constatarse en el material en s{ mismo. Entre estos textos
hemos hallado que priman los expositivos sobre los argumentativos y, aunque
los docentes mds experimentados logran reconocer el tipo discursivo, los que
tienen menor experiencia notan diferencias sin poder precisarlo a nivel con-
ceptual. Mientras que los estudiantes con mejor rendimiento logran reconocer
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las clases de textos y los tipos discursivos, los que tienen menor rendimiento
se refieren a los textos como fotocopias y notan diferencias en cuanto a cémo
estdn escritos sin poder conceptualizarlas.

Esto nos lleva a preguntarnos acerca de la brecha entre la formacidn lectora
del nivel secundario, y lo que se exige y se puede ofrecer en la universidad.
Por un lado, nos encontramos con estudiantes que parecen haber recibido
formacidn sobre clases textuales y tipos discursivos en la escolaridad secun-
daria y que poseen un buen rendimiento académico, y con docentes que
poseen conocimientos al respecto. Por otro lado, hay docentes y estudiantes
que no han tenido tan buen rendimiento, que poseen conocimientos sobre los
tipos discursivos basados en observaciones de orden prictico y, hay estudiantes
que se refieren a los textos como fotocopias sin poder indicar la clase textual.
Ante este panorama, aquellos estudiantes que han recibido instruccién espe-
cializada durante la escolaridad secundaria contarfan con mds herramientas
para aprehender la cultura lectora académica.

Sin embargo, el hecho de que haya profesores que no posean conocimientos
explicitos sobre clases textuales y tipos discursivos nos lleva a preguntarnos
en qué condiciones podrdn ensefiar esto en sus aulas a los estudiantes. Creemos
que las generaciones mds antiguas de docentes podrian realizar la seleccién del
material de estudio teniendo esto en cuenta y que los mds néveles no reco-
nocerfan estos aspectos como inherentes a la lectura académica. Siguiendo
a Padilla et al. (2009), creemos necesaria la ensefanza de las herramientas
inherentes a los discursos cientificos disciplinares y, en este caso, no solo a los
estudiantes sino también a los docentes mds néveles.

Por ultimo, es importante sefialar que en los siguientes estudios pueden
abordarse algunos interrogantes que se desprenden de este (Villalonga y
Padilla, 2017, p. 530):

* «;Hay distancias entre los modos de lectura exigidos por los profe-
sores en la universidad y los que los alumnos han construido en la
secundaria?»

e ;Cémo inciden las perspectivas sobre la lectura en las précticas de ense-
fianza y de aprendizaje?

* ;Hay posibilidades de ocuparse de la lectura en las aulas universitarias?
e ;Qué tipo de ayudas pedagdgicas proporcionan los docentes?

* ;Qué tipo de ayuda esperan recibir los alumnos?
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