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Presentacidon

La emergencia sanitaria debido al COVID-19 ha trastocado la vida de millo-
nes de personas, sumiéndolas en el cumplimiento de una serie de medidas
como el aislamiento o confinamiento preventivo y obligatorio, el distancia-
miento social, y restricciones de movilidad tanto local como internacional,
entre otras; todo lo cual ha generado consecuencias sociales y econdémicas
asoladoras que, seguramente, continuardn limitando el progreso de muchos
paises por largo tiempo.

En este marco, la pandemia ha puesto en evidencia las caracteristicas y
realidades de los sistemas educativos, asi como las grandes brechas existentes
entre ellos, siendo un reto la atencién a millones de estudiantes en el mundo.
Atencién que ha implicado el afronte de la continuidad del servicio educativo
desde una modalidad de aprendizaje a distancia, mediante la construccién de
estrategias que velen por el bienestar integral de los estudiantes y el empleo
accidentado de diversos formatos y plataformas tecnolégicas que han hecho
frente a las limitaciones de conectividad.

Las adaptaciones realizadas en los procesos formativos han obligado a los
gobiernos nacionales en conjuncién con los gobiernos regionales, con los
gobiernos locales y con las instituciones educativas, a «revisar “[...] procesos
de organizacién y funcionamiento institucional» (Gairin y Mercader, 2020,
p. 11), cuyos resultados, en muchas ocasiones, se han traducido en expe-
riencias exitosas que denotan la capacidad de resiliencia de los involucrados.
Sin embargo, es preciso reconocer las limitaciones que ha tenido el viraje a
la educacién remota; entre estas tenemos: la dependencia de la tecnologia
que cada dia va en aumento y que acenttia nuevas brechas que dificultan el
logro de los aprendizajes en los alumnos, la falta de acceso a internet de banda
ancha, la limitada o carente infraestructura tecnoldgica escolar, y el poco desa-
rrollo de competencias digitales por parte de los docentes y de los estudiantes
(Moreira y Zapata, 2021). En muchos paises del mundo las limitaciones
mencionadas son factores recurrentes, sobre todo en América Latina, donde
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todavia son inciertos los impactos que tendrdn en el logro de la Agenda 2030
para el Desarrollo Sostenible. Por las razones expuestas es necesario promover
el andlisis de la educacién ante la pandemia actual. Debido a ello realizamos el
presente monogréfico «Gestidn en educacién: acciones durante la pandemian.

Los articulos que lo integran aportan diversas reflexiones producto de
investigaciones relacionadas con la gestién educativa y la emergencia sani-
taria. El primer articulo: «Escuelas rurales en el Pert: factores que acenttan las
brechas digitales en tiempos de pandemia (COVID-19) y recomendaciones
para reducirlas», de Tania Anaya Figueroa (Escuela Nacional Superior de
Folklore José Marfa Arguedas — Pertt), Jorge Montalvo Castro (Universidad
de Lima — Pert), Adolfo Ignacio Calderén (Pontificia Universidad Catélica
de Campinas — Brasil) y Claudia Arispe Alburqueque (Universidad Privada
Norbert Wiener — Pert), aborda la educacién bésica rural en el Perti antes y
durante la pandemia del COVID-19. Estudia los factores que acenttian las
brechas digitales de las escuelas rurales en ese contexto, asi como las politicas
de inclusidén existentes, y brinda recomendaciones para reducirlas. El segundo
articulo, «Construir curriculum desde abajo: avanzando en la documentacién
de una propuesta curricular en el contexto del COVID-19» de los autores
Constanza Cdrdenas Alarcén (Universidad de Santiago de Chile), Sebastidn
Guerrero Lacoste (Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién —
Chile) y Daniel Johnson Mardones (Universidad de Chile), tiene como
objetivo principal describir el proceso de construccidn curricular participativa
de los trabajadores de una escuela financiada por el estado y administrada
por una fundacién privada sin fines de lucro (subvencién compartida) de
una comuna de Santiago de Chile, en el marco de la pandemia COVID-19.
El tercer articulo «Desafios para uma andlise comparada complexa: problema-
tizando dados educacionais no contexto da pandemia Covid 19 em Campinas
(SP) — Brasil», de los autores Juliano Pereira de Mello y Artur Renda Vitorino
(Pontificia Universidad Catdlica de Campinas (SP) — Brasil), problematiza
los impactos de la pandemia debido al Covid 19 en la escuela primaria de
la Red de Educacién Municipal de Campinas (RMEC), comparando dos
escuelas con relacién al desarrollo de las actividades no presenciales ofrecidas
a la luz de la legislacién educativa vigente, con un enfoque complejo y sisté-
mico. El cuarto articulo «A Covid-19 e a Educagio Superior no Brasil: usos
diferenciados das tecnologias de comunicagio virtual e o enfrentamento das
desigualdades educacionais», escrito por André Pires (Pontificia Universidade
Catélica de Campinas — Brasil), discute los efectos de la pandemia produ-
cida por la COVID-19 en la educacién superior brasilefia en 2020, asi como
la adopcién de la educacién remota, utilizando tecnologias de comunicacién
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virtual. Se enumeran tres desafios para el regreso a las clases presenciales dismi-
nuyendo las desigualdades educativas. Completando la edicidn, se presentan
ocho resultados de investigaciones en la seccién articulos y la recension de un
libro en la seccién resenas.

Esperamos que la revista aporte al debate actual sobre la educacién
dentro del marco de la emergencia sanitaria e invite a los lectores a conocer y
reflexionar sobre temas educativos.

Rosa Tafur Puente
Pontificia Universidad Catdlica del Perii
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RESUMEN
Se estudian los factores que acenttian las brechas digitales de las escuelas rurales
en el Perti en el contexto de la pandemia del COVID-19. De esa forma, se aborda
la educacién bésica rural antes y durante la pandemia, factores que acentdan las
brechas digitales, politicas de inclusién existentes y diversas recomendaciones
para reducirlas. Es un estudio cualitativo, analitico-descriptivo, con elementos
comparativos entre lo urbano y lo rural, especificamente la regién andina del
Perd. Las brechas digitales se acenttan por factores de conectividad, dispositivos,
apropiacién de la tecnologfa, inadecuada formacién docente, entre otros. El estudio
evidencia la necesidad de potencializar el binomio conectividad y formacién
docente para el uso de las tecnologias de la comunicacién y de la informacién y
para el didlogo intercultural en los procesos de aprendizaje.

Palabras clave: educacién rural, COVID- 19, brecha digital, Programa
Aprendo en Casa, escuelas rurales.

Rural schools in Peru: factors that accentuate the digital gaps in times of
pandemic (COVID-19) and recommendations to reduce them

ABSTRACT
This study points out factors that deepen the digital gaps in rural schools in Peru in
the context of the COVID-19 pandemic. Thus, basic rural education is addressed
before and during the pandemic a few factors that intensify the digital gaps, existing
inclusion policies and several recommendations to reduce them. It is a qualitative,
analytical-descriptive study, with comparative elements between urban and rural,
specifically in the Andean region of Peru. Some factors accentuate the digital gaps,
such as connectivity, devices, appropriation of technology, and inadequate teacher
training, among others. The study highlights the need to enhance the binomial
connectivity and teacher training for the use of communication and information
technologies and for intercultural dialogue in the learning processes.

Keywords: rural education, COVID-19, digital divide, Learning at Home
Program, rural schools.

Escolas rurais no Peru: fatores que acentuam as brechas digitais em tempos de
pandemia (COVID-19) e recomendagées para reduzi-las

Resumo

Estudam-se os fatores que acentuam as brechas digitais nas escolas rurais no Peru
no contexto da pandemia do COVID-19. Dessa forma, se aborda a educacio
bésica rural antes e durante a pandemia, fatores que acentuam as brechas digitais,
politicas piblicas existentes e diversas recomendagées para reduzi-las. E um estudo
qualitativo, analitico-descritivo, com elementos comparativos entre o urbano ¢ o
rural, especificamente a regido andina do Peru. As brechas digitais se acentuam por
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fatores como conectividade, dispositivos, apropriagao da tecnologia, e inadequada
formagio docente, entre outros. O estudo evidencia a necessidade de potencializar
o bindémio conectividade y formacio docente para o uso das tecnologias da
comunicagio e da informagio e para o didlogo intercultural nos processos de
aprendizagem.

Palavras-chave: educacio rural, COVID- 19, brecha digital, Programa
Aprendo em Casa, escolas rurais.

1. INTRODUCCION

A causa de la pandemia por el COVID-19, el Estado peruano dispuso una
serie de medidas de emergencia sanitaria, entre ellas el aislamiento social
(El Peruano, 2020). En este contexto, a partir de la segunda quincena de
marzo de 2020, las escuelas cerraron sus puertas y se dio paso a una educacién
virtual frente a la suspensién de las clases presenciales, hecho que posibilité la
creacién del programa Aprendo en Casa (Ministerio de Educacién [Minedul],
2020a) para que la educacién bdsica se desarrolle en la modalidad remorta,
transmitiéndose en franjas educativas a través de la radio, television, plata-
formas web y redes sociales. Su implementacién ha puesto en evidencia la
problemdtica de las escuelas rurales, localizadas en la regién de los andes
peruanos, referida a una conectividad inadecuada (Prado, 2020), hecho que
compromete el aprendizaje de los alumnos, en un contexto en el cual las pla-
taformas digitales dejaron de ser un soporte o auxilio complementario, para
convertirse en el principal medio de aprendizaje. Existen dificultades relacio-
nadas con los dispositivos electrénicos, la energfa eléctrica, el acceso a medios
convencionales (television - radio), las condiciones minimas en el hogar para
un proceso de aprendizaje eficaz y la formacién de profesores en el uso de las
tecnologias de la comunicacién y de la informacién (TIC), y el didlogo inter-
cultural en los procesos de aprendizaje.

Esas dificultades, propias de este siglo, han acentuado las brechas histd-
ricamente existentes entre estudiantes del mundo andino y estudiantes que
viven en las ciudades, las cuales se extienden desde la época de la Colonia,
siglo XVI, cuando primaba una cultura de privilegio econémico, politico
y social, y el indio pasé a trabajar para los espafioles en sus propias tierras,
sufriendo marginacién y humillacién (Gaudin y Parey6n, 2020). Este sistema
se mantuvo después de la independencia, durante los siglos XIX y XX,
cuando el campesino pasé a ser mano de obra de los grandes hacendados y
terratenientes a lo largo y ancho de del Perti (Largo, 2016; Méndez, 2010).
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Dentro de esta realidad, fueron los habitantes de la regién andina los que
mds sufrieron las privaciones y carencias; una situacién visibilizada por
intelectuales y politicos como Gonzales Prada (Largo, 2016) y José Carlos
Maridtegui (Ferrari, 1984), quienes se preocuparon por la problemdtica del
indio. También, desde el 4mbito educativo, surgieron propuestas como la de
José Maria Arguedas (Ortiz, 2014), en las que se revaloraba al poblador rural
con sus manifestaciones culturales, su propia lengua, el vinculo con la natu-
raleza y una educacién que partia desde el fortalecimiento de su identidad.
De acuerdo con Gonzéles (2011), esta propuesta fue complementada por José
Antonio Encinas y el proyecto de escuela nueva acorde a la realidad rural, a
la que se sumaron Germdn Caro Rios y Walter Pefialoza. La situacién en el
mundo rural empezé a cambiar después de muchas luchas; sin embargo, las
inequidades han continuado a través del tiempo en aspectos como el acceso a
los servicios bdsicos de agua, luz, educacién, salud, entre otros.

Segtin la Comisién Econdmica para América Latina y el Caribe - Cepal
(2020a), en América Latina, el 90% de los hogares del sector rural no tienen
acceso a internet y, de ellos, el grupo etario que tiene menos conectividad son
los nifios de cinco a doce afos; asimismo, la velocidad de conexién es tan
baja que limita 0 no permite la educacién remota. Ante esta problemadtica,
nos planteamos las siguientes interrogantes: ;cémo era la escuela rural en el
Perti antes de la pandemia?, ;como es la escuela rural en el Pert durante de
la pandemia?, ;cudles son los factores que acenttan las brechas digitales en la
escuela rural?, ;qué politicas publicas y recomendaciones existen para reducir
las brechas digitales en la escuela rural?

Frente a lo expuesto, el presente articulo tiene como objetivo estudiar
los factores que acenttian las brechas digitales en las escuelas rurales en el
Perti en el contexto de la pandemia del COVID-19, por lo tanto, analiza la
educacidn bésica rural antes y durante la pandemia, factores que acenttian las
brechas digitales, politicas publicas existentes y diversas recomendaciones para
reducirlas.

2. MARCO TEORICO

Conceptualmente, la brecha digital es entendida en este estudio como la
desigualdad del acceso a internet y a las tecnologias de la informacién, infraes-
tructura educativa hoy considerada imprescindible para la educacién virtual y
para garantizar el derecho al aprendizaje, originada por la inequidad social que
ha existido desde siglos atrds generando que la escuela rural tenga un conjunto
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de problemas no resueltos que se agravaron con la llegada de la pandemia del
COVID-19.

Las investigaciones sobre las brechas digitales emergen como campo de
estudio, en la dltima década, ganando paulatina visibilidad en importantes y
selectivas bases de datos como Scielo (Scientific Electronic Library Online).
Por medio del estudio de las brechas digitales se analizan las diferencias de
accesibilidad y conectividad a internet que generan desigualdad de oportu-
nidades de desarrollo en la poblacién rural, lo cual estd relacionado con la
combinacién de factores socioecondmicos y tecnoldgicos (Flores, Herndndez
y Garay, 2020). En ese campo de estudios se abordan multiples aspectos de
las brechas digitales, tales como las diferencias entre dreas urbanas y rurales o
regiones mds o menos desarrolladas, problemas de inclusién de personas con
discapacidad y necesidades educativas especiales, diferencias de accesibilidad
digital entre emprendimientos empresariales y brechas de género en la educa-
cién (Mendoza y Caldera, 2014; Souza, Siquiera y Reinhard, 2017; Jiménez
y Ferndndez, 2016).

Este articulo se suma a la literatura cientifica hispanoamericana, especifica-
mente a la que informa sobre las escuelas rurales, que consensualmente viene
defendiendo la «imprescindible» incorporacién de las TIC en los procesos
educativos de las escuelas rurales «ya que el bienestar y desarrollo social estdn en
juego» (Gilberto, Jurado y Romero, 2014, p. 115), una vez que «se asume que
la falta o deficiencia de conocimiento es responsable del retraso por alcanzar el
desarrollo, no solo de los individuos sino de la sociedad en general» (Andrade
y Campo, 2008, p. 229, citados por Gilberto Herndndez, Jurado y Romero,
2014, p. 115). En este sentido, también se abraza el consenso existente en la
literatura cientifica hispanoamericana, en torno del «reconocimiento de que
las TIC por si mismas no mejoran los procesos educativos (Gilberto, Jurado y
Romero, 2014, p.115), hecho que también exige otros frentes de actuacidn,
en el dmbito de las politicas educacionales que alcancen el cotidiano escolar,
para reducir las brechas digitales.

Los autores del presente articulo estdn convencidos de que a pesar de que
la literatura cientifica revela la insuficiente produccién investigativa en el
dmbito académico de Hispanoamérica sobre las TIC en las escuelas y zonas
rurales (Gilberto, Jurado y Romero, 2014), la expansién del COVID-19 y la
amenaza a la garantia del derecho al aprendizaje de nifos y jovenes en edad
escolar exigen esfuerzos redoblados de las diversas comunidades epistémicas
para producir conocimiento cientifico con el intento de descifrar los enigmas
impuestos por la pandemia a escala planetaria.
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Todavia son reducidos los trabajos académicos generados en el Perd en el
contexto del COVID- 19 sobre las brechas digitales en el campo educativo,
hecho que justifica la relevancia de este articulo. Entre los principales trabajos
tenemos el estudio de Flores, Herndndez y Garay (2020), quienes plantean que
se deben generar politicas y medidas econdémicas para revertir la brecha digital
y superar la situacién de menor calidad competitiva de los nifios y jévenes.
A nivel de Latinoamérica, el trabajo de Nina y Frederico (2020) plantea que
la pandemia ha sido un gran desafio para todas las actividades vinculadas a
servicios culturales; es asi como, en Sio Paulo, la atencién de las bibliotecas ha
pasado a ser trabajada mediante redes sociales con gran contenido audiovisual,
como cuentacuentos y lectura mediadora. Una investigacién en Argentina,
Brasil y México aborda los derechos digitales el acceso, la privacidad y la libertad
de expresién; y como la sociedad civil ha contribuido con la educacién remota
brindando redes comunitarias de internet (Bizberge y Segura, 2020).

3. METODOLOGIA

Este articulo es resultado de una investigacién de tipo cualitativo, analitico-
descriptivo, esencialmente exploratoria frente a una pandemia que, al alterar
nuestros hdbitos y comportamientos, presenta multiples interrogantes que
desaffan a los investigadores de las mds diversas dreas del conocimiento.
Incluye elementos comparativos entre la realidad de las escuelas urbanas y las
escuelas rurales, especificamente de la region de los andes peruanos, con el
objetivo de identificar los factores que acenttan las brechas digitales. Los datos
recolectados son secundarios, obtenidos por medio de investigacién bibliogra-
fica-documental en diferentes fuentes: a) bibliograffa referida a la historia de la
educacién rural, b) articulos cientificos contempordneos presentes principal-
mente en la base Scielo, sobre las TIC en las escuelas y zonas rurales, brechas
digitales en la educacién rural y estudios sobre COVID e implicaciones en el
drea educativa, ¢) documentos normativos emitidos por organismos interna-
cionales, ¢) legislaciones y normas oficiales del Ministerio de Educacién del
Perd, d) estudios producidos por centros de investigacidn, e) articulos y repor-
tes periodisticos; en estos tltimos se ha podido recoger informacién sobre
cémo se viene realizando el programa Aprendo en Casa, especialmente en las
escuelas rurales.

Los datos recolectados fueron sistematizados en cuatro tdpicos légica-
mente concatenados: la educacién bdsica rural antes y durante la pandemia,
factores que acentdan las brechas digitales, politicas de inclusién existentes y
diversas recomendaciones para reducirlas.
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En términos epistemoldgicos, los datos fueron interpretados a la luz de la
concepcion de que la reduccién de las brechas digitales en el campo educa-
tivo se centran en comprender la inclusién educativa como proceso que visa la
garantfa del derecho al aprendizaje, teniendo como meta que todos los nifios y
jovenes, independientemente de su condicién social, alcancen los objetivos de
aprendizaje establecidos por los sistemas educativos nacionales bajo el principio
de la equidad escolar, mensurados por los sistemas de evaluacién a gran escala
(Calderdén y Borges, 2020). Esta perspectiva se fundamenta en importantes
tesis formuladas, bajo la perspectiva de la garantia del derecho al aprendizaje a
lo largo de la vida, en diversos acuerdos internacionales desde la proclamacién
«Declaracién mundial sobre educacién para todos: satisfacer las necesidades
basicas de aprendizaje», en Jomtien, Tailandia, en 1990 citado en (Calder6n
Borges, 2020, p. 43). Los esfuerzos por reducir las brechas digitales, en lo que se
refiere a las TIC en la educacién bdsica rural, se insertan también en los desafios
impuestos por los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), proclamados por
la Organizacién de Naciones Unidas (ONU), planteados con la finalidad de
poner fin a la pobreza en el mundo, garantizar la salud, la igualdad de género, la
justicia y las oportunidades de aprendizaje durante toda la vida (Cepal, 2016).
Este dltimo punto destaca que todo ser humano tiene el derecho a mejorar su
calidad de viday, para ello, los aprendizajes deben ser pertinentes, eficaces, inclu-
sivos y equitativos; de manera que todos puedan tener las mismas oportunidades.

4. RESULTADOS

A continuacién, se presenta la informacién obtenida en el estudio:

4.1. Las escuelas rurales en el Perti antes de la pandemia

Primero es necesario definir qué se entiende por «rural». Este concepto incluye
a todas las personas que habitan y trabajan en el campo, principalmente en acti-
vidades agricolas, ganaderas o extractivas y en el comercio en menor medida.
Segtin Cuesta (2008), el contexto rural encierra una gran complejidad que
involucra la diversidad cultural, étnica e idiomdtica de las comunidades y su
dispersién geografica, ademds de una gran tradicion cultural. El desarrollo de
las comunidades rurales en el Pert se ha dado en grados muy diferentes, lo que,
en muchos casos, genera una gran desigualdad que se manifiesta en brechas
estructurales: ingresos reducidos que no les permiten salir de la pobreza,
incapacidad de ahorro ¢ inversidn, escasez de infraestructura, limitaciones en
educacidn y salud, diferencias de acceso a servicios e inequidad de género.
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La educacién rural se ofrece en territorios y culturas campesinas ubicadas
en diferentes regiones del pais y que presentan particularidades ambientales,
geograficas, histdricas y culturales. Las escuelas suelen atender a grupos muy
reducidos de estudiantes (Arias, 2017). Tienen diversas modalidades de
acuerdo con la cantidad de alumnos, muchas de ellas son multigrados o inter-
cultural bilingiie; es decir, un maestro ensefia a mds de un grado y a pocos
estudiantes, quienes tienen como idioma materno el espafol, quechua, aimara
o una lengua amazénica. Por ello, son los docentes quienes cada afio deben
elaborar materiales de acuerdo con las necesidades del grupo, ya que los libros
entregados por el Minedu casi nunca se adectian a su realidad. Entonces, el
proceso de adecuacion del curriculo y de todos los recursos pedagdgicos es una
actividad esencial para el éxito de la educacién en el campo.

La educacién rural en el Pert ha estado marcada por la historia de la pobla-
cién que vivia en el campo, bdsicamente dedicada a actividades extractivas
como la agricultura, ganaderia, pesca, mineria, entre otras. Segin Méndez
(2010) y Morong y Brangier (2019), durante la época de la conquista el delito
no era ser conquistador sino indio, al que se le despreciaba por ser proclive al
ocio, la holgazaneria y la embriaguez, imagen que fue creada y difundida por
algunos cronistas. Esta idea se ha venido transmitiendo a través del tiempo
y, en algunos momentos, ha generado grandes debates entre intelectuales y
politicos. Durante la Republica, con la aparicién de las grandes haciendas,
los campesinos pasaron a ser la mano de obra del sector més adinerado, pero
siempre fueron tratados de manera despectiva, privandolos de acceso a muchos
servicios, entre ellos la educacién.

Ante la ausencia del Estado, las mismas comunidades campesinas constru-
yeron locales escolares, y buscaban y pagaban a los profesores; lo que empezé
a cambiar recién en la década de 1920 (Anaya, 2008). Luego, con la reforma
agraria de la década de 1970, la posibilidad de ser duefios de la tierra les dio
una oportunidad para salir de la opresién a la cual estuvieron sujetos durante
varios siglos. La construccién de carreteras y su mejoramiento progresivo
permitieron la llegada de los medios de transporte y la posibilidad de vincu-
larse con la ciudad. En la actualidad, existen poblaciones rurales que no tienen
escuela y otras donde solo hay educacién primaria, por lo que los estudiantes
de secundaria se deben trasladar a comunidades vecinas caminando varias
horas diariamente. Ademds, la educacién publica —a pesar de ser gratuita—
genera gastos en los padres, es asi como un estudio del afio 2000 (Ramirez,
2006) encontrd que cada familia gastaba 65 délares al afio por un nifio matri-
culado en educacién primaria.
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En el siglo XXI, los gobiernos, las organizaciones regionales y los pobla-
dores del drea rural se preocupan por acortar las brechas estructurales
mejorando la infraestructura de sus escuelas, comprando equipamiento,
capacitando a docentes y adquiriendo libros de trabajo (Gaudin y Pareydn,
2020). Mientras tanto, en las escuelas privadas y los colegios emblemdticos de
las grandes ciudades, los estudiantes ya entraban a trabajar incorporando la
tecnologia digital. Este nuevo recurso educativo implica que ahora la escuela
rural tenga un nuevo problema vinculado a la brecha digital en comparacién
con la escuela urbana.

Los esfuerzos por ampliar el acceso a dispositivos tecnoldgicos para los
estudiantes existen desde hace algunos afios en algunos paises latinoameri-
canos. Segin Katz y Huamdn (2014), Chile desarrollé proyectos en torno
a los ejes estratégicos de educacién, alfabetizacién digital, red universitaria y
gobierno electrénico; y una Agenda Digital basada en la alfabetizacién digital
educativa y comunitaria, el gobierno electrénico y las telecomunicaciones.
Dentro de estos proyectos se destacé «Yo elijo mi PC», programa que, hasta
2016, beneficié a méds de 350 000 alumnos. Uruguay también cuenta con
proyectos como el plan de Conectividad Educativa de Informdtica Bdsica para
el Aprendizaje en Linea (Ceibal), que empez6 a operar en el afio 2007. Su obje-
tivo fue entregar a niflos y maestros computadores portétiles que tienen como
caracteristicas el bajo costo, software libre y resistencia al maltrato de los nifos,
con la finalidad de disminuir la brecha digital, tanto respecto a otros paises
como entre los ciudadanos de Uruguay. Una caracteristica importante de este
proyecto es que participaron voluntarios (estudiantes, informdticos, inge-
nieros) en la distribucién de las computadoras, la capacitacién de los docentes,
la instalacién de las antenas de internet en las escuelas y hasta en la concepcién
de herramientas diddcticas informdticas (Larrouque, 2017).

En el Pert, con la finalidad de incorporar la tecnologia en las escuelas
rurales, se cred en 2007, durante el gobierno de Alan Garcia, el programa
piloto «Una computadora por nifio» para acortar las brechas digitales en las
escuelas rurales mds pobres. Segtn una investigacién realizada por Ana Maria
Cano en la Universidad de Lima (Quiroz, 2014), se encontré que las compe-
tencias de lectura, escritura y matemdticas mejoraron en los nifios beneficiados
por el proyecto. Sin embargo, las deficiencias fueron la escasa capacitacion a
los docentes, el temor de los padres a lo nuevo y la ausencia de fluido eléctrico.
Al estudiar las barreras en la implantacién del referido programa piloto, Laura
y Bolivar (2010) destacan a las relacionadas con el profesor y con su capaci-
tacién, resaltando: el hecho de que no son nativos digitales, falta de manejo
de habilidades tecnoldgicas bdsicas, falta de conocimientos para resolver
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problemas técnicos suscitados durante el desarrollo de las sesiones pedagé-
gicas, insuficiente y bajo impacto de las capacitaciones de los profesores, y
ausencia de capacitacion en estrategias metodoldgicas con el uso de la portdtil
y en las necesidades pedagdgicas especificas de los profesores

En el afo 2016 se realizé una investigacion en el Pert con los Nifios del
Milenio (Cueto y Ledn, 2020), la cual mostré que el 37% de los jévenes de
quince afios usaban la computadora y el 56% accedia a internet diarjamente.
De igual manera, se encontré que el vinculo con la tecnologia estaba en estrecha
relacién con la educacién de la madre, el nivel socioeconédmico y la zona de
residencia; es asi como los jévenes del drea rural tenfan menos habilidades
digitales que los del dmbito urbano. También se hallé que el uso de la tecno-
logia estaba en relacién directa con el rendimiento en matemdtica. Ademds, se
descubrié que, si los nifios empezaban a utilizar las computadoras o internet
a mds temprana edad, sus habilidades digitales eran mayores. En una investi-
gacién realizada por Escobar y Gémez (2020) en la regién Puno con nifios de
cuarto afio de secundaria, se encontrd que el uso de WhatsApp permite desa-
rrollar habilidades comunicativas, logrando mejorar el nivel de comprensién
y produccién de textos orales y escritos, fomentando el autoaprendizaje de
manera entretenida y mejorando la comunicacién con el docente.

Segin el Instituto Nacional de Estadistica e Informdtica (INEI, 2017), en
el Perti existen 6682 comunidades campesinas, distribuidas en 23 regiones del
pais. Tumbes es la tnica regién que no registra ninguna comunidad campe-
sina. En Cusco y Ayacucho se encuentra la mayor concentracién de estas.
El idioma o lengua originaria mds hablada es el quechua, en 4601 (68,92%)
comunidades; y el aimara, en 625 (9,35%) centros poblados; mientras que
para 1406 (21,04%) comunidades el castellano es su tnico idioma.

En el aspecto educativo, segin el INEI (2017), el 95,2% de las comuni-
dades cuentan con alguna institucién educativa y el 4,8% no tiene servicios
educativos. El 85,8% tiene servicios de educacién inicial, 91,3% de educacién
primaria y 40,6% de secundaria. La poblacién estudiantil rural ascendia a
435 437 estudiantes; de ellos, el 51,3% se encuentra en primaria, 29,2% en
secundaria y 18,6% en inicial. Respecto a los servicios bdsicos en las escuelas,
el 61,2% se abastecen de agua por la red publica, el 17,5% de un pozo y el
20% no cuentan con este servicio. Asimismo, el 65,5% tiene alumbrado eléc-
trico, 4,7% usa panel solar y 25,5% no dispone de servicio eléctrico. Estos
datos muestran las grandes deficiencias estructurales generadas por factores
territoriales, politicos, econémicos y socioculturales de la educacién rural, lo
cual impacta en las brechas digitales y educativas existentes.
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4.2. Las escuelas rurales en el Pert durante de la pandemia

Al empezar la pandemia en todo el mundo, los padres han tenido que hacer
malabares para que sus hijos realicen sus estudios en los programas imple-
mentados por los diversos gobiernos (Unesco, 2020). En el Perd, el sistema
«Aprendo en Casa» del Minedu fue disefiado para los colegios publicos.
Los programas de radio se difunden en emisoras regionales en espacios de 15
minutos para los primeros grados y 30 minutos para secundaria. En el caso
de la televisién, mayormente es por el canal del Estado, con tiempos simila-
res. Ambos medios se complementan con la plataforma web, la cual contiene
guia de actividades, recursos y materiales educativos para ser adaptados por
los docentes; también incluye recursos para educacién intercultural bilingtie y
educacién primaria multigrado rural.

Segtn el Minedu (2020a), en el Perd, la matricula en el 4rea rural para el
afno 2020 ha sido de 1 980 133 en la educacién bdsica, 7047 en la educacién
alternativa y 549 en la educacion especial. Una encuesta de este Ministerio
(Bustamante, 2020) realizada a padres de familia sobre el medio por el cual
acceden al programa «Aprendo en Casa», mostrd que el 75% lo hace por tele-
visién, 18% por internet y 14% por radio. La funcién de los docentes en
la implementacién del programa ha sido clave, pues han tenido que contac-
tarse por diferentes medios con los padres de familia, usando el teléfono o
mensajes de texto en los lugares donde no hay internet; y envio de archivos por
WhatsApp para quienes si tienen acceso.

Para el exministro de Educacién, Martin Vegas (2020), «en el dmbito rural,
ni la radio, ni la television, ni la estrategia digital han funcionado de manera
suficiente como para generar un proceso de ensefianza-aprendizaje» (parrafo
3). Las estrategias planteadas tienen limitaciones porque los estudiantes no
pueden acceder a la plataforma web o aquellos que acceden lo hacen con una
serie de desventajas. Se podria decir que el sistema funciona mds como un
medio tradicional de educacién a distancia via radio y televisién que como un
sistema de plataforma virtual. En el programa «Aprendo en Casa», el trabajo
del docente es clave debido al seguimiento que debe realizar a los alumnos, la
adaptacion de los materiales a la realidad de la escuela y la forma cémo hace
llegar a cada estudiante la informacién. De igual manera, el retorno de las
evidencias es muy complicado y la retroalimentacién en este contexto casi
no existe. En muchos casos, los estudiantes van acumulando contenidos que
no comprenden y que, a lo largo del afio, van generando retraso o incluso el
abandono del sistema escolar.
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Segtn el Minedu (Gestién, 2020), en el presente afo, por efecto de la
pandemia, se estima que el Perti tendrd una desercién de 300 000 estudiantes,
lo que equivale al 15% de la matricula nacional. Para enfrentar este problema,
el Estado ha implementado, para el sector rural, la entrega de 719 000 tabletas
con acceso a internet, pero estdn llegando demasiado tarde. Su distribucién
recién se ha iniciado a fines del mes de octubre de 2020 y deberd concluir en
junio de 2021.

En este contexto, de acuerdo con los estudios del Banco Mundial (Molina,
2020), los estudiantes que no asistan a clases podrian perder de 0,3 2 0,9 anos,
considerando un promedio de 7,7 afios de escolaridad; esta pérdida se puede
estimar en una disminucién de ingresos anuales de 242 a 835 délares a lo largo
de toda la vida, un impacto sujeto al tiempo que las escuelas permanezcan
cerradas. El efecto serd mayor en los estudiantes que no cuenten en casa con
un equipo informdtico ni acceso a internet. En el caso de las familias rurales,
menos del 5% cuentan con ellos; a esto hay que sumarle que los docentes no
se encuentran capacitados para apoyar a los estudiantes. Considerando que
«Aprendo en Casa» llega a los hogares a través de radios a pilas o televisor,
no es factible que los alumnos repasen las sesiones de clase. También hay que
agregar que el horario de transmisién suele coincidir con actividades del hogar
en las que los estudiantes apoyan. Por otro lado, segtin la Encuesta Nacional a
Docentes 2018 (Molina, 2020), tres de cada diez profesores de zona rural no
cuentan con una computadora ni acceso a internet. Esto implica que existen
muchos estudiantes y docentes desconectados.

Otro problema es que los espacios en las casas del drea rural a veces son
pequenos, debido a que la mayor parte de las actividades familiares se realizan
fuera de ella. Ademds, algunas casas tienen poca iluminacién, espacios compar-
tidos con otras actividades y no existe suficiente y adecuado mobiliario; por
ejemplo, la mesa que usan los estudiantes normalmente es la que se utiliza
para consumir los alimentos (Bustamante, 2020). También encontramos estu-
diantes que se han hecho cargo de su propio aprendizaje o que uno de mayor
edad ayuda al que estd en grado inferior; debido a que los padres no estdn en
casa o no estdn preparados para asumir el rol de mediador en el proceso de
enseflanza-aprendizaje. Asimismo, existen nifos y jévenes a quienes sus fami-
lias les asignan tareas cotidianas, y terminan descuidando su rol de estudiantes.
Finalmente, hay cierta desigualdad entre los niveles educativos; mientras en
secundaria los estudiantes muestran mds autonomia, en primaria deben ir
adquiriendo habilidades de lectoescritura y familiarizarse con los recursos
digitales (de existir en su localidad), y los ninos de inicial dependen exclusiva-
mente de los adultos.
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4.3. Factores que acenttian las brechas digitales en las escuelas rurales

El siglo XXI ha visibilizado grandes diferencias entre los distintos sectores
sociales y en 2020, a raiz de la pandemia del COVID-19, la preocupacién
manifestada desde afos atrds por los organizamos internacionales y la comu-
nidad académica hacia prever que el problema de la brecha digital seria uno
de los temas de agenda de los gobiernos, y que deberfan incorporarlo a sus
politicas ptblicas. Segin Bizberge y Segura (2020), la mitad de los pueblos de
Latinoamérica no tienen acceso a internet o su conexién es de mala calidad,
registrindose mayor desigualdad en las zonas rurales, en las mujeres, nifos,
jévenes y adultos mayores.

Segiin Servindi (2020), solo cuatro de cada diez hogares en las zonas rurales
contaban con acceso a internet a fines de 2019. Esta cifra expresa las grandes
desigualdades en nivel de ingresos, acceso a la educacién y servicios publicos.
Sin embargo, el gobierno hace esfuerzos por invertir en infraestructura para
mejorar la conectividad regional de banda ancha. Para la Cepal (20204,
2020b), en Latinoamérica muchos hogares reciben la oferta de conectividad,
pero no la contratan debido a que no cuentan con los recursos para pagar los
servicios de internet, que son caros y de menor calidad en comparacién a los
que existen en las ciudades y paises desarrollados, por lo que resulta dificil
reducir las brechas digitales.

De acuerdo con Venturini (2020) y Bielschowsky y Torres ( 2018), las
brechas digitales estdn asociadas a diversos factores que es necesario analizar:

a) Conectividad. La baja velocidad de conexién que se da en el 4rea rural
(5,5 Mbb/s) no permite realizar actividades como el teletrabajo y la
educacién en linea (Cepal, 2020a). Ademds, la penetracién de internet
es bdsicamente a través de la red mévil, siendo cinco veces mayor que la
red fija. Las regiones con menor conectividad fija (IPE, 2020) son Pasco
(13,8%), Ayacucho (13,5%), Cajamarca (9,6%) y Huancavelica (5%).

b) Dispositivos. La mayor parte de los estudiantes del 4rea rural usa dis-
positivos méviles bajo la modalidad de prepago y son modelos de poca
capacidad, pues a la hora de comprarlos optan por el dispositivo mds
barato, lo que no permite descargar y usar varias aplicaciones; si lo
hacen el equipo se vuelve muy lento. Ademds, hay que considerar que
estos equipos no fueron disefiados para hacer tareas escolares o leer
textos largos.

¢) Apropiacién de la tecnologia. Mientras los nifios del drea urbana, des-
de que nacen, viven rodeados de medios electrénicos, los ninos del
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drea rural viven en contacto con la naturaleza y su acercamiento a la
tecnologia se da después de tiempo. Muchos de ellos, recién en los
tltimos afos han tenido acceso a equipos digitales, por lo que no se
sienten seguros de manejarlos, algo que retarda su aprovechamiento.
Sus padres tampoco los pueden ayudar y la labor de entrenarlos debe
recaer en personas que si conocen el dispositivo tecnolégico. Se debe
considerar también que existen problemas de apropiacién de la tecno-
logia por parte de muchos docentes del drea rural no solo por la brecha
generacional todavia existente, mas también por la carencia de compu-
tadoras de uso personal.

d) Precariedad de las viviendas. Algunas casas fueron construidas por los
mismos pobladores, sin la orientacién profesional de un arquitecto o
ingeniero. En ellas, las instalaciones de agua, servicios sanitarios e ins-
talaciones eléctricas se realizaron con posterioridad, de acuerdo con las
necesidades que tenfan; por lo tanto, la mayoria carece de puntos de
carga de energia para los dispositivos electrénicos. También debemos
mencionar que todavia existen pueblos donde el fluido eléctrico no se
ofrece las 24 horas o donde los pobladores deben ahorrar al mdximo
para poder pagar los recibos de las empresas prestadoras del servicio.

e) Costo del servicio. Para los pobladores del 4rea rural contratar un servi-
cio fijo 0 mévil de internet resulta demasiado caro; este puede equivaler
al 12% o 14% de su ingreso mensual (Cepal, 2020a), por lo que
muchos padres de familia no lo pueden adquirir para fines educativos.

Los factores analizados demuestran que las brechas digitales no deben ser
concebidas solo como un problema de conectados vs. desconectados, sino desde
un enfoque integral de educacién y tecnologia, con el propésito de enfrentar
las desigualdades de origen. Por ello, se debe pensar en un cambio de pers-
pectiva educativa donde todos seamos considerados aprendices: padres, hijos,
maestros y estudiantes, para que podamos generar nuevos c6digos sociales,
culturales, laborales y econdmicos, y donde el reto sea acortar las brechas digi-
tales (Quiroz, 2014). Para enfrentar este problema se debe, por un lado, lograr
que la tecnologia llegue a cada uno de los estudiantes de educacién bdsica;
por otro, que su uso no solo sea accesible al nifio sino a la familia (madre,
padre, abuelos) y a todos los pobladores, con la finalidad de que las estrategias
de desarrollo local que se implementen en el futuro contemplen el uso de las
tecnologfas, de manera que se genere progreso en toda la comunidad.
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Por efecto de la pandemia tenemos una escuela rural con una brecha digital
muy diversa y heterogénea, pues el impacto estd relacionado a diferentes
factores socioecondmicos, culturales, familiares ¢ incluso de organizacién
comunal. En aquellos lugares donde los padres tienen acceso a internet, deben
adquirir un teléfono para sus hijos gastando entre 100 y 200 délares por el
aparato, y para la conexién deben pagar una tarifa minima de alrededor de 10
délares mensuales. En caso de que la municipalidad o comunidad adquiera
el servicio, los nifios solo pueden conectarse en sitios cercanos a la antena o
punto de acceso; y si no existieran estas condiciones, el profesor debe limitarse
a trabajar con la radio, televisién y llamadas telefénicas.

4.4. Politicas existentes y recomendaciones para reducir las brechas digitales

En la actual coyuntura educativa, en el Pert, se estdn acelerando diversas
politicas publicas a implementarse para beneficio de las escuelas rurales. Para
complementar el programa Aprendo en Casa (Minedu, 2020b), se estd entre-
gando un millén de tabletas a los nifos de menos recursos. Se trata de una
respuesta frente a una situacién de emergencia social en tiempos de pandemia,
que deberfa darse permanentemente, desde el momento que el nifio ingresa
al sistema escolar. También existen otros proyectos a nivel regional y local
impulsados desde el sector publico y privado, pero son poco conocidos y de
impacto limitado.

Considerando que la pandemia ha dejado en el Perd una desercién del
15% de la matricula nacional (Gestién, 2020), el Minedu (2020c) ha plan-
teado como estrategias la carpeta de recuperacidn, la evaluacién diagndstica de
entrada en el afio 2021, el plan de recuperacién, y un periodo de consolida-
cién de competencias entre los meses de marzo a junio. Con estas acciones se
intenta evitar la desercidn o repitencia de grado de los nifios y jévenes.

Dentro de las politicas del Estado Peruano se encuentran los esfuerzos para
impulsar el desarrollo y masificacién en todo el territorio nacional de la banda
ancha y construccién de la Red Dorsal Nacional de Fibra C)ptica (RDNFO),
cuyo objetivo es promover el despliegue de infraestructura, servicios, conte-
nidos, aplicaciones y habilidades digitales, como medio que favorece y facilita
la inclusién social para lograr la construccién de una sociedad de la infor-
macién y el conocimiento (Ley 29904, 2015). De acuerdo con documentos
oficiales del Ministerio de Transportes y Comunicaciones del Perd (2018), la
RDNFO implica el tendido de 13 500 kilémetros de fibra en todo el pais para
brindar internet de alta velocidad y, actualmente, se encuentra desplegado al
100% en 180 capitales de provincia de las 195 del pais.
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La Presidencia de Consejo de Ministros, a partir de un decreto de emer-
gencia, viene implementando el plan «Todos Conectados», que busca contratar
servicios de internet satelital con la finalidad de cerrar la brecha digital en la
zona rural del pais. Dicho plan contempla llegar a 860 comunidades de la
selva y 6531 plazas putblicas rurales del pafs (Caretas, 2021). Su implemen-
tacion se dard durante el afio 2021, y se espera que pueda favorecer a miles
de estudiantes que el afio 2020 no han podido acceder a la educacién virtual.
También se ve en el horizonte el surgimiento de nuevas posibilidades para
ampliar el acceso de las escuelas rurales; el proyecto Starlink (La Republica,
2021) es una iniciativa privada mundial de internet satelital que probable-
mente llegard al Perti a fines de 2021, y que puede alcanzar zonas geograficas
que las operadoras tradicionales no cubren. El referido proyecto contempla
un kit de instalacién que tiene un costo de 499 délares y el precio del servicio
de USD 99, monto demasiado alto para las comunidades rurales del pais, por
lo que se requerirfa alguna forma de apoyo econdémico del Estado o de las
grandes empresas que operan en la zona.

Todas estas iniciativas gubernamentales deben ser comprendidas como
posibilidades dentro de un amplio abanico de recomendaciones realizadas por
diversos organismos internacionales y por la comunidad académica-cientifica.
Sin embargo, la implantacién de esas politicas es morosa, con histdrica falta de
voluntad politica y no acompana la urgencia que la garantia de los derechos al
aprendizaje requiere. A ese respecto, uno de los consensos de la literatura cien-
tifica (Gilberto, Jurado y Romero, 2014), respecto de las TIC en las escuelas
rurales, se refiere a la necesidad de «una voluntad politica real» para el avance
de las politicas de inclusién digital:

asi como la asignacién constante y suficiente de recursos necesarios. También
se recomienda disponer un equipo técnico cuyas labores incluyan su segui-
miento y evaluacién. El compromiso de los directivos de las instituciones
escolares rurales para lograr resultados sigue siendo una exigencia decidida,
incluso cuando se impulsa la participacién de estos sectores en el disefio de las
politicas publicas correspondientes (Gilberto, Jurado y Romero, 2014, p.118).

Los efectos devastadores de la pandemia en el drea educativa determinaron
una serie de recomendaciones por parte de importantes agencias multilate-
rales que pueden contribuir para reducir la brecha digital en relacién con
las escuelas rurales. En ese sentido, la Cepal (2020a), recomienda que todos
los paises debieran incorporar en sus politicas nacionales el costo de una
canasta tecnoldgica bdsica para los hogares de escasos recursos que incluya
una computadora portdtil, un teléfono inteligente o una tableta. De forma
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complementaria, en la Agenda Digital para América Latina (Cepal, 2020b), se
propone como objetivos prioritarios el impulso al acceso y la conectividad de
banda ancha en las zonas remotas y 4reas rurales; y desarrollar una infraestruc-
tura adecuada para brindar o fortalecer el servicio educativo.

Las recomendaciones para reducir la brecha digital son convergentes en
un especial énfasis en el binomio conectividad y formacién de profesores,
considerdndose también la necesidad de renovacién curricular. En esa direc-
cién, para el Grupo de Andlisis y Desarrollo-Grade (Cueto y Leén, 2020), los
gobiernos deben priorizar la equidad y a los grupos que tienen menos posibi-
lidad de acceso a recursos digitales, con la finalidad de mejorar su calidad de
vida. Bajo esta dptica, recomienda reforzar las capacitaciones a los docentes
para incrementar sus habilidades digitales, con el objetivo de que apoyen a los
estudiantes en el uso de los recursos informdticos.

La literatura cientifica en Hispanoamérica sobre TIC y escuelas rurales
(Gilberto, Jurado y Romero, 2014), a partir del andlisis de diversas experien-
cias y realidades, destaca consensualmente la resistencia de docentes al uso
de estas tecnologfas, existiendo también escasa e inadecuada formacién del
profesorado. De este modo, se recomienda necesaria atencion para la forma-
cién de profesores en lo que se refiere a las nuevas habilidades digitales y a
la necesidad de una formacién intercultural que recupere, «en la ensefianza
y el aprendizaje las diferencias y las peculiaridades culturales propias de las
regiones y que permita enfrentar la desigualdad desde el respeto y el didlogo
interculturaly (Quiroz, 2014, p. 72). En este sentido, la literatura cientifica
también es consensual al destacar la importancia del didlogo y coparticipacién
entre profesores y alumnos de los sectores rurales en los procesos de aprendi-
zaje y en las discusiones sobre la dicotomia local-global, recomenddndose que
«la clave es la construccién de una prictica educativa realmente participativa,
que le permita a las poblaciones rurales comprender la cultura del mundo
globalizado, sin perder sus saberes ni su herencia cultural» (Gilberto, Jurado y
Romero, 2014, p. 117 ).

En términos de recomendaciones para la renovacién curricular, la Agenda
Digital para América Latina (Cepal, 2020b), propone «la incorporacién
de habilidades digitales y competencias en ciencia, tecnologia, ingenieria
y matemdticas en los procesos de ensefianza-aprendizaje», por medio de la
«actualizacién de los contenidos curriculares y el uso de recursos educativos
digitales y estdndares de competencia docente acordes a las capacidades que
demandardn las actividades del futuro» (Cepal, 2020b, p. 5). También, el
Programa Horizontes de la Unesco sefiala que las escuelas que ya tenian una
propuesta pedagdgica propia han estado en mejores condiciones para adaptar
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los materiales a su realidad local (Vegas, 2020). Por ello, plantea que en el ano
2021 se impulse la elaboracién de propuestas curriculares en cada escuela,
para atender las necesidades de los estudiantes; en las mismas se debe incluir
desarrollo socioemocional, médulos de educacidn técnica en agricultura, arte
regional, industria alimentaria y agricultura orgdnica. Asimismo, debe gene-
rarse material en las lenguas originarias de los ninos.

5. CONCLUSIONES

El estudio realizado evidencia que la pandemia ha acentuado las brechas
estructurales, histéricamente existentes desde la época de la colonizacién
espafola, entre estudiantes de las dreas rurales de los andes peruanos y estu-
diantes que viven en las ciudades. A diferencia de las dreas urbanas, donde
existen escuelas con infraestructura que contribuyen para que los estudiantes
desarrollen habilidades digitales desde temprana edad, en las dreas rurales las
inversiones gubernamentales son realizadas con muchas limitaciones, estando
dirigidas todavia para ofrecer infraestructura bésica para la escuela tradicional
con limitados esfuerzos en el campo de las TIC.

Evidentemente, existe una acumulacién de fragilidades que se acentuaron
con la transposicién del sistema presencial de ensefanza para la educacién
virtual como consecuencia de la pandemia. En ese nuevo contexto, las TIC
dejaron de ser actores coadyuvantes, como herramientas auxiliares en los
procesos de aprendizaje, para ganar la centralidad y el protagonismo, como
medio principal para viabilizar los procesos de aprendizaje.

Durante la pandemia, la cobertura educativa de lo que deberfa ser una
auténtica educacién virtual, mediada por las plataformas web, asumid la estruc-
tura de atendimiento de emergencia, tradicional, de educacién a distancia,
tipico de los movimientos de alfabetizacién de la década de 1970, teniendo
a la televisién y a la radio, con todas sus limitaciones, como principal medio
de acceso, debido al atraso existente en las tltimas décadas, en la implementa-
cién de sélidas bases de conectividad por medio de internet de banda ancha.
La carencia de una infraestructura educativa digital determiné la conectividad
por medio de herramientas poco adecuadas como teléfono y mensajes de texto
frente a la inexistencia de internet fija, principalmente en las dreas rurales.

El retraso en el aprendizaje ocasionado por la pandemia y la ausencia de
s6lidas politicas de inclusién digital se traduce concretamente en las elevadas
tasas de abandono del sistema escolar, en la perdida de afios de escolaridad y
en la reduccién de ingresos anuales a lo largo de la vida. Esta realidad adquiere
tonos de dramaticidad cuando se verifica que los efectos serdn mayores en los
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estudiantes de las dreas rurales, ya que menos de 5% de las familias cuentan en
casa con computadores y acceso a internet. El efecto perverso de las brechas
digitales es la reduccién de la competitividad en el mercado laboral entre
personas del drea urbana y el drea rural debido a la ausencia de igualdad de
oportunidades para todos los estudiantes peruanos.

Las brechas digitales entre estudiantes de escuelas urbanas y rurales estdn
asociadas a diversos factores que las acenttan: la baja velocidad de conexién y
la limitada presencia de red fija en las dreas rurales; el uso predominante por
parte los estudiantes de dispositivos méviles no adecuados bajo la modalidad
de prepago, con modelos de poca capacidad; la reduccién de la apropiacién de
la tecnologia por parte de los estudiantes de las dreas urbanas desde la temprana
de edad y también de muchos profesores, evidencidndose que existen carencias
de computadoras, no solamente por parte de los estudiantes, sino también de
los profesores de las dreas rurales; elevados costos de los servicios fijo o mévil
de internet.

El Estado peruano viene realizando esfuerzos para impulsar la masificacién
en todo el pafs del uso de la banda ancha y ampliar la conexidn a los servi-
cios de internet; sin embargo, su implementacién se hace morosa frente a su
urgencia para la inclusién digital de los estudiantes. La literatura cientifica es
consensual al destacar la necesidad de estructurar sélidas y articuladas politicas
en las TIC, con voluntad politica para su implementacién, participacién de
los envueltos, asignacién suficiente de recursos necesarios y equipos técnicos
competentes en el monitoreo y la evaluacidn.

Para la reduccién de la brecha digital, el estudio realizado recomienda la
necesidad de potencializar el binomio conectividad y formacién docente para
el uso de las TIC, y para el didlogo intercultural en los procesos de aprendizaje,
una vez que haya un consenso en la literatura cientifica de que las TIC por
s{ mismas no mejoran los procesos educativos, sin dejar de lado otras impor-
tantes recomendaciones en el campo da renovacién curricular para el desarrollo
de habilidades socioemocionales, de competencias en ciencias, matemdticas,
entre otras 4reas e formulacidn de propuestas curriculares pertinentes.

En términos de conectividad se destacan las recomendaciones de la Cepal
(2020a) tales como la implementacién de la canasta tecnoldgica que incluye
una computadora portdtil, un teléfono inteligente o una tableta; el impulso al
acceso y la conectividad de banda ancha en las zonas remotas y 4reas rurales;
y la necesidad de infraestructura adecuada para ofrecer el servicio educativo.

En términos de formacién docente, la Cepal (2020b) destaca el uso de
recursos educativos digitales y definicién de los estindares de competencia
docente. La literatura cientifica en Hispanoamérica sobre TIC y escuelas
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rurales revaloriza la necesaria atencién a la formacién de profesores en lo que
se reflere a las nuevas habilidades digitales, para su propia practica docente
y para el apoyo a sus estudiantes, y a la necesidad de una formacién inter-
cultural en el campo de la ensefanza y aprendizaje para que las poblaciones
rurales comprendan el mundo globalizado sin perder sus saberes ni su herencia
cultural.

Finalmente, este estudio defiende que alcanzar los objetivos de aprendi-
zaje establecidos por los sistemas educativos nacionales, monitoreados por los
sistemas de evaluacién a gran escala, como son los exdmenes censales, es el
gran desafio de este siglo en el dmbito planetario y los gobiernos deben, sin
duda alguna, priorizarlos. Reducir las brechas digitales en las escuelas rurales,
acentuadas durante la pandemia, es una tarea urgente para permitir a todos los
estudiantes peruanos la igualdad de oportunidades y corregir siglos de exclu-
sién y abandono.
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Los cambios a que se vieron enfrentados los sistemas escolares, y las sociedades
en general, a causa del COVID-19 llevaron a estos de una excepcionalidad de la
pandemia a la situacién de emergencia como regla general. El presente trabajo
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contenido de los programas de estudio se basan en un tema y/o un problema de
relevancia para la comunidad educativa y a los intereses de los y las estudiantes.

Palabras clave: curriculum, educacién en pandemia, construccién curricular
participativa.

Building curriculum from the bottom: documenting a curriculum proposal
in the context of COVID-19

ABSTRACT
The changes that school systems and societies due to COVID-19 were faced
moving from an exceptionality of emergency to a situation where the emergency
become the general rule. The present work describes an experience of curriculum
construction developed by the education workers of the first cycle of primary
school in a Chilean school. The process of participatory curriculum construction
was based on the proposal of the generating themes of Paulo Freire, where the
processes of construction of the content of the study programs are based on a
theme and / or a problem of relevance to the educational community and to the
interests of the students.

Keywords: Curriculum, pandemic education, participatory curriculum
construction.

Construindo curriculo a partir de baixo: avancando na documenta¢ao de uma
proposta curricular no contexto do COVID-19

Resumo
As mudangas que os sistemas escolares e as sociedades em geral enfrentaram devido
a0 COVID-19 levaram-nos da excepcionalidade da emergéncia a uma situagio de
emergéncia como regra geral. O presente trabalho descreve uma experiéncia de
construgdo curricular desenvolvida por trabalhadores da educacio do primeiro
ciclo do ensino fundamental de uma escola chilena. O processo de construcio
curricular participativa é baseado na proposicio dos temas geradores de Paulo
Freire, onde os processos de construcio dos contetidos dos programas de estudos
sio baseados em um tema e / ou problema de relevincia para a comunidade
educacional e para o interesses dos alunos.

Palavras-chave: curriculo, educagio pandémica, constru¢io curricular
participativa.
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1. INTRODUCCION

Los cambios a que se vieron enfrentados los sistemas escolares, y las sociedades
en general, a causa del COVID-19 llevaron a estos de una excepcionalidad de
la emergencia a la situacién de emergencia como regla general. En efecto, la
educacién en emergencia habia estado asociada desde ya hace unas décadas a
procesos de desplazamiento de poblacién, catdstrofes naturales, y guerra. Ya en
2015, afirmaba un informe de Unesco (2017) titulado Educacién en emergen-
cias y crisis que, «A[a]sistimos a la mayor crisis humanitaria desde la II Guerra
Mundial», haciendo referencia a la situacién de 60 millones de desplazados
por causa de conflictos armados, desastres naturales o proyectos de infraestruc-
tura. El informe constataba, ademds, que los desastres de la sociedad amplian
las brechas de desigualdad. A pesar de la asertividad de estas afirmaciones, la
situacion desatada por el COVID-19 llevé esta situacién a un nivel planetario,
donde también se visualizan las enormes brechas de desigualdad en las que
viven diariamente las poblaciones a nivel mundial y al interior de cada pafs.

La generalidad y prolongacién de la emergencia, la permanencia de la crisis,
la continuidad de la excepcionalidad y la mantencién de los estados de excep-
cién decretados para hacer frente a la misma, en lo que respecta a los sistemas
escolares, marcaron una suspensién del tiempo y los espacios escolares a la vez
que un esfuerzo por mantenerlos. En este sentido, Diaz-Barriga (2020) ha
observado que «estamos ante un hecho inédito: la pérdida del espacio escolar
y del aula» (p. 20). Y continta este autor adelantando, que

QIlq]uizd el cumplimiento, en cierta forma, de la profecia que habian prefi-
gurado en los anos setenta del siglo pasado Illich, con su libro La sociedad
desescolarizada, y Reimers, con La escuela ha muerto. El aislamiento social nos
acerca de alguna forma a esta situacién. (p. 20)

La referencia de Diaz-Barriga a la critica radical de la escolaridad moderna
de la década de 1960 resuena con la critica actual a la nueva ola de estan-
darizacién instrumental a nivel global, proceso que también resuena con la
ola tecnicista de esa década que constituyd el contexto en el cual la referida
critica radical a la escuela moderna fue formulada. En ese sentido, conviene
preguntarse si la pandemia actual es o ha estado siendo una oportunidad, un
paréntesis, o un lugar-tiempo, donde a lo menos se relativiza lo que Agamben
(2003) llama la «expropiacién de la experiencia», y viene a legitimar también
el saber de la experiencia de los educadores y comunidades que se han visto en
la necesidad de tomar decisiones mds alld de la normatividad centralizada de
los sistemas escolares
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:Es entonces posible pensar en la educacién en tiempos de pandemia,
también, como una oportunidad, un paréntesis, un tiempo-lugar, una posi-
bilidad de experimentar una educacién mds alld de la escolaridad moderna, y
por lo mismo colonial? ;Se trata de una posibilidad de desescolarizacién de la
educacién o una expansién de la escolaridad al espacio social mds intimo de
nuestro cotidiano? La respuesta es probablemente relativa.

En este texto, asumiendo el cuestionamiento anterior, se documenta
una experiencia en que la posibilidad fue posible y la oportunidad se tomé
construyendo un curriculum participativamente en un establecimiento educa-
cional de Santiago de Chile. Asi, el presente trabajo describe un proceso de
construccién y desarrollo curricular llevado a cabo por los y las trabajadoras
de la educacién del primer ciclo de primaria en una escuela chilena. El proceso
de construccién curricular participativa se basa en la propuesta de los temas
generadores de Paulo Freire (1970, 2008), donde los procesos de construc-
cién del contenido de los programas de estudio se centran en un tema y/o un
problema de relevancia para la comunidad educativa, y en los intereses de los
y las estudiantes. La experiencia se realiza en el marco de la crisis sanitaria del
COVID-19 y corresponde a una propuesta de educacién remota.

2. MARCO TEORICO
2.1. Contexto

En las Gltimas décadas, el sistema escolar chileno ha sido objeto de grandes
cambios y criticas, y es que en diversas instancias ha sido profundamente cues-
tionado por diversos actores, como las movilizaciones estudiantiles de 2001,
2006 y 2011; del profesorado en 2015 y 2018; desde la opinién publica y
parte de la academia; e incluso desde organismos internacionales como la
OCDE (2004). Las movilizaciones estudiantiles impulsaron los cambios mas
profundos desde el inicio de la transicién a la democracia (Assael, Cornejo,
Albornoz, Echeberriegaray, Liguefio y Palacios, 2015), abriendo un ciclo de
impugnacién y visibilizacién de la crisis social que ha generado un sistema
escolar regido mediante logicas empresariales, por las leyes del mercado, y
altamente privatizado; por otro lado y ante esta situacién, se ha venido reivin-
dicando la necesidad de garantizar el derecho a la educacién publica, que en
Chile no se encuentra garantizado.

Desde el Estado de Chile, se han establecido varios compromisos a nivel
nacional e internacional para garantizar una educacién democrdtica, equita-
tiva e inclusiva, acuerdos que no se han llevado a la prictica independiente
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de su importancia a nivel internacional, como es el caso de la Declaracion
de Incheon el ano 2015. Ha sido ampliamente documentado que el sistema
escolar chileno actual se ha conformado desde una perspectiva profundamente
neoliberal, la cual ha sido fuertemente cuestionada por multiples razones, de
las cuales nos parece relevante mencionar dos. La primera, en la Constitucién
de 1980, el Estado consigné el principio de subsidiariedad en la prestacién
de servicios educativos, como consecuencia de esto se ha generado una alta
privatizacién, competencia y lucro en el sistema escolar (Cornejo, 2018).
La segunda tiene relacién con que otros derechos sociales también fueron
negados en esta Constitucién y en las politicas posteriores, todo esto en un
momento donde los grandes grupos econémicos del pais experimentaban
un perfodo de gran enriquecimiento (Sdnchez y Sobarzo, 2010) lo que ha
provocado una creciente y abismante segregacion y desigualdad vivida por la
poblacién. Sin duda, estos problemas de tipo estructural, la creciente deslegi-
timacidn del sistema politico por casos de corrupcién y por la implementacién
de un sistema democratico abiertamente no participativo (Grez y Foro por la
Asamblea Constituyente, 2015), y la emergencia e impugnacion de diversos
movimientos sociales durante dos décadas, han sido elementos de base para el
estallido social y la revuelta popular iniciada en octubre de 2019, a partir de la
cual se inicia un nuevo ciclo con el cambio de la constitucién de la dictadura.

Estos dos elementos, a saber, la inexistencia de la garantia del derecho
a la educacién publica y la desigualdad social, son grandes dificultades que
impiden la construccién de una educacién publica, democritica e inclusiva.
En los planteamientos de Pablo Gentili (2001), a nivel social, en Chile se ha
formado un apartheid educativo mediante las politicas neoliberales, donde
el sistema escolar produce y reproduce las diferencias entre clases sociales a
través de variados mecanismos de exclusion de los grupos oprimidos. Incluso
un organismo como la OCDE (2004), senalé en el informe de Revision de
Politicas Nacionales de Educacion: Chile, que «el sistema educacional estd
conscientemente estructurado por clases [...[ [y que] la democracia no se ve
favorecida por una estratificacién tan intensa» (OCDE, 2004, p. 277).

La abismante desigualdad socioeconémica y el establecimiento de una
democracia de baja intensidad con un cardcter autoritario tienen sus efectos,
y se hacen carne al interior de las comunidades educativas, sobre todo de
aquellas que se encuentran en contextos de mayor exclusion y vulneracién de
derechos. La segregacién y la negacidn de derechos se refleja en las escuelas,
donde los indicadores educativos de calidad apuntan a una correlacién entre
los logros de aprendizaje del estudiantado y el nivel socioeconémico de su
familia (Foro por el Derecho a la Educacién Publica, 2019).
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Es importante destacar que, a nivel internacional, la garantia del derecho a
la educacidn no se restringe al acceso (tener la posibilidad de acceder al sistema
educativo en sus distintos niveles), sino también a criterios relacionados a una
educacién democrdtica como la asequibilidad (donde se respete la diversidad
cultural y la libertad), la adaptabilidad (donde las instituciones estén enmar-
cadas en los derechos humanos y se adapten a sus estudiantes y comunidades
educativas), y la aceptabilidad (tener una experiencia educativa aceptable y
digna, considerando en los procesos educativos las vidas y los derechos de los
nifios, nifias y jovenes) (Tomasevski, 2004). Entendido asi, el derecho a la
educacién publica no se garantiza posibilitando la asistencia de estudiantes
a una escuela, sino que involucra una serie de elementos como condiciones
dignas, respeto de la diversidad, consideracién y adaptacién a las experien-
cias de vida de estudiantes y comunidades educativas, participaciéon activa
del proceso de los diversos actores, entre otros. A modo de sintesis, entre las
muldples causas que han provocado la crisis politica y el inicio de un proceso
constituyente, estarfan la creciente desigualdad, la negacién de derechos en
la Constitucién de 1980 y la crisis de legitimidad del sistema politico. Estos
elementos se han desarrollado a la par con la crisis que ha experimentado la
educacién chilena en el dltimo tiempo, producto de la implementacién de
politicas neoliberales que han profundizado la segregacién desde el dmbito
educativo. Esto ha sido posible, en gran parte, debido a la ausencia de garantia
del derecho a la educacién publica en la Constitucidn de la dictadura, garantia
que no solo se logra mediante el acceso y la permanencia en el sistema escolar,
sino también por criterios de pertinencia y de democratizacién referidos a la
asequibilidad, la adaptabilidad y a la aceptabilidad de la educacién.

En lo que respecta a la construccién curricular, los procesos de diseno
y desarrollo; esto es, la forma en que se disena la prescripcion curricular
nacional y los distintos procesos que ocurren hasta su puesta en practica por
los profesionales de la educacion a nivel de la escuela y el aula. En general, las
teorfas curriculares orientadas a los procesos (Glatthorn, Boschee, Whitehead
y Boschee, 2019) se han preocupado de ofrecer sistemas conceptuales que
ayuden a guiar el proceso de disefio y desarrollo curricular, y de pensar el curri-
culum como sistema (Null, 2011). Con todo, la preocupacién por la prictica
curricular y la relacién curriculum -profesorado ha proveido una importante
literatura que pone el acento en la descripcién y andlisis de dichos procesos
con mayor énfasis en los procesos de negociacion y resignificacién de las defi-
niciones curriculares. En Chile esta labor estd marcada por una separacién
de los procesos de disefio y desarrollo curricular; que, aunque incorpora un
cierto espacio para la toma de decisiones por parte de los actores locales, las
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posibilidades terminan siendo limitadas y restringidas dada la influencia que
ejercen las estructuras curriculares en el desarrollo curricular, particularmente
el curriculum evaluado.

Un concepto importante en la relacidn entre los procesos de diseno y
desarrollo curricular, y por tanto en la construccién curricular participativa,
es el de curriculum ensefiado. Este concepto se desarrolla en el seno de las
teorfas curriculares orientadas al proceso (Glatthorn et al., 2019). El curri-
culum ensefiado es el curriculum tal como es entendido y puesto en prictica
por los profesores (Caro y Aguilar, 2018; Espinoza Guzmén y Riquelme,
2018; Ferrada, 2012, 2001; Guzmadn, 2001; Lozano, 2018; Mesa, Pascual
y Pinto, 2006; Priestley, Edwards, Priestley y Miller, 2012; Rivera, 2009).
Este es el curriculum realmente puesto en préctica por los profesores, el curri-
culum reinventado en la ensefnanza, el curriculum que «salta del papel y toma
vida en el curriculum de la escuela» (Hlebowitsh, 2009, p. 22). Este «salto»
difiere en su naturaleza y la forma en que se da, pero la distancia entre lo
que ha sido puesto en «papel» y aquello que se hace «vida» en las aulas es un
punto critico, tanto para el deseo de una implementacién efectiva por parte
de los responsables del sistema escolar, cuanto para el desarrollo de la auto-
nomia profesional de los profesores. En este sentido, cuando consideramos los
procesos de disefio y desarrollo curricular desde el punto de vista de la relacién
curriculum-profesorado nos encontramos con la tensién entre las perspectivas
tecnificadoras que han dominado secularmente estos procesos y la produccién
académica que critic6 la racionalidad tyleriana desde fines de 1960, y que desa-
rrollé las concepciones sobre los profesores como investigadores (Stenhouse,
1987), como intelectuales (Giroux, 1990), como planificadores curriculares
(Connelly y Clandinin, 1988), como hacedores o constructores de curriculum
(Clandinin y Connelly, 1992), como profesionales reflexivos (Schon, 1982;
Imbernén, 1996; Wesbury, 2000), entre otras.

En el contexto chileno, Silva (2001, 2002, 2017) ha argumentado que,
como cultura normativa, las prescripciones curriculares se conectan y dialogan
dindmicamente con las culturas organizacionales y profesionales. En este
proceso, los profesores toman decisiones con ciertos criterios pedagdgicos
(Gysling, 1992). Estudiando el proceso de planificacién en las escuelas prima-
rias y secundarias, Erazo (2011) ha sefialado que la planificacién curricular
puede ser una estrategia de mejora del curriculum oficial. Sin embargo, la
planificacién es solo un aspecto de la toma de decisiones de los profesores.
En este sentido, Guzmdn (2010) ha estudiado el concepto de interacciones
emergentes para explicar la «construccién cotidiana del curriculo» (p. 319).
Asi, los profesores no serfan solo el adaptador de las prescripciones curriculares,
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sino también creadores curriculares. En el mismo sentido, utilizando una pers-
pectiva critico-comunicativa, Ferrada (2001) utiliza el concepto de «entender
las comunidades» para estudiar cdmo los profesores utilizan lo que ella llama
un modelo de didlogo-aprendizaje. Segin esta autora, este enfoque puede
conducir a mejoras significativas en el aprendizaje de los estudiantes, especial-
mente para aquellos y aquellas que viven en situaciones de exclusion.

2.2. Pensando curriculum en tiempos de pandemia

Al hablar de curriculum, es importante senalar la concepcién que tengamos de
este en tanto hacemos visible el interés que lo orienta y el proyecto de socie-
dad que se busca conformar mediante las experiencias educativas. Para esto,
Shirley Grundy (1987), basdndose en la teorfa de los intereses cognitivos fun-
damentales de Jiirgen Habermas, proporciona un marco con el cual es posible
observar diferentes practicas escolares y atribuirles un sentido al proponer tres
clasificaciones de curriculum segin el interés predominante en ellos. Esto es:
el curriculum técnico, asociado al interés por el control; el curriculum préc-
tico, referido al interés de la comprensidn; y el curriculum critico, orientado
desde el interés por la emancipacién social.

A partir de esta clasificacién, Ferrada (2001) y Pinto (2008) han sefa-
lado que la concepcién hegemdnica del curriculum en Chile desde 1960 a
la fecha corresponderia a un interés y una racionalidad técnico-instrumental,
ya que se enfoca en el curriculum como un producto escrito, en el estudiante
como un producto del proceso de ensefianza, en el control de los aprendizajes
y la estandarizacién, en la transmisién de conocimientos y/o competencias
descontextualizadas y ahistéricas, y con una insalvable separacién entre quienes
detentan el rol de «expertos» que disenian el curriculum, y el profesorado que
solo lo implementa, aplica o desarrolla. Es importante sefialar también que,
a pesar de que la gestién del sistema escolar chileno se ha descentralizado,
la toma de decisiones curriculares se ha centralizado y concentrado en «los
expertos» que desde la capital del pais seleccionan y difunden los lineamientos
que habrdn de seguir todas las comunidades escolares (Pinto, 2008; Osanddn,
Caro, Abraham, Magendzo, Abraham, Lavin, Gonzdlez y Cabaluz, 2018;
Caro, 2018).

Al analizar el momento histérico que se ha abierto en Chile, creemos que
la racionalidad curricular técnico-instrumental y sus efectos de concrecién en
las comunidades educativas, son una barrera para el desarrollo de una educa-
cién inclusiva, equitativa y democrdtica (Unesco, 2019); y, por lo tanto, una
piedra de tope que impide una real democratizacién de la sociedad chilena, al
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menos desde el dmbito escolar. En este sentido, comprendemos el curriculum
desde una conceptualizacién multidimensional, el cual sobrepasa los limites
del curriculum prescrito en documentos y lineamientos ministeriales, desde el
reconocimiento de las experiencias de los actores que participan del proceso
educativo, como sujetos con capacidad de construir curriculum y de tener
una participacién activa en su andlisis, generacién de propuestas y trabajo
(Johnson-Mardones, 2015).

En confluencia con las propuestas pedagégicas de Paulo Freire (1970,
2008), y de variadas teorias y corrientes pedagdgicas, cuyo horizonte es una
educacién democrdtica que ponga en juego la experiencia, las necesidades, las
esperanzas y los conocimientos de los sujetos que son parte de los procesos
educativos, asumimos la posibilidad de comprender el curriculum desde una
perspectiva democrdtica y vinculada a la realidad: un curriculum construido
con la participacién de sus propios actores, relacionado con la reflexiéon de la
propia préctica y con la forma de organizar los procesos educativos (Galeano,
2001) para la construccién de un conocimiento situado y vinculado a los
sentidos y propdsitos de la comunidad, para «aprender la democracia, en la
propia vivencia de esta» (Freire, 2008, p. 86).

El rol que puede tener el profesorado en la construccién democrdtica del
curriculum es sin duda un elemento fundamental. En contraposicién a las
consecuencias precarizadoras que han tenido las politicas neoliberales que han
reducido la capacidad de accidén y las potencialidades de los trabajadores de
la educacién, este es un actor clave para la construcciéon de proyectos educa-
tivos anclados en la realidad (Mejia, 2010). Sin duda, el fortalecimiento y el
empoderamiento de un profesorado con mayores niveles de autonomia peda-
gogica y laboral nos parece una condicién sin la cual, la construccién de una
propuesta educativa contextualizada con un horizonte educativo democrético
se hace imposible.

2.3. Construccion curricular y curriculum de emergencia

Frente a este panorama histdrico, y ante las problemdticas senaladas, la irrup-
cién del COVID-19 a Chile llegé a visibilizar y profundizar atin mds las
desigualdades estructurales del pais. A dos semanas de iniciarse el afio escolar,
se debieron suspender las clases presenciales sin un plan de accién, orienta-
cién y apoyo por parte del Ministerio de Educacién (Mineduc). Conviene
mencionar que, entrando a una crisis sanitaria que afectaba gravemente a
las poblaciones mds vulneradas, el Ministerio hizo un llamado a «aprender
sin parar,» una propuesta que abogaba por continuar la cobertura curricular
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en las diferentes disciplinas, sin contemplar las posibilidades de acceso para la
educacién remota o la situacién de las comunidades educativas.

El momento de crisis obligd a cada escuela a adaptarse a las condiciones
que imponfa la pandemia y las condiciones sociales de la comunidad escolar
desde sus propias trayectorias, horizontes y posibilidades. Ante la ausencia de
apoyo y de la normal imposicién curricular del Mineduc, se abrié entonces
un momento donde se hizo vital para las instituciones escolares, pensarse
a si mismas, el sentido de la educacién y las posibilidades que brindaba un
complejo escenario pandémico, econdmico, sanitario, politico y social, un
momento que hacfa ain més urgente la construccidn de propuestas educa-
tivas vinculadas a la realidad, conocedoras de los contextos, atentas a las
necesidades e intereses de los actores, y promotoras del involucramiento de
sus comunidades.

En este contexto, el Mineduc (2020a, 2020b) anuncié una «priorizacién
curricular» aprobada por los organismos que sancionan la prescripcidn curri-
cular nacional y programas de estudio, y pensada para un eventual regreso a
la escuela presencial que nunca ocurrié durante el afio 2020. Esta prioriza-
cién curricular centralizada y disenada para la cobertura curricular consisti6
en una seleccidén de objetivos de aprendizaje considerados imprescindibles a
los que las escuelas deberian abocarse para dar cumplimiento a los aprendizajes
esperados de cada nivel y asignatura del curriculum nacional. Esta decision
centralizada ocasioné y profundizé una serie de procesos de toma de deci-
siones curriculares a nivel local y de escuela, surgiendo distintas iniciativas
y propuestas de construccién y desarrollo curricular. Estos procesos fueron
dispares en su profundidad y duracién, dado que la priorizacién fue definida
como una seleccién de objetivos de aprendizaje, la unidad principal de los
instrumentos curriculares chilenos. Algunas de estas experiencias adoptaron
denominaciones como: priorizacidn, articulacién, nuclearizacién. Lo comtn
de estos desarrollos fue la toma de decisiones por parte de las comunidades
profesionales con mayor o menor participacién de las comunidades educativas
en general y con mayor o menor consideracién de la propuesta del Mineduc.

Una de estas alternativas para denominar los procesos de construccién
curricular desde abajo fue el de nuclearizacién. El concepto fue propuesto
por el Colegio de Profesores de Chile quienes ofrecieron un marco concep-
tual para desarrollar procesos de nuclearizacién curricular que permitieran un
trabajo mds contextualizado e integrado a nivel escuela.

Proponemos por ello, un cambio de perspectiva que implica la nuclearizacién
del curriculum, que equivale a la resignificacién cualitativa de dicho referente

Educacién XXX(58), marzo 2021 / ISSN 1019-9403

43




44

Constanza Cérdenas Alarcon, Sebastidn Guerrero Lacoste y Daniel Johnson Mardones

y a impulsar procesos de sintesis y contextualizacién de los aprendizajes.
Esto puede realizarse a partir de diversas acciones que permitan determinar
ylo elaborar los saberes, habilidades y elementos del contexto mds relevantes,
asi como las formas de interpretacion mds generales para promover una
comprensién holistica de los campos temdticos abordados. Y, junto a ello,
abre la necesidad de reivindicar el rol docente en tanto productor/constructor
de curriculo y no un simple receptor e implementador de este (Soto, 2003).
(Colegio de Profesores de Chile, 2020)

Es importante destacar que la propuesta sugirié distintas formas de nuclea-
rizacién posibles y presenté ejemplos de desarrollo o construccién curricular
enviados por escuelas o docentes para ser compartidos a nivel nacional. Entre
las propuestas se presentaban nuclearizacién por articulacién de asignaturas,
nuclearizacién por categorizacién de saberes, y nuclearizacién por reelabora-
cién e integracién de objetivos de aprendizajes.

Con todo, es necesario decir que el proceso de documentacién de estas
experiencias de trabajo curricular desarrollado por profesores y comunidades
educativas estd solo comenzando. Este trabajo pretende ser una contribucién
en esa linea.

3. METODOLOGIA

El presente trabajo tiene como objetivo describir el proceso de construc-
cién curricular participativa de las y los trabajadores de la educacién de un
colegio particular-subvencionado, en el marco de la pandemia de COVID-19.
El estudio se enmarca en una escuela financiada por el estado y administrada
por una fundacién privada sin fines de lucro (subvencién compartida) ubicada
en la comuna de Penalolén en la ciudad de Santiago de Chile. La comuna
se encuentra ubicada en el sector sur oriente de la ciudad, existiendo como
tal desde 1981. Tiene una poblacién aproximada de 253 000 habitantes y
presenta un indice de vulnerabilidad mayor al de la regién metropolitana
(Municipalidad de Pefalolén, s.f). El equipo de investigacién estuvo com-
puesto por integrantes del Nucleo de Estudio Curriculum, Conocimiento
y Experiencia Escolar (NECCEE) de la Universidad de Chile, que incluye-
ron una trabajadora y un trabajador del establecimiento que participaron del
proceso, junto a un investigador asociado. De esta forma, se pretendié docu-
mentar y analizar la experiencia vivida por una comunidad escolar desde abril
hasta diciembre de 2020.

Esta propuesta fue construida y realizada por 16 trabajadores y trabaja-
doras de la educacién, entre los que se encuentran profesores y profesoras
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de primera infancia, de educacién especial, de primaria, de asignaturas espe-
cificas como educacidn fisica, musica e inglés, y por profesionales asistentes
como técnicos de aula y terapeutas del lenguaje. Estos mantenian reuniones
de coordinacién de manera sistemdtica un dia a la semana para comentar,
planificar y reflexionar en torno a la propuesta en construccién, ademds de
reuniones especificas por curso y/o por proyectos de trabajo mediante plata-
formas de videoconferencia. Dentro de las actividades centrales del trabajo
colectivo se encontraba la creacién de estructuras de trabajo para la organi-
zacién del grupo y lo relacionado con el dmbito curricular, la planificacién
de experiencias de aprendizaje en torno a un tema generador, la elaboracién
de materiales asincrénicos para el desarrollo de las actividades por parte de
los estudiantes, y la distribucidn de tareas para el desarrollo de la propuesta
curricular. La participacién de estudiantes del nivel preescolar hasta tercero
de primaria, correspondientes a la coordinacién de primer ciclo llamada
Kimiin, se desarroll6 a través de la realizacién de actividades educativas
asincrdnicas por medio de las redes sociales de Facebook y WhatsApp y
de la participacién en experiencias sincrénicas de didlogo realizadas en la
plataforma Zoom que tenfan como objetivo realizar actividades colectivas,
comentar y sugerir temas de interés, y elegir tépicos a trabajar en el tema
generador.

Para la documentacién de la experiencia, se definié un disefio de inves-
tigacién documental (Kridel, 2010; Scott, 2006; McCulloch, 2004) a partir
de datos secundarios que se han desarrollado a lo largo de la experiencia,
los cuales fueron producidos de forma previa al proceso de documentacién
(Vieytes, 2004). Se opté por este tipo de investigacién debido a su poten-
cial para relacionar asuntos y documentos personales, con temas publicos,
educativos, culturales o sociales, asi como también, por establecer nexos entre
asuntos desarrollados en el pasado con el presente, a partir de la investigacion
de diferentes tipos de documentos (McCulloch, 2004). De esta manera, la
investigacién documental en Estudios Curriculares va «mds alld que simple-
mente usar documentos como fuente de datos» siendo su intencién también
«el informar mediante la construccién de documentos» para «revelar eventos
o situaciones auténticas en forma autentica y realista» siendo cierta «una
forma de autentificacién de eventos, situaciones, o formas de vida» (Kridel,
2010, p. 299).

Dentro de los documentos utilizados, se utilizaron tres tipos: textos de
trabajo de grupal (planificaciones, reflexiones, otros), actas de registro de las
reuniones colectivas de coordinacién del ciclo y las entradas realizadas en el
cuaderno de campo de un trabajador y una trabajadora del establecimiento.
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Se utilizé como técnica el andlisis de contenido (Flick, 2004, 2015) y como
base la guia que propone Bardin (1996) acerca del uso de dicha técnica, y se
realizaron modificaciones segun el objetivo y contexto de este trabajo. Como
se trata de un andlisis con datos secundarios que buscan una documentacién
general de la experiencia, se utilizan los documentos sefialados anteriormente
como unidades de registro, mediante la categorizacién en base a temas como
nucleos de sentido (Freire, 1970, 2008). El corpus senalado cumple con
criterios de representatividad de la muestra en relacién con el universo de
documentos que fueron producidos a lo largo de la experiencia, y a la perti-
nencia en cuanto a la conexién que guardan con el objetivo de documentar
la experiencia curricular en cuestidn. Asi, los documentos seleccionados son
representativos de las instancias de reunién entre los y las participantes, de las
actividades generadas a partir de dichas reuniones y de materiales de organiza-
cién y planificacién del equipo de trabajo.

En relacién con lo anterior, se realiza un primer andlisis de los datos de
modo de hacer una lectura inicial de los datos existentes y los géneros de los
documentos que fueron analizados (visuales y textuales) y se levantaron temas
emergentes para el andlisis de los documentos bajo la pregunta ;Qué elementos
caracterizan la propuesta curricular? Posteriormente, se profundizé la categori-
zacién temdtica para refinar los temas emergentes en la relacién entre si y con
otros de modo de agrupar la informacién en categorias temdticas mds gene-
rales. En dltima instancia, se desarrolla una fase de interpretacién e inferencia
a partir de los datos categorizados (Arbeldez y Onrubia, 2014; Bardin,1996;
Delgado y Gutiérrez, 1995; Flick, 2004).

Desde el punto de vista ético, la difusion de las actividades de estudiantes
y sus familias en las diversas instancias de esta experiencia contaron con su
consentimiento en cuanto a los efectos de la utilizacién de fotografias y videos,
a pesar de ser publicadas en una cuenta puablica de Facebook. En el caso que
la familia no quisiera que las actividades fueran publicadas en esa via, se entre-
garon opciones para resguardar la identidad y la imagen de los ninos y las ninas.

4. RESULTADOS

4.1. Describiendo la experiencia

La experiencia se desarrollé en dos etapas, las que presentamos a continuacidn,
junto con las formas de organizacidn presente en cada una de ellas. La primera
la caracterizamos como de exploracién, marcada por un momento de crisis de
funcionamiento del sistema escolar, incluyendo la reflexién colectiva a partir
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de preguntas y de la identificacién de barreras cuya superacién permitiera a
todo el estudiantado sentirse parte, aprender y participar de la experiencia
escolar en el contexto de emergencia, y por un momento de accién, donde se
realizaron los primeros intentos de una nueva propuesta curricular. La segunda
etapa la denominamos de consolidacién debido a que la propuesta se robuste-
ci6, generando una dindmica de construccién curricular, de accién y reflexién
permanente, relacionada al desarrollo de propuestas pedagdgicas para abordar
problemdticas e intereses de la comunidad educativa.

Etapa de exploracién

En primer lugar, se presentardn las problemdticas iniciales que se abordaron
en el origen de la propuesta curricular. Estos temas fueron utilizados como
base para el desarrollo de la reflexién docente, la cual se llevé a cabo a través
de reuniones a distancia. El cuestionamiento constante, asi como el andlisis
de las problemdticas planteadas es abordado desde las emociones y sentidos
de los y las trabajadoras de la educacién, considerando el contexto actual y
las preocupaciones ¢ intereses propios de la comunidad educativa. Algunas
preguntas que orientaron constantemente el trabajo colaborativo y constitu-
yeron un desde para pensar y reflexionar en torno a las précticas educativas del
establecimiento, fueron las siguientes:

* ;Qué sentido tiene la educacién para nosotros y nosotras?
e ;Qué sentido le atribuimos a aprender? ;Para qué aprendemos?

* ;Qué condiciones materiales y emocionales tienen las y los trabaja-
ores, y las familias de nuestra comunidad educativas
d y las familias d t dad educativa?

Las respuestas emergidas orientaron el trabajo colectivo y su organiza-
cién. Primero, se reconocieron dificultades emocionales y personales que se
viven en el contexto de confinamiento como las labores propias del hogar
(las cuales por lo general estdn a cargo de las mujeres), el hacinamiento y
las dificultades econémicas que viven las familias de la comunidad escolar; y
las dificultades iniciales de acceso a internet para conectarse a clases de tipo
sincrénicas. En segundo lugar, existe un consenso entre las y los trabajadores
en torno a la desconexién que se da frecuentemente entre la escuela y la
realidad, la que pareciera ser inaceptable dado el contexto de emergencia, el
cual necesita de una educacién pertinente que permita brindar oportunidades
de aprendizaje y participacién para todos y todas, con un foco transversal en
el dmbito emocional. En esta linea, se plantea una critica a la parcelacién del
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conocimiento por asignatura y, finalmente, se destaca el sentido comunitario
de la educacién y de la escuela, que, ante el confinamiento y la distancia fisica,
requiere de la generacién de espacios donde todos y todas se sientan parte.

A partir de estas reflexiones, se decidié producir materiales audiovisuales
con actividades educativas, las cuales eran publicadas en Facebook. La elec-
cién de esta plataforma fue debido a que en Chile su acceso era gratuito en el
contexto de pandemia y que la mayorfa de las familias eran parte de esta red
social y podian acceder a esta de forma asincrénica. En ese momento se hizo
relevante enfocar las actividades en la contencién emocional, en el autocui-
dado, en las distintas formas de aprender, asi como también, en los materiales
y recursos con los que contaban los y las estudiantes en sus hogares.

Como se presenta en la Figura 1, la organizacion curricular de este
momento se generé a través de seis «centros de aprendizaje», desde los cuales
se buscaba desafiar e intencionar aprendizajes desde diferentes dimensiones.
Cada uno de estos Centros era conformado por duplas o trios de trabajo que
producian y publicaban actividades con regularidad, y buscaban abordar,
desde los objetivos de diferentes disciplinas, un tema cotidiano del quehacer y
el vivir bajo la pandemia y en contexto de confinamiento.

Figura 1. Organizacién curricular inicial marzo-mayo 2020

/[ Grupos de trabajo

Conocer e identificar

Noticiero inforthacion relevante

Impulsar la expresion artistica y
Yo me expreso achrita,

Autonomia Promover la independencia y la
toma de decisiones.

- Promover la vida en comunidad
Lo hacemos juntos/as . ¢ i,
Promover el auto cuidado y el

Nos cuidamos cuidado de los otros.

Fomentar la indagacion y la

Creo Y expemmento investigacion para crear.

Objetivo
Elemento articulador
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Etapa de consolidacién

Con el desarrollo de la propuesta curricular del primer momento, se fueron
vislumbrando algunas problemdticas como la falta de vinculacién entre los
temas trabajados por cada centro de aprendizaje, la desconexién entre las y
los trabajadores de distintos grupos y la necesidad de desplazarse de objetivos
individuales o grupales aislados hacia el reforzamiento del sentido comuni-
tario de la propuesta educativa. Desde estas reflexiones se dio inicio a la que
hemos denominado la segunda etapa en el mes de junio de 2020, en la cual
se fue consolidando la propuesta a través de la generacién de proyectos, de
temas generadores y de la nuclearizacién de objetivos. Consecuentemente, se
decidié pasar de los seis «centros de aprendizaje» a cuatro «proyectos» confor-
mados por cuatro grupos de trabajo. El proyecto debia sostenerse en el tiempo
y constituirse como un eje articulador, un lugar desde el cual se difundieran
materiales audiovisuales con actividades de aprendizaje relacionadas al tema
generador y a los ntcleos de aprendizaje durante toda una semana.

Ademds, basindose en la propuesta de Paulo Freire (1970), se transit6
del concepto de «tema cotidiano» al de «tema generador», es decir, hacia el
tratamiento de una problemdtica o un interés que emerge desde la propia
comunidad. A partir de un tema o una problemdtica se definfa una pregunta y
varios ejes temdticos que conformaban la totalidad del tema generador. Por otra
parte, para facilitar la planificacién de actividades, se generaron «subejes» con
temas mds especificos. De esta forma, se logré articular la propuesta peda-
gogica de cada proyecto en el abordaje de uno o mds ejes y subejes del tema
generador, desarrollando actividades particulares, pero enmarcadas por una
unidad temdtica mayor vinculada a la realidad de las y los estudiantes. En la
definicién de los temas generadores se buscd, de manera progresiva, generar
espacios de didlogo sincrénico para involucrar a las y los estudiantes en la toma
de decisiones.

Por dltimo, se buscé integrar los objetivos de aprendizaje establecidos en
las bases curriculares del Ministerio de Educacién (Mineduc, 2012) mediante
una «nuclearizacidn», desde la cual se combinaron y asimilaron objetivos
de diferentes disciplinas en una propuesta en la cual se establecieron cinco
grandes nutcleos que a su vez estaban conformados por otros nicleos mds
pequefios. Esto permitié una mayor integracién de los objetivos de las dife-
rentes disciplinas.
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Figura 2. Propuesta de nuclearizacién
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Figura 3. «Proyectos» de la Organizacidn curricular (de junio a diciembre 2020)
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4.2. Principios e implicancias de la experiencia

A pesar de ser una experiencia incipiente, nos parece relevante poder enfatizar

los resultados preliminares de esta propuesta de modo de avanzar hacia su sis-

tematizacién y documentacion y asf aportar a la construccién de conocimiento

en esta drea, a las mejoras dentro de la propia institucién, y a otros centros

educativos en la bsqueda de alternativas al curriculum prescrito. Destacamos
cuatro principios orientadores que nos parece representan la esencia de la expe-
riencia y los cuales consideramos claves en la construccién de una propuesta

curricular acorde a una educacién equitativa y de calidad para todos y todas.

1.

La organizacién del curriculum a partir de temas generadores. Dentro
de los didlogos y reflexiones por parte del profesorado, el tema del
sentido de la educacién ha emergido como un elemento critico. Al res-
pecto, los temas generadores nos entregan la posibilidad no solo de
acercar la realidad a la escuela sino también de articular las distintas
experiencias de aprendizaje en torno a un problema situado, relevante
y comun. En ese sentido, urge abandonar el sentido de la educacién
desde una concepcién bancaria para avanzar hacia una educacién dia-
légica, lo que implica una mayor integracién de los procesos de disefio
y desarrollo curricular que considere lo local en ambos procesos.

La nuclearizacién de objetivos de aprendizaje. Comprender el apren-
dizaje de forma holistica resulta fundamental a la hora de generar un
curriculum significativo y anclado con la realidad. Lo anterior, implica
reconocer el aprendizaje como una experiencia que no solo se genera
en la escuela sino en todos los lugares de la vida, que se realiza de
manera constante, que no se pierde y que se construye directamente
con las experiencias de cada uno. En ese sentido, las disciplinas esco-
lares pueden organizarse de manera distinta y ser articuladas bajo un
fin compartido avanzando hacia la superacién de la fragmentacién y
saturacién del curriculum por disciplinas y objetivos de aprendizaje.

El trabajo multigrado y la diversificacion de actividades de aprendizaje.
La divisién de la experiencia escolar en torno a la edad del estudian-
tado impide una valoracién de la diversidad de formas de aprender
y participar, esperando resultados y caracteristicas similares en grupos
de estudiantes de una misma edad. La propuesta presentada promue-
ve objetivos y actividades amplias y flexibles con temdticas diversas de
modo de adaptarse a todos y todas las estudiantes, independientemen-
te de su edad, nacionalidad o caracteristicas personales. Desde ahi, se
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reconoce la diversidad como un valor inherente a los grupos humanos
por lo que un curriculum flexible que respete las trayectorias de vida y
las potencialidades de quienes participan del proceso educativo permite
poner en valor y enriquecer las experiencias educativas.

4. La capacidad de los y las trabajadoras de la educacién como agentes
legitimos de construccién curricular. Parte de la democratizacién del
conocimiento y por ende del propio curriculum, es valorar y rescatar
la participacién de todos los actores en su construccién. Desde alli,
reconocemos la importancia de los y las maestras como generadores de
curriculum y no de meros implementadores. Lo anterior, se ve favo-
recido gracias al conocimiento que se tiene de los y las estudiantes y
de su contexto, las experiencias de cada actor como sujeto politico,
sumado a la capacidad de autoformacién constante para el desarrollo
de esta propuesta.

5. DiscUSION

Con la irrupcién del COVID-19 en Chile, se agudizaron las problemdticas
sociales que habfan llevado al pais a un momento de quiebre de la institucio-
nalidad politica, al tiempo que se interrumpié el funcionamiento tipico del
sistema escolar. Las dificultades sanitarias, socioecondmicas y el traslado de los
procesos escolares al dmbito familiar que planteaba el escenario de la pande-
mia, hizo atin mds urgente el desarrollo de una propuesta educativa pertinente
y vinculada a las experiencias de vida de las comunidades. Asi, pensar la esco-
larizacién en pandemia como una zona de indeterminacién, una escolaridad
en suspension, una escuela ausente, es posible pensar también las posibilida-
des que esta situacién ha conllevado. Estas posibilidades no surgen solo de
la reflexién intelectual sino de un conjunto de experiencias vividas en dicho
contexto. En este sentido, Boaventura de Sousa Santos nos dice que

L[l]a pandemia y la cuarentena revelan que hay alternativas posibles, que las
sociedades se adaptan a nuevas formas de vida cuando es necesario y se trata
del bien comun. Esta situacion es propicia para pensar en alternativas a las
formas de vivir, producir, consumir y convivir en los primeros afios del siglo
XXI. (Santos, 2020, p. 79)

En este sentido, reconociendo esta experiencia como una vivencia situada
en el contexto chileno, nos parece necesario identificar barreras del sistema
educativo y de la sociedad que impiden avanzar hacia una sociedad mds
justa y que dificultan el camino de la educacién inclusiva. Muchas de ellas,
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son cuestionadas por la comunidad estudiada y son parte fundamental del
sistema educativo: el curriculum y el rol del profesorado.

Desde el dmbito del curriculum, una primera barrera dice relacién con una
tradicién curricular marcada por una racionalidad técnica y por el centralismo
curricular. Este no es solo un problema de seleccién y organizacién de conte-
nidos sino también un problema politico en tanto se excluye la participacién
en la toma de decisiones curriculares a las propias comunidades, se imponen
contenidos culturales propios de la cultura dominante y en el caso del Chile
actual, se orientan los procesos pedagdgicos a la satisfaccion de las necesidades
del mercado (Pinto, 2008; Osandén, et al., 2018; Caro, 2018). Desde el orga-
nismo encargado de la construccién del curriculum se exige el cumplimiento
de una gran cantidad de contenidos y habilidades que generan una saturacién
de objetivos que muchas veces son inabarcables por el profesorado. Por tltimo,
el sentido comtn presente en la sociedad, que asocia las actividades escolares
con una tradicién bancaria (Freire, 1970) también representaria una barrera
para poder romper las légicas tradicionales excluyentes.

Concretamente, lo anterior se constituye como un obstdculo para pensar
un curriculum flexible y adaptable a la diversidad. En ese sentido, la propia
Unesco (2019) reconoce la necesidad de transformar el curriculum, abriendo
sus horizontes e implicaciones mds alld de los contenidos disciplinares, para
avanzar hacia conocimientos, habilidades y actitudes para aprender a vivir en
comunidad y en diversidad. Asi, releva la importancia de la participaciéon de
los actores sociales vinculados a la educacién para el disefio de marcos legales y
politicas educativas. Desde ahi, la propuesta de los temas generadores permitié
a las y los trabajadores de la educacién participar del proceso de construccién
curricular abordando temas y problemdticas de la comunidad escolar. En ella,
existe un reconocimiento y una valoracién de la diversidad del alumnado y sus
familias y una orientacién clara hacia la produccién de saberes de vida a partir
de la cotidianidad de los nifios y nifas. La participacién de diversos actores
de la comunidad propicia una cultura democritica y promoviendo un curri-
culum generado desde el territorio.

De estos planteamientos se desprende que el profesorado tiene un rol clave
en la construccién de una propuesta educativa pertinente y democrética, como
se muestra en el caso de la experiencia presentada. La literatura revisada plantea
que en las tltimas décadas las politicas neoliberales han impulsado un proceso de
desprofesionalizacién, despedagogizacién y de precarizacion de la labor docente
a nivel latinoamericano (Mejia, 2010). Esto se contrapone con las investigaciones
que sitdan al profesorado como agentes de cambio para la justicia social, relevando
los sentidos personales para promover condiciones de justicia, la autonomia, las
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competencias propias para disefiar entornos inclusivos y por cierto la capacidad
de reflexién para mirar su prictica de manera constante (Pantic, 2015).

Desde la experiencia descrita en este trabajo, es posible observar algunos
de estos elementos como la capacidad de autonomia al vincular la accién
pedagdgica con el sentido de educar para todos, el trabajo colaborativo para
desarrollar la propuesta y la reflexiéon por los sentidos profundos de la educa-
cién desde una perspectiva situada en su realidad y momento histérico, dan
cuenta del potencial transformador que puede tener una comunidad educativa
que se piensa, se proyecta y aprende de su propia experiencia como territorio
de saberes. Si bien, desde el trabajo colaborativo de trabajadores y trabajadoras
de la educacién, y de una experiencia de integracién curricular no se resuelven
inmediatamente las desigualdades estructurales, entendemos que estos son
elementos necesarios para una educacién verdaderamente inclusiva y que
pueden ser aportes para avanzar en procesos de democratizacién de la sociedad.

A modo de cierre, concluimos que, a pesar de las limitaciones curricu-
lares, de precarizacién del ejercicio docente, y las condiciones adversas que
planteaba el contexto de pandemia, esta experiencia da cuenta del potencial
educativo del que son capaces las y los trabajadores de la educacién en condi-
ciones de mayor autonomia profesional y de una praxis vinculada a la realidad
de las comunidades educativas.

6. CONCLUSIONES

La experiencia documentada nos ha abierto un camino de posibilidades y
horizontes tanto para la propia escuela como para otras comunidades. A saber,
la progresiva participacién de todos los actores de la comunidad en la cons-
truccién curricular a través de la definicién de los temas generadores; una
mayor apropiacién del sentido de la educacién en perspectiva transforma-
dora; el desarrollo de multiples instancias de sistematizacién, documentacién
y produccién de conocimiento desde esta experiencia; la multiplicacién de
instancias educativas multigrado; la proyeccién de politicas curriculares que
abran espacio a este tipo de propuestas educativas; y finalmente, el desafio de
traspasar la experiencia desarrollada a la modalidad presencial. Por tltimo, la
propuesta nos sitda desde una concepcién del curriculum como experiencia
vivida y, por ende, necesaria de documentar y sistematizar. Lo anterior resulta
fundamental en Chile, que actualmente vive un proceso de transformacién
politico, social y econémico. La educacién, por tanto, también debiese trans-
formarse y construirse desde abajo a partir de la reflexién colectiva para pensar
y vivir en una sociedad mds equitativa, democrdtica y justa.
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Resumo

Este trabalho tem como objetivo realizar uma problematizagio dos impactos da
pandemia Covid 19 no ensino fundamental da Rede Municipal de Ensino de
Campinas (RMEC) considerando uma breve andlise comparativa entre duas escolas
municipais com relagio aos dados de realizagio ou nio de atividades escolares
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somente como portadores de uma racionalidade neutra e inquestiondvel e os
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Desafios para un andlisis complejo comparado: problematizando datos
educativos en el contexto de pandemia Covid 19 en Campinas (SP) - Brasil

ReEsuMEN
Este trabajo tiene como objetivo problematizar los impactos de la pandemia Covid
19 en la escuela primaria de la Red de Educacién Municipal de Campinas (RMEC)
considerando un breve andlisis comparativo entre dos escuelas municipales en
cuanto al desempefio o no de las actividades no presenciales ofrecidas por ellos,
a la luz de la legislacién educativa vigente y, principalmente, desde la discusion
propuesta en una educacién comparada con un enfoque complejo y sistémico,
desde los choques pedagdgicos y politicos para la democratizacién de la ensefianza,
desde el uso de datos de forma contextualizada y no solo como portadores de una
racionalidad neutra e incuestionable y los elementos de un modo de existencia
estético presentes en los documentos y acciones implementadas en el contexto del
cierre de escuelas por la Pandemia Covid 19.

Palabras clave: educacién comparada, pandemia de Covid 19, actividades
escolares.

Challenges for a complex comparative analysis: problematizing educational
data in the context of the Covid-19 pandemic in Campinas (SP) - Brazil

ABSTRACT

This work aims to problematize the impacts of Covid-19 Pandemic in the
elementary school of the Municipal Education Network of Campinas (RMEC)
considering a brief comparative analysis between two municipal schools regarding
the performance or not of non-classroom activities offered by them, in the light
of the educational legislation in force and, mainly, from the discussion proposed
in a comparative education with a complex and systemic approach, from the
pedagogical and political clashes for the democratization of teaching, from the
use of data in a contextualized way and not only as carriers of a neutral and
unquestionable rationality and the elements of an aesthetic mode of existence
present in the documents and actions implemented in the context of the closure
of schools due to the Covid-19 Pandemic.

Keywords: Comparative education, Covid-19 pandemic, school activities.
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Desafios para uma andlise comparada complexa

1. INTRODUCAO

Este trabalho tem como objetivo realizar uma problematizagio dos impac-
tos da pandemia Covid 19 no ensino fundamental da Rede Municipal de
Ensino de Campinas (RMEC) considerando uma breve andlise comparativa
entre duas escolas municipais com relagio aos dados de realizagio ou nio de
atividades escolares ndo presenciais oferecidas pelas mesmas, a luz da legisla-
¢io educacional em vigor e, principalmente, a partir da discussio proposta
por Schriewer (2009) sobre uma educagio comparada em transi¢io para uma
abordagem complexa e sistémica.

Sendo assim, de inicio, procuramos retomar algumas mudangas que vém
sendo sinalizadas com relagiao aos estudos da educagio comparada até os
dias atuais, o que, para tanto, destacamos Madeira (2009), Névoa (2009),
Lindblad, Pettersson e Popkewitz (2020) e Schriewer (2009).

Entio, como mencionado anteriormente, procuramos aplicar alguns
pressupostos de uma anélise comparada em educagio que considere a comple-
xidade das conexées causais, com especial atencio aos desdobramentos da
regulamentacio que a Secretaria Municipal de Educagiao de Campinas (SP),
no contexto da pandemia Covid 19 ao longo de 2020 construiu e vem imple-
mentando, bem como, uma breve andlise dos dados sobre as atividades de
interacoes diddtico-pedagédgicas de duas unidades escolares, os quais foram
levantados a partir de «quadros sinteses» para os periodos de abril a agosto
de 2020, setembro de 2020, outubro de 2020 e novembro de 2020, enca-
minhados por meio de Sistema Eletrdnico de Informagées (SEI)', de carater
publico, conforme determina a Resolugio SME n° 05/2020, que disp6e sobre
principios, diretrizes e procedimentos para a reorganizagio do trabalho nas
escolas de Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino no contexto de
enfrentamento ao novo coronavirus (COVID-19), nos termos que especifica.

2. MARCO TEORICO: RETOMANDO QUESTOES DA EDUCACAO COMPARADA

Madeira (2009), ao caracterizar o inicio da chamada «Ciéncia da Educacao»,
no final do século XIX e inicio do século XX, ressalta a necessidade da mesma
em se deter sobre as prdticas educativas e que pudesse, mediante comparacio,
fazer notar as semelhancas e diferencas, estabelecer os tipos genéricos de edu-
cagdo que correspondiam as diferentes espécies de sociedade.

Processos de cardter publico e disponibilizados pelas unidades escolares no Sistema Eletronico de
Informagbes da Prefeitura Municipal de Campinas (SP) — Brasil.
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Por meio do chamado «<método comparativo», o objetivo era a defini¢io do
tipo de educagio que corresponde a cada sociedade e, a0 mesmo tempo, «...¢
este método que permite decidir qual a prética educativa adequada & determi-
nada realidade» (Madeira, 2009, p.107).

Essa racionalidade comparativa, segundo Madeira (2009), assenta-se na
identificacdo de semelhangas e diferencas, conduz-nos a descoberta de tipos
genéricos de educagio e, independentemente de sua historicidade prépria, o
que interessa é encontrar relacdes de causas e efeitos, ou seja, a «...mecanica das
leis que regem a evolucio dos sistemas educativos» (Madeira, 2009, p.108).

Para Lindblad et al. (2020), o paradigma comparativo ¢ evidente na
formacio das ciéncias sociais no século XIX, além do que, as organizagoes
internacionais passam a funcionar como «... containers do conhecimento, além
de produzir novos conhecimentos baseados em andlises estatisticas» (Lindblad,
Pettersson, & Popkewitz, 2020, p.11) e funcionando, com o passar do tempo,
como mediadoras do intercAmbio de conhecimento, criando e reformulando
ideias e programas, construindo assim, um instrumento especifico de poli-
tica do conhecimento, com especial destaque, as organizacoes que produzem
avaliagoes em larga escala e pesquisas baseadas nesses tipos de dados, além do
que, tornando-se instrumentos poderosos para a mudanga, padronizagio e
legitimagio dos sistemas nacionais de educagio.

Schriewer (2009), ao resumir algumas descobertas dos estudos comparados
que estdo relacionados, principalmente, & pesquisa comparada na educacio,
realiza uma critica aos estudos concernentes s dreas-problemas sociais que
foram ou continuam sendo interpretadas em termos, pronunciadamente,
universalistas dentro da estrutura de teorias sociais relevantes, ou seja, dreas-
-problema que se supée serem governadas por conexdes funcionais ou causais
macrossociais e de processos quase deterministas.

De acordo com Névoa (2009), o outro é a razio de ser da educagio
comparada, sendo que, desde o inicio e ainda na maioria das pesquisas atuais,
¢ considerado como modelo ou referéncia, que legitima as acdes ou que impoe
siléncios, que se imita ou que se coloniza.

Sendo assim, a educagio comparada faz parte de um campo de poderes
em que, historicamente, organizam centros e periferias, constroem-se préticas
discursivas que acabam consagrando sentidos ¢ definindo limites, inclusive,
contribuindo para difundir, mundialmente, um modelo de escola que se
desenvolveu na Europa e tornou-se universal, nio somente como o melhor
sistema, mas tido e pronunciado como o Gnico possivel de ser imaginado.
Porém, Schriewer (2009) ressalta que a pesquisa comparada, ao contrdrio das
chamadas constatacoes deterministas universais, acabou por apresentar, «uma

Educacion XXX(58), marzo 2021 / ISSN 1019-9403



Desafios para uma andlise comparada complexa

impressionante gama de variacdes internacionais em relacio aos padroes e
estratégias para resolver problemas que tém sido realizados em diversos cend-
rios histéricos, socioculturais ou politicos» (Schriewer, 2009, p. 71).

Névoa (2009) enfatiza que, nos tempos atuais, ¢ preciso estar consciente
dos limites de nossas interpretagoes, das fragilidades de nossos enquadramentos
tedricos e conceituais, sendo que, a comparagio procura novas questoes que lhe
permitam «construir outras histdrias», aquelas que ndo puderam ser contadas
até entdo, ou seja, ¢ preciso mudar a perspectiva do observador (comparatista)
em uma abordagem pds-moderna e, consequentemente, constatando «...de
que nada pode ser conhecido de maneira segura e de que nio existe uma
teologia da histéria» (Névoa, 2009, p. 24).

Segundo Schriewer (2009), estudos relevantes tém mostrado, especial-
mente quando estendidos & dimensio do processo histérico, que a educagio e
o treinamento vocacionais, assim como a utilizacio do trabalho humano sao,
mesmo dentro das fileiras das sociedades industrializadas e tecnologicamente
avangadas, em grande medida, definidas por fatores sociais e culturais.

Além disso, o que as descobertas da pesquisa comparada tendem a exprimir
— ao contrdrio das alegagoes de validade feitas por modelos explanatérios
ex6genos — ¢ a relativa autonomia dos sistemas educacionais (assim como dos
sistemas socioculturais de modo geral) e dos processos de mudanca em grande
parte dirigidos pela dindmica interna daqueles sistemas.

Schriewer (2009) ressalta que descobertas, em grande parte similares, tém
sido produzidas pela pesquisa comparada internacional em relagao as conexoes
entre educagio, modernizacio e desenvolvimento, as quais, estdo se apresen-
tando de maneiras muito mais complexas do que as hipéteses lineares de
causa-efeito das teorias de moderniza¢io — baseadas na economia da educacio,
ciéncia politica ou fisiologia social — poderiam nos fazer esperar.

De acordo com Figerlind e Saha (apud Schriewer, 2009), a educagao tanto
¢ agente de mudanga social quanto ¢ transformada pela sociedade, ou seja,
tanto é produtora de mobilidade social quanto é agente para reprodugio da
ordem social, ao passo que, o impacto do ensino que é observdvel em dife-
rentes paises, assim como as estruturas de modernidade obtidas em cada um
deles, sao as consequéncias de variadas condi¢oes contextuais dominantes em
diferentes sociedades e, por sua vez, influenciam essas condigoes contextuais
de diferentes modos.

Sendo assim, verificamos o que Badie ¢ Hermet (1990 apud Schriewer,
2009) chama de crise do universalismo em funcio de nao haver determinismos
universais, pois os processos histéricos individuais sdo demasiado numerosos,
demasiado complexos e, de fato, demasiado independentes uns dos outros,
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correspondendo ao fracasso das grandes teorias, que tem sido concluido a
partir da pesquisa internacional sobre as conexées complexas entre educacio,
modernizacio e desenvolvimento.

Para problematizarmos ainda mais essa suposta relagio linear entre
educacio, modernizagio e desenvolvimento em uma perspectiva historicista
(evolucionista), apresentamos abaixo algumas caracteristicas de Campinas
(SP), que foi classificada, respectivamente, na 12 e 42 posi¢oes de cidade mais
inteligente e conectada do Brasil, em 2019 e 2020, segundo resultados do
Ranking Connected Smart Cities’ (Urban Systems, 2019, 2020).

Porém, mesmo assim, tem apresentado dados que revelam problemas
para com a garantia de acesso dos estudantes do Ensino Fundamental das
escolas publicas municipais em relagao as atividades escolares nao presenciais
oferecidas no contexto do fechamento das unidades de ensino em funcio da
Pandemia Covid 19, desde marco de 2020, conforme Decreto Municipal n°
20.768/2020.

Campinas (SP): uma cidade inteligente e uma rede piblica de ensino com
recursos insuficientes

Campinas (SP) tem uma populagao estimada de 1.213.792 habitantes (IBGE,
2020), com 98,8% de urbanizacio, 99,76% de coleta de lixo, com atendi-
mento de 98,8% das moradias com abastecimento de dgua e 90,5% de esgoto
sanitirio (IBGE, 2010 e SEADE, 2016).

Campinas (SP) é a décima primeira cidade mais rica do Brasil (IBGE,
2019), além do que, ¢ responsdvel por, pelo menos, 15% de toda a producio
cientifica nacional, sendo o terceiro maior polo de pesquisa e desenvolvimento
brasileiro.

Segundo resultados da quinta edi¢io do Ranking Connected Smart Cities
(Urban Systems, 2019), em 2019, Campinas ficou em primeiro lugar nas dreas
de economia, tecnologia e inovacio, sendo que:

*  Economia: houve um crescimento positivo do PIB per capta de 1,6%;
94,5% dos empregos formais nio estio na administracio publica;
9,4% da forga de trabalho estd trabalhando em ocupacoes nos setores
de educacio e pesquisa e desenvolvimento;

Fonte: https://gl.globo.com/sp/campinas-regiao/noticia/2019/09/17/campinas-e-eleita-cidade-mais-
inteligente-e-conectada-do-pais-no-ranking-connected-smart-cities-2019.ghtml https://gl.globo.com/
sp/campinas-regiao/noticia/2020/09/10/campinas-deixa-posto-de-cidade-mais-inteligente-e-conectada-
do-pais-e-fica-em-40-lugar-de-ranking.ghtml. Acessado em 07/12/2020.
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e Tecnologia e inovagdo: com 45,7% das conexdes de fibra 4tica
possuindo velocidade superior a 34 Mb/s; possui 29 ligacées de internet
para cada 100 habitantes; apresenta 21,9 depdsitos de patentes por 100
mil habitantes.

Alémdisso, deacordo coma primeira edicio do Rankingde Competitividade
dos Municipios (CLP, 2020), divulgado em 18 de novembro de 20207, pelo
Centro de Liderancas Publicas (CLP) em parceria com a startup Gove e com o
Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas (Sebrae), Campinas
(SP) ocupa a 82 posigao entre as 10 cidades mais competitivas do Brasil.

Sendo assim, segundo a légica dos modelos de politicas desenvolvimentistas
que sugerem elos causais lineares entre institui¢coes modernizantes (tais como
a escola ou a fdbrica), valores modernos, comportamento moderno, sociedade
moderna e desenvolvimento econémico, poderfamos encontrar, a partir das
caracteristicas de desenvolvimento econémico e tecnolégico de Campinas
(SP), uma indicacio de que as escolas publicas do municipio, dadas as atuais
necessidades de conectividade pela internet e o devido acesso da comunidade
escolar no contexto de Pandemia Covid 19, estao alcancando sucesso com
o0 acesso da grande maioria dos(as) alunos(as) as atividades nio presenciais
disponibilizadas na plataforma «Google Sala de aula» e, por outros meios (digi-
tais e analdgicos), conforme definido pela Resolugao SME 05/2020.

Porém, conforme matérias publicadas pelos portais de informacio CBN
Campinas, em 30 de abril de 2020 e pelo G1, em 06 de novembro de 2020
(Pierangeli, 2020), temos que:

* houve a aquisicao de apenas mil zablets para uso dos estudantes da rede
publica municipal de ensino de Campinas (SP), na qual estdo matricu-
lados mais de 20 mil alunos de 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental.
Além disso, os referido tablets seriam distribuidos somente para alunos
do 9° ano do ensino fundamental e, mesmo assim, a rede publica
municipal de ensino conta com 1,9 mil alunos matriculados no refe-
rido ano, com isso, sendo insuficiente e exigindo uma distribuicao
que, segundo as proprias autoridades municipais, obedeceria a critérios
socioecondmicos;

> Fonte: https://correio.rac.com.br/_conteudo/2020/11/campinas_e_rmc/1028386-campinas-e-

indaiatuba-estao-entre-as-dez-mais-competitivas.html. Acessado em 07/12/2020.
* Disponivel em: https://portalcbncampinas.com.br/2020/04/aulas-na-rede-municipal-nao-voltam-
antes-de-junho/ e https://gl.globo.com/sp/campinas-regiao/noticia/2020/11/06/covid-mp-questiona-

preparacao-de-escolas-em-campinas-para-retomar-aulas-presenciais.ghtml. Acessado em 18/12/2020.
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e O Ministério Publico Estadual de Sao Paulo (Pierangeli, 2020) aponta
que, apesar dos esforcos do poder puiblico com atividades a distancia, o
aproveitamento dos estudantes pode ser afetado pela falta de acesso aos
equipamentos de informdtica ou de condi¢ées inadequadas para estudo
em algumas residéncias.

Entao cabe uma andlise a respeito do oferecimento das escolas ¢ do acesso
dos estudantes as atividades escolares ndo presenciais, o que estd sendo regis-
trado, conforme previsto na Res. SME 05/2020, mediante o quadro «Sintese
para validacdo das atividades emergenciais de apoio pedagégico I» (periodo de
06 de abril a 31 de agosto) e os quadros «Sintese para validagio das atividades
emergenciais de apoio pedagdgico II» (para os meses subsequentes), bem
como, com seus respectivos memorandos, para cada unidade escolar, ciclo e
turma do ensino fundamental.

3. METODOLOGIA

Com o objetivo de realizarmos um breve exercicio de educagio comparada
que corrobore para a problematizagio trazida por Schriewer (2009), a qual
prop6e que as conexoes entre «educagéo, crescimento econdmico e emprego»,
ou mesmo, «educacio, modernizagio e qualidade de vida» e entre «educagio,
mobiliza¢io politica e desenvolvimento» nao sio diretas, nem lineares, nem
produzem os mesmos efeitos em diferentes sociedades — e no interior destas,
o que, de certa forma, acabou sendo mais evidenciado pelos impactos da
Pandemia Covid 19 na educagio escolar dos paises ¢ no interior dos mesmos.

Sendo assim, apresentamos abaixo uma caracterizacio de duas unidades
escolares pertencentes & Rede Municipal de Ensino de Campinas (RMEC),
a qual, com rela¢do ao ensino fundamental (1° ao 9° ano), é composta por
45 escolas que estao distribuidas por 5 regiées (fig. 1) administrativas e sio
supervisionadas por Nucleos de A¢iao Educativa Descentralizados (NAED:s).

A escolha das referidas escolas se deu em funcio de estarem inseridas em
contextos socioecondmicos e espaciais bem distintos, a comecar com o que
iremos denominar de Escola 1, a qual, pertence ao Naed Leste, regiao que
apresenta condominios fechados de alto padrio, com uma populagao de alto
poder aquisitivo, drea de protegiao ambiental nos distritos de Sousas e Joaquim
Egidio, os campi da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) e da
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (PUC Campinas), a presenca
de Shopping Centers de alto padrio e o menor déficit de vagas em creche do
municipio.
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Figura 1 — Regides da Secretaria Municipal de Educagao de Campinas (SP)

Sacretaria Municipal de Educagio
Escolas de Campinas:

Fonte: Plano Diretor de Campinas (2016). Adaptado por Juliano P. de Mello.

J& a Escola 2, pertence ao Naed Sul, regido com a maior concentragao
de populagio em alta e muito alta vulnerabilidade social (SEADE, 2016) do
municipio, inclusive, a referida escola estd situada em uma das maiores ocupa-
¢oes urbanas da cidade de Campinas (SP), o que, «trata-se da formagio de
assentamentos urbanos constituidos a partir da ocupagio coletiva nao consen-
tida de iméveis (sobretudo de terrenos) urbanos vazios de terceiros por familias
de baixa renda para fins de moradia...» (Lelis, 2016, p.429).

Entio, elaboramos uma série de figuras (2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 ¢ 9) com os
dados sobre as atividades de interagoes diddtico-pedagdgicas das unidades
escolares supracitadas, os quais foram retirados de «quadros sinteses» para
os periodos de abril a agosto de 2020, setembro de 2020, outubro de 2020
e novembro de 2020, conforme determina a Resolucio SME n° 05/2020
(DOM 02/07/2020).
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO: PARA ALEM DOS DADOS - REALIZACAO DE
ATIVIDADES ESCOLARES NAO PRESENCIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL —
EscoLas PUBLICAS MUNICIPAIS DE CAMPINAS (SP)

Inicialmente, esclarecemos que com a publicacio da Res. SME 05/2020,
publicada em setembro de 2020, houve a devida sistematizacio das formas
de oferecimento e registros com relagio ao que passou a ser chamado de
atividades emergenciais de apoio pedagégico I e II com efeito legal para vali-
dacio de, no minimo, 800 horas letivas para o ano de 2020, conforme prevé a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Brasileira n° 9394/1996, mantido pela
Lei Federal n° 14.040/2020 ¢ também indicado como necessidade de regra-
mento pela Resolu¢io do Conselho Municipal de Educagao n° 01/2020, de
16 de abril de 2020, publicada no DOM em 24/04/2020.

A Res. SME n° 05/2020 chama de «Atividades Emergenciais de Apoio
pedagdgico I» aquelas atividades nao presenciais (digitais e analdgicas) ofere-
cidas desde abril até agosto de 2020, quando o cardter das atividades escolares,
mesmo com a permanéncia da exigéncia federal de, no minimo, 800 horas
letivas para o ensino fundamental (Medida Proviséria 934/2020), ainda era
tido como «mitigador» nos termos da Res. SME/FUMEC 02/2020, durante
o periodo de suspensio de atividades escolares, que trata o Decreto Municipal
n° 20.768, de 16 de marco de 2020.

Ressaltamos que o fato da Res. SME 05/2020 ter sido publicada somente
em setembro de 2020, ou seja, cinco meses depois da Resolugio do Conselho
Municipal de Educagio n° 01/2020 ter indicado a necessidade do referido
regramento por parte da Secretaria Municipal de Educagio, deu-se em funcio
de uma discussio prolongada sobre o direito de acesso dos estudantes as ativi-
dades escolares nao presenciais (digitais e analdgicas), inicialmente, chamadas
de «mitigadoras» ¢ 0 quanto as mesmas estariam ou nio de acordo com os
principios pedagdgicos estabelecidos nos documentos curriculares munici-
pais, ou seja, passando, necessariamente, pelo principio da democratizacio
do ensino, enquanto acesso de todos(os) e pelo principio da qualidade da
educacio, enquanto problematizagio pedagdgica do reconhecimento ou nao
das atividades nao presenciais (digitais e analdgicas) como letivas (com valor
pedagdgico).

Sendo assim, Azanha (2004) enfatiza que nao se democratiza a escola,
como instituigio publica, sem que a mesma alcance a todos(as), o que, apesar
de ser um pardmetro facilmente aceito, muitas vezes, «... causa repugnéncia na
prética, porque exaspera a sensibilidade pedagégica dos especialistas preocu-
pados com a qualidade do ensino.» (Azanha, 2004, p.338)
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Para Azanha (2004),

A ampliacio das oportunidades sempre foi na consciéncia dos educadores
tio condicionada por exigéncias pedagdgicas — ditadas talvez pelo horror
da massificacio — que a sua efetivagdo fica inevitavelmente postergada a
um futuro incerto. S6 a superagio de preconceitos técnicos permite situar a
macica ampliagio de oportunidades na sua auténtica dimensao que ¢ poli-

tica. (p.339)

Entio, podemos perceber que a dificuldade em reconhecer as atividades
nao presenciais (digitais e analdgicas) como letivas no ensino fundamental da
rede publica municipal de Campinas (SP), verificada no contexto supracitado,
passou pelos chamados «preconceitos técnicos» das «exigéncias pedagdgicas,
o que, de certa forma, aliado as dificuldades de falta de equipamentos e condi-
¢oes como tablets, computadores e internet para os(as) estudantes, prejudicou
ainda mais o devido acesso dos(as) alunos(as), em func¢io do fechamento das
escolas imposto pela Pandemia Covid 19 em 2020, as atividades pedagdgicas
nao presenciais (digitais e analdgicas) letivas, ou seja, na melhor forma possivel
de manter o vinculo e promover o aprendizado escolar.

Assim como em Azanha (2004), interessa-nos ressaltar, mesmo que de
forma circunstancial, a devida oferta e garantia de acesso as atividades esco-
lares nao presenciais (digitais e analégicas) em 2020, como uma maneira de
continuidade do processo politico de democratizacio do ensino, o qual acaba
sofrendo com os argumentos recorrentes do «... rebaixamento da qualidade
do ensino como um prego inadmissivel & ampliagao de vagas» (Azanha, 2004,
p.344) que, neste contexto da Pandemia Covid 19 e seus impactos na educacio
com o fechamento tempordrio dos prédios escolares, tem relagio direta com
o acesso de todos(as) os(as) estudantes as atividades escolares nio presenciais
(digitais e analdgicas) e a consequente permanéncia dos(as) mesmos(as) na
relacio com a escola.

Entdo, na sequéncia, passamos a organizar em graficos (figuras) os dados
de porcentagem dos(as) alunos(as) do Ensino Fundamental que realizaram
e nio realizaram as atividades emergenciais de apoio pedagégico I e II em
duas escolas da Rede Municipal de Ensino de Campinas (SP), as quais,
tiveram suas escolhas justificadas e foram devidamente contextualizadas
anteriormente.
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Escora 1

*  DPeriodo de abril a agosto de 2020 — Atividades emergenciais de apoio

pedagégico 1

Ao observarmos na figura 2, ressaltamos que para o periodo de abril a agosto de
2020, a escola 1 contava com um total de 356 alunos(as) matriculados, dos quais,
nesse mesmo periodo, 161 (45,2%) realizaram as chamadas atividades emergen-
ciais de apoio pedagdgico I e 195 (54,8%) nao realizaram as referidas atividades.

Além disso, ao plotarmos uma linha de tendéncia linear na figura 2,
observamos que hd um aumento da realizagao das atividades escolares nao
presenciais (disponibilizadas pela plataforma Google Sala de aula, redes sociais,
aplicativos e impressos) pelos(as) alunos(as) dos anos finais do ensino funda-
mental (destaque para 8° ¢ 9° ano).

Figura 2 — Porcentagem de alunos(as) do Ensino Fundamental que realizaram
e nao realizaram as atividades emergenciais de apoio pedagdgico I
(abril a agosto de 2020)

90,0

(%) de alunos(as}

lanoA lanoB 2anoA 3anoA 3anoB 4anoA 4anoB 5anoA 5anoB 6anoA 6anoB 7anoA 8anoA 9ano A

Ano/Turma do Ensino Fundamental

e Alunos{as) que realizaram as atividades (%)
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¢  Periodo: setembro, outubro e novembro de 2020 — Atividades
emergenciais de apoio pedagégico II

a sequéncia, apresentamos as figuras 3, 4 e 5 com a porcentagem de realiza-
Na seq g &

¢40 e ndo realizagio das atividades emergenciais de apoio pedagdgico para com
relacio aos meses de setembro, outubro e novembro de 2020.

Figura 3 — Porcentagem de alunos(as) do Ensino Fundamental que realizaram
e nio realizaram as atividades emergenciais de apoio pedagégico 11
(setembro de 2020)
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Fonte: Elabora¢ao prépria.

A figura 3 apresenta a porcentagem de alunos(as) da escola 1, por turma
do ensino fundamental (do 1° ao 9° ano), que realizaram e néo realizaram as
chamadas atividades emergenciais de apoio pedagdgico II no més de setembro
de 2020.

As figuras 4 e 5 apresentam as porcentagens de alunos(as) da escola 1, por
turma do ensino fundamental (do 1° ao 9° ano), que realizaram e nio reali-
zaram as atividades emergenciais de apoio pedagdgico II nos meses de outubro
e novembro de 2020, respectivamente.

Ressaltamos que, segundo relatério encaminhado pela escola 1, os dados
de realizagdo e ndo realizagio das atividades emergenciais de apoio pedagégico
nao tiveram alteracdo no més de setembro, ou seja, 54,8% dos(as) alunos(as)
continuaram sem realizar as mesmas.
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Figura 4 — Porcentagem de alunos(as) do Ensino Fundamental que realizaram

e nio realizaram as atividades emergenciais de apoio pedagégico 11
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Fonte: Elaboragio prépria.

Figura 5 — Porcentagem de alunos(as) do Ensino Fundamental que realizaram
e ndo realizaram as atividades emergenciais de apoio pedagégico 11

(novembro de 2020)
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Além disso, no més de outubro, dos 354 alunos(as) matriculados, tio
somente 84 (23,7%) realizaram atividades escolares, ou seja, apresentando
uma queda brusca em relagio ao acesso dos(as) mesmos(as), uma vez que 270
(76,3) nao realizaram nenhum tipo das atividades propostas.

Por fim, no més de novembro, foi verificada nova queda na quantidade de
alunos(as) que realizaram atividades, pois apenas 79 (22,3%), de 354 matricu-
lados(as), entregaram alguma das tarefas, ao passo que, 275 (77,7%) ficaram
sem contato com a escola.

Também ressaltamos que a tendéncia de maior realizacio das atividades
emergenciais pelos(as) alunos(as) dos anos finais do ensino fundamental se
manteve nos meses de setembro, outubro e novembro.

Escora 2

*  DPeriodo de abril a agosto de 2020 — Atividades emergenciais de apoio
pedagégico I

Figura 6 — Porcentagem de alunos(as) do Ensino Fundamental que realizaram
e nio realizaram as atividades emergenciais de apoio pedagdgico II (abril a
agosto de 2020)
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Fonte: Elaboragao prépria.
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Ao observarmos a figura 6, ressaltamos que para o periodo de abril a agosto de
2020, a escola 2 contava com um total de 945 alunos(as) matriculados, dos quais,
nesse mesmo periodo, 447 (47,3%) realizaram as chamadas atividades emergen-
ciais de apoio pedagégico I e 498 (52,7%) nao realizaram as referidas atividades.

Ao plotarmos a linha de tendéncia linear na figura 6, observamos que, ao
contrario dos dados da Escola 1, a maior realizacio das atividades escolares no
periodo considerado, esteve nos anos iniciais do ensino fundamental da Escola 2.

Além disso, mesmo a escola 2 apresentando mais do que o dobro de
alunos(as) da escola 1, a quantidade de estudantes que realizaram as Atividades
Emergenciais de Apoio Pedagégico I foi um pouco maior, embora, também
permanecendo abaixo dos 50%.

e  Periodo: setembro, outubro e novembro de 2020 — Atividades
emergenciais de apoio pedagégico II

Na sequéncia, apresentamos as figuras 7, 8 ¢ 9 com a porcentagem de realiza-
¢40 e nio realizagio das atividades emergenciais de apoio pedagdgico para com
relacio aos meses de setembro, outubro e novembro de 2020.

Figura 7 — Porcentagem de alunos(as) do Ensino Fundamental que realizaram
e ndo realizaram as atividades emergenciais de apoio pedagégico 11
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Fonte: Elabora¢ao prépria.

Educacién XXX (58), marzo 2021 / ISSN 1019-9403



Desafios para uma andlise comparada complexa

A figura 7 apresenta a porcentagem de alunos(as) da escola 2, por turma
do ensino fundamental (do 1° ao 9° ano), que realizaram e nio realizaram
as chamadas atividades emergenciais de apoio pedagégico II no més de
setembro de 2020.

Figura 8 — Porcentagem de alunos(as) do Ensino Fundamental que realizaram
e nio realizaram as atividades emergenciais de apoio pedagdgico II
(outubro de 2020)
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Fonte: Elaboragao prépria.

Figura 9 — Porcentagem de alunos(as) do Ensino Fundamental que realizaram
e nao realizaram as atividades emergenciais de apoio pedagdgico II
(novembro de 2020)
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As figuras 8 e 9 apresentam as porcentagens de alunos(as) da escola 2, por
turma do ensino fundamental (do 1° ao 9° ano), que realizaram e nio reali-
zaram as chamadas atividades emergenciais de apoio pedagégico I nos meses
de outubro e novembro de 2020, respectivamente.

Os dados da escola 2 revelam que, no més de setembro, as atividades emer-
genciais de apoio pedagdgico II foram realizadas por mais de 50% dos(as)
alunos, pois 531 alunos(as) (56,2%), dos 945 matriculados(as), participaram
das atividades propostas pela equipe pedagégica da unidade.

Além disso, no més de outubro, a escola manteve a quantidade de reali-
zagdo de atividades do més de setembro e, no més de novembro, chegou a
561 alunos(as) (59,2%), dos 948 matriculados(as) nesse més, realizando as
atividades escolares.

Cabe ressaltar que, conforme observamos nas figuras 7, 8 ¢ 9, a tendéncia
linear de realizagao das atividades escolares nio presenciais na escola 2, mante-
ve-se com maiores resultados nos anos iniciais do ensino fundamental para os
meses de setembro, outubro ¢ novembro, o que, jé havia sido constatado na
figura 6 (de abril a agosto).

Propomo-nos a iniciar uma andlise comparativa e nio «comparativistica»
dos dados coletados sobre a quantidade de alunos(as) que realizaram e nao
realizaram as atividades emergenciais de apoio pedagdgico I e II, no periodo
de abril a novembro de 2020, bem como, procurando contextualizar as escolas
de onde vieram as informagées apresentadas.

De acordo com Lindblad et al. (2020), as andlises «comparativisticas»
buscam tio somente apresentar hierarquias e classificagdes em desempenho e
eficiéncia, o que, contrasta com comparagoes focadas em uma compreensio
cultural da educagao «... e como as tarefas e os problemas educacionais sao
tratados em diferentes contextos». (Lindblad et al., 2020, p.13)

Sendo assim, Rose (1999, apud Lindblad et al., 2020) ressalta que a
uniformidade dada pelos nimeros traz ordens pouco comuns na vida social
para um sistema de magnitudes que realizam as relagbes entre componentes
sociais e psicolégicos, os quais, dadas suas complexidades, corroboram para
uma pesquisa comparada que tenham uma abordagem complexa.

A partir de uma tradicional abordagem comparativa linear e determi-
nista, seria esperado um desempenho muito mais eficiente da escola 1 em
relagio  escola 2, ao passo que, para além dos nimeros, das normatizagoes
estabelecidas e das condigoes materiais de trabalho, cabe-nos buscar a forma
ética, superando uma sedutora abordagem estética (Kierkegaard, 1959 apud
Silva, 2011), de como cada comunidade escolar se apropriou e desenvolveu o
trabalho educacional nesse contexto da Pandemia de Covid 19.
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5. CONCLUSOES

A andlise inicial apresentada nessa pesquisa, coaduna-se com as afirmagoes de
Schriewer (2009), quando o mesmo ressalta que, de modo geral, teorias que
afirmam uma validade universal ¢, na investigagao intra-nacional, sio (quase)
sempre flexiveis o suficiente para igualar os dados, sucumbem quando con-
frontadas com a largura da varia¢io dos padroes das conexées socioculturais
obtidos em cada lugar.

Sendo assim, chamarfamos 2 aten¢do para que, mesmo na escala intra-na-
cional — local - ¢ possivel e necessdrio o confronto de variagbes dos padroes
das conexdes socioculturais, ou seja, a evidéncia empirica que procuramos
apresentar por meio de dados sobre a realizagio ou nio de atividades emer-
genciais de apoio pedagdgico em duas escolas da Rede Municipal de Ensino
de Campinas (SP), no periodo de abril a novembro de 2020, por meio de
pesquisa comparada, leva-nos menos 4 confirmacio de conexdes macrosso-
ciais, aparentemente regulares, do que a necessidade de sua modificacio, pois,
a0 invés de respostas, poderfamos indagar:

e DPoderiamos esperar de uma cidade considerada como uma das princi-
pais «cidades inteligentes» do pais que, pelo menos, mais de 50% dos(as)
alunos(as) de suas escolas pablicas municipais tivessem realizando as
atividades escolares nio presenciais no contexto do fechamento das
escolas em funcio da Pandemia Covid 19?

* Seria razodvel considerar que, uma escola com um grande nimero de
alunos(as), localizada em uma das maiores dreas de ocupagio urbana
do municipio e do pais, além do que, estando em uma regiao de alta
e muito alta vulnerabilidade social, apresentasse dados de realizagio
das atividades escolares nao presenciais em maior quantidade quando
comparada a outra escola que se encontra em um contexto socioespa-
cial mais privilegiado no municipio?

* Considerando as especificidades socioculturais dos lugares, bem como,
as questdes circunstanciais relacionadas ao impacto da Pandemia de
Covid 19 na educagio e o contexto politico-pedagdgico encontrado
na Secretaria Municipal de Educacio de Campinas (SP), poderiamos
considerar um certo agravamento da dificuldade na oferta e acesso das
atividades escolares nio presenciais em funcio da regulamentagio mais
objetiva ter sido emitida apenas em setembro de 2020?
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* A maior evasio de jovens e adolescentes indicada pela tendéncia de
menor participacdo destes na realizacio das atividades escolares nao
presenciais na escola 2, teria relagio com a referida escola atender uma
populagio de maior vulnerabilidade social?

Frente as questoes supracitadas ¢ a muitas outras possiveis de serem susci-
tadas, ndo se trata de endossar um ceticismo generalizado com relagio as
pretensoes das ciéncias sociais comparadas, mas sim:

a) negar ¢ confrontar a «forma universalista» trazida pelas teorias e modelos
sociais em funcdo da espantosa variedade dos processos socioculturais e
os padroes de organizagio descobertos pela pesquisa comparada;

b) colocar em questao a «estrutura exdgena» dos modelos explanatdrios
mais comumente usados, ou seja, problematizd-lo enquanto modo
mais natural de pensamento a partir de sua localizagao no ponto de
partida decisivo para explicar as formas, fun¢oes e processos de mudan-
cas dos fendmenos sociais (tais como a educacio e a lei) — em condicoes
contextuais — socioculturais, politicos ¢ econdmicos.

¢) avantagem da andlise comparada de realmente enfatizar, ao contrdrio
do reducionismo inerente em muitos modelos macrossociais, a total
complexidade das redes causais, pois a razao é que a causalidade social
surge ndo apenas em sucessio linear (em um sentido temporal) mas, ao
mesmo tempo, aparece em cascata na forma de intimeras co-origens e
feitos colaterais.

Certas suposigoes bdsicas da ciéncia social comparada neopositivista
dominante apontam para uma desconstrugio dos cendrios nacionais (sociais,
cultural, etc) a partir de uma intensificacdo do intercAmbio e das redes de
cooperac¢do internacionais, consequentemente, resultando na cristalizacio de
estruturas apropriadas a uma emergente sociedade mundial.

Porém, hd que se considerar uma série de especificidades em relacio aos
Estados, legislagdes, cultura e experiéncias coletivas, a ideologias mediati-
zadas por meio da religido, lingua nacional e significados sociais, indicando
potenciais geradores e amplificadores de desvios que podem dar origem, histo-
ricamente, a configuragdes socioculturais sempre novas.

H4 uma grande necessidade da pesquisa social comparada em contar, na
concepgao, com orientagdes tedricas e sistemas conceituais que sejam capazes
de incorporar a série considerdvel de pontos de vista metodoldgicos e perspec-
tivas analiticas, e de instruir a pesquisa correspondente.
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Como exemplo do processo supracitado, podemos nos valer da pesquisa
social comparada para a construgio de uma explicagio sobre os resultados de
acesso as atividades escolares ndo presenciais na rede publica municipal de
Campinas e suas consequéncias no curto, médio e longo prazos em termos de
aprendizado, evasio escolar e no desenvolvimento econdmico da regido.

Para tanto, cabe trazer uma série de perspectivas: politica, pedagdgica,
cultural, tecnoldgica, econdémica, espacial e legal, as quais sejamos capazes
de fazé-las integrar as percepcoes geradas nos vdrios campos da pesquisa
comparada em redes interconectadas e dinimicas de sistema, mecanismos
amplificadores de desvios e causalidades complexas, e na elaboragio estru-
tural e na dependéncia das mudangas estruturais recorrentes das estruturas
anteriores.

Ressaltando uma abordagem sistémica, temos que a complexidade das
conexdes causais significa — na contradi¢io direta com as hipéteses bésicas
das ciéncias sociais comparadas tal como mencionadas - com referéncia a

Durkheim, Bloch ¢ Ringer (apud Schriewer, 2009), que:

a) Causas semelhantes podem dar origem a efeitos diferentes e/ou
divergentes. Nesse caso, tendo como um possivel exemplo, o que
encontramos ao fazermos uma breve andlise dos dados de realizacao
das atividades nao presenciais em duas escolas publicas municipais,
pois, apesar da Pandemia Covid 19 estar sendo a causa de tais agoes em
diferentes escalas, encontramos efeitos diferentes em cada ano, turma,
escola, regido, etc.;

b) Causas diferentes podem dar origem a efeitos semelhantes;
c) Causas menores podem acarretar efeitos muito maiores;
d) Causas maiores podem acarretar efeitos muito menores;

e) Algumas causas podem dar origem a efeitos opostos (complementa a
letra «a»);

f) Os efeitos de causas antagonistas s3o incertos.

Sendo assim, ao considerarmos uma «causalidade complexa nao linear»
como circular e inter-relacionada, temos que, causa ¢ efeito perdem seu poder
de ampla penetracio, os efeitos, sua dependéncia de ampla abrangéncia, pois
sdo relativizados um pelo outro e sio transformados um no outro. A causali-
dade complexa ndo é mais apenas determinista ou probabilistica; ela cria, em
vez disso, o improvével.
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Por fim, ressaltamos que identificamos caracteristicas de um modo de
existéncia estético na forma como acabou sendo conduzido o processo de
enfrentamento dos impactos da pandemia Covid-19 na Rede Municipal de
Ensino de Campinas, pois o esteticismo promoveu o inicio de atividades
escolares nao presenciais, ditas inicialmente como «mitigadoras», de forma
desarticulada com o atendimento das necessidades (equipamentos, materiais
e internet) de acesso dos(as) alunos(as), as quais, foram subsidiadas por ret6-
ricas em rela¢do aos empenhos de exceléncia, ao cabo dos quais acontece um
esmorecimento da vontade, pois, mesmo tendo reconhecido o cardter letivo
das atividades escolares nio presenciais (digitais e analdgicas), de forma geral,
ainda temos uma parcela significativa dos(as) estudantes sem acesso s refe-
ridas atividades.

Em uma abordagem pedagdgica de modo estético, a implementagio das
tarefas ndo é concluida ou, na melhor das hipéteses, a conclusio é apressada e
simplificada ao supervalorizar o aparente ¢ a ornamentagao.
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Resumo

O artigo tem por objetivo discutir efeitos da pandemia da Covid-19 no ensino
superior brasileiro em 2020. A adogio do ensino remoto durante a pandemia, por
meio da utilizagio de tecnologias de comunicagio virtuais, alterou as relacoes de
ensino e aprendizagem. Estas mudangas nio ocorreram de maneira homogénea e
linear. Este texto tece consideracoes sobre os usos diferenciados destas tecnologias
e sobre como estes processos contribuiram para o fortalecimento das desigualdades
educacionais j4 existentes. Os argumentos foram estruturados em trés momentos,
considerando os processos que ocorreram antes, durante e depois da pandemia.
Foram elencados trés desafios para que a possibilidade de retorno presencial as
aulas no pés-pandemia seja também uma oportunidade para enfrentarmos os
processos que favorecem as desigualdades educacionais
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COVID-19 and Higher Education in Brazil: different uses of virtual
communication technologies and educational inequalities

ABSTRACT

The article aims to discuss the effects of the Covid-19 pandemic on Brazilian higher
education in 2020. The experience of remote classes, using virtual communication
technologies during the pandemic, changed the learning relationships between
teachers and students. These changes did not happen in a homogeneous and linear
manner. This text discusses the different uses of these technologies and how these
processes have contributed to strengthening existing educational inequalities.
The arguments were structured in three moments, in order to consider processes
that occurred before, during and after the pandemic. To deal with education
inequalities after the pandemic, three challenges are suggested.

Keywords: Higher education, educational exclusion, public policies.

COVID-19 y la educacién superior en Brasil: usos diferenciados de las
tecnologias de la comunicacién virtual y las desigualdades educativas

RESUMEN

El articulo tiene como objetivo discutir los efectos de la pandemia producida
por el Covid-19 en la educacion superior brasilefia en 2020. La adopcién de la
educacién remota, utilizando tecnologfas de comunicacién virtual durante la
pandemia, cambié las relaciones de ensefanza y aprendizaje; los cambios no se
produjeron de forma homogénea y lineal. Este texto analiza los diferentes usos de
esas tecnologias y como sus procesos han contribuido a fortalecer las desigualdades
educativas existentes. Los argumentos se estructuraron en tres momentos a fin
de considerar procesos que ocurrieron antes, durante después de la pandemia.
Al final, se enumeran tres desafios para que la posibilidad del regreso presencial a
clases en la pospandemia sea también una oportunidad para enfrentar los procesos
de favorecimiento de las desigualdades educativas.

Palabras clave: educacion superior, exclusion educativa, politicas publicas.

1. INTRODUCAO

Este artigo tem por objetivo discutir alguns dos efeitos da pandemia da
Covid-19 no ensino superior brasileiro durante o ano de 2020. A partir da
segunda quinzena do més de margo de 2020, em decorréncia das medidas de
isolamento social anunciadas pelos governos municipais, estaduais e federal,
as aulas presenciais foram suspensas. Essa decisio obrigou as Instituicées de
Ensino Superior (IES) a adotarem o ensino remoto, por meio da utilizacao
de tecnologias e plataformas de comunicacio virtuais, alterando de maneira
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visceral as relagées de ensino e aprendizagem. Essas profundas mudangas nio
ocorreram de maneira homogénea e linear, variando de maneira significativa
conforme a natureza das instituicdes de ensino (publicas ou privadas, por
exemplo), os tipos de cursos (cursos com disciplinas mais tedricas ou mais
préticas) e o perfil socioeconémico dos corpos docente e discente.

Tendo em vista esta heterogeneidade, este texto visa apresentar e tecer
algumas consideragoes sobre os usos diferenciados das tecnologias de comuni-
cagio e informacio durante a pandemia e sobre como estes processos sugerem
o fortalecimento das desigualdades educacionais j4 existentes. Como serd visto
a seguir, a suspensio das aulas presenciais ocorreu num momento em que o
processo de expansio de matriculas e de inclusio de pessoas com desvanta-
gens socioecondmicas no ensino superior brasileiro (pobres, pretos ou pardos,
indigenas etc.) desacelerava. A pandemia da Covid-19 nio criou as desigual-
dades educacionais no ensino superior brasileiro, mas contribuiu para seu
fortalecimento.

E importante alertar sobre os limites das interpretagées de um texto elabo-
rado ainda com os efeitos da pandemia em andamento. Como ji observado
por Hobsbawn (1995), escrever sobre seu préprio tempo tem suas agruras, jd
que o conhecemos por dentro, acumulamos opiniées e preconceitos. Além
disso, por se tratar de um processo em curso, hd relativamente poucos traba-
lhos que sistematizam, a partir de pesquisas comparadas e abrangentes, os usos
¢ efeitos das tecnologias de comunicagio nas IES durante a pandemia. Falamos
muitas vezes a partir de nossas proprias instituicoes, onde vivenciamos nossas
experiéncias. A despeito das dificuldades apontadas, entendemos ser relevante
apresentar as consideragoes deste artigo mesmo que estas possam (e devam)
ser contestadas pelo porvir.

2. MARCO TEORICO

O marco tedrico desta reflexdo repousa na tradicio de pesquisas relacionadas
a sociologia das desigualdades educacionais, cuja matriz estd no pensamento
de Pierre Bourdieu e em seus desdobramentos. Entendemos que o processo de
expansao das matriculas no ensino superior brasileiro, a ser descrito a frente,
¢ caracterizado como um processo de massificagio (Barbosa, 2019; Dubet,
2015), o qual se distingue de um processo de democratizagao, uma vez que
esta expansio vem acompanhada de maior estratificagio interna dos sistemas
educacionais, seja em fungao dos tipos de instituicoes, turno, ciclos, curriculos
e dos préprios cursos. Como jd salientado por Bourdieu e Champagne (2003),
o processo de inclusdo, paradoxalmente, favorece também o crescimento dos
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chamados «excluidos no interior», isto é, do grupo socioeconomicamente
desfavorecido que, embora matriculado no ensino superior, encontra-se em
instituices, cursos ¢ com diplomas de menor prestigio. Em suma, é um pro-
cesso que inclui, mas que mantém a desigualdade nos sistemas. Quanto mais
estratificado for um sistema educacional (em termos de ciclos, curriculos,
natureza das institui¢des etc.), maior o ganho competitivo de certos grupos
manterem ou ampliarem suas posi¢oes sociais a partir das escolhas educacio-
nais (Hadja & Becker, 2016)

[...] alunos de boas familias estao em condigio de investir na hora certa e no
lugar certo, enquanto os oriundos de familias pobres sdo obrigados a entregar
suas escolhas ao acaso para encontrar seu caminho num universo cada vez mais
complexo. (Bourdieu & Champagne, 2003, pp. 484-485)

As vantagens de possuir este capital informacional, que permite navegar
num sistema altamente diversificado e fazer as escolhas nas horas ¢ lugares
certos, como diz Bourdieu ¢ Champagne, parecem ter se acentuado na
pandemia da Covid-19. Para sustentar esta afirmagio, serio apresentados
trabalhos que tratam do processo de expansio e inclusio do ensino supe-
rior brasileiro nas dltimas décadas e duas pesquisas empiricas, realizadas em
2020, com estudantes de institui¢oes publicas e privadas sobre suas experién-
cias de ensino, aprendizagem e usos de tecnologias de comunicagio durante
as aulas remotas. Trataremos também do adiamento do Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) em 2020. Os argumentos foram estruturados em trés
momentos, considerando processos que ocorreram antes, durante e aqueles
que se projetam para depois do encerramento das medidas de isolamento
social provocadas pela Covid-19.

3. METODOLOGIA

Este artigo se baseia em trabalhos que discutem de maneira critica o contexto
econdmico e os processos de expansio das matriculas e de inclusdo de pessoas
com perfil socioecondémico desfavordvel no ensino superior brasileiro nas
tltimas décadas. Em relacdo & Covid-19, apresenta resultados de duas pesqui-
sas empiricas sobre os usos das tecnologias de informagao pelos alunos durante
a pandemia: uma realizada com alunos de uma Institui¢ao de Ensino Superior
Pablica e a outra, com alunos de institui¢des privadas no ensino superior.

A pesquisa com alunos da rede publica intitulada «4 Unicamp ¢ o novo
coronaviris» (Observatdrio Institucional Unicamp, 2020) consultou todos os
estudantes matriculados na Universidade Estadual de Campinas (Unicamp)
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nos cursos de graduacio e pés-graduacio e obteve um percentual de resposta
de 16%, ou seja, 4.665 respondentes. A pesquisa com estudantes da rede
privada foi conduzida pelo Sindicato das Entidades Mantenedoras de
Estabelecimentos de Ensino Superior (Semesp) (Instituto Semesp, 2020) e
contou com a participagio de 1.764 alunos de todos os estados brasileiros,
sendo 62,4% estudantes da rede privada e 37,6% da rede publica. Para os
propdsitos deste artigo serdo consideradas somente as respostas dos cerca de
1.100 alunos matriculados na rede privada. A pesquisa da Unicamp foi reali-
zada entre 25 de junho e 27 de julho de 2020. A do Semesp, entre 6 ¢ 13 de
julho de 2020.

4. RESULTADOS E DISCUSSAO
4.1. Antes da pandemia

Como jé mencionado na Introdugio, a pandemia da Covid-2019 veio acirrar
processos de fortalecimento de desigualdades sociais, que jd estavam em curso
na década de 2010, sobretudo a partir de 2015.

Um recente trabalho de Barbosa, Souza e Soares (2020), publicado pelo
Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA), parece ser um bom ponto
de partida. Utilizando dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
Continua (PNAD Continua) do periodo de 2012 a 2018, os autores propdem
dois grandes ciclos relacionados ao crescimento da renda e da desigualdade
social no Brasil, desde a virada para o século XX. O primeiro, que se estende
até 2014, ¢é caracterizado pelo crescimento da renda e pela diminuicio das
desigualdades. Por sua vez, no segundo ciclo, iniciado a partir de 2015, estas
tendéncias se invertem. Como nao ¢ dificil imaginar, esses dois ciclos nao
afetaram da mesma maneira as familias mais ricas e mais pobres. Enquanto
o primeiro foi caracterizado como um «crescimento pré-pobre», a partir de
2015 a 2018 (dltimo ano da Pnad considerada), os 50% mais pobres expe-
rimentaram crescimento negativo, enquanto os 50% mais ricos, crescimento
positivo. Nas palavras dos autores:

Nossos resultados mostram que o periodo de instabilidade econdmica iniciado
no fim de 2014 nio afetou da mesma forma os diferentes estratos de renda.
Para os mais pobres, veio uma crise aguda que provocou reversio parcial dos
ganhos distributivos e de bem-estar experimentados anteriormente. Esses
grupos mais desfavorecidos se mantém reféns de posigoes instdveis no mercado
de trabalho e dependem das politicas de protecio social, que, por sua vez,
chegaram até a se contrair nos anos recentes. Para os mais ricos, a tormenta foi
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algo episddico, concentrada principalmente em 2015, e ficou para trds rapida-
mente. Em 2018, a recuperagdo econdmica j4 seguia a pleno vapor para o topo
da distribui¢io de renda. (Barbosa et al., 2020, p. 7)

Esse movimento atinge plenamente o processo de expansio e massificagao
do ensino superior brasileiro, que se intensifica a partir do final do século XX,
com a inclusio de grupos socioeconomicamente desfavorecidos. Vejamos, de
maneira breve, como esse processo se manifestou.

E sabido que o movimento de expansio foi favorecido por condigoes demo-
gréﬁcas, normativas, econémicas e por decisoes poh’ticas. Sem ter a pretensao
de esgotd-los, mencionaremos, a titulo de ilustragdo, alguns componentes
que favoreceram esse crescimento. Comecemos pelos normativos. A Reforma
Universitdria de 1968 (Lei no 5.540/68), a Constituicio Federal de 1988,
a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB) de 1996 (Lei no
9.394/96) e o Plano Nacional de Educagio de 2001 (Lei no 10.172/91),
entre outros, conceberam, plasmaram e estabeleceram metas para o ensino
superior brasileiro, cuja caracteristica principal ¢ a forte presenca do segmento
privado no nimero de matriculas dos cursos de graduagio (Sampaio, 2000;
Almeida, 2014; Martins, 2000). Trata-se, também, de um sistema altamente
diferenciado em seu interior, considerando-se as categorias administrativas e
os tipos de organiza¢io académica (Prates & Barbosa, 2015). Uma primeira
diferenca se estabelece entre IES publicas e privadas. No interior das publicas,
ha subdivisoes entre as institui¢des federais, estaduais ¢ municipais e, dentre
as particulares, distinguem-se as instituigoes privadas com e sem fins lucra-
tivos. Em termos da organizagao académica, as IES podem ser Universidades,
Faculdades e Centros Universitdrios, sendo esta tltima configuracio apenas
possivel na rede particular. H4 também, em menor ntmero, Institutos e
Centros Federais de Educagao Tecnoldgica.

A partir de 1997, nao por acaso um ano apds a LDB ter sido sancionada,
promoveu-se a diferenciagio institucional dentro do segmento privado entre
as institui¢oes lucrativas e sem fins lucrativos (confessionais, filantrépicas e
comunitdrias, Almeida, 2014)". Essa possibilidade favoreceu o movimento de
expansao de matriculas no Ensino Superior que atinge sua plenitude na década
de 2010, resultado de uma série de politicas afirmativas, de bolsas e de crédito
estudantil. Nio podemos deixar de considerar que esse contexto de expansio
foi favorecido pelo aumento da demanda para o ensino superior gerado pelos
processos de universaliza¢do do ensino fundamental (Oliveira R. P, 2007) e

A este respeito, consultar o Decreto n. 2.306, de 19 de agosto de 1997
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de expansio do ensino médio (Schwartzman, 2001), observados com mais
intensidade a partir da década de 1990. Ainda no tocante a demanda, outro
fator que favorece a procura pelo ensino superior no Brasil é o fato de ele
ser um dos paises que oferece melhor retorno salarial para os portadores de
um diploma universitdrio (Organizacio para Cooperagio e Desenvolvimento
Econdmicos, 2020).

[...] em 2013 os trabalhadores com ensino médio completo ganhavam em
média pouco menos do que o dobro (100% a mais) do que os trabalhadores
sem escolaridade com caracteristicas semelhantes, enquanto os trabalhadores
com nivel superior completo ganhavam quase 3,5 vezes a mais (350%). (Souza,
2018, p. 342)

A partir do ano 2000, um conjunto de politicas de agoes afirmativas,
bolsas de estudo e de crédito estudantil favoreceu o crescimento expressivo das
matriculas no ensino superior brasileiro. Desta cesta de politicas e agoes gover-
namentais, destacamos quatro, duas voltadas para o setor publico, a saber, o
Programa de Apoio a Planos de Restruturacio e Expansao das Universidades
Federais (Reuni/2007) e a Lei das Cotas para o Ensino Superior (Lei n°
12.711/2012), e duas para o segmento privado: Programa Universidade para
Todos (Prouni/2004) e o Programa de Financiamento Estudantil (FIES/2001).
Comecemos pelo Reuni e pela Lei de Cotas.

O programa Reuni e a Lei das Cotas foram concebidos para o segmento
publico federal. O principal objetivo do Reuni, que vigorou de 2007 a 2012,
era aumentar o nimero de alunos matriculados nas universidades publicas
federais. J4 o da Lei das cotas era promover a diversificagio socioecondmica e
étnica dos estudantes [...] A lei estabelece destinar, o prazo era o ano de 2016,
50% das vagas das universidades federais a estudantes provenientes de escolas
publicas; essas vagas dividem-se entre estudantes oriundos de familias de baixa
renda e/ou estudantes que se auto identificam com grupos afrodescendentes
ou indigenas. (Sampaio & Andrade, 2020, p. 25)

Por sua vez, o Programa Universidade para Todos (Prouni):

[...] destina-se «a concessao de bolsas de estudo integrais e bolsas de estudo
parciais de 50% ou de 25% para estudantes de cursos de graduagio em
institui¢des privadas de ensino superior, com ou sem fins lucrativos» (Brasil,
2005).A bolsa de estudo integral somente pode ser conferida aos alunos cuja
renda familiar mensal per capita nao exceda o valor de até um saldrio-minimo
e meio. J4 as bolsas parciais sio concedidas a alunos cuja renda familiar mensal
per capita ndo exceda o valor de até trés saldrios-minimos. Para a concessio
de bolsas, integrais ou parciais, é preciso que o aluno tenha cursado o ensino
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médio completo em escola da rede publica ou em institui¢ées privadas na
condigio de bolsista integral. A escolha do curso depende da nota obtida no
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o estudante precisa conseguir
75% de aprovagio no total de disciplinas cursadas em cada periodo letivo.
(Pires, Romao, & Varollo, 2019, pp. 3-4)

Criado em 1999, o Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) é um
programa do governo federal destinado a financiar o pagamento das mensa-
lidades dos cursos de graduagio de estudantes matriculados em instituicoes
privadas. Até 2009, os financiamentos deste programa cresceram de maneira
lenta, uma vez que, para a concessio do crédito estudantil, exigia-se flanca
dos estudantes (garantia para o pagamento do empréstimo). A partir de 2010,
o programa passou por reformulagoes, relacionadas as taxas de juros e ao
sistema de fianga, permitindo que ele se expandisse de maneira notdvel até

2015 (Ristoff, 2016).

Em especial, a partir de 2010, o nimero de contratos firmados cresceu vertigi-
nosamente a cada ano (acréscimo de mais de 900% entre 2009 e 2015) devido
as novas regras do financiamento, como a redugio dos juros para 3,4% ao ano
e 0 aumento do prazo de caréncia e desobrigacio do fiador para os bolsistas
parciais do ProUni que solicitassem o crédito educativo. (Santos & Barbosa,

2020, p. 73)

Mudangas no programa em 2016, como a adogao de critérios de selecio
mais restritivos, a diminuicdo do niimero de vagas e o aumento das taxas de
juros, diminuiram sua importincia. De qualquer maneira, os resultados dessa
cesta de politicas e agoes destinadas & ampliagio de vagas no setor publico e no
privado podem ser observados na tabela abaixo.

Tabela 1. Distribuicao das IES e das Matriculas nos cursos de graduagio
presenciais por categoria administrativa (2000 e 2019)

Instituicoes Matriculas

Ano | Pablica Privada  Total Piblica % Privada % Total
2000 176 1.004 1.180 887.026 33 1.807.219 67 2.694.245
2019 262 2.306  2.608 | 2.080.146 24 6.523.678 76 8.603.824

Fonte: Sampaio & Andrade (2020) e Censo da Educagao Superior 2019.

Como se pode verificar, num intervalo de duas décadas, o nimero de matri-
culas nos cursos presenciais de graduagio no Brasil atingiu mais que o triplo,
significando um acréscimo de quase 6 milhoes de alunos no ensino superior.
A andlise dos niimeros da tabela acima indica que tanto o segmento publico
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como o privado cresceram no periodo, em relagio ao ndmero de institui-
¢oes e também ao niimero de matriculas. Porém, o crescimento do segmento
privado foi mais significativo: representava 67% das matriculas em 2000, ante
76% em 2019. O aumento de 9 pontos percentuais das matriculas do setor
privado corresponde a queda, em igual propor¢io, das matriculas do setor
publico. Embora se trate de expansio muito significativa, os nimeros de 2019
colocam o Brasil com 19,7% de taxa de matricula liquida no Ensino Superior.
De acordo com as metas estabelecidas no Plano Nacional de Educagio em
vigéncia (2014-2024), o Brasil deverd atingir 33% de taxa de matricula liquida
em 2024. Uma meta que se torna, pelas razoes apresentadas a seguir, pratica-
mente inalcangdveis.

E importante considerar que a expansio do segmento privado no perfodo
considerado, assim como no anterior (Almeida, 2014), é marcada por uma
relagao de dependéncia das politicas de bolsas e de crédito estudantil do poder
publico, tais como o Prouni e o Fies. Num contexto de crise econ6mica, que se
estabelece a partir de 2015 e traz, como observado, consequéncias mais graves
para os mais pobres, a capacidade fiscal do governo federal fica comprome-
tida, colocando em questao a manutengio e ampliacio desta expansio. Neste
contexto, alunos com condi¢des socioeconémicas desfavordveis (elegiveis para
as politicas publicas de ingresso e relacionamento estudantil, por exemplo) sdo
os mais afetados. Sampaio e Andrade (2020) apresentam de maneira clara esta
relagio de mutua dependéncia entre o poder publico e o segmento privado:

Com efeito, em 2016, a grave crise econdmica que atingiu o pais e a mudanca
no governo central — o vice-presidente Michel Temer assume a Presidéncia
da Republica apés o impeachment de Dilma Roussef - parecem ter afetado a
prioridade de manter a ampliagio e diversificagio do acesso ao ensino superior.
O discurso oficial sobre a necessidade de diminuir custos com a operaciona-
lizagio do FIES, notadamente, ¢ a reagio do setor privado diante das novas
medidas restritivas a este programa evidenciam a mutua dependéncia que se
forjou entre os provedores do setor privado e o poder central na governanca da
oferta de ensino superior no pafs. A dependéncia do primeiro em relagio aos
recursos pablicos para manter o seu ritmo de crescimento é compardvel 4 depen-
déncia do poder publico em relagio aos grupos educacionais privados na sua
meta de incluir 33% dos jovens entre 18 e 24 anos no ensino superior, conforme

estabelecido na PNE de 2014. (Sampaio & Andrade, 2020, pp. 31-32)

Com a aprovagio da Emenda Constitucional 95/2016, que estabeleceu
um novo regime fiscal para o poder publico, a situagio agravou-se, uma vez
que foram colocados no texto constitucional brasileiro fundamentos da auste-
ridade fiscal, impondo & Unido um teto de gastos.
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A EC 95/2016 [...] consiste em uma regra constitucional para despesas
primérias do Governo Federal que dura 20 anos, mas que pode ser revista
ap6s 10 anos de vigéncia. Segundo a regra, os gastos primérios devem perma-
necer nos niveis executados em 2017 (ji deprimidos, diga-se de passagem,
pelo ajuste em 2015 e 2016) e s6 poderiam ser reajustados ano a ano pelo
Indice de Precos ao Consumidor Amplo (IPCA). Assim, o nio crescimento
real do gasto publico promove uma redugio do gasto primdrio per capita ao
longo dos anos e uma redugio do gasto primdrio em relagio ao PIB. (Oliveira
A. L., 2019, pp. 214-215)*

Como demonstra a autora, a alteracio na Constituicao Federal vincula-se
ao movimento que logrou derrubar a presidente Dilma Rousseff em 2016
e que assumiu o poder com uma narrativa dominante de que os encargos
constitucionais com satde, educagio e assisténcia trariam rigidez ao orca-
mento e atrapalhariam o desenvolvimento econémico. A mudanga provocou
uma equagio perversa. Para que houvesse aumento (ou mesmo manutengio)
dos gastos em educacio, outra drea deveria perder. Como j4 sugerido, isso
refletiu diretamente no crédito estudantil (Fies) e nos gastos da Uniao com
politicas de ingresso e relacionamento estudantil. Lembremos que a Emenda
Constitucional 2016 situa-se exatamente no segundo ciclo econdmico descrito
no relatério do Ipea, aquele de crescimento negativo para os mais pobres.

Oliveira (2019) indagava, com base nesses fatores mencionados, se o
processo de inclusdo no ensino superior brasileiro estaria interrompido? Pelas
informacoes que dispomos hoje, sua pergunta tende a se converter numa
afirmacio.

4.2. Durante a pandemia

Com a pandemia do novo coronavirus, as IES suspenderam suas aulas pre-
senciais e, num curto intervalo de tempo, tiveram que adaptar suas atividades
(ensino, pesquisa e extensio) para o modo remoto. Isso trouxe consequén-
cias ndo homogéneas, pois devem ser compreendidas, levando-se em conta a
natureza das institui¢des (pablicas/privadas), suas diferenciagdes internas (uni-
versidades, faculdades etc.) e as posicoes sociais das pessoas.

Algumas instituigoes ptiblicas demoraram a decidir adotar o ensino remoto.
A Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]), a Universidade de Brasilia
(UnB), a Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e Universidade

2 ) . .
Estas regras foram temporariamente suspensas durante 2021, no periodo da pandemia, mas

voltardo a vigorar em 2022.
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Federal de Pernambuco (UFPE), por exemplo, iniciaram as aulas remotas
somente no segundo semestre de 2020. A Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp) retomou as aulas em abril de 2020. Em relacdo ao segmento
privado, que depende do pagamento das mensalidades dos alunos para se
manterem, a passagem para o ensino remoto foi quase imediata. A Pontificia
Universidade Catélica de Campinas (PUC-Campinas), do segmento privado
sem fins lucrativos, por exemplo, ficou apenas uma semana sem aula, reto-
mando, de maneira remota, suas atividades no final do més de marco.
A mencionada enquete realizada pelo Sindicato das Entidades Mantenedoras
de Estabelecimentos de Ensino Superior (Semesp), com 1.800 estudantes de
graduagio, aproximadamente, corrobora esta percep¢io. Em julho de 2020,
99% dos alunos respondentes da rede privada adotaram o regime de ensino
remoto durante a pandemia, ante 42% dos respondentes da rede publica.

Como qualquer fendmeno social, os usos diferenciados das tecnologias
durante a pandemia e o ensino remoto podem ser interpretados de diferentes
formas. De um lado, como ponte, conectando-nos a lugares e pessoas que se
tornaram disponiveis neste ambiente virtual. Nesse sentido, facilitou a inte-
ragio de professores e pesquisadores com grupos de pesquisas de institui¢des
do Brasil e do exterior, a participagdo em bancas, o acesso a conferéncias,
palestras e o processo de internacionalizagio. Poupou também deslocamentos
didrios as IES para o ensino presencial e atividades de gestao, evidenciando o
custo pessoal e emocional destas agoes.

Por outro lado, as atividades remotas alteraram de maneira profunda as
relages de ensino e aprendizado, impondo um novo ritmo de trabalho, muito
mais intenso, acelerado e extenuante (aulas, bancas, reuniées, atendimento aos
alunos, entre outras atividades). Uma boa ilustragio desta situagio pode ser
encontrada na composi¢io «Samba do Ensino Remoto», de autoria da profes-
sora Stella Maris Nicolau, cuja letra salienta dificuldades nas interagées, em
falar para pequenos retratos na tela do computador, nos tempos de fala e de
siléncio das aulas que foram agudamente transformados.

Vou confessar uma agonia

Sou professora na pandemia

Desabafar a minha dor

Pois desde mar¢o eu moro no computador

E google meeting, ¢ aula sincrona e assincrona

E uma novela para compartilhar a tela

E um aluno que nio liga o microfone

Abre esta cAmera e me diga o seu nome [...] (Nicolau, 2020)
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Em relagio aos alunos, observaram-se alteracoes nas rotinas, perda das
relagbes presenciais com colegas, vivéncias alteradas com o ensino superior,
ansiedades, depressoes e incertezas, que serdo consideradas a seguir.

O acesso ao computador, a internet e a outros aparatos para as ativi-
dades remotas, ao capital cultural objetivado, como define Oliveira (2020),
¢ extremamente desigual. Sdo desiguais também os espagos nas moradias dos
estudantes para os estudos e para as aulas, bem como o fato de o estudante
ter que ajudar ou ndo nas tarefas domésticas (contribuindo para acentuar as
distingdes por género). Em suma, essas diferencas tém implicagées profundas.

Um relatério produzido pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE, 2020), utilizando dados da PNAD de 2018 sobre o tema da Tecnologia
da Informagio e Comunicagio, indicou que somente 41% dos domicilios do
Brasil possufam computador e 12,5%, tablet. A pesquisa ainda mostra que
20% dos domicilios nao tém acesso a internet. Em 99,2% dos domicilios que
possuem acesso & internet, este era feito pelo celular. J4 os computadores, mais
adequados as aulas remotas, eram acessados em somente 48% das residéncias
com acesso A internet. E preciso indicar que este acesso varia de maneira muito
significativa quando se considera a renda per capita do domicilio. O acesso
ao computador e A internet estdvel, por exemplo, diminui significativamente
quando se consideram os domicilios mais pobres. A ideia de que todo mundo
estd conectado e com equipamentos e servicos adequados para as aulas remotas
mostrou-se muito desigual durante a pandemia.

Como mencionado, a pesquisa «A Unicamp e o novo coronavirus»
consultou todos os estudantes matriculados na universidade (na graduagao
e na pds), obtendo 4.665 respondentes. Por sua vez, a pesquisa do Semesp
contou com a participagio de 1.764 alunos de todos os estados brasileiros.
Desta tltima pesquisa, focalizaremos somente as repostas dos alunos matri-
culados na rede privada. Importante alertar que os resultados das pesquisas,
feitas com instrumentos, questdes ¢ amostras diferentes, ndo sio em principio
compardveis entre si. Serd feito um pequeno exercicio de cotejar certas varid-
veis para ilustrar algumas tendéncias, que devem ser vistas como aproximacoes
muito gerais. Comecaremos com informagées sobre os alunos da Unicamp
para depois apresentarmos os resultados da pesquisa do Semesp.

Em relacio ao formato das aulas, a maioria dos estudantes da Unicamp
(70%) prefere aulas sincronas com gravagio e disponibilizadas em plata-
formas. Cerca de 35% dos alunos da graduacio alegaram impacto sobre o
contetido dos programas das disciplinas em 70% ou mais. Na pés-gradu-
agao, este impacto foi bem menor: 9%. No tocante a adaptagio para o ensino
remoto, cerca de % dos alunos tem dificuldade entre média e elevada para
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a disponibilidade de equipamentos e acesso a internet. E metade alegou o
mesmo grau de dificuldade quando se considera espago apropriado para
realizar atividades académicas. Chama a atencio o fato de que % dos estu-
dantes necessitou providenciar apoio psicoldgico durante a pandemia, niimero
mais elevado em relagao aqueles que tiveram que providenciar computador e
acesso a internet (21% e 17%, respectivamente); 68% dos alunos sentem falta
do convivio pessoal, 62% apresentam dificuldades em conciliar atividades das
disciplinas com as tarefas de casa e metade (52%) se sente desmotivada para
o ensino on-line.

A maioria dos alunos da Unicamp nao se sente mais confortdvel em casa e
também se considera menos disciplinado com esse formato de aulas. Verifica-se
também uma percep¢ao de que a carga de estudo aumentou durante o periodo
de isolamento (56%). Trés de cada quatro alunos concordam (em parte ou
muito) que estdo mais ansiosos e preocupados com suas carreiras e 64%, mais
tristes e deprimidos.

Tabela 2. Sintese de informagoes selecionadas da pesquisa «A Unicamp
€ 0 NOVO coronavirus»

68,5% referem aulas on-line em tempo real com gravagao e dlS onibilizadas
g ¢
posteriormente

35,5 % identificaram impacto sobre o contetido dos programas das disciplinas em 70%
ou mais

26% alegaram dificuldade entre média e elevada para a disponibilidade de equipamentos

25% alegaram dificuldade entre média e elevada para a disponibilidade de acesso a
internet

23% precisaram providenciar apoio psicolégico

75,5% estdo mais ansiosos e preocupados com suas carreiras

Fonte: Observatério Institucional Unicamp (2020).

Tendéncia similar se observa nos resultados da pesquisa do Semesp, reali-
zada com alunos da rede privada. Pouco mais da metade dos alunos (54%)
nao estd satisfeita com as aulas remotas. Os principais pontos negativos elen-
cados foram: problemas com a metodologia e/ou diddtica de aula; dificuldade
de concentragio e/ou adaptagio ao modelo remoto, problemas de acesso a
internet (qualidade do sinal, as falhas de conexdo, a velocidade baixa ou a
falta da internet), e a equipamentos e ferramentas adequadas para assistir
as aulas remotas (Insticuto Semesp, 2020, p. 17). Cerca de 15% dos alunos
da rede privada, que responderam a pesquisa, utilizam o celular como equi-
pamento principal. Trata-se de uma minoria, é verdade, mas que nio pode
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ser desconsiderada. Além disso, 1/3 dos alunos teve que compartilhar o uso
do equipamento principal durante as aulas remotas, evidenciando um grande
problema nas condigoes para o aprendizado durante o ensino remoto. Cerca
de 40% dos respondentes da rede privada disseram que a qualidade da internet
utilizada para as aulas variava entre péssima e regular. Um em cada trés alunos
classificou o ambiente de estudo como nio adequado (de ruim a regular).
Por tltimo, aparece a questdo financeira: metade dos alunos respondeu que
a sua instituicdo nio facilitou o pagamento das mensalidades durante a
pandemia.

Tabela 3. Sintese de informagoes selecionadas da pesquisa Semesp

53.9% avaliaram sua experiéncia com as aulas remotas de regular a péssima

14,5% utilizaram o celular como equipamento principal para aulas remotas

33,4 % tiveram que compartilhar o equipamento principal com uma ou mais pessoas

37,4% classificaram a qualidade da internet utilizada nas aulas remotas de regular a
péssima

35,3% classificaram o ambiente de estudo utilizado nas aulas remotas de regular a
péssima

48,1% disseram que nio foram concedidas facilidades para o pagamento das
mensalidades

Fonte: Instituto Semesp (2020).

Voltaremos a esses niimeros nas conclusdes. Em relacio as escolhas para o
acesso ao ensino superior, e como elas sio importantes para o fortalecimento
das desigualdades educacionais (Hadja & Becker, 2016), torna-se impor-
tante destacar o exemplo do calenddrio do Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem) de 2020. Embora seja um exame relacionado ao Ensino Médio, a
utilizacdo do Enem se justifica por ele ser o principal meio de acesso de estu-
dantes brasileiros ao Ensino Superior. A titulo de ilustracio, cerca de 5 milhoes
de estudantes se inscreveram em 2019 para fazer a prova.

Criado em 1998 pelo Ministério da Educacio, mas alterado de maneira
substantiva na década de 2000, o exame avalia os estudantes ao final do ensino
médio e constitui-se como porta de entrada para o ensino superior publico e
privado brasileiro (Pires, 2015). A partir do desempenho no Enem, os alunos
podem participar do Sistema de Sele¢io Unificada (Sisu), o qual seleciona
alunos para a rede de Universidades Federais do Brasil, além de poder plei-
tear vaga no Programa Universidade para Todos (ProUni) e financiamento
estudantil no Fies (Sampaio & Andrade, 2020; Santos & Barbosa, 2020).
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Além disso, muitas IES publicas (das redes estaduais e municipais) e privadas
utilizam a nota do Enem como forma de possibilitar o ingresso nestas
instituicoes.

Muitos autores tém valorizado o potencial do Enem em relagio ao processo
de inclusio de estudantes socioeconomicamente desfavorecidos no ensino
superior, por seu formato, que privilegia interpretagoes de textos e reflexoes
sobre situagdes da vida cotidiana (Almeida, 2014), pelo fato de o exame
unificar e nacionalizar a disputa por vagas, diminuindo os custos de deslo-
camento e realizagio das provas (Neto, Medeiros, Paiva, & Simoes, 2014), e,
ainda, por possibilitar o acesso a um conjunto de politicas publicas de inclusao
no ensino superior publico e privado (Heringer, 2018).

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), érgao
do Ministério da Educagao responsével pelo Enem, divulgou o calendério das
inscrigoes e das aplicagdes das provas em 31 de marco de 2020, portanto,
quando as medidas de isolamento social no pais j& estavam em vigor. Para
2020, além do Enem em formato impresso, o exame poderia ser feito em
formato digital. O prazo para inscri¢do no exame foi estipulado entre 11 e 22
de maio e as provas seriam realizadas em 11 e 18 de outubro de 2020 (formato
digital) e entre 1 e 8 de novembro (formato impresso). O calenddrio inicial
recebeu muitos protestos de educadores e de entidades educacionais que soli-
citavam o adiamento da prova, alegando que os alunos da rede publica, onde
se concentra a maior parte dos estudantes com caracteristicas socioecondmicas
desfavordveis, estariam em desvantagem em relagdo aos da rede particular,
uma vez que estavam sem aulas no primeiro semestre, enquanto os segundos
participavam das aulas remotas. Depois de muita resisténcia, o governo federal
adiou em julho o exame impresso para 17 e 24 de janeiro de 2021 e o digital
para 31 de janeiro e 7 de fevereiro de 2021.

A realizagio do Enem no calenddrio inicialmente previsto teria contri-
buido para aumentar as desvantagens dos alunos da rede publica. O adiamento
abrandou esta diferenga. Todavia, o perfodo de inscri¢io para o exame mante-
ve-se inalterado, em maio de 2020, diminuindo drasticamente as opg¢des de
escolhas de muitos estudantes que naquele momento estavam sem informagées
sobre o exame ou sem condi¢bes de efetuar a inscricio, devido as condi¢oes
impostas pela pandemia. Pesquisas como a de Heringer (2013), realizada
em Cidade de Deus (R]), e a de Teixeira (2019), realizada no municipio de
Limeira (SP), tm demostrado o grau de desconhecimento de estudantes
mais pobres do ensino médio em relagio as politicas de inclusio no ensino
superior, incluindo o Enem. Em pesquisa, realizada junto a estudantes que
cursavam o ultimo ano do ensino médio de uma escola privada da elite (n=45)
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e alunos de uma escola puablica da periferia (n=49), Teixeira (2019) mostrou
que a participacdo no Enem de 2018 foi quase integral entre os estudantes da
escola privada. Por outro lado, entre os jovens da escola putblica, quase metade
dos estudantes no participou do exame. Além disso, na escola privada, 60%
dos alunos conheciam alguma politica publica de inclusio e acesso a0 Ensino
superior. Na escola pablica, onde, em principio, estariam abrigados os alunos
elegiveis para estas politicas, somente 1 em cada 3 estudantes conhecia tais
politicas.

Como atestam as pesquisas, o capital informacional, que possibilita obter
vantagens «naturais» nos processos de escolha para o ensino superior num
sistema altamente hierarquizado como o brasileiro, jd circulava antes da
pandemia de maneira distinta, de acordo com as posi¢des socioeconémicas
das pessoas e de suas familias (Nogueira, 2017). Os exemplos desta secio,
dentre os quais, a manutencao do periodo de inscricio do Enem, sugerem que
a pandemia aprofundou estas diferencas.

4.3. Depois da pandemia

A partir das experiéncias vivenciadas durante o ensino remoto ¢ a retomada e
fortalecimento das politicas de inclusdo e permanéncia no ensino superior bra-
sileiro, elencamos trés desafios para que a possibilidade de retorno presencial
as aulas pés-pandemia seja também uma oportunidade para enfrentarmos os
processos ji descritos de favorecimento das desigualdades educacionais.

1) A Importincia de agoes e politicas educacionais concertadas nos dife-
rentes niveis da federagdo. A omissao do governo federal em liderar os
esforcos para o enfrentamento da pandemia, nao estabelecendo, por
exemplo, calenddrios, agoes, protocolos e alteragbes na legislacio de
forma clara e unificada, tornou a experiéncia do ensino superior duran-
te este perfodo muito desigual, em relagdo as categorias administrativas
(rede publica ou privada), ao tipo de organizagio académica e as uni-
dades da federagio. O desafio aqui ¢ fazer com que esta concertagio,
quanto as agdes e politicas educacionais para o Ensino Superior, seja de
fato estabelecida.

2) A importincia da ampliagao dos sentidos do relacionamento estudan-
til. A vivéncia de aulas remotas durante a pandemia evidenciou que as
politicas de permanéncia e de relacionamento estudantil devem tam-
bém ser sensiveis a outros fatores, nio somente aos académicos, sociais,
extracurriculares, mas também ao bem-estar emocional, ao acesso ao
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chamado capital cultural objetivado (computadores, pacotes de dados,
softwares), entre outros. Em suma, devem ser multidimensionais
(Vargas & Heringer, 2017). Se, por um lado, a rede privada foi mais
rdpida em adotar aulas remotas, a rede publica possui maior experién-
cia em acgoes de relacionamento estudantil multidimensionais, como
atestam pesquisas na drea (Dias, Toti, Sampaio, & Polydoro, 2020).
Nesse sentido, os desafios sio ampliar essas experiéncias e tornd-las
mais comuns na rede privada.

3) Repensar metodologias de ensino e aprendizagem: como serdo as aulas
depois da pandemia? Iremos para o chamado formato hibrido, em que
aulas remotas e presenciais coexistem? A experiéncia de continuar utili-
zando aulas remotas, diferentes do que se chama de Ensino a Distancia
(EAD), uma vez que sdo sincronas e envolvem interagdo entre o pro-
fessor e o aluno, pode ser uma alternativa vantajosa para professores,
alunos e para as institui¢des. Custos de transporte, tempo de desloca-
mento, otimizacio dos espacos sio alguns beneficios mais evidentes.
Por outro lado, a experiéncia também demonstrou, pelas respostas dos
estudantes verificadas nas pesquisas anteriores, que hd muito a aprender
em relagdo ao novo formato ¢ que a transposicio automdtica de aulas
presenciais para aulas remotas pode ser desastrosa. Para 37,9% dos alu-
nos da rede privada consultados na pesquisa do Semesp, as aulas no
modelo de ensino remoto foram pouco atrativas. Em relagio aos estu-
dantes da Unicamp, 39% mencionaram lacunas na formacio docente
para uso de tecnologias. A questio ¢é se estamos ou nio preparados para
este novo formato, do ponto de vista de nossas metodologias de ensino
e aprendizagem. Ainda mais se considerarmos a heterogeneidade dos
alunos e professores no que se refere ao acesso e ao uso de tecnologias,
descrita no item anterior. Em suma, iremos utilizar a experiéncia da
pandemia para repensar nossas metodologias de ensino e aprendizagem
ou retornaremos para os formatos anteriores a essa situagao?

5. CONCLUSOES

Ao longo das pdginas anteriores, discutimos o contexto econdmico e 0s
processos de expansio das matriculas e de inclusio de pessoas com perfil socio-
econdmico desfavordvel no ensino superior brasileiro das Gltimas décadas.
Vimos que este movimento de expansio apresentava sinais de desaceleracio
desde 2015, em razao das crises econdmica e fiscal, assim como de decisoes
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politicas. Vimos também que os mais pobres, elegiveis para as politicas de
inclusdo no ensino superior brasileiro, foram os mais afetados pela crise que
se instaurou. A manuten¢do, ou mesmo a ampliagio, destas politicas num
momento de crise ndo ocorreu devido ao processo de austeridade fiscal
implantado pelo governo federal. Foi nesse contexto de crise econémica e de
redugdo das possibilidades de ingresso no ensino superior para grupos socio-
economicamente desfavorecidos que a pandemia da Covid-19 surgiu, quase
como ‘uma terceira onda a atingir o asfixiado’.

Intencionamos demonstrar que a pandemia da Covid-19 nio criou as
desigualdades educacionais no ensino superior brasileiro, mas contribuiu para
seu agravamento. Para tanto, apresentamos resultados de pesquisas empiricas
sobre as aulas remotas durante a pandemia, assim como o adiamento do calen-
ddrio do Enem 2020.

Em relagio aos resultados das pesquisas, vimos como a experiéncia do
ensino remoto e os usos das tecnologias durante a pandemia foram bastante
desiguais. Para os estudantes provenientes de lugares conectados, a experiéncia
do ensino remoto, embora custosa do ponto de vista dos relacionamentos
sociais/pessoalis, foi usufruida, relativamente ao acesso e a participagao nas
aulas, de maneira apropriada, considerando a situagao em questdo. Além disso,
foi uma oportunidade para se investir na hora certa e no lugar certo, como
por exemplo, estabelecer conexdes com pessoas ¢ instituigoes do Brasil e do
exterior, por meio de cursos e outras formas de capacita¢io, uma vez que estas
instituicoes estdo mais abertas s interagdes virtuais em razao da pandemia.
Em suma, este grupo soube navegar neste ambiente altamente diversificado e
pdde ampliar suas posi¢oes sociais a partir das escolhas educacionais (Hadja
& Becker, 2016).

Por sua vez, os menos conectados, em ntimero significativo de acordo com
as pesquisas, que utilizam o celular para as aulas remotas, com baixa qualidade
no sinal, e devem compartilhar seus equipamentos com outros moradores num
ambiente pouco propicio para o aprendizado, foram, como observado, «obri-
gados a entregar suas escolhas a instituicio escolar, ou ao acaso, para encontrar
seu caminho, num universo cada vez mais complexo, e por isso votados a errar
a hora e o lugar no investimento de seu reduzido capital cultural» (Bourdieu
& Champagne, 2003, p. 485)

A manutencgio do perfodo de inscri¢do para o Enem 2020, como visto,
também contribuiu para o processo de exclusdo, ao diminuir drasticamente as
opgoes de escolhas de muitos estudantes que naquele momento estavam sem
informacées sobre o exame ou sem condicoes de efetuar a inscricio devido
as condigbes impostas pela pandemia. Lembremos que o Enem ¢é a prin-
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cipal porta de entrada para o Ensino Superior brasileiro e para as politicas de
inclusio e de crédito estudantil neste nivel de ensino.

Por Gltimo, mas nao menos importante, elencamos alguns desafios para
0 pds- pandemia, com a esperanca de que a experiéncia acumulada durante
este periodo tdo atipico possa servir para transformagoes. A tltima frase do
romance A montanha mdgica, de Thomas Mann, reproduzida a seguir, sinte-
tiza este incerto desejo.

«Serd que também desta festa mundial da morte, e também da perniciosa
febre que inflama o céu da noite chuvosa, ainda surgird 0 amor?» (Mann, 2016

[1924], p. 827)
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RESUMEN

El articulo presenta los resultados de una investigacién cualitativa referida a la
evaluacién de la metodologia de proyecto social inicial, experiencia de aprendi-
zaje ejecutada por los y las estudiantes en el marco de las actividades curricu-
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Esta metodologia, permite vincular el proyecto de vida de los jévenes con el pro-
yecto de sociedad, es decir, es una estrategia que se realiza en terreno, aportando
desde el primer afio de universidad al sentido de una formacién profesional que
contribuya a la construccién de una sociedad mds justa y fraterna. El articulo
plantea la necesidad de validar, a través de una estrategia evaluativa, esta metodo-
logfa activa e innovadora, que permite aprendizajes significativos en el émbito de
la educacién superior.

Palabras claves: Métodos de ensenanza, responsabilidad, formacién integral,
aprendizaje situado, evaluacién.

The methodology of social project in higher education: an opportunity to
harmonize life project and society project

ABSTRACT
The article presents the results of a qualitative research referred to the evaluation of
the initial social project methodology, learning experience executed by the students
within the framework of the curricular activities of the transversal plan of the
Catholic University Silva Henriquez (UCSH). This methodology allows linking
the life project of young people with the society project, that is, it is a strategy
that is carried out in the field, contributing from the first year of university to the
sense of a professional training that contributes to the construction of a more fair
and fraternal society. The article raises the need to validate, through an evaluative
strategy, this active and innovative methodology that allows significant learning in
the field of higher education

Keywords: Teaching methods, responsibility, integral training, situated
learning, evaluation.

A metodologia do projeto social no ensino superior: uma oportunidade para
harmonizar projeto de vida e projeto de sociedade

Resumo
O artigo apresenta os resultados de uma pesquisa qualitativa referente a avaliagio
da metodologia de projeto social inicial, experiéncia de aprendizagem realizada
pelos alunos e alunas no 4mbito das atividades curriculares do plano transversal
da Universidade Catdlica Silva Henriquez (UCSH). Essa metodologia permite
vincular o projeto de vida dos jovens ao projeto da sociedade, ou seja, ¢ uma
estratégia que se desenvolve no campo, contribuindo desde o primeiro ano de
universidade ao sentido de formacio profissional que auxilie & construcio de uma
sociedade mais justa e fraterna. O artigo suscita a necessidade de validar, por meio
de uma estratégia avaliativa, essa metodologia ativa e inovadora que possibilite
aprendizagens significativas no campo da educagio superior.

Palavras-chave: métodos de ensino, responsabilidade, treinamento integral,
aprendizagem situada, avaliagdo.
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1. INTRODUCCION

En el marco de la renovacién curricular de la educacién superior, las uni-
versidades han debido incorporar nuevas metodologias y didécticas activas,
participativas e innovadoras que van promoviendo un aprendizaje centrado en
los y las estudiantes. Esto, con el propdsito de renovar las técnicas tradicionales
de la leccién magistral, el aprendizaje memoristico y la repeticién mecdnica de
contenidos (Zabalza, 2007), de modo de transitar hacia una innovacién peda-
gbgica universitaria que busca potenciar las habilidades del alumnado a través
del desarrollo y mejora de las précticas pedagdgicas (Leal, 2015).

La necesidad de transformar las metodologias de educacién superior surge
desde la renovacién curricular y didéctica impulsada por el proyecto Tuning
que propicia la relacién permanente de la formacién universitaria con la
sociedad civil, valorando el acercamiento temprano al mundo laboral como
forma de aprendizaje significativo (Proyecto Tuning América Latina, 2007).

Al respecto, en los Gltimos afios, se puede apreciar el interés de las univer-
sidades por aplicar metodologias situadas que permiten al estudiante tener
un acercamiento temprano al contexto, aplicando sus conocimientos a situa-
ciones reales y promoviendo en ellos el cardcter social de la profesién. En este
proceso, las metodologias de ensefianza y la evaluacién de los aprendizajes
se tornan altamente significativos en el proceso formativo, por lo que, es
imperioso seleccionar aquellas estrategias que alcanzan mejores resultados.
De esta manera, diferentes tipos de estrategias en terreno han demostrado
sus beneficios en la educacion superior (Tapia, 2006; Martinez, 2008; Puig,
2009; Garcfa y Rubio, 2010; Batlle, 2013; Santos, Sotelino y Lorenzo, 2015;
Rodriguez 2020). Dichos autores y autoras coinciden que, junto con una
6ptima planificacién, lo fundamental es descubrir el impacto en la ensefianza,
por lo que es imprescindible contar con instrumentos evaluativos validados
que permitan una retroalimentacién constante (Alvarez, Martinez, Gonzélez y
Buenestado, 2017; Bueno y Garcia, 2014; Borgobello, Peralta y Roselli 2010;
Tiinnermann, 2006; Méndez y Pefia, 2017; Peralta y Marin, 2020).

De este modo, el articulo tiene como propésito aportar a la busqueda de
mejores metodologias activas, participativas e innovadoras en la educacién
superior proponiendo una forma de evaluacién y anilisis de la estrategia, a
través del testimonio de estudiantes y cuerpo académico.

Esta investigacién se realiza en la UCSH', especificamente, en el Plan de
Formacién Integral (PFI) cuya mision es contribuir a la formacién general,

Institucién de educacién universitaria privada de Santiago de Chile perteneciente a la congregacién
Salesiana.
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tributando a las competencias genéricas institucionales. El PFI tiene como
objetivo plasmar el sello identitario institucional, referido al compromiso con
la justicia y el bien comtn desde una pedagogia del acompafiamiento y de la
mediacién cultural (UCSH, 2014a).

Durante el primer afio académico, el PFI programa el curso de Desarrollo
Personal donde se despliega la metodologia de Proyecto Social Inicial (PSI).
El PSI tiene como propésito que los y las estudiantes vinculen su proyecto de
vida con su proyecto de sociedad contribuyendo al perfil de egreso que, curricu-
larmente, se desarrollan a través de las competencias genéricas institucionales.

El articulo presenta las sistematizaciones de las evaluaciones de los PSI
desde una metodologfa cualitativa a través del andlisis de los relatos de estu-
diantes y cuerpo académico recogidos mediante grupos de discusién, fichas de
proyectos sociales y testimonios, los cuales se han registrado durante diez anos.
Para el presente estudio, se seleccionaron las sistematizaciones de los afios 2014
2 2018 puesto que, en este periodo, la Universidad inicia su trdnsito hacia un
curriculum basado en competencias. Los relatos se analizan de acuerdo con las
competencias genéricas institucionales que se dividen en identitarias y gené-
ricas (UCSH, 2014b). El objetivo de este andlisis es evidenciar si el PSI es
una metodologia que posibilita la integracién de las dimensiones personales y
sociales de los y las universitarias reconociendo, a través de ella, el valor intrin-
seco de la profesién como responsabilidad social hacia la comunidad.

El documento se ordena en cuatro apartados. El primero se refiere al
marco teérico, donde se instala la discusién de la necesidad de renovar las
metodologias en la educacién superior; el segundo presenta la metodologia
de investigacién; en el tercero se exponen los resultados a través de las expe-
riencias del estudiantado y el cuerpo académico, usando como criterio las
competencias genéricas institucionales y, finalmente, en el cuarto se despliega
la discusion a partir de los resultados.

2. MARCO TEORICO
2.1. Desafios metodolégicos de la educacién superior

En las tltimas décadas una de las transformaciones mds importantes que ha
ocurrido en Chile con respecto a la educacién superior es la masificacién de
la cobertura que alcanza a un nuevo sujeto educativo, en tanto jévenes prove-
nientes de estratos sociales mds vulnerables. Como lo sefialan Jiménez y Lagos
(2011), este nuevo estudiante se caracteriza por ser la primera generacién de
su familia en ingresar a la universidad y, por ende, sus capital econémico,
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social y cultural suele ser de menor nivel frente a estudiantes cldsicos o here-
deros. Segun Jiménez y Lagos (2011) es necesario que la educacién superior
alcance una «segunda generacién de reformas» (p. 11), una de ellas es superar
los métodos anticuados de ensefianza-aprendizaje, actualizando y renovando
el curriculum. Como sefiala Garcfa (2018) la docencia universitaria nece-
sita redefinirse, transitando desde una pedagogia mds bien tradicional, a una
docencia flexible, interconectada y diversa; pues el actual escenario cultural
requiere de una ensefanza activa y un aprendizaje conectado a los soportes
tecnoldgicos y nuevas plataformas. De hecho, la educacién desde la pandemia
ha tenido que transitar hacia el mundo virtual descubriendo su dificultades y
posibilidades, lo cual ha demandado descubrir nuevas formas de ensefanza-
aprendizaje (Brito, Basualto, Flores y Lizana, 2020).

Es por este motivo que la innovacién en educacién superior es una tarea
imperiosa en nuestro tiempo, en vistas a las demandas del nuevo sujeto educa-
tivo que asiste a la universidad. La innovacién es entendida como un proceso
integral que se incorpora tanto al disefio como al desarrollo del curriculum
pero que, también, involucra cambios en las pricticas pedagégicas de docentes
(Leal, 2015). En este tltimo aspecto, se focaliza el articulo considerando que
la innovacién en el dmbito de la docencia requiere, segin Zabalza (2012), de
tres condiciones: apertura de los académicos hacia la flexibilidad y adaptacidn,
actualizacién de las formas de ensefianza y mejora en los procesos evaluativos.

Al respecto, las universidades han favorecido la busqueda de métodos que
les permitan alcanzar aprendizajes integrales a sus estudiantes, asumiendo que
no solamente deben aprender habilidades cognitivas, sino, ademds, proce-
dimentales y actitudinales (Brito y Reyes, 2017). Esto permite revertir la
orientacién academicista de la educacién superior y apostar por un aprendizaje
que transforme al propio estudiante en protagonista de su propia formacién y,
ademds, que no pierda su relacidn con el contexto social. En este sentido, las
universidades adquicren una gran responsabilidad social en cuanto a formar
profesionales que, no solo utilicen el saber para su beneficio particular, sino
que, sobre todo, estdn llamados a aportar con su formacién y experticia al bien
comun y a la construccién de la sociedad.

Ademds, si se considera que el proceso de ensefianza es una construc-
cién social, el hecho de aprender con otros se realiza no solo al interior de
la academia, sino que también se aprende con un alter que forma parte de la
red social del estudiante. Por lo tanto, el desarrollo del PSI es un aprendizaje
situado que resulta muy valioso y enriquecedor, en el sentido que los y las
universitarias aplican y comunican su propio aprendizaje, activando las habili-
dades cognitivas, procedimentales y actitudinales (Delors, 1996).
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2.2. La metodologia educativa de Proyecto Social Inicial

La metodologfa de PSI forma parte de las opciones pedagdgicas donde el
aprendizaje se comprende como una mediacion social a la luz de las teorfas de
Vygotsky y el aporte de Dewey (Pozo, 2010) quienes sostienen que, una ver-
dadera educacidn, es aquella que estd basada en la experiencia de interrelacién
con el medio (Santos, Sotelino, Lorenzo, 2015). El PSI se inserta en el drea
de metodologias que busca desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje
mediante el servicio (Pimienta, 2012), enfatizando la educacién ética a través
de la accién (Batlle, 2013).

La metodologia de PSI es una de las estrategias de aprendizaje declaradas por
el PFl y se le define como «formas de acercamiento a la realidad social a través
de actividades de coordinacién y trabajo colaborativo en entornos socialmente
desfavorecidos» (UCSH, 2016, p. 32). De esta manera, los y las estudiantes
la despliegan en la actividad curricular de Desarrollo personal cursada en el
primer ano, a modo de una primera experiencia de aprendizaje situado.

La actividad curricular busca apoyar en el discernimiento de la eleccién
de su carrera. Se inicia con una primera unidad donde se realiza una revisién
de su proyecto de vida buscando los hitos relevantes que permiten rescatar
personas, situaciones y lugares significativos que contribuyeron a su eleccién
profesional.

Para tratar esta temdtica, se priorizan las metodologias activas, partici-
pativas e innovadoras que permitan potenciar el despliegue de habilidades y
destrezas de estudiantes que aporten a su desarrollo personal, profesional y
perfil de egreso. Se busca que los aprendizajes se enfoquen en la percepcion de
s{ mismos y de otros, valorando su autonomia, corporalidad y autocuidado,
trascendencia y diversidad, para asi, resignificar su proyecto de vida personal,
familiar y profesional, focalizando su quehacer socialmente responsable. En el
proyecto de vida se solicita a los y las estudiantes que elaboren un relato de su
historia de vida, que contenga cuatro hitos fundamentales que resulten signi-
ficativos en la eleccién de su carrera. Ademds, deben elaborar una narrativa
que dé cuenta de sus aspiraciones y proyecciones profesionales que considere
la dimensién social y trascendente. Finalmente, comparten su proyecto de
vida con el curso a través de una técnica creativa que favorezca el didlogo y el
aprendizaje con el curso (Musre, 2015).

Llegado a esta parte de la metodologia, se les propone trabajar colaborativa-
mente con sus pares en el PSI vinculando su proyecto de vida con un proyecto
de sociedad, el cual se concreta en una propuesta que les permita aproximarse
a alguna problemdtica social. En esta instancia realizan un diagndstico general,
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a través de una revisién bibliografica y un diagnéstico especifico construido
en la primera aproximacién al terreno (In situ). Esta iniciativa se planifica,
se implementa, se ejecuta y se evalda, ello implica tener la experiencia de un
aprendizaje en un escenario auténtico que favorece la comprensién por parte
del estudiante de su experiencia de vida y formativa en su realidad cotidiana.

Para la realizacién del proyecto los y las alumnas se vinculan con institu-
ciones de diversa indole tales como: colegios, jardines infantiles hogares de
nifios/nifias y de adultos mayores, junta de vecinos, corporaciones, funda-
ciones, gendarmerfas, hospitales, personas en situacién de calle, apoyo a
organizaciones sociales y locales, entre otras.

3. METODOLOGIA

La metodologfa cualitativa que se utiliza para sistematizar las experiencias del
PSI es de tipo hermenéutica, porque interesa rescatar el mundo de la vida
expresada por los propios protagonistas, en este caso, cuerpo académico y
estudiantes. El foco de interés o categorias de andlisis son las competencias
genéricas institucionales para asi dar cuenta del desarrollo de las habilidades
cognitivas, procedimentales y actitudinales obtenidas por los y las estudian-
tes. Es preciso aclarar que las competencias genéricas institucionales han sido
definidas por la universidad como «atributos comunes a cualquier profesién
para el desempeno laboral, como saberes que se plantean en términos for-
mativos transversales [...] orientados al desarrollo integral del estudiante en
concordancia con el sello identitario» (UCSH, 2014a, p. 26). Ademds, es
necesario considerar que las competencias genéricas institucionales, operan
como puente pedagdgico para una formacién en valores, puesto que «en un
curriculum basado en competencias, los valores estdn anclados en el proceso
educativo y se evidencian a través del despliegue de dichas competencias»
(UCSH, 2017, p. 19).

Se utiliza como fuente de indagacién, las conclusiones de la ficha de
proyecto social (FPS), testimonios de estudiantes (TE) y testimonios de acadé-
micos y académicas (TA). La FPS es un instrumento utilizado en la actividad
curricular de Desarrollo personal, donde el alumnado debe realizar un diag-
néstico, plantear objetivos y construir un plan de accién para aproximarse a
algtn problema social. Para ello, deben realizar colegiadamente una revisién
documental y un acercamiento a la realidad social para conocer en terreno las
necesidades de las diversas instituciones o campos de intervencién y, una vez
finalizado el proyecto, los estudiantes realizan su propia sintesis evaluativa de
los proyectos ejecutados (Nunez, 2016). La FPSI tiene el siguiente formato:
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Figura 1. Ficha de Proyecto Social (FPS)

Nombre del proyecto

Fecha de realizacion

Lugar

Actividad curricular

Docente

Seccién

Diagnéstico de la situacion

Objetivo general

Objetivos especifico

Procedimiento

Actividades y responsables

Recursos financieros

Sintesis evaluativa delproyecto ejecutado

Fuente: Nfiez, 2016, pp. 39-40.

En esta investigacion se analizan las FPS entregadas por estudiantes durante
los afios 2014 a 2018, especialmente, aquella parte referida a la sintesis evalua-
tiva del proyecto ejecutado. Cabe precisar que por cada actividad curricular se
elabora una FPS, por lo tanto, se trata de un universo de doscientas fichas a lo
largo de diez semestres. Sin embargo, para esta investigacién se seleccionaron
cincuenta, correspondientes a una en cada semestre elegida de las cinco tem4-
ticas de la actividad curricular de Desarrollo personal (Liderazgo y trabajo
colaborativo, Comunicacién efectiva, Afectividad y sexualidad, Prevencién y
autocuidado y, Derechos humanos y ciudadania).

A su vez, durante cinco afos se recogieron los testimonios de estudiantes,
a través de entrevistas grupales de las cuales se seleccionaron casos representa-
tivos de cinco estudiantes que cursaron las actividades curriculares de Desarrollo
personal, por lo tanto, se trabajé con cincuenta casos, organizados en diez entre-
vistas grupales. El guion de preguntas que se trabajé con el alumnado una vez
finalizado el curso se refiere principalmente a: ;Qué les impacté de la realizacién
del proyecto? ;Cémo llegaron a casa, con quienes compartieron su experiencia?
:Creen que el tema de este curso y el realizar este proyecto les cambia la perspectiva
de la profesién y de su persona? ;Con qué aprendizaje se quedan? (Nufez, 2016).

Por su parte, se trabajé con ocho académicos y académicas, por un tiempo de
tres afios, realizando seis entrevistas en total a través de las cuales compartieron
el ¢jercicio del proceso de ensefianza-aprendizaje alcanzados mediante el PSI.
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El guion de preguntas que se trabajé durante las entrevistas grupales una vez
finalizado el semestre se refiere principalmente a innovacién de didécticas y técnicas
de ensefanza-aprendizaje, despliegue de competencias genéricas, problemas
sociales abordados, principales dificultades y estrategias para resolver, trabajo cola-
borativo con colegas, principales aprendizajes, hallazgos, proyecciones y desafios.

En sintesis, la investigacién da cuenta del andlisis de cincuenta FPS que en
la presentacién de los resultados se numeran del 1 al 50; las diez entrevistas a
estudiantes que constituye el documento TE, el cual se enumera del 1 al 10;
v, las seis entrevistas a académicas y académicos que constituye el documento
TA que se enumera del 1 al 6.

El andlisis de resultado se realiza haciendo una triangulacién entre las
competencias genéricas institucionales tanto identitarias y comunes, con la
ficha de proyecto social (FPS), testimonios de estudiantes (TE) y testimonios
de académicos y académicas (TA), teniendo presente el siguiente esquema:

Figura 2. Competencias genéricas institucionales

Ficha de proyecto
social (FPE)

Competencias genéricas identitarias
Compromiso Solidario de Vida
il. Integrar las dimensiones personal, social y
trascendente del ejercicio de su profesidn, aporttando
comprometida y propositivamente sl desarrollode la
misma, acogiendo en su actuar la alteridad, en el
espacio de su formacidn y su ejercicio profesional
inicial
Responsabilidad Social Transformadora
i2. Contribuir al desarollo integral de’ personas vy
comunidades, a través de la accidn colaborativa
sustentada en la observacidn de su realidad, su
analisis y la necesidad de potenciar sus condiciones
de vida, considerando en el marco de su formacidn y
practicas profesionales, el impacto personal, social y
ecoldgico de éstas
Reflexividad Critica
i3. Desarrollar su comprensisn de la realidad
sociocultural a través del discemimiento permanente
de sus experiencias de aprendizaje, en &l marco de
una bdsgueda de sentido de trascendencia para su
vida personal y profesional.

Testimonia
Estudiante

(TE)

Competencias genéricas comunes
Comunicacién Efectiva
cl.  Expfesar con claridad, conocimientos vy
sentimientos propios en forma verbal (oral y escrita) y
no  verbal, tincluidos  medios  informéticos,  para
relacionarse eficazmente en dmbitos personales y
profesionales.
Trahaje Colaberative
c2. Comprometer, e integrar de forma activa la
consecucisn de objetivos comunes y construccion del
conocimiento con . otras  personas,  areas oy
organizaciones, de ranera responsable, a través del
trabajo en equipo, sustentado en el respeto vy
valoracian de |a diversidad.
Razonamiento Légico
c3. Desarrollar las formas del pensar propias del
conocimiento general y del conocimiento cientifico en
particular, analizando saberes, fendmenaos y procesos
desde diferentes perspectivas y marcos de referencia
propios  de  la  discipling,  explorando las
particularidades de la cultura.
Pensamiento Creativo
cd. Generat procesos de blsgueday descubrimiento
de soluciones nuevas e inhabituzles, pero con
sentido, en los diversos dmbitos de la vida persanal y
profesional
Orientacidén al Mejeramiento Continuo
ch. Manifestar una actitud proactiva en &l desamallo
de su actividad académica, expresada en actividades
tanto del ambito personal como profesional, arientada
a la mejora continua

Testimonio
Académico

(&)

Fuente: Universidad Catélica Silva Henriquez (UCSH), 2017, pp. 19-20
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La técnica de andlisis comprendié cuatro etapas: (1) preandlisis, fase en la
cual los relatos se organizaron segtin las ocho competencias genéricas decla-
radas por la universidad (2) Categorizacion, en la que se organizé y clasificé la
informacién segin los conceptos clave de cada una de las competencias segtin
la siguiente tabla:

Figura 3. Tabla de anilisis de contenido de Proyecto Social Inicial (PSI),
Testimonios de Estudiantes (TE) y Testimonios de Académicos y Académicas (TA)

Competencias Conceptos claves n° FPS| n° TE | n°TA

Solidaridad

Compromiso solidario | Alteridad

de vida Integracién en la dimensién profesional de lo
personal, social y trascendente

Responsabilidad con la sociedad

Responsabilidad social

Observacién y andlisis de la realidad
transformadora

Potenciar condiciones de vida de otros

Discernimiento de sus experiencias de aprendizaje

Reflexividad critica
Busqueda del sentido de trascendencia

Asertividad

Comunicacién efectiva | Utilizacién de lenguaje verbal, escrito, no verbal
e informdtico

Trabajo en equipo

Trabajo colaborati
S Respeto y valoracién de la diversidad

Andlisis de saberes, fenémenos y procesos

Razonamiento légico
8 Explorar particularidades de la cultura

Pensamiento creativo | Busqueda y descubrimiento de nuevas soluciones

Orientacién al Actitud proactiva

mejoramiento continuo Mejora continua

Fuente: elaboracién propia desde las competencias genéricas identitarias, Universidad Catolica Silva

Henriquez (UCSH), 2017, pp. 19-20

(3) andlisis de las unidades de relato segtin competencia y conceptos clave
(4) sistematizacién de resultados donde se seleccionan los textos mds significa-
tivos para dar cuenta de cada una de las competencias.

4. RESULTADOS

Sistematizacién de Ficha de Proyecto Social (FPS), Testimonios de
Estudiantes (TE) y Testimonios de Académicos y Académicas (TA)

Coherente con el discurso institucional (UCSH, 2014a), el PSI, se evalda y siste-
matiza para su mejora continua tanto en sus estrategias did4cticas y evaluativas,
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como también en el rol del académico y académica y del estudiante, ademads
de indagar el impacto de la formacién en tanto si desarrollan o no las habilida-
des declaradas por la competencia. Esto demanda comprometer a los sujetos
educativos en una permanente reflexion en la accién.

En este apartado se presenta el andlisis que surge desde las competencias
genéricas institucionales presentadas en la figura 2 y las percepciones de estu-
diantes, académicos y académicas con respecto a la experiencia del PSI, segtin
el andlisis realizado de acuerdo con la Figura 3 y a la sistematizacién de los
resultados.

En primer lugar, se muestra el andlisis desarrollado en la etapa dos. En la
tabla se puede percibir que en los relatos de estudiantes, académicas y acadé-
micos se hace referencia a los distintos aspectos de las competencias genéricas:

Figura 4. Tabla de resultados de andlisis de contenido de Ficha de Proyecto
Social (FPS), Testimonios de Estudiantes (TE) y Testimonios de Académicos y
Académicas (TA)

Competencias Conceptos claves n° FPS n° TE | n°TA
Solidaridad 2535 5; 105 155 225 | 55 3 1
31 ;34; 44; 49
Compromiso solidario | Alteridad 4;7;29 2 4
de vida Integracion en la dimensién 11; 28 1 4
profesional de lo personal, social y
trascendente
Responsabilidad con la sociedad 6; 75 10; 185 25; 30| 3; 9;10 | 5
Responsabilidad social | Observacién y andlisis de la realidad 1; 4; 8; 15; 21; 4;7 2
transformadora 34; 40
Potenciar condiciones de vida de otros | 8; 18; 33 4
Discernimiento de sus experiencias de | 9; 28; 32; 44 9
Refiexividad critica aprendizaje
Busqueda del sentido de trascendencia | 6; 29; 42 1 6
Asertividad 11;17; 39 3;6;8 |3
Comunicacién efectiva | Utilizacién de lenguaje verbal, escrito, | 55 13; 20 3;6 6
no verbal e informdtico
Trabajo en equipo 2; 45 14165 25;29; | 1;2;4; | 1;4; 5
Trabajo colaborativo 31; 35; 42; 47 5; 8
Respeto y valoracion de la diversidad | 17; 31 3 2
Andlisis de saberes, fenémenos y 23; 42 1
Razonamiento légico procesos
Explorar particularidades de la cultura | 13; 23; 48
. . Busqueda y descubrimiento de nuevas | 8; 15; 27 3;7
Pensamiento creativo .
soluciones
Orientacién al Actitud proactiva 12; 35 4 1
mejoramiento continuo | Mejora continua 12; 35 7 1 117
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Como se puede apreciar en la tabla, es posible reconocer en FPS, TE y TA
que estdn presentes los conceptos claves de las competencias genéricas, desde
lo cual se puede inferir que hubo desarrollo de experiencias de aprendizaje.
Las competencias mds desarrolladas son el Compromiso solidario de vida,
la Responsabilidad social transformadora y el Trabajo colaborativo. Desde el
andlisis de las unidades de relato se percibe el desarrollo de las habilidades a
la cual tributa cada competencia genérica, para ello, se seleccionaron algunos
de los relatos mds significativos. Asi, la competencia de Compromiso solidario
de Vida que considera como elementos centrales la solidaridad, la alteridad y
la integracién personal, social y trascedente (UCSH, 2014b), los y las estu-
diantes sefialaron,

Aprendimos que se puede generar solidaridad en todos los espacios donde
nos desenvolvemos, y que este curso nos permite revisar nuestra vocacion [...]
tenemos la conviccién de que queremos reconstruir un mundo més equitativo,
mds solidario, mds amable. (FPS22)

Pudimos ir mds alld de las aulas universitarias y ver la realidad concreta de un
grupo de adultos mayores que ya, en su tercera edad, comparten vivencias e
historias en un lugar donde reciben cuidados y la preocupacién de personas y
una comunidad que estd pendiente de sus necesidades. (FPS4)

Tenderles la mano, conversar un rato, ellos iban a estar contentos. Yo llegué
a mi casa, les conté a mi familia, se me cayeron casi las ldgrimas conténdole a

mi hermana todo el cuento y fue stiper bonito, siper lindo, muy linda expe-
riencia. (TE1)

Es posible apreciar en los relatos el impacto de la experiencia de vida
fuera del aula, que permite resignificar e iluminar su formacién profesional y
personal en un ambiente interdisciplinario de ayuda fraterna, contribuyendo
en la construccién de una sociedad mejor. Se constata la operativizacion y
el despliegue de la competencia, en cuanto que los y las alumnas pudieron
integrar la dimensién personal, social y trascendente, ejercitando la alteridad.
Se han podido situar en el lugar de otro, sobre todo de aquél que estd viviendo
en una situacién de desventaja social.

Igualmente, la competencia de Responsabilidad social transformadora
permite que los y las universitarias contribuyan al desarrollo integral de
personas y comunidades, sustentada en la observacién y andlisis de la realidad,
potenciando la vida de otros (UCSH, 2014b). Se reflexiona lo siguiente,

Hay proyectos que se desarrollan fuera de la universidad, donde se va al
encuentro con alguna comunidad: un hogar, con hogares de ninos, grupos de
scout, con colegios, etc. Los estudiantes han ido al lugar o la gente ha venido
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a la Universidad, porque entendemos que también es un espacio que se valora
stper positivamente, que podamos también mostrarles esta experiencia de la
Universidad. En cualquiera de sus formas los estudiantes tienen la experiencia
de poder empaparse de la realidad (TA2).

Creemos que podemos aportar desde hoy al cambio de nuestra sociedad y no
esperar a ser profesionales, ya que en el presente tenemos una gama de acciones
a nuestro alcance que contribuyen al bienestar de otro; si bien muchas veces
nos encontramos frente a problemas grandes que afectan a la sociedad en nues-
tras manos estd contribuir a una sociedad mds justa y equitativa, valoramos las
instancias generadas por la universidad que nos permiten la participacién y la
libertad de accién que desarrollamos (FPS18).

En los testimonios se evidencia que tanto académicas y académicos como
estudiantes dan cuenta de aprendizajes situados que se refieren a comprender
la realidad, abriendo la universidad a la comunidad. Se valora el trabajo con
responsabilidad que logra potenciar las condiciones de vida de otros y otras,
compartiendo los suenos, preocupaciones y esperanzas. Esto permite en la
trayectoria formativa, aspirar a la formacién integral de los y las estudiantes,
contribuyendo a su protagonismo socialmente responsable, lo cual ayuda a
configurar su perfil de egreso.

Del mismo modo, la competencia de Reflexividad critica pretende desa-
rrollar el discernimiento de las experiencias del propio aprendizaje de los y las
universitarias, a través de un discernimiento informado y la bisqueda de un
sentido trascendente de la profesion (UCSH, 2014b). Las principales narra-
tivas plantean,

A veces uno, con problemas chicos, se ahoga en un vaso de agua, y las reali-
dades de los otros son stper fuertes y ahi a uno le viene la reflexién que con
los problemas chicos uno no tiene que echarse a morir, si no que aprender de
ello y ver que otras personas lo pueden estar pasando mds mal y eso es stiper
valorable también, saber las distintas realidades y compararlas con las de cada

uno (TE9).

Se contempla la educacién como el principal instrumento de promocidn,
conocimiento y defensa de los DDHH. Por tanto, desde esas instancias educa-
tivas se plantea la relevancia de los sitios de memoria en la conformacién de
nuestro Pafs, como espacios educativos reales. Dimensién que la pedagogia no
puede dejar fuera pues debe ir més alld de la transmisién de contenidos (FPS0).

Se vislumbra, en el primer relato, el entendimiento de los y las estudiantes
de sus propios aprendizajes, pudiendo realizar el proceso de metacogni-
cién desde la experiencia obtenida a través del PSI. Ademds, son capaces de
discernir en el contexto social, encarnado en personas y situaciones, un sentido
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de trascendencia a su futura profesién, déndole una visién nueva al servicio y
a la vocacién. Lo anterior es relevante en la medida que los y las universitarias
observan la realidad criticamente, utilizando los aprendizajes obtenidos como
herramientas de trasformacién personal y social, logrando descubrir el bien
intrinseco de su profesién.

La competencia de Comunicacién efectiva busca formar en la asertividad
para vincularse con claridad con un otro, reconociendo los diversos contextos
a través de la utilizacién del lenguaje verbal, escrito, no verbal e informdtico
(UCSH, 2014b). Al respecto los y las estudiantes sefalan,

Trabajamos el tema de asertividad, el stress, la violencia en el pololeo...
Son muchos temas que no se conversan habitualmente. A lo mds por ahi con
los amigos, pero no de una manera mds formal, no con altura de miras, no
siendo objetivos, se podria decir, como que mds en la broma. Pero en el curso
se da la instancia para conversar y estos temas no se conversan ni en la casa,
entonces se puede sacar mucho provecho en ese sentido (TE6)

El proyecto demandé negociar y superar diferencias para alcanzar un objetivo
comun. Igualmente, a través de las actividades de planeacion logramos llegar
a consensos, cuestion que tuvo sus complejidades, pero lo logramos gracias a
que estaban claras las metas. (FPS17).

La comunicacién e interaccion establecida dentro del aula se proyecta al
espacio extra aula, mejorando de esa manera los estilos verbales, corporales y
gestuales. Esto queda de manifiesto en las formas de relacionarse entre acadé-
micos, académicas, estudiantes y personas participes del PSI en el proceso
formativo. Otro aspecto se refiere a la relacién con los otros, puesto que se
hacen presentes las dimensiones emotivas como constitutivas de la comunica-
cidén efectiva, de manera que el lenguaje no es solo técnico, sino que involucra
a toda la persona en el hecho comunicativo.

Por su parte, la competencia de Trabajo colaborativo busca comprometer
e integrar en forma activa la construccién del conocimiento con otros, susten-
tado en el respeto y valoracién de la diversidad (UCSH, 2014b). Al respecto,

los y las universitarias senalan,

La dedicacién de cada uno fue destacable, pusimos la mejor disposicién para
realizar la actividad, tanto en terreno como para cuando necesitdbamos juntar
fondos y una vez logrado el propésito llegamos al acuerdo de que fue una gran
satisfaccion el haber dedicado tiempo a este tipo de actividades. (FPS25).

Luego de definir la tarea definimos segtn las habilidades de cada uno los
encargados y quienes querian integrar los grupos de trabajo para poder generar
estrategias e insumos para esa labor. Ah{ nos dimos cuenta de que cada uno
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es mds que un estudiante y que poseemos aspectos desde lo personal que
ponfamos a disposicién para el logro de la actividad al definir grupos y encar-
gados y con una idea comun, discutiendo en sus grupos soluciones posibles
ante la propuesta de trabajo que tenfamos (FPS31).

Al analizar los relatos es posible vislumbrar las dificultades y las alternativas
de soluciones trabajadas colaborativamente. Es importante mencionar que el
PSI permitié a los estudiantes exteriorizar habilidades no reconocidas ante-
riormente y a distribuir el trabajo de acuerdo con sus capacidades e intereses,
lo que faculté enfrentar la tarea con los talentos personales que cada quien fue
descubriendo. Por dltimo, se menciona que el trabajo colaborativo requiere
como condicién sine qua non el respeto a las diversidades tanto del curso,
como de las y los actores sociales de la comunidad.

Asimismo, la competencia del Razonamiento ldgico desarrolla dife-
rentes formas de pensar considerando el conocimiento general y cientifico
para analizar desde diferentes perspectivas las particularidades de las culturas
(UCSH, 2014b). Con respecto a esta competencia, estudiantes, y cuerpo
académico senalaron,

Esta experiencia contribuye en la formacién de profesionales conscientes, cultos
y comprometidos con un trabajo valeroso en la defensa de las personas mds
desprotegidas de la sociedad, promoviendo también, la visibilidad y relevancia
de la memoria histérica, entre sus pares en instancia universitaria. (FPS42)

Buscamos crear espacios especificos de educacion universitaria con un abordaje
Socioeducativo, creativo e histérico que nos interpele como personas y como
profesionales en la formacién integral de «un nosotros» que abre caminos y
cruza nuevas perspectivas y desafios. Esta propuesta busca superar en parte la
carencia de memoria histérica que, a pesar de los avances en estas materias, atin

tenemos en Chile. (TA 5)

Desde los testimonios, se puede visualizar el compromiso con la historia y
con la sociedad, analizan los fenémenos sociales y a la vez vislumbran desafios y
oportunidades de cambios. Ademds, se proyectan como profesionales compro-
metidos con la dignidad de la persona desde un reconocimiento de la memoria
histdrica de su pais, permitiéndoles proyectarse como ciudadanos/as activos/
as. También, es posible apreciar, que los y las universitarias leen contextos y
culturas, analizando a partir del acervo de aprendizajes y saberes las contin-
gencias y complejidades de un mundo cambiante. Esto les permite visualizar
mejor el contexto, los desafios y la responsabilidad del desarrollo de su futura
profesion, constituyéndose de esta manera en un verdadero aporte al pais.
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Por su parte, la competencia de Pensamiento creativo insta a la busqueda
de nuevas soluciones para los diversos dmbitos de la vida personal y profe-
sional (UCSH, 2014b). Con respecto a esta competencia los/las universitarias
sefalaron, lo siguiente,

Al estar nosotros un dfa domingo en un carnaval nos parecia increible, ver
como todo se teiifa de colores y musica y que nosotros estdbamos ayudando
a que eso pasara nos llené de orgullo invitdndonos a reflexionar sobre nuestro
quehacer actual y futuro, es decir, que no solo podemos aportar desde nuestras
profesiones, sino que existen espacios y escenarios distintos en donde podemos
realizar acciones sociales potentes y que contribuyen al desarrollo de las
personas. Como grupo nos sentimos satisfechos ya que el vivir una experiencia
fuera de la Universidad nos permite conocernos de forma distinta y permite
darnos cuenta de que tenemos otras habilidades que no habfamos explorado
tanto a nivel personal y grupal, existiendo cosas que nos unen como las ganas
de ayudar, la generacién de ideas, descubrir que hacemos mds cosas de las que
creemos que somos capaces y que nos potenciamos positivamente (FPS15)

A partir de este relato, se puede constatar, que los y las estudiantes descu-
bren capacidades que no habian explorado, las cuales se manifiestan cuando
deben desarrollar actividades inusuales. Esto les coloca en contacto con
escenarios, personas, grupos y temdticas novedosas, donde la creatividad y
espontaneidad es una constante. Lo anterior, lleva a romper las estructuras
cognitivas y procedimentales estereotipadas permitiendo dar un salto cualita-
tivo a nuevas experiencias que se traducen en nuevos aprendizajes en contextos
abiertos y reales. Ademds, los y las alumnas se atreven a explorar realidades
distintas y enfrentar lo desconocido minimizando el temor y la desconfianza
para situarse frente a un otro que tiene lenguajes y précticas diferentes.

Finalmente, la competencia de Orientacién al mejoramiento continuo
busca promover una actitud proactiva en el desarrollo de la experiencia acadé-
mica del estudiante, orientada al progreso del 4mbito personal y profesional
(UCSH, 2014b). Al respecto sefialaron los/las estudiantes,

Es stiper necesario creo yo, el tema de la planificacién, de fijar los objetivos.
Para todo en la vida, nos va a servir esto, no solo para una accién social, si no
para planificar, no sé... un trabajo grupal. Hay que planificar, fijar los objetivos
y que todos remen para el mismo lado. También en el dmbito laboral hay que
hacer una planificacién y también hay que recurrir a lo mismo, entonces yo
creo que nos a servir para toda la vida (TE4)

Para muchos de nosotros era la primera vez que visitdbamos un Hogar de nifios
tenfamos miedos y temores asociados al no saber qué pasarfa cuando llegdramos
alli, sin embargo, todo resulté mejor de lo que esperdbamos. Ya en terreno,

Educacion XXX(58), marzo 2021 / ISSN 1019-9403



La metodologia de proyecto social en la educacién superior

hubo grandes aciertos como errores por corregir, que una vez sean revisadas en
sesién grupal, permitirdn establecer mejoras personales y grupales para futuras
intervenciones (TE7).

La realidad desaffa a construir espacios de aprendizajes en donde se ejercite
la capacidad de flexibilidad y actitud proactiva de adelantarse a las proble-
midticas y contingencias, reinventando y reprogramando las actividades,
haciéndolas mds acordes a los contextos y propésitos trazados. Ademds, los y
las universitarias valoran el hecho de programar las actividades, es decir, son
capaces de desarrollar procesos de metacognicion que les permite vincular los
aprendizajes de aula con las necesidades que descubren en el entorno y de esa
manera planificar sus aportes con sentido. Igualmente, valoran este tipo de
actividades de intervencién social, pues aportan a la mejora continua de la
sociedad y se potencian competencias que son importantes para el ejercicio
profesional.

5. DISCUSION

El PFI permite desplegar y trabajar el proyecto de vida vinculado a un pro-
yecto de sociedad, toda vez que propicia la profundizacién de la biografia y
de la trayectoria personal del estudiante. Este entramado de subjetividades,
en el marco de una formacién con sentido, se inserta en una opcién peda-
gbgica que considera el proyecto de sociedad como un aspecto central en la
iniciacién del ejercicio profesional, que se aprende desde la vida misma. Esta
articulacién permite realizar un proyecto formativo situado, analizando o vis-
lumbrando los fenémenos, los problemas y las politicas sociales. A su vez, los
y las estudiantes llegan a la universidad con sus saberes previos, experiencias,
biografias y suefios, encontrdndose con un curriculum favorecedor de su for-
macion integral donde se le propone articular un proyecto social al servicio
de la comunidad. Al respecto el PSI se inserta en el curriculum de primer ano
de los y /las universitarias para favorecer la relacién temprana entre profe-
sién y contexto, dimensién que es fundamental al momento de transitar hacia
un curriculum por competencias, segiin lo sefalado por el Proyecto Tuning
América Latina (2007).

También el PSI es una oportunidad para favorecer la responsabilidad social
del estudiantado desde el inicio de su formacién profesional, en ese sentido,
se aproximan a territorios y personas desfavorecidas y vulneradas en su calidad
de vida y bienestar. Con esta experiencia, los y las universitarias valoran el bien
intrinseco de su profesién reconociéndola como un servicio que se despliega
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hacia otros, para mejorar y aportar a la sociedad. Asi, aprender una profesién
no significa solo incorporar un conjunto de teorfas, sino mds bien valorar el
telos que, es justamente, el servicio que se despliega para alcanzar la transfor-
macién social.

Por su parte, si bien es cierto que las universidades estdn promoviendo
la innovacién con diversas metodologias, es fundamental que se considere el
elemento evaluativo para que realmente se pueda afirmar que se estd realizando
una innovacién docente (Peralta y Marin, 2020). En este sentido, el articulo
proporciona una metodologia evaluativa que considera las percepciones de
estudiantes y académicas y académicos para descubrir si efectivamente las
habilidades declaradas en las competencias genéricas se estdn desarrollando
desde el primer afio de formacién.

Finalmente, cobra relevancia en este tipo de propuesta la figura del
académico o académica quien media, facilita y acompana los aprendizajes
significativos que se encarnan en la persona del estudiante como una expe-
riencia vital. De esta manera, las universidades que buscan innovar liberan al
académico y académica del uso de metodologias tradicionales y promueven
nuevas bisquedas que favorezcan el aprendizaje de estudiantes, aspecto nece-
sario segun Jiménez y Lagos (2011), si se tiene en cuenta el nuevo tipo de
alumnado que ingresa a la universidad.

6. CONCLUSIONES

A través de la investigacion cualitativa se pudo realizar el andlisis de las fichas
de proyecto social, testimonio de estudiantes, académicos y académicas, evi-
denciando el proceso de ensefianza-aprendizaje bajo la metodologia PSI, a la
luz de ocho competencias genéricas institucionales.

A partir de este método de evaluacidn se puede constatar que el PSI es una
metodologia integral, participativa y significativa, puesto que los mismos estu-
diantes dan testimonio que la estrategia permite un acercamiento temprano
a la realidad social vinculando su propio proyecto de vida con su proyecto de
sociedad. Ademds, realzan con gran entusiasmo que este proceso les posibi-
lita relacionarse con la realidad social que les rodea, tomando conciencia del
impacto que sus acciones y decisiones generan en su entorno. Se plantea de
este modo, la necesidad de ir construyendo un perfil ético profesional, que
aborde como pilar la nocién de un/una estudiante socialmente responsable,
integro y coherente con sus valores y sus decisiones.

Es necesario sefalar, que la metodologia de PSI se sustenta en un sélido
fundamento tedrico, es este caso, una estrecha relacién entre las temdticas
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de la actividad curricular, tales como, afectividad, autoestima, habilidades
interpersonales y personales, historia, proyecto de vida y opciones valdricas,
elementos que, conjugados, fundamentan la experiencia prictica de servicio
solidario y trabajo interdisciplinario. Lo anterior, supone la confluencia
de distintas miradas, hecho que posibilita un alcance mds integral de los
proyectos. Es también, gracias a este proceso, que los y las estudiantes ejercitan
su vocacion de servicio ampliando la comprensién de su carrera, reforzando su
sentido y expandiendo sus posibilidades.

Finalmente, se puede afirmar, que la metodologia de PSI en la educacién
superior es una oportunidad de promover en los y las universitarias la armoni-
zacién de su proyecto de vida con un proyecto de sociedad que tiende al bien
comin. Conclusién que es posible sostener ya que se utilizé6 un método de
evaluacién basado en la percepcién de aprendizajes de estudiantes y cuerpo
académico sobre las competencias genéricas institucionales.
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ResuMEN
En este articulo se analizan entrevistas realizadas a seis docentes de Historia en
nivel medio superior con el fin de revisar y reflexionar sobre sus concepciones
epistemoldgicas. El método empleado fue cualitativo, asimismo, se utilizé la
investigacion narrativa; auxilidndose de la técnica de entrevista a profundidad.
Entre los principales hallazgos destacan que la mayoria de los profesores tienen
una concepcidén errénea del concepto de Historia, del uso de las fuentes, del
tiempo histérico, asi como de su epistemologfa. Asi mismo, algunos docentes no
cuentan con el perfil profesional adecuado para impartir la disciplina, por lo que,
en resumen, su reflexién critica es menor ante los cuestionamientos del sentido
de la Historia, lo cual influye en la reorientacion de la ensefianza de la disciplina.
Palabras clave: epistemologfa, prdctica docente, historia, educacién media
superior, pensamiento critico, narrativa.
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Epistemological concepts and teaching practice of Mexican high school
(bachillerato) history teachers: a narrative study.

ABSTRACT
In this article, interviews with six history teachers at the upper secondary level are
analyzed to review and reflect on their epistemological conceptions. The method
used was qualitative and narrative research was used, using the in-depth interview
technique. Among the main findings, it is worth noting that most teachers have a
misconception of the concept of History, of the use of sources, of historical time,
as well as of its epistemology. Likewise, some teachers do not have the appropriate
professional profile to teach the discipline, so, in summary, their critical reflection
is precarious when faced with questions about the meaning of history, which
influences the reorientation of the teaching of discipline.

Keywords: epistemology, teaching practice, history, upper secondary
education, critical thinking, narrative.

Concepgoes epistemolégicas e praticas de ensino de professores de Histéria
no ensino médio mexicano: um estudo narrativo.

Resumo
Neste artigo, sdo analisadas entrevistas com seis professores de histéria do ensino
médio, para revisar e refletir sobre suas concepg¢des epistemolégicas. O método
utilizado foi qualitativo e a pesquisa narrativa; usando a técnica de entrevista
em profundidade. Entre os principais achados, vale ressaltar que a maioria dos
professores tem uma concepgio equivocada do conceito de Histéria, do uso de
fontes, do tempo histérico e de sua epistemologia. Da mesma forma, alguns
professores nao possuem o perfil profissional adequado para ministrar a disciplina,
portanto, em resumo, sua reflexao critica é precdria diante de questoes sobre o
significado da histéria, o que influencia a reorientacio do ensino na disciplina.
Palavras-chave: epistemologia, prdtica de ensino, histéria, ensino médio,
pensamento critico, narrativa.

1. INTRODUCCION

Uno de los propdsitos principales de la educacion en el siglo XXI es propiciar
los ambientes adecuados para ensefiar a pensar criticamente. Conceptualizar el
«pensamiento critico», es una tarea de dos palabras. La palabra «pensar» proviene
del latin «pensare», de esta se pueden extraer distintos significados: la facultad
intelectual, la accién de pensar, ideas discursivas, pluralidad en los actos creativos,
y la reflexién para lograr la actuacién de algo (Real Academia Espafola, 2020).
En este sentido, como apunta Mackay, Franco y Villacis (2018), la relacién
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semdntica de dicha palabra nos hace relacionarla con: las ideas, el juicio, el inte-
lecto y la razdén. Por esta razdn, es la encargada de llevar el peso, también, de
la palabra andlisis y, como se anticipd, de la reflexion. Por otro lado, la palabra
«critico» deviene del griego «kritikos» la cual se encuentra relacionada a la accién
juzgar o problematizar (Real Academia Espafola, 2020). Asi mismo, lo critico se
relaciona con la busqueda de la verdad, pues quien se asume en dicha posicién
intenta analizar la situacién para encontrar algtn tipo de desorden o fallo.

Aqui es donde el concepto de epistemologia comienza a jugar en el campo
de este propio «pensamiento intelectual». La epistemologia, por su cuenta,
busca el valor del conocimiento y su verdad, asi como cuestionar en qué
consiste dicha verdad, qué es eso que llaman conocimiento, e incluso si estos
conocimientos pueden pasar el esquema de la certeza, y si asi fuese también
trata de indagar cémo distinguir el conocimiento verdadero del que no es.
En este sentido, ;qué es lo que debemos buscar en la prictica educativa?,
scémo y qué analizar de dicha préictica?, ademds, ;qué pasos seguir (metodo-
logia) para criticar la préctica educativa?, ;se encuentra realmente presente el
pensamiento critico en las reformas educativas? Bajo esta reflexion, el presente
articulo tiene como objetivo analizar las concepciones epistemoldgicas en la
préctica docente de seis profesores pertenecientes al nivel de bachillerato en el
drea de Historia, a partir de la investigacidn narrativa como propuesta meto-
dolégica, durante el ciclo escolar 2017-1.

2. MARCO TEORICO
2.1. Algunas concepciones epistemoldgicas

Desde la década de 1980, en el campo educativo, se han generado diversos
articulos en torno a las relaciones materializadas de las ciencias y las con-
cepciones epistemoldgicas; es decir entre los productos escolares y el sentido
conceptual. Centrdndose en cdmo sucede este proceso de adquisicién de
conocimientos y el procesamiento de la informacion, en donde el profesor es
el encargado de guiar y orientar dichos pensamientos. Por ejemplo, Shavelson
y Stern (1983), admitieron que el acto de ensefar es una labor compleja en un
entorno incierto, y en donde, el docente tiene que hacerse responsable de sus
pensamientos, juicios y decisiones.

Pérez y Gimeno (1988) en su obra Pensamiento y accion en el profesor: de
los estudios sobre la planificacion al pensamiento critico, realizaron una revisién
critica de la literatura con la temporalidad de una década, enfocdndose en la
relacién proceso-producto y en la relacién-influencia entre los contenidos del
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pensamiento del profesor. Una de sus conclusiones relevantes para su investi-
gacién es que «El pensamiento préictico del profesor es una mezcla singular de
teotfas formales y conocimientos extraidos de la experiencia vital y profesional
o asimilados de la tradicién y la cultura profesional y extraprofesional» (Pérez
y Gimeno, 1988, p. 59).

Estos saberes profesionales pueden ser temporales, es decir, entre su historia
de vida personal, escolar, ritos inicidticos y rutinas (Zeichner y Gore, 1990;
Carter y Doyle, 1996, citado por Barrdén, 2009). Ademds, pueden ser persona-
lizados y situados debido a los saberes apropiados, incorporados, subjetivados,
a partir de su experiencia personal y laboral (Barrén, 2009, p. 5).

Por ejemplo, Acevedo, Porro y Adiriz (2013) elaboraron un andlisis sobre
el proceso de ensenanza y aprendizaje a partir de las concepciones epistemol4-
gicas en la clase de ciencias, en donde establecen un seguimiento: 1) la relacién
entre lo observable y la teoria, 2) el estatus de la evidencia empirica, 3) el cues-
tionamiento sobre lo observado, 4) el papel del estudiante y la construccién
del conocimiento.

A partir de lo anterior sabemos que la relacién entre conceptos epistemol4-
gicos y préctica educativa han sido ligados en pro de la experiencia del alumno
en el aula (Acevedo, et al., 2013). Sin embargo, es necesario realizar algunas
preguntas sobre el devenir del quehacer docente y su propia adquisicién de
conocimientos a lo largo de su prictica educativa. Algunas de las preguntas
pertinentes para entender la relacién docente y préctica educativa son: ;cudles
son las concepciones epistemoldgicas de los docentes de Historia?, scudl es la
relacién del docente con la ciencia?

2.2. Relacién del pensamiento critico y la historia

Se puede decir que el pensamiento critico estd presente en la mayoria de
las reformas educativas desde la Reforma Integral para la Educacién Media
Superior (Secretarfa de Educacién Publica, 2017), que en estas se incluyen
ambos conceptos y que la sociedad requiere ciudadanos pensantes y criticos
para que se inserten e incidan de manera favorable en el desarrollo éptimo de
la misma desde todas sus perspectivas; por ejemplo, la educativa.

Ahora bien, la historia (Gonzdlez y Gonzdlez, 1999), ha jugado un papel
muy importante dentro de su propia historia. Desde la Ecole des Annales se
plantearon los cuestionamientos sobre la funcién de la historia dentro de la
sociedad, cuyos libros culmen fueron ;Qué es la historia? de Carr (2010), y
Apologia por la historia de Bloch (2001); los cuales son el ejemplo claro del
pensamiento critico.
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Carr (2010) plante6 que la historia consiste en un cuerpo de hechos
verificados de los cuales es el historiador el responsable de entenderlos para
comprender el presente. Bloch (2001), por su parte, pregunté ;Para qué sirve
la historia?, lo cual resulté alentador y atemorizante para su contexto intelec-
tual, puesto que se estaba cuestionando la legitimidad de la historia.

Aunque estas preguntas llegaron tarde, como lo describe Florescano, 1999:
«En México no habia esas preguntas. Nosotros, venidos del 68 y metidos en el
drea de historia, éramos mds una compulsién de gente preocupada por lo que
estaba pasando en el pais y no en esos problemas.» (Florescano,1999, p. 8).
De ahi que este tipo de cuestionamiento se propagé por la sociedad misma no
para darle una solucién, y un puesto, sino para restarle importancia.

Es asi, que el aprendizaje-ensefanza de la historia juega un papel crucial,
ya que, tiene como finalidad potenciar el pensamiento critico y despertar
conciencia social, cuestionando los hechos sociales, y teorizando al respecto.
Con el paso del tiempo, a pesar de las reflexiones de Villoro (1980) en Historia,
spara qué?, ese fenémeno se reflejé en los espacios para los propios historia-
dores, sea en el espacio politico como un actor inquisitivo, relegado en las
aulas de clase de nivel bdsico o al abandono de la misma y ejerciendo algiin
otro oficio.

Efectivamente hubo algunas otras reflexiones sobre el papel de la historia
y su importancia en la educacion: «La ensenanza de la historia es indispen-
sable para el conocimiento del ser humano viviendo en sociedad. En México
se ha olvidado este propésito». (Florescano, 1999, p. 25). Lamentablemente,
estudios sobre la ensefianza de la historia (Pantoja, 2017) ponen en evidencia
que los docentes pocas veces estdn preparados para enfrentar este reto, ya
sea porque son de perfiles distintos a la disciplina que imparten, o por que
poseen una visidn distorsionada y mecanicista del deber ser del conocimiento
histérico.

Solo hay que recordar que antes de la Reforma Integral para la Educacién
Medio Superior (RIEMS, 2013) no existia un profesiograma para impartir
las asignaturas afines con la Historia, por ende, a los docentes con un tiempo
determinado se les designaba esta materia. Esto generaba que los docentes desa-
rrollaran sus clases solo con experiencia y compromiso docente. Sin embargo,
a partir de la RIEMS, se generaron profesiogramas que establecieran las afini-
dades al 4rea. En el caso de la Direccién General del Bachillerato (DGB), no
precisa tnicamente a profesionales de la historia, sino Antropologia Social,
Antropologia Fisica, Ciencias Humanas, Ciencias Politicas, Derecho, Ciencias
Sociales, Etnologia, Filosofia y Letras; entre otras treinta aproximadamente.
(SEP, 2014). Lo anterior indica que podremos observar distintas respuestas
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relacionadas con las concepciones de la Historia debido a su formacién profe-
sional; hay que tenerlo en cuenta siempre.

En consecuencia, podriamos encontrar: 1) historiadores como docentes
sin conocimiento pedagdgico, 2) profesores sin conocimiento sobre la historia,
3) profesores sin especializacién en historia ni en el drea pedagdgica; y quizd
algunas otras combinaciones relacionadas a la frustracién del historiador o del
pedagogo en el aula.

3. METODOLOGIA
3.1. Objetivo de la investigacién

El objetivo de esta investigacién cualitativa consiste en analizar las concepcio-
nes epistemoldgicas en la prictica docente a nivel de bachillerato en el 4rea de
Historia, a partir de la investigacién narrativa como propuesta metodolégica.

3.2. La investigacion narrativa

Connelly y Clandini (1995) han utilizado la investigacién narrativa en distin-
tas investigaciones educativas y han encontrado que la narracién es el proceso
que estructura la experiencia que va a ser estudiada, y que la gente por natu-
raleza lleva vidas relatadas. Por ende, el instrumento que utilizamos en esta
investigacién fue la entrevista a profundidad, individual, elaborada a partir
de un guion-cuestionario. El objetivo de la entrevista fue recuperar algunas
concepciones epistemoldgicas de historia del nivel medio superior.

Con estas experiencias se pretendié construir un sentido a partir de la
reconstruccién temporal de los hechos a través del personal de los individuos,
accedi6 a cierta parte de su experiencia vivida, para ayudar a identificar los
propositos de la investigacién que nos ocupa. pues como (Bolivar, 2002).

Asi, las narrativas se organizaron con base a lo que los docentes de historia
concebian sobre algunas concepciones epistemoldgicas de la historia y algunos
aspectos de su practica docente. Las preguntas se disefiaron de modo que se
les pudiera dar una coherencia posterior al relato, considerando las siguientes
tematicas:

A. La historia

B. Funcién social de la historia

C. Generacién del conocimiento histérico
D. El papel de las fuentes

E. Verdad e interpretacién en la historia
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A continuacidn, se presenta en tablas y a modo de resumen, las respuestas

de las entrevistas realizadas conforme a cada una de las temdticas propuestas

anteriormente, asi como el andlisis o comentarios pertinentes a las narrativas

expuestas por los docentes.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

4.1. Ideas en torno al concepto de historia

Tabla 1. Experiencia y concepciones de la historia

Docente Forma'cién Experiencia Concepto de Historia La imﬂporta{mia fie
profesional docente ensefar Historia
M1  Licenciada 3 04 anos Conocimiento. Aprender de los
en Educacién errores del pasado,
con énfasis en comprender actualidad.
Ciencias Sociales
M2  Licenciado en 13 afos.  Consecucién de Recordar la historia
Administracién hechos sociales, que  para no repetirla.
Publica y impactan el futuro.  Conciencia Social.
Ciencias Sociales
M3 Licenciatura en 25anos  Recopilar hechos Conocer su pasado,
Ciencias Politicas, histéricos y entender lo que pasé
Maestria en reflexionar porqué para poder explicarse
Educacién sucedieron. qué es lo que estd
sucediendo.
M4  Licenciado 17 afios  Averiguacién, Saber de dénde
en Derecho y indagacién venimos, no cometer
Sociologfa con investigacion, es el errores.
nivelacién en conocimiento del
pedagogia pasado.
M5  Licenciado en 5afos  Capacidad del Para hacer conscientes
Economia hombre para registrar  a los jévenes de
hechos que en un la evolucién de la
momento que se sociedad.
suman actualmente.
M6 Historia Estudio del pasado Entender los sucesos
de la humanidad para que han pasado a través

comprender mejor
hacia dénde vamos.

de la humanidad y para
tratar de comprender
un poco la situacién
actual.
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Sobre las respuestas de M1 podemos pensar que no tiene una nocién mds
amplia y compleja de la definicién de la disciplina o se encontraba en un
momento poco estimulante para la estructuracién de una respuesta compleja.
En cuanto a la respuesta de M2, la creencia segin Pl4 (2015) proviene desde
la época de Cicerdén que define a la historia como maestra de la vida, ademds
sostiene que de manera mecanizada se ha transmitido esta nocién en la escuela
al normar cémo pensar histéricamente, por lo cual es interesante destacar que
existe un desfase entre la reflexién epistemoldgica de la disciplina por quienes
se dedican a la investigacidn histdrica y aquellos que se dedican a su ensefianza.

La reflexién realizada por M3, indica critica y alto grado de entendimiento
sobre las ciencias y el nivel en donde se encuentran. Lo cual, implica tener las
concepciones epistemoldgicas claves de la disciplina, asi como sus enfoques
pedagdgicos, puesto que este tipo de conocimiento en particular no se socia-
liza igual que otras disciplinas.

En cuanto ala respuesta del M4, nos indica la relacién que tiene el profesor
con la investigacién sobre el pasado y su relacién con el presente estudio.
Sin embargo, el profesor no enuncia un para qué, un objetivo o un propésito.
Con ello se puede interpretar que ha dejado de lado los fines emancipatorios
de la disciplina, al ser una fuente que incide en el pensamiento, y la liberacién
mental de los estudiantes. Esto quizd por su formacidn disciplinaria o por falta
de entusiasmo.

El M5 se repite la respuesta comun que relaciona el registro de hechos del
pasado con la actualidad. Asimismo, pone en evidencia que los estudiantes
tienen una preconcepcién aburrida de la historia. En consecuencia, el docente
tiene que vincular la historia con algo fantéstico. Finalmente, el M6 hace una
relacién similar, pero anotando la importancia de las relaciones politicas y
econémicas que explican las problemdticas del presente, y que, de alguna
manera, pueden profetizar el futuro.

4.2. Funcién social de la historia

La tabla 3, se refiere a la Funcién social de la historia. Sobre esta, el historiador
mexicano Florescano (1999) es uno de los principales precursores al respecto,
quien ha realizado andlisis sobre la funcién social, la memoria y la reconstruc-
cién critica, y al mismo tiempo, sobre la construccién historiogréfica, es decir,
cémo llegamos a pensar que la historia existe para no repetirla.

Para Florescano (1999) una funcién principal es la de identidad, la cual se
apega a la recuperacién del pasado y con ello la creacién de los valores sociales
compartidos. Una segunda funcién social serfa conocer lugares nunca vistos,
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donde existe una ventana para familiarizarnos con otras vidas y asi reconocer
elementos diversos. En este sentido, la historia es un ¢je de reflexién sobre lo
que somos y lo que no alcanzamos a observar dentro de la praxis cotidiana;
el dfa a dia. Por otro lado, en los estudios de lo histérico, LaCapra (20006),
afirmaba que la historia siempre estd en trdnsito e incluso se puede relacionar
a ciertas experiencias con el trauma colectivo; el ejemplo mds utilizado es el
Holocausto.

Tabla 3. La funcién social de la historia, ;cudl es la funcién social de la historia?

Docente Formacién profesional

Respuesta

M1 Licenciada en «La historia nos va conformando como la sociedad
Educacién con énfasis  que somos»
en Ciencias Sociales

M2  Licenciado en «Bueno podemos entenderla desde muchas perspec-
Administracién Publica tivas, pero yo me voy mds con la teorfa critica, la
y Ciencias Sociales historia nos sirve para hacer conciencia social».

M3 Licenciatura en «Es el divulgar, el buscar probablemente la identi-
Ciencias Politicas, dad de un pueblo, de que se sientan identificados,
Maestria en Educacién  lo que ahora legalmente estd prohibido usar mucho

los simbolos patrios, ahora les da identidad a los
muchachos, les importa mds el 16 de septiembre,
el 20 de noviembre, el 5 de mayo, si hay gente que
se siente identificada con su pafs, con su historia.

M4  Licenciado en «Pues yo considero que la historia su funcién princi-
Derecho y Sociologfa ~ pal es saber hacia dénde vamos y de dénde venimos
con nivelacién en la funcién social es hacer individuos que conozcan
Pedagogia los hechos y que sepan que accién desarrollar».

M5 Licenciado en «el no conocer la historia nos lleva a cometer el error
Economia de siempre de quejarnos de un sexenio y nos vol-

vemos a quejar en el otro, entonces aqui la cues-
tién serfa qué tan conscientes somos de tener una
conciencia histérica que la conciencia histérica nos
permita despertar a una conciencia social en ese
momento en que eres consciente histdrico te vuelves
un ser peligroso».

M6 Historia «Tratar de comprender las demandas sociales que ha

habido en nuestro pais en el caso de la revolucién
mexicana el reparto agrario, el derecho a la edu-
cacién, yo siento que en esa parte esa es la razén
social».
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Asi, la primera afirmacién de M1 puede resultar tajante y determinista.
Pues a pesar de que las historias son capaces de compartirnos informacién, no
quiere decir que nos determina. Lo que quizd quiso aportar este docente fue
la relacidn entre identidad y narrativa, es decir, cdmo a partir de la Historia
oficial tomamos posturas que nos unen a través de rituales, como los honores
a la bandera. Lo cual sittia al M3 con una respuesta mds idénea al respecto.

En este sentido, M2 afirma que la historia funciona para un proceso
reflexivo y si bien puede suceder este hecho de forma individual y personal,
es ahi donde entra el canon de los historiadores. En este sentido, M4 y M5
también complejizan sus opiniones, pues no necesariamente la historia nos
da respuestas para no repetir, ya que ningdn acontecimiento es igual a otro,
pero si pueden ser similares. Asi mismo, afirmar que conocer y reflexionar
sobre hechos histéricos les hard «un ser peligroso» es ambiguo, aunque quizd se
refiera a posibilitar al alumno vivir en sociedad de forma consciente y respon-
sable (Florescano, 1999). En cuanto al profesor de historia, al parecer tiene
muy presente la articulacién entre politica, economia e historia. Sin embargo,
no son las tnicas temdticas de la disciplina; tendria que desarrollarse més
sobre: historia social, intelectual, cultural, entre otros.

4.3. Generacién del conocimiento histérico

Una de las preocupaciones latentes en el quehacer histérico son los funda-
mentos tedricos como ciencia. Arostegui y Saborido (2005) plantean que el
historiador no es un teérico, ni un fildsofo, sino un narrador de los hechos.
Sin embargo, la Historia ha recurrido a otras dreas para lograr construir mejor
sus historias, pues finalmente es necesario una reflexién teérica para fun-
damentar hechos y en donde los estudios histdricos puedan tener una base
cientifica. Es el Circulo de Viena el encargado de introducir nuevas formas de
interpretacién en el siglo XX. Hempel (1970, citado en White, 1973) vinculé
la16gica formal con las interpretaciones hermenéuticas para dar sentidos cohe-
rentes y mds alld de la reflexién a partir de fuentes histéricas; lldmese archivos,
literatura, entrevistas, etcétera.

As, la reflexién tedrica lleva a respuestas como las de Walsh (1968), quien
hace explicito que la confianza ciega en las fuentes es problemdtica para el
historiador:

Hay ocasiones en que nuestro Unico testimonio de un acontecimiento pasado
es un registro o informacién de ese tipo; pero eso no aclara el grado en que
el historiador confia en las fuentes primordiales, sino mds bien la pobreza del

material (Walsh a, 1968, p. 96).
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Tabla 4. Generaci6n del conocimiento histérico, ;c6mo se genera el
conocimiento en la historia?

Docente Formacién profesional

Respuesta

M1 Licenciada en «Por las fuentes, primarias y secundarias, los actores
Educacién con énfasis que estdn involucrados y también tiene mucho que
en Ciencias Sociales ver los autores y la interpretacién del lector».

M2  Licenciado en «Fdcil hay tres historias nada mds y ese es el deber del
Administracién historiador o maestro que imparte estas asignaturas
Pdblica y Ciencias de historia, la primera es lo que nos quedamos noso-
Sociales tros la gente normal».

instrumento de identidad nacional, patriotismo, etc».

M3 Licenciatura en «Se genera a partir de los hechos, primero empeza-
Ciencias Politicas, mos como todo el conocimiento tipo empirico, a
Maestria en Educacién  partir de ahi van surgiendo los hechos histéricos y

dependiendo de su trascendencia y de su influencia
en determinado lugar se da. Ahora con un mundo
globalizado, la historia cambia».

M4  Licenciado en «Yo lo considerarfa que el conocimiento histérico
Derecho y Sociologia  es mds de contexto porque siempre estamos inves-
con nivelacién en tigando causas econdémicas, politicas y sociales de
Pedagogia cualquier acontecimiento. Entonces es de contexto

y luego de comparar sucesos anteriores con sucesos
actuales».

M5  Licenciado en «A partir de ser conscientes de ver diferentes hechos
Economia de una manera muy objetiva, ver ahi cémo crees que

ven la historia los vencidos o los vencedores, ver los
hechos con esa crudeza de no tener favoritos».

M6 Historia «Los testimonios que se han dejado a través de diver-

sas épocas, pueden ser fuentes, libros, documentos,
incluso fuentes secundarias y primarias».

A partir de la tabla 4 se concreta que la mayoria de los docentes vinculan a
la historia con hechos y archivos, asimismo que comprenden la existencia de
fuentes primarias y secundarias. Al respecto, M1 afade que las escuelas histo-
riogréficas y las narrativas dan una perspectiva para entender a dichas fuentes.

En el caso de M2, al parecer, supone un aburrimiento ante la teorfa de la
historia, y entiende que hay tres formas de concebir la historia; el deber del
historiador y del maestro de historia es conocer las tres, sin embargo, resulta
una falla argumentativa pensar que se imparte una en la escuela, mientras que
otra la maneja el pueblo, y otra el estado, pues al final la historia oficial es exac-
tamente la misma que la que manejard el pueblo y se impartird en la escuela.
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Resulta entonces, que el maestro parece desconocer de las distintas escuelas
historiogréficas y sus respectivas narrativas para hacer historia.

También se observa que la mayorfa de los maestros ignora que el papel
de la fuente empirica deba ser de total confianza, o que algunas veces existan
vacios en las narrativas empiricas. Esto, desde el punto de vista de Walsh,
(1968), resulta distinto, pues duda de las pruebas necesariamente empiricas y
de las narrativas historiogréficas ciegas:

El pensamiento histérico estd controlado por la necesidad de hacer justicia a
las pruebas, y aunque eso no estd fijado en la forma que algunos parecerian
hacemos creer, no es, sin embargo, cosa que inventa el historiador. Hay algo
«dificil» en esto, algo que no puede discutirse, sino que hay que aceptar,
simplemente. (Walsh b, 1968, p. 107)

Sobre la afirmacién de M4, Walsh (a,1968) nos da respuesta a esto en una
critica al filésofo Michael Oakeshott, en donde podemos decir que el pasado
descansa sobre pruebas del presente, pero otra cosa muy distinta es decir que
el pasado es el presente, asi el presente es prueba del pasado.

También, a través de la respuesta de M5, vemos que la historia oficial en
la préctica docente resulta influenciada por la visién ideoldgica del presente.
Por su parte, De Certeau (1978), hace entender que es bastante problemdtico
involucrar la cuestién ideoldgica del presente en la practica historiografica,
es decir, «entre lo que hace y lo que dirfa, servirfa por lo demds a la ideologia
reinante protegiéndola de la prictica efectiva.» (De Certeau, 1978, p. 68).

Finalmente, en la respuesta de M6, el problema de la ceguera a las fuentes
estd presente; y bien también puede ser interpretada como una respuesta
sumamente ambigua, pues en dichas fuentes también podriamos confirmar
los discursos que quieren ser ocultados por las fuentes oficiales, White (1973)
nos refiere a esto: «Admitimos que una cosa es representar “lo que sucedié” y
“por qué sucedié asi”, y otra muy distinta proporcionar un modelo verbal, en
forma de narracién, por el cual explicar el proceso de desarrollo que lleva de
una situacién a alguna otra apelando a leyes generales de causalidad.» (White,

1973, p. 23).

4.4. El papel de las fuentes

En cuanto a las fuentes Moradiellos (2001) explica que las obras historio-
graficas deben verificar sus fuentes con un arduo trabajo metodoldgico, en
donde se debe tomar en cuenta: la estructura de la narrativa, su formato, la
articulacién de las fuentes con reliquias y testimonios del pasado, para después
hacerlas susceptibles de la observacidn, el cotejo, el estudio y el andlisis; este
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ultimo proceso lo designa como el orden semdntico. Por ende, lo que se dice
en la Historia (con maytscula) entabla un debate, una conversacién, una revi-
sion de sus fuentes ante un gremio para ser declarado como vélido y verdadero.

Tabla 5. El papel de las fuentes

Docente Formacién profesional Respuesta

M1  Licenciada en «El principal».
Educacién con énfasis
en Ciencias Sociales

M2 Licenciado en «Es todas las fuentes, ahorita cada vez es mas dificil
Administracién Publica encontrar gente que haya participado en la Revolu-
y Ciencias Sociales cién Mexicana, por ejemplo, hace 100 anos, enton-

ces no tenemos informacién de primera mano de
eventos antiguos, que eran fuentes orales pero muy
ricas, y a eso se le conoce como micro historia.

M3 Licenciatura en «Bédsicas, tanto las fuentes primarias, secundarias,
Ciencias Politicas, directas o indirectas, si esas no son las correctas el
Maestria en Educacién.  estudio se viene para abajo, las fuentes son bdsicas, en

este caso nosotros que trabajamos con muchachos es
mds dificil recurrirlos a fuentes directas por la lejanfa.

M4 Licenciado en «Papel primordial porque si nos vamos a las fuentes
Derecho y Sociologfa  secundarias o las fuentes primarias, o fuentes princi-
con nivelacién en pales, la historia siempre nos referimos a las fuentes
Pedagogia primarias porque son las que se originan en el lugar

del hecho, y porque las fuentes nos permiten inves-
tigar como pasé algo o si realmente pasé».

M5 Licenciado en «Las fuentes hay que ver de dénde vienen, si vienen
Economia de los vencidos, de los vencedores, si estin finan-
ciadas por alguien, aqui vamos a ver si estas fuentes

estdn promoviendo una verdad histérica»

M6 Historia «Sinos vamos a las fuentes histéricas juegan un papel
determinante porque nos ayudan a comprender
exactamente lo que pasé en cierta época. Hay fuen-
tes hay fuentes secundarias y fuentes directas»

Ahora analicemos las respuestas de los profesores sobre las fuentes, a partir
de laTabla 5. Con respecto a la respuesta de M1, podemos entender dos cosas
de la respuesta: las fuentes tienen la primicia, sin embargo, otros recursos como
las narrativas juegan cierto papel en el discurso historiogrfico. Moradiellos
entiende que, «en la cuestién del historiador las fuentes siempre tienen una
primicia ante las narrativas; y evidentemente es dificil imaginar una historia

140 que carezca de pruebas» (Moradiellos, 2001, p. 49).
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En cuanto a M2, reconoce el valor de las fuentes documentales, pero da
primicia a las fuentes orales; puede reconocer que la cuestién de las fuentes
orales daba lugar a narrativas mds grandes, a diferencia de ahora, que deviene
en narrativas especificas. No obstante, Moradiellos (2001) establece a la micro-
historia como un matiz de los grandes relatos, en donde, en esencia es una
reduccién de la escala de observacién, la cual «es un correctivo imprescindible
para matizar las grandes construcciones histéricas abstractas, cuantitativas,
suprasubjetivas y de protagonistas masivos y anénimos.» (p.138).

Asimismo, M3 puede identificar la necesidad de las fuentes apropiadas
para la construccidn de los relatos historiogrificos, ademds de la importancia
del contexto geografico y social. En similitud, Walsh (1968) nos remite al
propésito o interés particular de los historiadores como una forma de dar
lugar a las fuentes apropiadas: «Hemos convenido en que para comprender
una situacién histérica tenemos que acudir a un conocimiento general
relativo a ella, y la primera pregunta que tenemos que hacernos aqui es,
evidentemente, en qué consiste ese conocimiento general.» (Walsh a,1968,
pp. 72-73).

El discurso del docente M4 parece ser uno bastante nulo, aplanado
respecto a las fuentes, no le da oportunidad a la historia critica, o a la diver-
sidad de narrativas historiogréficas; lo absoluto de las fuentes puede dejarnos
en problemas, podemos identificar esta dificultad en el trabajo del historiador
segiin De Certeau, (1978):

Un grupo, ya se sabe, no puede expresar lo que tiene ante sf -lo que todavia
falta- sino por una redistribucién de su pasado. Asi la historia es siempre ambi-
valente: el lugar que labra en el pasado es al mismo tiempo una manera de abrir
el paso a un porvenir. (p. 100).

Por otro lado, la respuesta de M5, nos permite pensar que, para este
profesor, existen disputas ideoldgicas y luchas de poder en la construccién de
la verdad histérica. Esto supone que de entrada la verdad se vea sesgada por
el orden del discurso dominante de una época, o bien por los intereses del
Estado en cuestién (Foucault, 2005). Asi, resulta evidente la postura critica
del docente de historia, lo cual resulta bastante favorecedor puesto que estd
obligado a socializar este tipo de practicas en la construccién del conocimiento
histérico, y también cuestionarlas para que emerja un pensamiento critico
entre sus alumnos.

Finalmente, el historiador (M6) considera la necesidad primaria de las
fuentes para la generacién del conocimiento histérico, y por tanto esto bene-
ficia la préctica de su ensefianza; intenta hacer una divisién entre fuentes,
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algo ambigua, sin embargo, se puede entender que las fuentes a las que le da
importancia son mds bien documentos especializados de andlisis histéricos.
Paralelo a esto, Moradiellos (2001) nos habla de la importancia de la historia
en la practica docente y politica del siglo XIX: «[...] los historiadores franceses
entendfan su labor como una tarea de pedagogia politica» (p. 106).

4.5. Verdad e interpretacién de la historia

A partir de la Tabla 6, se puede especificar que M1 presenta una concepcién
relativista de la historia, que choca con lo planteado por Moradiellos (2001)
en el cual el relativismo propiciado por el discurso historiogrfico postmo-
derno omite la irrealidad de las fuentes o procedimientos. Asi mismo, cuando
LaCapra (2006) habla sobre trauma deben existir muldiples formas de com-
probacién y al mismo tiempo un hecho como el Holocausto es tan latente y
trdgico que no es necesario cuestionar a sus exponentes.

Tabla 6. Verdad e interpretacién de la historia, ;hay verdad en la historia?

Docente Formacién profesional Respuesta

M1  Licenciada en «No, la historia es la perspectiva de cada quién la
Educacién con énfasis  va escribiendo, nosotros podemos leer un libro de
en Ciencias Sociales Hitler y comprender todo lo que hizo y decir no

pues no estaba tan mal.»

M2 Licenciado en «Si, debe de haber verdad en la historia, si no serfa
Administracién Publica  ciencia ficcidn, pero quien dice que es la verdad ;no?
y Ciencias Sociales

M3 Licenciatura en «La interpretacion va a depender de tu formacidn,
Ciencias Politicas, aqui a los muchachos les planteamos los hechos y
maestria en educacién  vienen sus opiniones. Entonces la interpretacién va

a depender de tu formacién».

M4  Licenciado en Derecho «La interpretacidon pues si nos vamos a la herme-
y Sociologia con néutica y la heuristica la interpretacidn, incluso hay
nivelacién en Pedagogia escuelas de interpretacion histérica, yo considero

que si debe de haber verdad todos tenemos nuestra
verdad».

M5 Licenciado en «El historiador tiene que dar los hechos como son,
Economia aunque todo mundo diga que no y seguramente va

a ver muchos historiadores que van a ser marginados
por contar las cosas como son.

M6 Historia «Si, si hay verdad en la historia, pero depende de la

interpretacién».
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En la respuesta de M2, nos indica sobre un deber ser de la verdad en
la historia, es decir, la historia deberia de aspirar a la verdad. Sin embargo,
el docente muestra un tono escéptico, que pone en duda quién enuncia la
verdad. Este escepticismo es congruente con lo que Walsh plantea al analizar
la teorfa de la congruencia y decir que el historiador: «piensa que habla de
un pasado que es ido y acabado, todo lo que realmente cree acerca de dicho
pasado es una funcién de los testimonios de que dispone en el presente y de su
propia capacidad para interpretarlos.» (Walsh b, 1968, p. 94).

Asimismo, para M3 la posicién del docente resulta ser relativa a un oficio
al igual que podrian ser los tipos de historia, o la historiografia; algo paralelo
resultarfa ser la corriente a la que se pertenece. El docente M4 encuentra en
su préictica una sospecha ideolégica sobre los autores y héroes de la historia;
pero logra acertar en la cuestién de la relatividad de la verdad respecto a las
escuelas de interpretacién histérica, lo cual harfa mds clara la disciplina a los
alumnos; esto puede ser congruente con lo que De Certeau (1978) plantea
respecto al oficio del historiador «Una de las tareas de la historia consiste en
medir la distancia o las relaciones entre la formalidad de las pricticas y la de
sus representaciones;» (p. 161).

En M5 también encontramos una postura relativista, pero, de forma
contraria, también hace apologia a la marginalidad de la verdad; es bastante
ambiguo con su postura. Sin embargo, en torno a la marginalidad de la postura
del autor, De Certeau (1978), al explicar el proyecto de historia global de L.
Febvre, menciona lo siguiente «Por muy genial y novedosa que haya sido su
historia, no deja de estar marcada socialmente, como lo estuvieron las historias
que él mismo rechazd, y si pudo superarlas, fue porque aquellas respondian a
situaciones pasadas, [...]» (p. 80).

Finalmente, M6 reconoce que existe una verdad detrds de los discursos histé-
ricos, y que en conjunto al hacer un andlisis de las distintas posturas ideolégicas
se puede llegar a ella; al final de cuentas, las posturas socioculturales resultan ser
determinantes para la creacién de narrativas historiogréficas que tiende a llegar
a la verdad. Respuesta similar a lo que De Certeau (1978) plantea respecto al
trabajo de la historiografia: «Toda investigacién historiogréfica se enlaza con
un lugar de produccién socioeconémica, politica y cultural» (p. 69).

5. CONCLUSIONES

El objetivo de este articulo fue conocer las concepciones epistemoldgicas de
historia de seis profesores de educacién medio superior. Vimos que los docen-
tes poseen perfiles profesionales distintos, y que a pesar de estar formados en
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alguna disciplina afin a las ciencias sociales expresaron confusiones respecto
al concepto de la historia. Asi, uno de los discursos mds aprobados por los
docentes ha sido la entrafable oracién «Aquél que no conoce su historia estd
condenado a repetitla», e incluso se le otorga a Confucio este mismo sentido
en alguna de sus frases. Estas oraciones, que son muy similares, han quedado
en la memoria colectiva de los educadores de la historia.

En este mismo escenario, descubrimos que la formacién del docente
en historia ha padecido un descuido. Esto nos permite deducir que se ha
pormenorizado la ensenanza de la historia en un nivel primario y, por ende,
demuestra que se han descuidado los contenidos y las formas de ensenarla,
pero también de criticarla. ;No seria la historia la encargada de promover parte
del pensamiento critico? En este sentido, pudimos observar que de los seis
profesores solo una docente cuenta con estudios de licenciatura en historia.
Sin embargo, consideramos que ello no es suficiente, y que seria oportuno
promover cursos de actualizacién enfocados en la diddctica de la historia, esto
con el fin de fortalecer sus competencias y tener una mejor preparacién para
impartir la disciplina.

En efecto, la diversidad de concepciones se debe en gran medida a la forma-
cién que han recibido y a la naturaleza de la disciplina, la cual invita a posturas
tedricas que justifican las diversas definiciones dadas por los docentes. Por lo
tanto, este problema no reside en la diversidad, sino en las concepciones erré-
neas de algunos docentes, en especifico de aquellos no formados en historia,
los cuales se apegan a concepciones tradicionales o las proporcionadas por un
libro de texto que, si bien permiten un acercamiento a la asignatura, también
las ata a visiones decimondnicas.

Por otra parte, parece existir una laguna espesa en cuanto a la funcién
social de la historia, pues la ligan con el futuro y la posibilidad de evitar los
errores del pasado. Asi mismo, los docentes desconocen algunos dmbitos de
su estudio, pues aparentemente se centran en el desarrollo de la Historia de la
Naci6n o la Historia Universal; esto considerando el propio plan de estudio
del bachiller. Ademas, esto lo podemos vincular con sus respuestas sobre la
generacién del conocimiento histérico, ya que existen ambigiiedades sobre las
fuentes primarias y secundarias, incluso pareciera que no consideran la propia
evolucién de la historia y sus fuentes.

Por lo anterior, esta situacién produce una limitada forma de entender
el complejo entramado de esta ciencia social y por ende se sigue en algunos
casos reproduciendo la forma en que se percibe la historia con un limitado
uso. En consecuencia, quizd un remedio para este acontecimiento podria ser
la creacién de cursos de nivelacidn sobre teorfa de la historia y diddctica de la
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Historia para que su ensefianza tome sentido conforme los tiempos presentes
y se relacione con la historia profesional. Finalmente, consideramos que es
necesario que los profesores encuentren un sentido a la Historia desde el
enfoque emancipador o critico para que reorienten la ensefanza de la disci-
plina, abonando a la construccién de una sociedad mds justa e igualitaria.
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RESUMEN
Este articulo se centra en los resultados de un estudio realizado en una Universidad
privada de Espafia en la que se analizaron las principales potencialidades, beneficios
e inconvenientes del trabajo colaborativo en entornos en linea. Concretamente,
se estudié el trabajo colaborativo como estrategia de aprendizaje y cémo influfa
en el proceso de adquisicién de conocimientos de los estudiantes. Partiendo
del método cualitativo, se utiliz6 la entrevista estructurada como instrumento
de recogida de informacién. Los resultados de este trabajo analizan cémo el
trabajo colaborativo influye en el aprendizaje de los estudiantes y cudles eran las
modalidades de organizacién mds significativas, entre otros aspectos. Entre las
principales conclusiones obtenidas, cabe resaltar como la implicacién personal y
la responsabilidad individual son aspectos esenciales para generar un buen clima
de cohesién grupal.

Palabras clave: educacién virtual, educacién Superior, estrategias de aprendizaje,
aprendizaje colaborativo, trabajo en equipo.

Online collaborative work as a learning strategy in virtual environments: an
investigation with university students of Infant and Primary Education

ABSTRACT
This article presents the results of study carried out at a private university in
Spain which the main potentialities, benefits and disadvantages of collaborative
work at online environments were analyzed. We studied collaborative work as a
learning strategy and how it influenced the process of knowledge acquisition of
students. Starting from the qualitative method, the structured interview was used
as an instrument to collect information. The results of this work analyze how
collaborative work influences student learning and what were the most significant
organizational modalities, among other aspects. The main conclusions obtained,
it is worth highlighting how personal involvement and individual responsibility
are essential aspects to generate a good climate of group cohesion.

Keywords: Virtual education, higher education, learning strategies,
collaborative learning, teamwork.

Trabalho colaborativo on-line como estratégia de aprendizagem em ambientes
virtuais: uma investigagdo com estudantes universitdrios da Educagao Infantil
e Primdria

Resumo

Esteartigo enfoca os resultados de um estudo realizado em uma universidade privada
na Espanha, no qual foram analisadas as principais potencialidades, beneficios e
desvantagens do trabalho colaborativo em ambientes on-line. Especificamente,
o trabalho colaborativo foi estudado como estratégia de aprendizagem e como
ele influenciou o processo de aquisicio de conhecimento dos estudantes.
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Com base no método qualitativo, a entrevista estruturada foi usada como um
instrumento para coletar informacoes. Os resultados deste trabalho analisam
como o trabalho colaborativo influencia o aprendizado dos estudantes e quais
foram as modalidades organizacionais mais significativas, entre outros aspectos.
Entre as principais conclusées obtidas, vale destacar como o envolvimento pessoal
e a responsabilidade individual sdo aspectos essenciais para gerar um bom clima
de coesdo grupal.

Palavras-chave: Educacio Virtual, Educacio Superior, estratégias de aprendi-
zagem, aprendizagem colaborativa, trabalho em equipe.

1. INTRODUCCION

En las dltimas décadas se ha apreciado un auge de las instituciones de
Educacién Superior en linea. El modelo educativo establecido por el Sistema
Universitario Espafiol al Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), ha
evidenciado cambios sustanciales en las universidades (Algaba, 2015), espe-
cialmente en su modalidad de ensefianza: presencial, semipresencial o en
linea. Cabe destacar las cifras obtenidas en el dltimo informe elaborado por
Herndndez y Pérez (2019), donde indican que, durante el curso 2017/2018,
la matricula en estudios no presenciales aumenté un 85% en las universidades
publicas y un 90% en las universidades privadas. Este crecimiento por parte
de las universidades para ofrecer formacién en linea estd relacionado con la fle-
xibilidad que ofrece esta modalidad de estudios, pudiéndose combinar la vida
personal con la profesional. A su vez, la inclusién de una amplia cobertura de
estudiantes, la extensa oferta formativa que ofrece, el ficil y rdpido acceso al
contenido y materiales diddcticos por parte del alumnado y su adaptacién a
las necesidades personales, familiares y laborales, son aspectos que inciden en
este crecimiento (Cotdn et al., 2020).

Esta realidad presenta un cambio en la forma tradicional del aprendizaje
por parte del estudiante. Se ha pasado de las lecciones magistrales sin inter-
vencién por parte del alumno a un modelo centrado en el aprendizaje activo
e interactivo que le dota de mayor protagonismo y responsabilidad (Mostrom
y Blumberg, 2012). Unido a ello, diversos estudios (Santizo, 2016; Chang y
Kang, 2016; Gallardo-Lépez y Lopez-Noguero, 2020) han dejado patente la
eficacia de las metodologias interactivas, tan vdlidas como las tradicionales.
Por ello, en este trabajo se analiza algunas de las estrategias de aprendizaje
que, desde los entornos en linea, se desarrollan para el logro del aprendizaje
del estudiante. De manera especifica, se centrard en el desarrollo del trabajo
colaborativo y sus implicaciones.
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2. MARCO TEORICO

Los espacios virtuales de formacién ofrecen diversas posibilidades para el
desarrollo de actividades y de los aprendizajes. El trabajo colaborativo, la inte-
raccién y participacion por parte del estudiante y las acciones tutoriales, son
estrategias y actuaciones que permiten adquirir las competencias y los objeti-
vos establecidos en sus titulaciones.

En este contexto, la colaboracién entre estudiantes es considerada un
elemento esencial del aprendizaje en linea (Cotdn et al., 2020; Molina, 2013).
Es tal su importancia que, desde el proyecto Tuning Educational Structures
in Europe (Gonzélez y Wagenaar, 2003) se establece el trabajo en equipo
como una de sus principales competencias. En este entorno, el aprendizaje
producido a través de esta estrategia es significativo al encontrarse bajo una
perspectiva «situativa» (Marin et al., 2018) donde el alumnado genera opor-
tunidades de aprendizajes permanentes, desarrollando discusiones profundas
(Korhonen et al., 2019; Castellanos y Nifio, 2020) a través del contraste de
perspectivas y opiniones, asi como de su propia implicacién y compromiso
(Yadegaridehkordi et al., 2019; Zhou et al., 2019). Esto permitird conectar el
aprendizaje del alumnado con situaciones reales.

Este tipo de estrategia diddctica y formativa estimula a que el alumnado
desarrolle habilidades comunicativas, relaciones simétricas y reciprocas y
genere espacios de interaccién y aprendizaje (Erkens y Bodemer, 2019;
Kim y Ketenci, 2019; Chang y Kang, 2016). De hecho, cuando el alum-
nado comparte sus opiniones y objetivos, hace que el grupo pueda trabajar
de manera unida, promoviendo las relaciones entre los estudiantes (Piezon y
Ferree, 2008; Herndndez y Martin, 2017). De esta forma, se generan comu-
nidades de aprendizaje e interdependencia positiva (Erkens y Bodemer, 2019;
Kim y Ketenci, 2019).

Autores como Tejada, Garay y Romero (2017), corroboran la relacién exis-
tente entre el rendimiento académico y el trabajo colaborativo en entornos
virtuales de aprendizaje. Se afirma, por tanto, que el trabajo colaborativo favo-
rece que los estudiantes lleven a cabo una planificacién més responsable de
su aprendizaje y un mayor compromiso e implicacién, mejorando el desem-
peno de las tareas y el rendimiento académico (Villalustre y Del Moral, 2010).
Asimismo, esta estrategia diddctica y metodologia de trabajo puede utilizarse
para llevar a cabo una gamificacién en el aula (Garcfa-Ldzaro, 2019), permi-
tiendo que el alumnado desarrolle competencias y habilidades comunicativas,
de liderazgo, reflexién, empatia y negociacién, asumiendo responsabilidades
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que incrementen la capacidad de reflexién e impulsen el desarrollo de las
competencias transversales (Lerfs et al., 2017; Gallardo-Lépez, 2018).

Sin embargo, existen factores como la falta de implicacién y experiencia
de los estudiantes (Muuro et al., 2014), la falta de comunicacién y orienta-
cién por parte del tutor, la diferencia horaria y geogréfica, las comunicaciones
no verbales o el niimero de integrantes por grupo, que afectan al desarrollo y
consecucién de esta herramienta pedagégica (Roberts y Mclnnerney, 2007).
En esta linea, Brindley, Blaschke y Walti (2009) o Chang y Kang (2016),
reflejan experiencias negativas por parte del alumnado derivado de la carga
excesiva de trabajo por parte de algunos integrantes grupales, calificaciones
que no reflejan la participacién e implicacién real, las criticas poco cons-
tructivas (Thompson y Ku, 2010) o el retraso en la retroalimentacién a
causa del tiempo y la distancia. En este sentido, la heterogeneidad de los
miembros del equipo, en relacién con las caracteristicas individuales (moti-
vaciones académicas, situacién familiar y laboral, compatibilidad horaria,
etc.), influyen directamente en la eficacia y creatividad de los trabajos. A su
vez, la formacién de grupos no demasiado extensos podria ser otra caracte-
ristica que ayudaria a evitar este tipo de experiencias. Bridges y Hallinger
(1995) sugirieron que cada grupo de aprendizaje no deberia exceder de los
seis miembros. Por su parte, Smith y Dirkx (2007) aconsejan no superar los
cuatro miembros.

Por otro lado, Chang y Kang (2016) afirman que los docentes han de ser
conscientes de que no todos los alumnos llegan a tener el mismo nivel de
implicacién, compromiso y responsabilidad. Derivado de esto, los procesos
de evaluacidn se tornan esenciales. Autoevaluaciones y heteroevaluaciones por
pares son aspectos que suelen motivar a los estudiantes ya que les permiten
obtener diferentes calificaciones y/o evaluaciones basadas en su trabajo real
(Hermoza, 2015; Roberts y Mclnnerney, 2007). Ademds, el papel del tutor
como mediador y gufa (Gros et al., 2009) se convierte en un pilar imprescin-
dible. Las funciones del profesorado en contextos en linea resulta indispensable
para lograr el desarrollo real del estudiante (Chang y Kang, 2016; Roberts y
Mclnnerney, 2007). Dentro de todo este proceso de tutorizacion, la retroali-
mentacién del docente, asi como su participacion activa, resulta fundamental,
ya que permite al alumnado construir buenas redes de conocimiento y un
correcto clima grupal (Gonzédlez-Romd, 2011).

Dentro de este contexto, en este articulo se analizan las principales ventajas
y desventajas, asi como los procesos organizativos internos que, 99 estudiantes
de los Grados de Educacién Infantil y Educacién Primaria de la Universidad
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Isabel I identificaron en la realizacién del trabajo colaborativo en entornos en
linea. Dos preguntas de investigacién guiaron este andlisis:

1. ;Cudles son las principales ventajas y desventajas que los estudiantes
identifican en los trabajos colaborativos en contextos en linea?

2. ;Cémo se organizan internamente los estudiantes para el desarrollo de
los trabajos colaborativos en contextos en linea?

3. METODOLOGIA

Los resultados de este articulo se enmarcan en un estudio desarrollado en la
Universidad Isabel I, durante el curso académico 2016/2017. El objetivo prin-
cipal del estudio era conocer, desde la perspectiva de los estudiantes que cursan
los Grados de Magisterio de Infantil y Educacién Primaria de forma en linea,
las principales ventajas e inconvenientes que detectaban en la realizacién del
trabajo colaborativo en entornos virtuales de Ensefianza Superior. De manera
mds especifica, se propuso: 1. Analizar las ventajas y desventajas del trabajo
colaborativo en linea; 2. Conocer los procesos organizativos internos de los
estudiantes respecto al trabajo colaborativo en linea, y 3. Realizar propues-
tas de mejoras académicas hacia los docentes para el trabajo colaborativo en
linea. Este articulo se ha centrado en analizar el primer y segundo objetivo
del trabajo. Asi, de forma mds especifica, se ha pretendido indagar sobre los
procesos organizativos internos, el clima de trabajo, los procedimientos de
comunicacién establecidos, as{ como los protocolos de heteroevaluacién desa-
rrollados por los propios estudiantes implicados en el trabajo colaborativo.

El método de investigacion utilizado en este estudio ha sido de cardcter
cualitativo. Se realizé un andlisis de contenido de las entrevistas realizadas,
con la intencién de descubrir los componentes bdsicos del fenémeno estu-
diado, extrayendo la informacién relevante y conveniente, segin los objetivos
de investigacién establecidos.

3.1. Contextualizacién del estudio

Los participantes de este estudio pertenecen a la titulacién del Grado de
Educacién Infantil y Grado de Educacién Primaria de la Universidad Isabel
I. La poblacién total de estudiantes de ambas titulaciones estd formada por
815 alumnos, de los cuales 274 estdn matriculados en el Grado de Educacién
Infantil, 504 en el Grado de Educacién Primaria y 37 en la doble titulacién
(Universidad Isabel I, 2017).
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Para la eleccién de la muestra se ha realizado una «seleccién basada en
criterios» (Goetz y LeCompte, 1988). Para ello y, persiguiendo un muestreo
selectivo, se ha atendido a unos rasgos, criterios y caracteristicas relevantes que
ha permitido identificarlos (Cotdn, 2017). Concretamente, se han marcado
seis criterios esenciales: titulacién, modalidad de estudio en linea, estudiar en
instituciones de Educacién Superior, experiencia en la realizacién de trabajos
colaborativos, disponibilidad para participar y voluntariedad.

La muestra final se compone de un total de 99 estudiantes, de los cuales
45 estudiaban el Grado de Educacién Infantil, 51 el Grado de Educacién
Primaria y 3 el doble Grado de Educacién Infantil y Primaria. Todos los parti-
cipantes se encontraban en el primer y segundo curso de la titulacién (ver
detalles en tabla 1). Todos estos estudios fueron cursados en linea.

Tabla 1. Alumnado matriculado por curso y titulacién

Primer curso  Segundo curso
Grado de Educacién Infantil 27 18
Grado de Educacién Primaria 29 22
Grado de Educacién Infantil y Primaria 1 2

Referente al género, 80 son mujeres y 18 hombres. Sus edades oscilaban
entre los 22 y los 50 afos, situdndose un gran nimero de los participantes
entre los 33 y los 41 anos.

Las asignaturas cursadas en las que los 99 participantes se encontraban
durante la recogida de informacién, debemos indicar que corresponden al
segundo y tercer trimestre del curso 2016/2017. Concretamente, dichas asig-
naturas fueron: Did4ctica de la Educacién en Educacién Infantil; Diddctica de
la Educacién en Educacién Primaria; Psicologia del Aprendizaje e Innovacién
y Proyectos Educativos.

Sobre la tipologfa de trabajos, cada asignatura ofrecié una modalidad
de trabajo: unidades did4cticas, glosarios de términos, ensayos criticos y
WebQuest. Todos ellos tuvieron una duracién de cuatro semanas. Para fina-
lizar, cabe indicar que los grupos de trabajo y su composicion era diferente en
cada asignatura, siendo cinco el niimero de estudiantes medio por cada grupo
(ver tabla 2). Dichos grupos fueron elaborados por los docentes de manera
aleatoria a través del campus virtual. En este mismo espacio, se inform¢ al
alumnado sobre sus integrantes y se abri6 un foro compartido con el docente
(por cada grupo) donde poder comunicar las dudas y/o consultas.
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Tabla 2. Tipologias y grupos de trabajo por asignaturas.

Ne Com- N° grupos N° grupos

Asignatura Tipologia trabajo  ponentes Educacién Educacién
grupales Infantil Primaria
Did4ctica de la Educacién  Unidad didéctica 6 6 9
Psicologfa del Aprendizaje Ensayo 4 6 8
Innovacién y Proyectos Glosario de términos 4 5 9

Educativos en Educacion  y WebQuest

3.2. Validacién del instrumento y recoleccién de datos

Para la recogida de datos se utilizd, como instrumento de obtencién de infor-
macién, la entrevista estructurada. Dicha entrevista, fue disefiada y validada
mediante juicio de expertos (Cabero y Llorente, 2013). Para ello, inicialmente
se establecieron unos criterios de seleccién de expertos basados en: a) forma-
cién académica afin a la temdtica de estudio (pedagogos, psicopedagogos y
docentes de Educacién Superior); b) experiencia docente relacionada con el
objeto de estudio, y ¢) experiencia investigadora sobre Educacién Superior y
entornos virtuales de aprendizaje.

A continuacién, se disefié una ribrica de valoracién del instrumento de
investigacién para que indicaran los aspectos estructurales de fiabilidad y
validez del instrumento, asi como las modificaciones de contenido que consi-
deraran pertinentes. Concretamente, se quiso conocer la opinién del experto
sobre la adecuacion, claridad y extensién de los items de la entrevista, asf como
la pertinencia de las dimensiones analizadas.

Tras una primera revisién por parte de los expertos consultados, se indi-
caron leves modificaciones que se aplicaron antes de la distribucién de la
entrevista a la muestra seleccionada. En lineas generales, la entrevista fue valo-
rada como apta, consiguiendo alcanzar los objetivos planteados a priori, siendo
considerada como vilida para la poblacién estudiantil a la que iba dirigida.

El instrumento, compuesto por 14 items divididos en ocho dimensiones
de estudio, fue administrado y cumplimentado de forma en /linea, utili-
zando Google Forms. Concretamente, las categorias o dimensiones de andlisis
establecidas fueron: datos personales, modalidad del trabajo colaborativo,
organizacién del trabajo y procesos de comunicacién, heteroevaluacidn,
implicacién personal, clima de trabajo, beneficios y desventajas del trabajo
colaborativo en linea, y propuestas de mejora (Tabla 2).
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Tabla 3. Estructura de la entrevista.

Dimensién Descripcién de la dimensién

0. Datos personales Todos los datos personales recogidos durante los cuestionarios:
sexo, edad, titulacién

1. Modalidad Trabajo  Describir en qué se basaba el trabajo colaborativo. Temdtica,
Colaborativo modalidad y ntimero de participantes

2. Organizacién Indicar c6mo se ha organizado y planificado las tareas en el tra-
bajo, asi como las vias y mecanismos de comunicacién utilizados
para mantener el contacto y traspaso de contenido

3. Heteroevaluacién ~ Importancia de la evaluacién entre compaferos

4. Implicacién personal Formas de implicacién y roles adquiridos en el grupo

5. Clima de trabajo Describir el clima de trabajo que se ha mantenido a lo largo del
desarrollo del trabajo

6. Beneficios del TB Qué tipos de beneficios identifica el alumnado en la realizacién
on-line del trabajo colaborativo en la modalidad on-line

7. Desventajas del TB  Qué tipos de desventajas identifica el alumnado en la realizacién
on-line del trabajo colaborativo en la modalidad online, asi como los prin-
cipales inconvenientes localizados durante el desarrollo del trabajo

8. Propuestas de Sugerencias para mejorar la organizacién y planificacién del tra-
mejoras bajo colaborativo

Todas las entrevistas fueron de cardcter anénimo y los Gnicos datos perso-
nales que se solicitaron a los estudiantes fueron: titulacién, sexo y edad.

3.3. Anilisis de los datos

El andlisis de los datos se realizé desde una perspectiva estructural. Se debe
indicar que el sistema de codificacién utilizado para analizar la informacién
recopilada fue el propuesto por Miles y Huberman (1994), teniendo en cuenta
sus diferentes fases en el proceso de andlisis de contenido: recopilacién de los
datos, establecimiento de categorfas, interpretacién y estructuraciéon de los
datos, y desarrollo de conclusiones (Cotdn et al., 2020).

Para el andlisis y codificacién de los datos, se establecieron siete categorias:
1. Datos Personales; 2. Organizacién; 3. Roles desempefnados; 4. Heteroe-
valuacién; 5. Implicacién Personal; 6. Clima de trabajo; 7. Comunicacién.
A partir de todas las transcripciones de las entrevistas, se llevé a cabo el andlisis
del contenido asignando distintos cédigos pertenecientes a las categorias pre-
viamente establecidas (Kuckartz y Ridiker, 2019). Para ello, se utilizé el pro-
grama informdtico de andlisis de datos cualitativos MAXQDA (versién 2018).
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4. RESULTADOS

A continuacién, se presenta los resultados obtenidos en este estudio. Se han
excluido del andlisis los datos relativos a la edad o al sexo de las personas par-
ticipantes al no considerarse relevantes para los resultados de la investigacion.
La muestra estd formada en su gran mayoria por mujeres, y la media de edad
es de 36 afios. La informacién obtenida se ha dividido en tres bloques de
andlisis para facilitar la exposicidén de las principales temdticas abordadas: 1.
Organizacién y roles; 2. Heteroevaluacién e implicacién personal; 3. Clima de
trabajo y vias de comunicacion.

4.1. Organizacién del trabajo colaborativo y roles desempefados por los
miembros del grupo

Los estudiantes entrevistados manifestaron que el trabajo colaborativo fue
realizado por grupos compuestos entre tres y seis participantes. El hecho de
realizar el trabajo de manera colaborativa con otros estudiantes implicd que,
en algunas ocasiones, surgiesen conflictos al no distribuirse las tareas de forma
equitativa entre los miembros del grupo, y que la participacién de unos y
otros, fuese desigual.

«Dentro de los trabajos colaborativos que he hecho en lo que llevamos de
curso, normalmente todos los miembros se han implicado, pero en uno de los
de este trimestre he coincidido con companeros que no se han implicado tanto
e incluso que en algunos casos no han sido tolerantes con las propuestas de los
demads» (Estudiante 5).

Por otro lado, consideraron que serfa beneficioso que el grupo estuviese
compuesto por un mdximo de cuatro integrantes lo que facilitaria la comuni-
cacién en el trabajo. Respecto a la distribucién de las tareas y actividades dentro
del trabajo, de forma globalizada los estudiantes indicaron que se dividian los
apartados realizdndolos de manera individual o grupal y que, al término de
los mismos, los unificaban y lo enviaban al espacio virtual. La mayorfa de los
grupos manifestaron que los repartos fueron equitativos.

«Hemos dividido los puntos de la Unidad Did4ctica y cada uno se ha encargado
de elaborar uno o dos, dependiendo de la extensiéon de cada uno. Las activi-
dades normalmente las hemos disefiado entre todos» (Estudiante 8).

En algunos casos, la organizacién de las actividades, asi como el reparto de
tareas, se realizaba en funcién de las preferencias individuales o la experiencia
y/o conocimiento del estudiante.
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«Las actividades se dividian en base a los conocimientos de cada uno de los
miembros del grupo, y ayuddndonos cuando alguno no sabia hacer algo»
(Estudiante 27).

Un recurso planificativo que fue considerado como positivo en la orga-
nizacién y clarificacién de las tareas, fue la realizacién de un esquema donde
sefalaban los participantes, las partes asignadas y un breve resumen. De esta
forma, consideraron que no habia lugar a confusién.

«Generalmente hemos hecho un esquema del trabajo que habia que hacer y las
hemos repartido en apartados. Cada participante se ha ido asignando tareas.
Alguien también se encargaba de darle cohesién al trabajo, otra persona de
darle formato y otra persona de subirlo a la red» (Estudiante 34).

Muchos de los estudiantes indicaron que era importante realizar una
lectura final del trabajo previo a la entrega. Por ello, aquellos aspectos que
se estimaban esenciales de la tarea, lo llevaban a cabo de forma grupal. Otros
grupos, para asegurar este criterio, responsabilizaban a un miembro del equipo
para que revisara todo el trabajo y certificara que todas las partes estuvieran
coordinadas, cohesionadas y siguiendo el mismo formato.

En cuanto a la asignacién de los roles asumidos dentro del grupo, todos
los participantes expresaron de forma ticita que no habian establecido roles
concretos entre ellos. Indicaron que cada uno realizaba las actividades o tareas
encomendadas y que consideraban que todos tenfan el mismo rol dentro

del grupo.

«No se han asignado roles como tal, cada uno da lo que puede de si mismo»
(Estudiante 2).

«Mds que asumir roles, todos hemos adquirido una responsabilidad en el desa-
rrollo del trabajo» (Estudiante 55).

Sin embargo, pese a mostrar este tipo de afirmaciones, habia estudiantes
que, sin tener asignado un rol concreto, tenfan que supervisar las tareas enco-
mendadas a otros compafieros o revisaban todo el trabajo final y lo subfan al
aula virtual. Por ello, algunos estudiantes opinaron que siempre habia alguien
que destacaba en el grupo denomindndolo el «lider». Esta misma funcién, en
otros casos fue identificado como «jefe» o «coordinador.

«No ha habido asignacién especifica, puede que dos personas hayamos llevado
mds el peso, pero por ser mds constantes en cuanto al tiempo de trabajo y las
ganas por dejarlo hecho» (Estudiante 13).
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En otros casos, algunos participantes se identificaron como mediadores
del grupo cuando surgia algin conflicto entre los propios compafieros.
Sin embargo, todos ellos coincidieron en especificar que, dependiendo del
trabajo, del grupo y de la asignatura, desempefiaron roles diferentes.

«No se han asignado roles, han ido surgiendo de forma espontdnea.
Dependiendo del grupo el rol ha sido uno u otro. A veces he llevado la voz
cantante y otras veces no. No sé, me cuesta saber el rol que he ocupado en cada
grupo, pero no siempre ha sido el mismo» (Estudiante 76).

En definitiva, en ningtin caso los estudiantes identificaron ni asignaron de
forma clara y explicita los roles grupales. Aunque, vieron reflejadas algunas
funciones, especialmente la de direccién, organizacion o liderazgo. Asimismo,
aseguraron que el uso de recursos y herramientas, como esquemas o mapas, les
ayudaba a tener una mejor organizacion en el reparto de tareas.

4.2. Importancia de los procesos de heteroevaluacién e implicacién personal

En cuanto a los procesos de heteroevaluacién, se pretendia conocer la impli-
cacién y esfuerzo que habian observado en sus compaieros de trabajo los
estudiantes. Para ello, el docente establecié un porcentaje de la calificacion
(40%) a la heteroevaluacién realizada por los estudiantes. Dicho documento,
consistia en una rubrica, alojada en el campus virtual. Este instrumento,
compuesto por ocho items, pretendia evaluar a través de un método mixto
(cuantitativo y cualitativo), la calificacién que el alumnado otorgaba a su
compaiiero y el motivo. Para ello analizaba la implicacién, participacién, ren-
dimiento y colaboracién.

Para su realizacién, el alumnado descargaba dicho documento, lo cumpli-
mentaba y lo volvia a subir al campus virtual. Este documento solo era
entregado al docente y tenfa cardcter anénimo dentro del grupo. Al finalizar el
trabajo, de manera individual, al alumnado se le ofrecia informacién sobre la
calificacién media obtenida (tanto de la heteroevaluacién como en la evalua-
cién del propio docente) y retroalimentacién general del porqué.

En consonancia, referente a este instrumento, se encontraron respuestas
diversas. Algunos estudiantes que mostraban su disconformidad con este tipo
de evaluacién por varios motivos, como la calificacién final obtenida, la falta
de revisién del trabajo o la fiabilidad y validez del propio sistema de evaluacidn.

«Considero que es bueno realizar trabajos colaborativos, pero después de mi
tltima experiencia, se me quitan las ganas de participar, porque mi esfuerzo no
ha servido para nada» (Estudiante 22).
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Asimismo, algunos participantes consideraban que este tipo de accién
evaluativa no era relevante, y que podia perjudicar de forma negativa al clima
grupal. Sin embargo, la mayoria de los participantes si estaba de acuerdo con
la heteroevaluacién, ya que manifestaron que no todos los participantes se
involucraban al mismo nivel y, por ello, consideraban adecuado que entre ellos
pudieran analizarse y evaluarse.

«Creo que es importante porque no todo el mundo se implica igual y no es
justo que todos tengamos la misma nota» (Estudiante 5).

En este sentido, opinaban que gracias a este tipo de evaluacién podian
obtener una calificacién coherente con el nivel de participacién de cada
miembro del grupo, asi como aumentar su nivel de esfuerzo e implicacién.
Consideraban que este tipo de accidn evaluativa invitaba a la participacién
activa, aumentaba el nivel de responsabilidad individual y grupal, y permitia
conocer la participacién real de cada miembro del grupo, asi como mejorar y
perfeccionar las técnicas y habilidades de trabajo en equipo.

«Si, porque reconoce el esfuerzo de cada uno e invita a la participacién activa»

(Estudiante 63).

Segtin las manifestaciones de los estudiantes, se puede afirmar que este
tipo de evaluacidn ayudaba a los participantes a conocer aspectos de mejora y
criticas constructivas.

«En el caso de los trabajos colaborativos me parece imprescindible que unos
compaieros evaltien a los demds miembros del grupo de forma individual,
pues no todos se implican ni participan, ni respetan las normas que se puedan
llegar a establecer» (Estudiante 86).

Sin embargo, el desconocimiento de algunos items o la subjetividad de los
mismos no permitia realizar una evaluacion real y objetiva de la labor y de la
actividad desarrollada de forma individual. Entre las opciones de mejora para
la evaluacién, los participantes aportaron la heteroevaluacién anénima como
opcién que les permitirfa expresar su opinién y evitar calificaciones injustas y
sobrevaloradas.

«Creo que es importante, pero deberfa poder hacerse de forma andénima
porque de lo contrario, todos los compaferos acaban puntuando el méximo
para conseguir una mejor calificacién cuando hay ocasiones en que algunos
compafieros deberfan ser evaluados peor por su escasa colaboracién y partici-
pacién en los trabajos o la escasa calidad de sus aportaciones» (Estudiante 47).
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No obstante, algunos estudiantes indicaron que, con independencia de la
evaluacién entre compafieros, si el grupo tenia algiin problema se lo transmi-
tian al docente para que pudieran actuar en consonancia con las informaciones
del mismo.

Finalmente, todos los participantes coincidieron en afirmar que la evalua-
cién entre pares es un aspecto importante dentro del desarrollo del trabajo
colaborativo ya que les permitia no solo evaluar el grado de desarrollo y trabajo
de cada miembro sino también aprender, reflexionar y mejorar sobre su propia
praxis educativa.

«Creo que todos hemos de evaluarnos para mejorar y aprender» (Estudiante 9).

Otro de los aspectos relacionados con la evaluacién positiva del alumnado
radica en el nivel de implicacién y responsabilidad en el desarrollo del trabajo
colaborativo.

«8i, porque al ser un trabajo grupal en el que la nota final del mismo es para
todos la misma, es necesaria una implicacién igualitaria de todos los miembros
del mismo, y en su defecto, reducir esa calificacién» (Estudiante 42).

De manera general, los estudiantes respondieron que estos aspectos eran
la clave para el éxito de la tarea. Sin embargo, los motivos de dicha afirma-
cién variaban en funcién de los intereses y motivaciones personales. Mientras
algunos estudiantes aseguraron que es importante su implicacién grupal en
el trabajo, debido al aprendizaje que obtienen de él y la relacién prictica que
pueden establecer con la teorfa, otros estudiantes respondieron que partici-
paron activamente para poder obtener calificaciones positivas.

«Me he implicado en el trabajo porque creo que es importante para el logro de
los objetivos y competencias establecidas. Es una forma de evidenciar la teorfa
en ejemplos pricticos» (Estudiante 44).

Ademds, consideraron que este tipo de actividades eran esenciales en la
formacién del Grado de Educacién. Indicaron que cuando se incorporasen
al mundo laboral, como futuros docentes tendrian que saber trabajar en
equipo con otros compafieros, familias y/o asociaciones. Por ello, esta tarea les
permitié adquirir habilidades de comunicacién y de trabajo en equipo.

«Si. El profesorado debe ser capaz de trabajar en equipo. Serdn situaciones
reales en los centros, con otros maestros/padres, direccién/asociaciones...
Tenemos que saber transmitir la comunicacién, dialogar y trabajar en equipo»

(Estudiante 88).
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En este aspecto, algunos estudiantes mostraron la importancia de impli-
carse en los trabajos colaborativos dando prioridad al objetivo comun frente
al individual. Ademds, indicaron la relevancia de establecer las fechas y plazos
de entrega de forma grupal y consensuada. Por ello, algunos estudiantes expre-
saron su compromiso con el trabajo ya que ellos mismos habian indicado su
derecho tdcito a participar, asi como su interés hacia la temdtica y el respeto
hacia sus companeros.

«§i, primero porque es un tema que me gusta y segundo porque se lo debo al
grupo. Cuando uno decide realizar un trabajo colaborativo su deber es impli-
carse y colaborar en todo lo posible» (Estudiante 27).

Por otro lado, la implicacién real de los estudiantes no solia ser la misma
en todos los trabajos ya que las circunstancias personales, laborales y familiares
incidian en este aspecto. Por ello, los estudiantes consideraron imprescindible
ser constante en todas las partes del trabajo, siendo primordial que el trabajo
tuviese una cohesién y coordinacién en todas sus partes.

4.3. Clima de trabajo y vias de comunicacién

Las opiniones con relacién al clima de trabajo fueron variadas. Por un lado, y
con cardcter generalizado, se pueden encontrar aquellos grupos cuyo ambiente
ha sido positivo puesto que las motivaciones y objetivos eran similares entre
los miembros. El hecho de coincidir en metas similares, hizo que las relaciones
del grupo fueran cordiales.

«Normalmente suele haber muy buen ambiente ya que todos deseamos hacer
un gran trabajo y conseguir una buena nota» (Estudiante 78).

Aspectos como la implicacién, responsabilidad, autocritica, empatia,
apoyo y ayuda mutua fueron valorados positivamente por los estudiantes e
incidieron de forma satisfactoria en las relaciones grupales.

«Muy bueno, de apoyo mutuo, se ha mostrado iniciativa, aceptacién de
los errores propios, apertura hacia las ideas de los demds... enriquecedor»
(Estudiante 34).

Sin embargo, también hubo participantes que aseguraron que las rela-
ciones no fueron positivas, bien con todos los miembros del grupo o con un
porcentaje significativo del mismo. Condicionantes como el estrés, la reali-
zacion de varias tareas al mismo tiempo o los exdmenes fueron aspectos que
repercutieron de manera negativa en el clima grupal.
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«Hay clima de compafierismo, pero al mismo tiempo de estrés por la
falta de tiempo para la realizacién del mismo justo antes de los exdmenes»
(Estudiante 93).

Asimismo, las decisiones individuales que algunos de los estudiantes
tomaron respecto al trabajo, como la poca implicacién en las actividades o las
criticas poco constructivas entre compafieros, también fueron aspectos nega-
tivos que incidieron en el clima de las relaciones grupales.

«Fue por momentos un poco tenso e incomodo. La falta de comunicacién, la
poca implicacion y la poca capacidad de autocritica hace que el clima no sea
agradable» (Estudiante 26).

Por todo ello, se puede afirmar que la implicacién, la responsabilidad, la
realizacién de las tareas, el respeto hacia la programacién, la empatia o la cola-
boracién entre todos los miembros del grupo de trabajo son indicadores de un
buen clima grupal.

Uno de los factores destacados para un buen clima fue la comunicacién.
Las vias de comunicacién utilizadas para la transmisién de informacién y
contenido fueron diversas: foro del aula virtual, Hangouts, WhatsApp, E-mail
o Google Drive. Sin embargo, la aplicacion WhatsApp fue la mds usada por
todos ellos ya que indicaron que era la més accesible, rdpida y ficil de usar.

«Por la plataforma de foro habilitada por los profesores, por e-mail, aunque
lo mds cémodo es WhatsApp por la velocidad de emisién/recepcion de los
mensajes» (Estudiante 45).

Con relacién al uso del foro de la asignatura, varios de los participantes
mostraron su disconformidad con el mismo ya que indicaban que ralentizaba
los procesos de comunicacién.

«WhatsApp, aunque se pedia que fuese por el foro. Todos los miembros del
grupo pensamos que el foro es bastante incémodo para poder tener una comu-
nicacién efectiva» (Estudiante 10).

Sin embargo, aseguraron que la mayoria de ellos dejaban constancia de
sus decisiones en el foro de la asignatura para que el docente estuviera al tanto
de las mismas, asi como de la implicacién en el trabajo de los participantes

del grupo.

«Se pedia que fuese por el foro. Todos los miembros del grupo pensamos que
el foro es bastante incémodo para poder tener una comunicacién efectiva»
(Estudiante 9).
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Igualmente, aseguraron que el principal medio o mecanismo para enviar
los avances del trabajo, asi como las partes que conforman el mismo, fue Google
Drive, ya que era una herramienta donde todos podian ver sus avances y actua-
lizar los archivos. Esta opcidn, en algunos casos fue sustituida por Dropbox y,
en otras, se vio complementada con el uso del correo electrdnico.

«Hemos trabajado con Google Drive, viendo las aportaciones y avances de
cada participacién» (Estudiante 55).

No obstante, en contadas ocasiones algunos participantes revelaron que
también usaron la via del WhatsApp para indicar los resultados del trabajo a los
compaieros que no disponian de acceso al aula. Tan solo un grupo indicé que
realiz6 en su totalidad el trabajo colaborativo en el espacio creado y habilitado
para tal fin en el aula virtual.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El espacio de Educacién Superior modifica los roles tradicionales, centrando el
proceso de aprendizaje en el estudiante y reconociendo tanto su trabajo presencial
como no presencial. Este modelo abre enfoques alternativos, como los basados
en aprendizajes colaborativos, que fomentan la reflexidn, la autonomia y el dina-
mismo en las pricticas docentes (Cotdn et al., 2020; Yadegaridehkordi et al.,
2019; Zhou et al., 2019). El papel del estudiante también cambia convirtiéndose
en protagonista y responsable tanto de su aprendizaje como el de sus compafie-
ros, de manera colaborativa (Erkens y Bodemer, 2019; Kim y Ketenci, 2019).

Dentro de este contexto, una de las conclusiones derivadas del articulo
fue la referida al nimero de participantes en los grupos. Bajo este criterio, los
grupos formados por cuatro personas permitian una distribucién equitativa
de tareas, asi como tener mayor espacio para la participacién (Smith y Dirks,
2007). Asi, generar grupos con inquietudes y motivaciones similares, mejo-
rarfa de forma directa la eficacia, creatividad y clima grupal de los trabajos
(Bridges y Hallinger, 1995; Piezon y Ferree, 2008; Roberts y Mclnnerney,
2007). La diversidad y distribucién de roles y liderazgos, se considerd esencial
para la gestién y el desarrollo correcto del trabajo colaborativo (Brindley et al.,
2009; Chang y Kang, 2016; Leris et al., 2017).

En segundo lugar, la realizacién de una heteroevaluacién anénima fue consi-
derada una herramienta de reflexién, critica y mejora. Este tipo de evaluacién
permitié a los estudiantes valorar el trabajo real de cada componente (Roberts
y Mclnnerney, 2007). Igualmente, esta accién propicié la participacidon
activa, aumentando, por ende, el nivel de responsabilidad individual y grupal.
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Con este tipo de acciones evaluativas, los estudiantes incrementaron la
comprensién del significado de la evaluacién y las repercusiones de su propio
rendimiento. Sin embargo, los datos mostrados reflejan la importancia de
formar a los estudiantes en procesos de heteroevaluacién (Hermoza, 2015).
Este hecho permitiria al estudiante poder evaluar a sus compafieros partiendo
de unos conocimientos minimos previos. Relacionado con ello, una de las
propuestas de mejora que emergi6é durante la recogida de datos, fue la crea-
cién de un contrato de implicacién y responsabilidad grupal (Cotdn et al.,
2020). Los estudiantes consideraron que esta accién mejoraria notablemente
el grado de implicacién y de responsabilidad de los integrantes (Villalustre y
Del Moral, 2010). De esta forma, se fomentaria un desarrollo éptimo y enri-
quecedor del proceso de ensefanza-aprendizaje.

En este orden de ideas, la implicacién y la responsabilidad grupal fueron
aspectos de lo mds relevantes para los estudiantes. Estas cuestiones se convir-
tieron en transcendentales para una correcta organizacién y desarrollo de este
(Brindley et al., 2009; Muuro et al., 2014). Sin embargo, en este estudio se
manifiesta como todos los participantes no tienen las mismas metas y obje-
tivos, generando una clara desigualdad en la realizacion de las tareas (Chang y
Kang, 2016). Conclusiones similares se obtuvieron en los trabajos de Roberts
y Mclnnerney (2007) o Piezon y Ferree (2008).

En este sentido, se ha identificado el clima grupal como un factor impor-
tante en la evolucidn de la actividad (Gonzdlez-Romd, 2011; Thompson y Ku,
2010). Aspectos como la motivacion, la responsabilidad, autocritica, empatia,
apoyo y ayuda mutua fueron caracteristicas positivas que generaban un buen
clima de trabajo grupal (Gros et al., 2009). Ademis, tal y como se ha visto
reflejado en este estudio, el clima de trabajo incide de forma directa en los
resultados de este (Gonzilez-Rom4, 2011; Pefiazola, 2017).

Otra de las conclusiones obtenidas es la buena comunicacién como siné-
nimo de clima positivo. Comunicaciones asincronas y sincronas con cardcter
asiduo y continuo fueron consideradas fundamentales para el correcto desa-
rrollo del trabajo. Es indudable que las comunicaciones generadas a través de
los grupos de WhatsApp actan como verdaderas redes sociales donde se inter-
cambia informacién (Barrio y Ruiz, 2017). Por ello, los docentes universitarios
podrian aceptar esta herramienta que se instaura en el aula y que sirve para
establecer vinculos interrelacionales y, por ende, transmitir contenidos. Asi, el
uso del WhatsApp resulta motivador para los estudiantes, siendo una tecnologfa
que les permite organizarse de forma muy préctica. Igualmente, el uso de otras
plataformas como Google Drive o Dropbox fueron los medios principales para la
realizacién y puesta en comun de los avances del trabajo colaborativo.
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Dentro de este contexto, se afirma que el trabajo colaborativo en entornos
en linea en Educacién Superior es destacado por los estudiantes como una
actividad y una herramienta pedagégica y metodolégica importante. Esta
estrategia permite que, el alumnado, adquiera nuevas visiones y perspectivas
(Roberts y MclInnerney, 2007) asi como poner en prdctica habilidades sociales
y contenidos tedricos que son fundamentales para su futuro profesional como
docentes.
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RESUMEN

El presente articulo se orienta a identificar los tipos de capacidades que buscan
desarrollar las Prdcticas Profesionalizantes en la formacién de técnicos superiores
en el Soporte de Infraestructura de Tecnologia de la Informacién de la provincia
de Corrientes (Argentina).

Se trata de un estudio descriptivo cuyos resultados se extraen de entrevistas
en profundidad a los distintos actores que intervienen en las Pricticas
Profesionalizantes de una muestra intencional de tres carreras.

Como resultado se observa el desarrollo de algunas capacidades profesionales
especificas en funcién del contexto (con escasas posibilidades de expansién).
Los estudiantes valoran la adquisicién de capacidades profesionales bdsicas
(comunes a cualquier técnico con independencia de la especialidad).
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Professionalizing practices in Higher Technical Education. The experience of
the computer sector in the argentine province of Corrientes

ABSTRACT

This article aims to identify the types of skills that seek to develop the Professional
Practices in the training of senior technicians in Information Technology
Infrastructure Support in the province of Corrientes (Argentina).

This is a descriptive study whose results are drawn from in-depth interviews
with the different actors involved in the Professional Practices of an intentional
sample of three careers.

As aresult, the development of some specific professional capacities is observed
depending on the context (with limited possibilities of expansion). Students value
the acquisition of basic professional skills (common to any technician regardless
of the specialty).

Keywords: Training for work, computer science, higher technical education,
professionalizing practice.

Priticas profissionalizantes no Ensino Superior Técnico. A experiéncia do
setor de informdtica na provincia argentina de Corrientes

Resumo

Este artigo tem como objetivo identificar os tipos de habilidades que buscam
desenvolver as Prdticas Profissionais no treinamento de técnicos seniores em
Suporte a Infraestrutura de Tecnologia da Informagio na provincia de Corrientes
(Argentina).

Trata-se de um estudo descritivo, cujos resultados sdo extraidos de entrevistas
aprofundadas com os diferentes atores envolvidos nas préticas profissionais de
uma amostra intencional de trés carreiras.

Como resultado, o desenvolvimento de algumas capacidades profissionais
especificas é observado dependendo do contexto (com possibilidades limitadas
de expansio). Os alunos valorizam a aquisi¢ao de habilidades profissionais bdsicas
(comuns a qualquer técnico, independentemente da especialidade).

Palavras-chave: Formacio para o trabalho, Informdtica, Ensino Superior
Técnico, Préticas profissionalizantes.
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1. INTRODUCCION

Las oportunidades laborales aumentaron a nivel mundial pero no para los
jovenes. La Organizacidn de las Naciones Unidas (ONU, 2018) sefiala que
es necesario disminuir el empleo informal y las desigualdades de los merca-
dos laborales regionales, promover la seguridad e higiene laboral y mejorar
el acceso a las fuentes de financiamiento. En la regién de América Latina y el
Caribe, cerca de la mitad de los jévenes entre 20 y 24 afios no han concluido la
educacién secundaria, no estudian ni trabajaban en forma remunerada, y sus
tasas de desempleo oscilan entre 13% y 24.5% (CEPAL, 2019).

Argentina no es la excepcién en esta tendencia regional. Segin datos de la
Encuesta Nacional de Jévenes de 2014, solo un 40% de la poblacién juvenil
tiene secundaria completa y un 46% trabaja (ambos porcentajes considerando
la totalidad de la poblacién encuestada). A ello se suman las fuertes desigual-
dades de género presentes en los mercados laborales, ya que los varones
triplican a las mujeres, pese a la igualdad lograda en otros dmbitos, incluido el
educativo donde la presencia femenina se ha incrementado en los dltimos afos
(INDEC - Instituto Nacional de Estadistica y Censos, 2015). En este pais,
Corrientes se encuentra entre las provincias con mds altos niveles de analfabe-
tismo y tasas mds bajas de actividad ocupacional INDEC, 2010).

No obstante, en sectores como el informdtico se presentan situaciones para-
dojales, ya que simultdneamente las tasas de desempleo juvenil son elevadas, y
las empresas tienen dificultades para encontrar personas con el perfil necesario.
La Cdmara de la Industria Argentina del Software (CESSI) estima que cada
afio hay unos 5000 puestos de trabajo en la industria que no se llenan por
falta de profesionales (CESSI, Observatorio Permanente de la Industria del
Software y Servicios Informdticos —OPSSI-, 2018).

Hasta fines del siglo pasado las investigaciones mostraban que habia una
relacién directa entre educacién e insercién laboral, por lo cual se fortalecié
la formacién a fin de mejorar la empleabilidad. Desde los inicios del siglo
XXI, los estudios incorporaron factores estructurales del sector productivo que
dieron cuenta de la incidencia de estos en la produccién de desigualdades
regionales y visibilizaron la necesidad de responsabilidad del Estado y del
sector productivo en el acompafiamiento a la insercién laboral de los jévenes.
Entonces, el concepto de «proteccién social integral», orientd las politicas de
educacidn y trabajo en la Argentina fomentando el didlogo social ampliado,
el fortalecimiento de la institucionalidad de las prestaciones de formacién, la
dinamizacién del rol de las organizaciones de trabajadores, el desarrollo local,
los programas de inclusién educativa y laboral (Jacinto, 2016).
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En el sistema educativo argentino, la modalidad de educacién obligatoria
que estd orientada a la vinculacién con el mundo del trabajo es la de Educacién
Técnico-Profesional (ETP) que contempla la Educacién Secundaria, la
Educacién Superior No Universitaria y la Formacién Profesional. En parti-
cular, la ETP superior no universitaria tiene como propésito formar técnicos
en 4reas ocupacionales especificas, desarrollar procesos de formacién que arti-
culen estudio y trabajo, vincular la teorfa y la prictica y promover trayectorias
de profesionalizacién. Su expansién se asocia a medidas gubernamentales para
mejorar la equidad, brindando una formacién para estudiantes de primera
generacién en la educacion superior que no accedian a la universidad por
cuestiones de distancia o de diferentes intereses (Garcfa y Jacinto, 2010).
Sin embargo, al igual de los que sucede en el resto de la regién (Sevilla, 2017),
se trata de un sector relativamente nuevo, cuyos programas de estudio atin no
estdn posicionados entre los estudiantes ni entre los empleadores.

Con el propésito de potenciar la formacién para el trabajo, la Ley N° 26058
sancionada en 2005 propuso la reorganizacién y promocién del sistema de
ETP argentino y, entre otras cuestiones, inicié un proceso de homologacién de
titulos y certificaciones. Asimismo, introdujo las Précticas Profesionalizantes
(PP) como campo formativo obligatorio en distintos formatos, incluyendo
pasantias, proyectos productivos, alternancia, y sistemas duales para ser desa-
rrollada en diferentes entornos formativos (laboratorios, talleres, unidades
productivas, entre otros) (Instituto Nacional de Educacién Tecnoldgica
[INET], 2007).

La introduccién de esta innovacion en materia curricular llevé a poner la
lupa en lo que significa ser profesional en la ETP para atender a la relacién
teorfa-prictica, y propiciar una articulacién entre los saberes académicos y los
requerimientos del sector productivo. Asimismo, desafiaron a las instituciones
de ETP a tener una vinculacién mds estrecha con el entorno y con actores
externos al sistema educativo (Do Pico, 2013). El proceso no ha resultado
sencillo, ya que enfrentd dos tipos de racionalidades distintas, la educacional y
ocupacional, en cuanto a sus signiﬁcados, valoraciones, expectativas e intereses
diversos (Almandoz, 2010).

Con este marco, este articulo se orienta a identificar los tipos de capaci-
dades que buscan desarrollar las Précticas Profesionalizantes en la formacién
de téenicos superiores en Soporte de Infraestructura de Tecnologia de la
Informacién de la provincia argentina de Corrientes. Las preguntas que
orientan la investigacién son: ;cémo se configuran y desarrollan las PP?,
squé caracteristicas asumen estos espacios?, ;qué capacidades buscan desarro-
llar?, ;c6mo se vinculan las instituciones técnicas con los actores del medio
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socio-productivo para organizar estos espacios? El material empirico sistema-
tizado en el articulo forma parte de un estudio mayor financiado por el Fondo
Nacional de Investigaciones de Educacién Técnico-Profesional (FoNIETP)
del INET del Ministerio de Educacién, Cultura, Ciencia y Tecnologia de la
Argentina.

2. MARCO TEORICO
2.1. Antecedentes

En los dltimos anos se desarrollaron algunos estudios acerca de las pricti-
cas profesionalizantes en el nivel secundario técnico de la Argentina. Entre
ellos, podemos citar los trabajos realizados por Do Pico (2013), Bocchio y
Maturo (2017), Ambrosi, Castro, Candia, Vega y Queiruga (2018), Maturo,
Ferndndez, Ganem y Saez (2018), Riquelme (2019). Encontramos dos vincu-
lados al sector informdtico (Ambrosi, Castro, Candia, Vega y Queiruga, 2018;
Belmes y Rodrigo, 2018). También identificamos un antecedente en este
sector econémico en Formacién Profesional (Ferndndez, 2017). Sin embargo,
al momento de decidir estudiar el tema, advertimos un vacio importante de
investigaciones en el nivel de educacién superior técnica.

Todos los trabajos son de la Argentina, dos se refieren a todo el pais (Do Pico,
2013; Riquelme, 2019) y el resto a las provincias de Buenos Aires (Ambrosi,
Castro, Candia, Vega y Queiruga, 2018; Belmes y Rodrigo, 2018), Cérdoba
(Bocchio y Maturo, 2017), Neuquén, Rio Negro (Maturo, Ferndndez, Ganen
y Saez, 2018) y Misiones (Ferndndez, 2017).

Las PP constituyen un tema al que en los dltimos afios se empezd a dar
importancia en el pais debido a su reciente implementaciéon. La mayoria de los
trabajos realiza una exploracién y descripcién de los formatos, una caracteriza-
cién del sector productivo en el lugar de implementacién, una evaluacién de las
ventajas y limitaciones segtin los agentes responsables de su implementacién.

Nosotros intentamos identificar el tipo de capacidades que buscan desarro-
llar las PP en un sector productivo especifico.

2.2. Saberes, competencias, capacidades

De todo el trabajo realizado, en este articulo queremos poner el foco en las
capacidades que se intentan desarrollar a través de las PP en la Tecnicatura
Superior en Soporte de Infraestructura de Tecnologia de la Informacién de la
provincia de Corrientes (Argentina).
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Por ello, en primer lugar, discutiremos tres términos que muchas veces
se utilizan como sindénimos pero que tienen un trasfondo teérico diferente:
saberes, competencias y capacidades.

Una mirada analitica al concepto de saber, remite a tres significados dife-

rentes (Barbier, 1996, citado por Spinosa (2006):

a. Saber: como el sistema de conocimientos, conceptos, teorfas sobre la

realidad.
b. Saber hacer: como la capacidad de intervenir para transformar la realidad.

c. Saber qué hacer: como la capacidad de enfrentarse a situaciones proble-
mdticas en las que se requiere la toma de decisiones sobre una accion.

Una discusién conceptual entre competencias y capacidades amerita su
inclusion cuando se habla de saberes que promueve la educacién técnico-profe-
sional. En este sentido, esta modalidad histéricamente se refirié al término
competencias. Pero en los tltimos tiempos se incluyé el término capacidades.

El concepto de competencia tiene su origen en una perspectiva econo-
micista de la sociedad y estd asociado a los conceptos de preparacién y
perfeccionamiento de los profesionales (Silva y Mazuera, 2017).

Algunos estudios critican este enfoque en, al menos, tres perspectivas: por
una parte, se sostiene que en él la educacion se orienta exclusivamente a lo
laboral dejando de lado el resto de la formacién de la persona; por otra, se
afirma que hace énfasis en el saber hacer en desmedro del saber ser; y, por
ultimo, se sostiene que solo se trata de un cambio de términos de lo que tradi-
cionalmente hizo la educacién (Silva y Mazuera, 2017).

Frente al concepto de competencias surge el de capacidades desde la pers-
pectiva del desarrollo humano como condicién necesaria de la justicia social
(Nussbaum, 2012).

Algunos autores como Roegiers (2000) sugieren que los enfoques de
competencias y capacidades son complementarios. Entienden que una compe-
tencia se desarrolla porque las capacidades que la fundamentan se ejercitan
gradualmente sobre diferentes situaciones. Y, a la inversa, las capacidades se
apoyan sobre las competencias.

La educacién técnico-profesional asume un disefio curricular que parte de
un perfil profesional. Esto implica el desarrollo de determinadas capacidades
bésicas, profesionales bésicas y especificas para alcanzar ese perfil.

Segtn el INET, las capacidades son saberes complejos que permiten la
articulacién de conceptos, enunciados, procedimientos, métodos, valores para
desenvolverse en diversos contextos (INET, 20006).
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Roegiers (2000) sostiene que las capacidades se caracterizan por su trans-
versalidad, su evolutividad y su transformacién. El autor agrega como otra
caracteristica la no evaluatividad, cualidad que no es compartida por el INET
que elabord y aprobd un documento de evaluaciéon de capacidades profesio-
nales para escuelas secundarias técnicas (INET, 2015).

Este organismo plantea que las capacidades bdsicas contribuyen a la forma-
cién general de una persona como ciudadano (pensar y comunicarse, aplicar
conocimientos, trabajar y estudiar). Las capacidades profesionales bdsicas
derivan de ellas y aluden a cuestiones comunes a cualquier técnico con inde-
pendencia de la especialidad (interactuar y comunicar, programar y organizar,
analizar criticamente, procesar informacidn, resolver problemas, controlar,
accionar). Las capacidades profesionales especificas tienen que ver con el
perfil de cada uno de los sectores profesionales (Consejo Federal de Educacién
[CFE], 2015).

Por lo antes planteado, las PP de las instituciones educativas técnicas
pueden resultar un espacio facilitador de tales capacidades, destrezas y saberes,
necesarios para resolver distintos problemas y desafios tecnoldgicos que se
presenten en los diferentes espacios laborales (Ambrosi, Castro, Candia, Vega
y Queiruga; 2018).

2.3. Fl sector de informdtica y telecomunicaciones en las tecnicaturas
superiores

La ETP atiende varias calificaciones relativas a diversas especialidades de los
distintos sectores productivos. Esta investigacion hace foco en las instituciones
de ETP de nivel superior no universitario y en la especialidad vinculada con el
sector de informdtica y telecomunicaciones.

Segtn el INET la definicién de dicho sector se torna compleja debido a
que por su propia dindmica presenta la necesidad de actualizar frecuentemente
las categorias (actividades y saberes) que lo conforman (Consejo Federal de
Educacién [CFE], 2010).

La seccién de software y servicios informdticos (SSI) junto con la de
telecomunicaciones conforma el sector Tecnologfas de la Informacién y la
Comunicacién (TIC). Este sector es estratégico en la economia de cualquier
pais globalizado por cuanto existe una relacién directa entre la incorporacién
de TIC y la productividad de las empresas.

De acuerdo con estudios internacionales, la cuarta revolucién industrial se
estd desarrollando de la mano de tecnologias disruptivas, como la inteligencia
artificial, la robética, la Internet de las cosas, la Big Data, la impresién 3D
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y los sensores inteligentes. Si bien el epicentro de esta revolucién estd fuera de
la regién, Argentina se ubica dentro de los quince paises que mds comercializa
los servicios de soffware a nivel mundial, aunque su representatividad en la
produccién de hardware es pricticamente nula.

El sector TIC en el pais crecerd por encima del producto bruto interno
(PBI) (Argentina, INET, 2010). Indicador de ello es que entre 2007 y 2016

el nimero de empresas se incrementé en un 37% (-CESSI-, OPSSI-,
2019). Este crecimiento hace que al sector se le otorgue la caracteristica
de superavitario, en tanto estd experimentando una tendencia creciente de
generacién de empleo, emplea trabajadores calificados cuya remuneracién
promedio es mayor a la remuneracién promedio de los otros sectores. Por otra
parte, el sector tiene una fuerte 16gica asociativa (Giménez, 2018).

Frente a la tendencia a la incorporacién de soffware industriales a lo largo
de todo el proceso productivo, los perfiles mds dificiles de conseguir para las
empresas son los especialistas en informdtica/programacién y electrénica.

En sintesis se trata de un sector complejo signado por: a) la dindmica que
le imprime la frecuente actualizacién tecnoldgica; b) la obsolescencia de sus
productos administrada por la propia industria; ¢) lo diverso de las futuras
inserciones y trayectorias laborales de los estudiantes, que ponen en tensién la
nocién de empleo tradicional.

Asumir tal complejidad, invita a explicitar el abanico de posibles inscrip-
ciones profesionales que pueden involucrar al empleo formal, pero también,
entre otros, los emprendimientos personales, el asociativismo, la actividad
cientifico-tecnolégica y la docencia (Belmes y Rodrigo, 2018).

En dicho contexto se inscribe el marco de referencia para el titulo de
Soporte de Infraestructura de Tecnologia de la Informacién correspondiente
al Sector Informdtico (Res. CFE N 107/10 — Anexo II), el cual describe el
perfil profesional de la siguiente manera:

el Técnico Superior en Soporte de Infraestructura de Tecnologia de la
Informacién estard capacitado para implementar, mantener, actualizar, analizar
inconvenientes y resolver problemas derivados de la operacién de productos de
tecnologfa de la informacién que cumplen funciones de sistema operativo,
administracién de almacenamiento, comunicaciones y redes, seguridad, bases
de datos, y otros subsistemas, para garantizar la maxima disponibilidad del
ambiente operativo de las aplicaciones informdticas de las organizaciones desa-
rrollando las funciones descriptas en el perfil profesional y cumpliendo con
los criterios de realizacién establecidos para las mismas, para lo cual coordi-
nard o complementard su trabajo con especialistas de la misma organizacién o

externos (CFE, 2010: 3).
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Son sus funciones:

* Administrar servidores, software, comunicaciones y demds subsis-
temas, maximizando el aprovechamiento de los recursos y anticipando
posibles problemas.

* Administrar redes de comunicacién de datos, asegurando la accesibi-
lidad de los servicios y optimizando los recursos.

* Atender incidentes que afecten a la Infraestructura de T1, diagnosticar
las causas que los originan y resolverlos o coordinar su solucién.

* Instalar o reemplazar componentes de la Infraestructura de TT o adap-
tarla a nuevas condiciones de servicios externos.

e  Migrar o convertir sistemas, aplicaciones o datos tratando de mini-
mizar riesgos para la seguridad y continuidad del servicio.

* Entender en temas de contingencias y riesgos que puedan afectar a la

Infraestructura de TT (CFE, 2010: 4-6).

En cuanto a las capacidades transversales que deben desarrollar los técnicos
durante su formacién, dicho marco especifica las siguientes: abstraccién, razo-
namiento inferencial, anticipacién, control de calidad, trabajo en equipo,
comunicacién apropiada y actitud de actualizacién permanente.

Respecto al dmbito ocupacional, este técnico trabaja en centros de procesa-
miento de datos (empresas u organizaciones ptblicas o privadas, u organizaciones
no gubernamentales) sin que necesariamente deba estar fisicamente en los mismos.

3. METODOLOGIA

La unidad de andlisis focal propuesta fue el trayecto de PP, El trabajo de campo
se realizd en mayo de 2019 en tres carreras técnicas de nivel superior, una
perteneciente a una institucién ubicada en zona rural (El Sombrero), otra en
zona semiurbana (San Lorenzo) y la tltima en una zona urbana (Goya) bajo
el supuesto que el territorio incide en mdltiples sentidos (tanto en el perfil de
los estudiantes como en los tipos de précticas que se pueden configurar segin
el mercado de trabajo mds préximo).

Fueron entrevistados un (1) miembro del polo IT Corrientes', dos (2)
técnicas de la Direccién de Educacién Superior, dos (2) técnicos de la Direccién

1 . L .o ,
El Polo IT Corrientes se define como una organizacién asociativa que retine a empresas del sector

de la industria del software y servicios.
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de Educacién Técnica del Ministerio de Educacién de la Provincia de Corrientes,
un rector (1), dos coordinadores de subsedes (2), cuatros (4) docentes de PP,
tres (3) tutores externos, 9 (nueve) egresados y cincuenta y nueve (59) estu-
diantes, se recabaron nueve (9) programas de PP, tres (3) listas de proyectos y
1 (un) Reglamento interno de PP.

En funcién de las principales categorias se realizé el andlisis documental de
la normativa nacional, provincial e institucional y de los planes y programas
de PP institucionales.

Las entrevistas fueron procesadas con el programa Atlas Ti. Se segmentaron
frases como unidades de significado, identificando las categorias emergentes e
incluyéndolas, luego, en las categorias principales. Para este articulo se selec-
cionaron las siguientes categorias en funcién de los problemas y el objetivo:

* Las capacidades en los documentos oficiales:
- Normativa
- Disenos curriculares nacionales y jurisdiccionales

* Las capacidades en la implementacién institucional:
- Planeamiento

- Gradualidad

- Estrategias pedagdgicas

* Las capacidades y las vinculaciones con el sector productivo

4. RESULTADOS Y DISCUSION

Para indagar acerca de las capacidades que buscan desarrollar las PP primero
analizamos los planes de estudio. Estos estdin homologados a nivel nacional, se
aprueban por el Consejo Federal de Educacién vy las jurisdicciones los imple-
mentan. Pero como bien dice uno de los profesores, los planes de estudio
constituyen solo la base, ya que los docentes deben realizar una adaptacién
curricular para su implementacion.

Respecto a las PP, la normativa nacional establece diversos formatos posi-
bles sin aclarar definiciones o regulaciones para cada uno. Los técnicos de la
Direccién de Educacién Técnica de la provincia manifiestan que las PP deben
organizarse en funcién del perfil profesional y que todos los estudiantes deben
desarrollar las mismas capacidades en funcién de ese perfil.

El proyecto de PP es referencial del perfil profesional. El perfil profesional

te indica funciones, sub-funciones, actividades y habilitaciones profesionales.
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Si la institucién externa no estd en condiciones de darle al estudiante la capa-
cidad que necesita, que me estd indicando el perfil, entonces no es lugar para
él. Primero vos empresa o vos oferente me tenés que dar una disponibilidad de
la persona que va a tutorear a esos pibes porque ademds tiene que elaborar el
plan de actividades en conjunto con el profesor de précticas y los dos tenemos
que hacer el seguimiento de esa evaluacion... (Técnico de la Direccién de ET).

A nivel jurisdiccional, el espacio de PP en el nivel superior carece de una
orientacién comun para todos los establecimientos. Esto produce que algunas
instituciones tomen como modelo la normativa que regula estas mismas préc-
ticas para la formacién docente, lo que puede ser entendido como un punto
de partida, pero carece de cuestiones especificas que equipos técnicos de ambas
Direcciones, asi como coordinadores de carreras y profesores de PP entienden
son necesarias de contemplar.

En tal sentido, un profesor de PP comenta que la formacién docente
pone el foco en la Diddctica, especificamente en la ensefianza de contenidos
conceptuales, mientras que ellos tienen que ensenar sobre todo contenidos
procedimentales.

Acd en Corrientes todos los terciarios dependen de una direccién que tiene
una fuerte impronta de Institutos Superiores de Formacién Docente; entonces
estdn muy volcados a la did4ctica, a la pedagogfa, a la propedéutica, y la técnica
pasa a ser algo como discursivo, es decir, a ver dame un libro de redes, memo-
rizo el cable y el color y después empiezo a dar clases magistrales de como
conectar un cable categoria seis. No es as{ para mi... La teorfa siempre bella y
perfecta, la prictica es miserable, mezquina y dificil... Porque no olviden que
tenemos que formar técnicos, algo muy pragmdtico. La técnica proviene del
griego tecné que se podria traducir como el que hace (Profesor PP del IS1).

En cierto punto la separacién en teoria y préctica creemos que es discutible
porque el espacio de PP, justamente, apunta a ponerlas en dialogo. Castro,
Carnoy, Wolf (2000) y Spinosa (2006) sostienen que una buena educa-
cién deberfa combinar teorfa y préctica en tanto la prictica da significado
a la teorfa, la concreta y permite una mayor comprensién de los conceptos.
En otras palabras, las PP podria pensarse como un dispositivo de formacién
—siguiendo la idea de Ferry (1990)- que contribuye a superar la cldsica diso-
ciacién teorfa-practica.

En las instituciones se observa una gradualidad en la implementacién de
las PP. Se inician con el desarrollo de contenidos teéricos, observaciones y
entrevistas en el contexto, simulaciones dentro de la propia institucién y, final-
mente, practicas en instituciones externas.
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Respecto al formato, se visualizan programas para cada nivel y proyectos
individuales generados por y/o para cada estudiante que atienden a las
demandas y/o problemas planteados por la comunidad. Estos proyectos se
realizan en funcidén del contexto mds que con el desarrollo de las capacidades
esperadas segun el disefio curricular.

Asi, las caracteristicas del dmbito productivo y del mercado de trabajo,
propias de las dreas en que se encuentran los institutos influyen en las posibi-
lidades y decisiones acerca de las practicas que podrdn realizar los estudiantes
en su trdnsito hacia el mundo del trabajo. La localizacién de los mismos puede
resultar facilitadora o suponer dificultades en el desarrollo y definicién de los
dmbitos y los tipos de pricticas de estudio y trabajo.

En general, a partir de las entrevistas realizadas a los profesores, obser-
vamos que se orientan a ensefar en funcién del contexto en el que suponen
trabajardn sus estudiantes. Desde su perspectiva, se trata de un contexto muy
limitado, con escasas posibilidades laborales y de desarrollo.

Nosotros estamos en un pueblito rural a veinticinco kilémetros de Corrientes,
donde va a ser muy dificil que los estudiantes vayan a hacer tareas de alta
complejidad. Lo mds probable es que el que tenga suerte termine instalando
redes y que la mayorfa termine arreglando computadoras de la gente del barrio,
o el més osado que se vaya a Corrientes y enganche un laburo que tenga mds
relevancia. Entonces, primer punto, apliquemos la informdtica, la infraes-
tructura informdtica, al agro o a las pequenas ciudades del interior. Es decir,
«muchachos, ustedes van a tener que disefiar un sistema arduino en el cual van
a tener que armar el hardware, o sea conectar los sensores, los cables, soldar
cosas, van a tener que programarlo y van a tener que tener ciertas premisas:
contenido social, contenido productivo, por supuesto el contenido educativo y
el econémico». Es decir, que esté vinculado con la realidad. No me programes
un robot que va a seguir una linea en el piso, porque eso estd barbaro en
Corrientes. Acd no. Acd vos necesitas una estacién meteorolégica que pueda
publicar los datos en tiempo real a través del wifi del pueblo, por ¢j., o un
sistema de alarmas, o un sistema que de alguna manera maneje el alumbrado
publico en base a ciertas consecuencias energéticas, o algo que te permita
-como fueron los casos que se hicieron- manejar las condiciones del bien-
estar de aves en un galpén, por ejemplo gallinas, o riego automatizado para
pequeiios productores, o medianos, o paseos publicos (Profesor de PP, IS1).

sQué nos vamos a ir a hacer las pricticas a las empresas, si acd no hay empresas
por ningtn lado? (Profesor de PP, 1S2).

Con este espiritu de vinculacién con el contexto se hicieron seis (6)
proyectos en la IS1 que se fueron complejizando durante los tres anos: Riego
180 automatizado para espacios publicos y huertas, Alumbrado publico LED con
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respaldo por corte de energia, Control de bienestar avicola en produccidn,
Meteorologia tiempo real comunitaria, Sistema de identificaciéon para escuelas
o edificios putblicos, Sistema de seguridad de hogares.

Para llevarlos a cabo, la mayor parte del trabajo fue realizado dentro de la
institucién. Al contexto solo fueron a observar.

Una cuestién para poner en debate es si las PP deben desarrollarse en los
contextos especificos del mundo del trabajo o no necesariamente tiene que
ser asi. Si bien el «espacio» de un taller (en la institucién educativa) puede ser
similar al de una empresa, el «contexto» organizacional, las practicas y produc-
ciones de sentido son diferentes. Esto tltimo también es parte constituyente
del dispositivo de formacién PP donde un componente clave es la idea de una
cognicién/aprendizaje situado en un contexto.

El profesor de PP del IS1, salvaba esta cuestién insistiendo que su prictica
se organizaba segin un modelo de ABP (aprendizaje basado en proyectos).
Es decir, si el estudiante alcanzaba a desarrollar capacidades acordes a este
modelo de aprendizaje, después lo aplicaria a cualquier contexto laboral con
problemas genuinos.

En el tercer afio tuvieron que armar todo el sistema, cuatro maquinas DELL’
viejas que quedaron del secundario, las tuvieron que reacondicionar y hacer
todo un sistema que tuviese un portal local por wifi, conectdndose a base de
datos, wiki, distintas aplicaciones, ensamblar todo y que funcionara perfecto.
Hasta los cables tuvieron que armar (Profesor de PP del IS1).

Hay cosas que se hicieron acd dentro, alld por ejemplo estd la sala de informdtica,
esa sala estaba por ejemplo en el piso de arriba, lo que hizo Infraestructura fue
mudar la sala de informdtica, se armaron esos salones y los alumnos tuvieron que
hacer trabajos alli adentro, o sea hacer todo el cableado desde cero, desde abajo.
Previamente tuvieron que analizar todo lo que necesitaban, requerimiento, todo,
se hizo todo el cableado y se trajo todas las computadoras. Ahora tenemos un
sistema nuevo que se llama Sima que se estd implementando para las inscrip-
ciones, exdmenes y demds, que ya estd para inscripcién, pero tenemos que hacer
el cableado para la parte de secretaria, la parte de bedelfa. Ya compramos las
cosas, asi que estamos esperando el dia méds o menos que no sea muy feo para que
vengan todos los alumnos para hacer todo el cableado (Profesor de PP del IS3).

También puede ocurrir lo contrario, que las pricticas se realicen fuera de la
institucién, pero los saberes y las capacidades desarrolladas no tengan relacién
directa con las pretendidas segun el disefio curricular nacional.

> Dell es una compania multinacional orientada al desarrollo, la venta y el soporte de equipamiento

tecnolégico.
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Las chicas hacen la parte de invitaciones. Después, ese dia, se van a encargar de
la asistencia, de manejar las maquinas, de los invitados. Los muchachos me van
a ayudar a armar la pantalla, el candén, acomodarse en las sillas. La parte logis-
tica. Después otros alumnos -que estdn mds empapados-, que pueden hablar,
van a preparar el tema. Bueno “;Qué tema podemos preparar?» «Y esto profe,
esto les gusta a los chicos de acd» (Profesor de PP del 1S2).

En el programa de PP del IS2, encontramos otros contenidos y capaci-
dades que se trabajan y estdn orientadas a capacidades profesionales docentes:

Hacia la formacién de un docente exitoso.

El 4mbito de la did4ctica.

Estrategias diddcticas en las nuevas tendencias educativas.

La observacién del docente en el Aula.

Planificacién, Ejecucién de la microclase (Programa de PP2 del IS2).

Mientras el profesor de PP del IS1 puso el énfasis en el ABP, el profesor de
PP del IS2 destacé el desarrollo de las habilidades sociales de sus estudiantes
y la difusién/transferencia de conocimientos a la comunidad (préximo a una
légica tomada de la formacién docente). En este sentido, ambos docentes
tienen como cierta «idea rectora» que orienta sus respectivas PP

Hay otras capacidades, que intentan desarrollar los docentes, vinculadas con
el mundo laboral como, por ejemplo, el trabajo en equipo, la comunicacién, el
cumplimiento de horarios, la asistencia y el respeto a la autoridad, todos estos
podemos incluir en el conjunto de capacidades bésicas y capacidades profesionales
bésicas. Estos saberes sociolaborales son muy significativos para los estudiantes.

Una capacidad bdsica que aparece como una preocupacién comin de los
docentes de las tres instituciones es el desarrollo de la comunicacién. Algunos
aducen que las dificultades de expresién son propias de quienes eligen esta
carrera, otros atribuyen las mismas a la poblacién rural o a la poblacién juvenil.
Datos similares fueron encontrados en una investigacién sobre PP en escuelas
secundarias técnicas de la provincia de Buenos Aires, donde observaron que,
en el transcurso de sus préicticas, los alumnos tuvieron muchos problemas de
comunicacién, sobre todo a la hora de trabajar con personas de organizaciones
externas a sus escuelas (Ambrosi, Castro, Candia, Vega y Queiruga; 2018).

Como el alumno de informdtica es siempre medio cerrado, medio que no habla
en general tratamos de, como decfa una colega, “generar la incégnita, generar el
problema”, los nuevos roles educativos, que el alumno participe, que el alumno
investigue, presentarle oportunidades y que no sea el docente un mero trans-
misor de la informacién nada mds. Yo por lo menos hago eso, que el alumno
investigue, tarea, tarea y hacemos estos proyectos (Profesor de PP del 1S3).
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Siguiendo a Ferry (1990), el desarrollo de las capacidades o saberes es un
trabajo de construccién complejo y mediado por dispositivos y relaciones
sociales. En este sentido, desde lo plasmado en los documentos y desde la
posicién de los téenicos, parecerfa sostenerse un modelo «centrado en las
adquisiciones», esto es que todos los estudiantes adquieran determinados
saberes, técnicas, actitudes y comportamientos acordes al modelo establecido
por normativa. Seguin esta légica, la formacién deberia organizarse en funcién
de los resultados observables y evaluables.

Sin embargo, los docentes implementan un modelo «centrado en el
proceso. Si bien interesa desarrollar y consolidar aquellas capacidades, lo que
se pone en primer plano es producir una experiencia (social, cognitiva, indivi-
dual, colectiva) en el sujeto, con sus descubrimientos, aciertos y dificultades, y
que tengan algin impacto en términos de la formacién. Lo central pasa a ser
el proceso y, siguiendo a Ferry (1990), el saber hacer adquirido en el mismo y
que se utilizard luego en otras situaciones.

En sintesis, las instituciones objeto de esta investigacién logran acomodar
las PP a los requerimientos de la politica nacional, a las condiciones de trabajo
del contexto y al para qué de sus espacios curriculares. Al decir de Bocchio y
Maturo (2017), este dispositivo se modela en funcién de los requerimientos
de los Ministerios nacional y provincial y también de las empresas.

5. CONCLUSIONES

El objetivo principal de este trabajo fue identificar los tipos de capacidades que
buscan desarrollar las PP en la formacién de técnicos superiores en Soporte de
Infraestructura de Tecnologia de la Informacién en Corrientes.

Los planes de estudios estdn homologados a nivel nacional, pero consti-
tuyen solo la base, ya que los docentes deben realizar una adaptacion curricular
para su implementacién.

A nivel jurisdiccional, el espacio de PP en el nivel superior, carece de una
orientacién comdn para todos los establecimientos. Esto produce que algunas
instituciones tomen como modelo la normativa que regula estas mismas
précticas para la formacién docente. Asi, se observa una gradualidad en la
implementacién andloga a la propuesta para la formacién docente. Las PP se
inician con el desarrollo de contenidos tedricos, observaciones y entrevistas en
el contexto, simulaciones dentro de la propia institucion y, finalmente, prdc-
ticas en instituciones externas.

Respecto al formato, se observan programas para cada nivel y proyectos indi-
viduales generados por y/o para cada estudiante que atienden a las demandas y/o
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problemas planteados por la comunidad. Estos proyectos no tienen que ver
con el desarrollo de todas las capacidades esperadas segtin el disefio curricular,
sino que se realizan en funcién del contexto (muy limitado, con escasas posi-
bilidades laborales y de desarrollo).

Los estudiantes valoran el desarrollo de capacidades profesionales bésicas
como el trabajo en equipo, la comunicacién, el cumplimiento de horarios, la
asistencia y el respeto a la autoridad. En una de las instituciones se advierte,
ademds, el desarrollo de capacidades docentes, no vinculadas con el perfil
profesional pero que también son valoradas positivamente por los estudiantes.

En definitiva, las PP admiten multiples formatos. Ante importantes vacios
legales, el campo estd poco definido y a los docentes les genera mucha incerti-
dumbre. Al mismo tiempo, estamos ante un campo abierto de oportunidades.

Se considera necesaria la realizacién de mesas de trabajo para discutir la
especificidad de las PP en el nivel superior y las diferencias que las caracterizan
respecto a las que se realizan en la formacién docente.

También serfa interesante contar con una recopilacién y socializacion de
casos de buenas pricticas de PP, generados y acordados por las autoridades
institucionales y los docentes a cargo de tales espacios; asi como avanzar en
la realizacién de mesas de trabajo con representantes del sector productivo.
Los empresarios de la jurisdiccién estdn empezando a mantener vinculaciones
con las universidades. Este es un camino abierto para que puedan incorporarse
las ofertas educativas del sector del resto del sistema educativo.

En un campo tan dindmico y con perspectiva internacional, es poco
probable que solamente se tenga que formar para el presente y para el contexto
préximo. Serfa importante una sinergia entre ambos sectores que oriente la
formacién en prospectiva. En este sentido, se podria como primera instancia
revisar la implementacién de los planes de estudio, analizar cémo traducir
un puesto de trabajo en un puesto formativo, realizar una bolsa de trabajo
de egresados (dado que es un sector con demanda insatisfecha) y orientar las
vocaciones para seguir estudiando.

Una cuestién no menor es la falta de formacién docente en el nivel supe-
rior técnico. En la jurisdiccién la oferta se limita a la formacién docente de
técnicos que trabajan en el nivel secundario y en los centros de formacién
profesional. El nivel superior tiene su especificidad y una formacién docente
le darfa un plus a la formacién en la especialidad que la mayoria de los técnicos
ya tiene, lo que le permitirfa traducir con sentido critico las propuestas a nivel
nacional y jurisdiccional para la propia institucién, y diferenciarse de las
estrategias implementadas para formar docentes de otros niveles del sistema
educativo con cuyas ofertas conviven en las instituciones.
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ResumMEN

El propédsito de esta investigacién cuantitativa correlacional fue determinar
cémo se relaciona el estilo de liderazgo del director escolar con la motivaciéon
laboral de los empleados de la generacién millennials. El marco tebrico que
fundamenté el problema de investigacién fue la teorfa existencialista humanista
de Ortega. La muestra la conformaron 176 participantes de la regién de Ponce
del Departamento de Educacién de Puerto Rico. Para recopilar los datos, se
utilizé el instrumento de motivacién extrinseca e intrinseca, y el Andlisis del
comportamiento del lider II (LBAII, por sus siglas en inglés). De los datos, se
establecié un perfil de los participantes del estudio. El resultado principal arrojé
que existe una relacién significativa entre el estilo de liderazgo del director con la
motivacion de los maestros y maestras de la generacién millennials.

Palabras claves: estilo de liderazgo del director escolar, motivacién laboral,
generacién millennials
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The relationship between the leadership style of the director and the

motivation of millennial generation teachers

ABSTRACT
The purpose of this quantitative correlational research was to determine how the
leadership style of the school principal relates to the work motivation of Millennials
Generation employees. The theoretical framework that founded the research
problem was the existentialist humanist theory of Ortega. The sample was made
up of 176 participants from the Ponce region of the Puerto Rico Department of
Education. To collect the data, the extrinsic and intrinsic motivation instrument,
and the Leader Behavior Analysis I (LBAII) were used. From the data, a profile
of the study participants was established. The main result showed that there is
a significant relationship between the leadership style of the director and the
motivation of the Millennials generation teachers.

Keywords: principal leadership style, work motivation, millennials generation

Relagio entre o estilo de lideranca do diretor da escola e a motivacio dos
funciondrios da geragao milenar

Resumo
O objetivo desta pesquisa correlacional quantitativa foi determinar como o estilo
de lideranca do diretor da escola se relaciona com a motivacio para o trabalho dos
funciondrios da Geragao Millennials. O referencial teérico que fundou o problema
de pesquisa foi a teoria humanista existencialista de Ortega y Gasset. A amostra
foi composta por 176 participantes da regido de Ponce, no Departamento de
Educacio de Porto Rico. Para a coleta dos dados, foram utilizados o instrumento
de motivagio extrinseca e intrinseca ¢ o Andlise do comportamento lider II
(LBAII). A partir dos dados, foi estabelecido um perfil dos participantes do estudo.
O principal resultado mostrou que existe uma relacio significativa entre o estilo de
lideranga do diretor e a motivagao dos funciondrios da geracio millennials.
Palavras-chave: estilo de lideranca do diretor da escola, motivagio para o
trabalho, geracio do milénio

1. INTRODUCCION

Es la primera vez en la historia en las organizaciones que se han desarrollado
cuatro generaciones en la fuerza laboral (Lowe, Levitt y Wilson, 2008). Estas
son: la generacién tradicional (nacidos antes de 1945), los baby boomers
(1945-1964), la generacién X (1965-1980) vy, finalmente, la generacién
millennials, que son los nacidos luego del 1980. Esta situacién implica que el
lider o gerente de la institucién debe poseer las estrategias para trabajar con
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todas las generaciones, aunque esto represente diferentes caracteristicas, visio-
nes del trabajo y la espera de recompensas por el trabajo realizado.

La sociologfa se ha dedicado al estudio de las generaciones vy, a partir del
siglo XX, han identificado cuatro, que son la generacién tradicional, los baby
boomers, la generacién X y la generacion millennials. Los investigadores han
variado en los intervalos de afios de nacimiento, por lo que no hay unani-
midad, por tanto, en las diversas investigaciones que se han realizado y que
aqui se presentardn se puede apreciar la incongruencia en las fechas (Naim y
Lenka, 2018). Es por esta razén que, ademds de las fechas de nacimientos,
se aprecia también cémo se utilizan hechos historicos o trascendentales para
ubicar a las personas dentro de una generacién.

El problema que presenta esta investigacién es acerca de las diferencias
generacionales que comparten el ambiente de trabajo y el estilo de liderazgo
que posee el director escolar y su relacién con la motivacién de los empleados
millennials. Esto llevé a delinear como propésito determinar cémo se rela-
ciona el estilo de liderazgo del director escolar con la motivacién laboral de los
empleados de la generacién millennials En una encuesta realizada por Virtuali,
explicado por Agiiero (2015), casi la mitad de los 412 millennials encuestados
(47%) dijeron que se ven motivados a ser lideres porque quieren empoderar a
otros, mientras que, solo el 10% se preocupé por el legado y el 5% manifesté
que asumirfa un puesto de liderazgo por el dinero.

Los miembros de la generacién millennials especularon que las habili-
dades blandas (soff skills) los ubicardn en el camino rédpido hacia los puestos
de liderazgo. Los participantes de la encuesta indicaron que las destrezas y
competencias mds importantes son la comunicacién (58%) y las relaciones
interpersonales (55%) y sienten que ya dominan en ambas dreas. También,
poseen menos confianza en su conocimiento de la industria (43%) y su expe-
riencia técnica (41%) (Agliero, 2015). Mds del 50% prefirié no tener empleo
a permanecer en un trabajo que odien. Aunque parezca que son tan egocén-
tricos, en realidad ocho de cada diez participantes de la encuesta indicaron
que necesitan retroalimentacién de sus supervisores, ya que piensan que es la
nica forma de saber cémo estdn haciendo sus labores, diferencidndose de las
generaciones pasadas, que prefieren lograr sus objetivos de manera solitaria.

El interés para realizar esta investigacion radicé en el conflicto generacional
que se presenta en las escuelas, cuando el director escolar encuentra obstdculos
en su rol de ser facilitador de los procesos y que, por tal razén, no cuenta con las
estrategias necesarias para motivar a los empleados de la generacién millennials.

La generacién millennials demanda diferentes necesidades de los profe-
sionales de otras edades (Broido, 2004). De acuerdo con Stanford (2017),
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«cada vez mds, los millennials son el centro de atencién para las empresas y,
en solo 10 afos, esta generacién representard el 75% de la fuerza laboral de
Estados Unidos» (p.1). Los millennials requieren de estrategias diferentes a las
utilizadas hasta ahora con otras generaciones. La motivacién de los trabaja-
dores en el mundo laboral adquiere importancia a partir del siglo XX. De ahi
en adelante, se empiezan a integrar disciplinas para trabajar el comporta-
miento en las organizaciones (Ramirez, Abreu y Badii, 2008).

El éxito de toda organizacién depende de la unidad de sus maestros y
maestras para prosperar a través de su esfuerzo, compromiso, su practica y
persistencia; por lo tanto, la motivacién es un tema importante, ya que la
competencia del lider incluye la capacidad de motivar a los empleados (Lussier
y Achua, 2016). La calidad de la relacién de un directivo con un empleado
es el elemento mds poderoso de motivacién para este tltimo. Ello crea una
actitud profesional, positiva y respetuosa, y los empleados son mds propensos
a adoptar un enfoque similar con sus comparfieros y disfrutar del trabajo. Estd
claro que los estilos de gestién y liderazgo que adopta una empresa tendrdn
un efecto determinante en el nivel de motivacién, la moral y la satisfaccién
laboral de los empleados (Naile y Selecho, 2014).

Es crucial que los maestros conozcan el poder de la motivacién, reconozcan
su estilo de aprendizaje en el trabajo y que encuentren formas significativas de
involucrarse en el liderazgo escolar. Los maestros y maestras de la generacién
millennials tienen un enorme potencial para hacer una diferencia en la vida de
los estudiantes (Williamson y Meyer-Looze, 2010).

Esta investigacion contribuye con datos e informacién para sentar las bases
en las organizaciones que les facilite conocer lo particular de la generacién
millennials y laborar en la concienciacién y la capacitacién de los que forman
parte de dicha institucidn educativa. Ademis, esta investigacién ayuda a deter-
minar lo que mejor motiva a los empleados en consideracién con las culturas
imperantes en la organizacién. Por tltimo, los resultados de esta investigacién
serdn significativos para las instituciones educativas y para el Departamento de
Educacién de Puerto Rico, puesto que les permitird conocer si la motivacién
laboral es la adecuada para el logro de sus objetivos.

2. MARCO TEORICO

El marco tedrico que sirvié como base del problema de investigacién es la
teorfa existencialista humanista de Ortega (1983). Esta, como un estudio
interdisciplinario, se refiere a los campos de la historia, la sociologia, la psi-
cologfa, la economia, la antropologia, la biologia y muchas otras disciplinas.
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Para identificar los estilos de liderazgo, se utilizaron los enfoques tedricos del
liderazgo transformativo-transaccional de Bass y Avolio (1994), el estilo de
liderazgo permisivo (Laissez-faire) de Lewin, Lippit y White (1939) y la teoria
de liderazgo situacional de Hersey y Blanchard (1977). Igualmente, se utilizé
la Teorfa de liderazgo colaborativo de Archer y Cameron (2013).

La teorfa existencialista humanista de las generaciones, segin Ortega
(1983), revela que toda persona lleva consigo un afdn de ser y cada generacién
va actualizdndose a partir de la anterior. Ortega explica que el ser humano vive
instalado en un mundo que lo posiciona para responder a las circunstancias,
los problemas y los peligros y que estos los resolverd segin sea la seguridad,
las inquietudes y las creencias que existan en cada tiempo; todo esto porque
el ser humano nace ya instalado dentro de una estructura con la que tiene
que convivir, le guste 0 no. Ortega afiade que la estructura de los humanos
no es estdtica; por lo tanto, va modificindose e incorporando nuevos matices
para que la historia siga su curso. Esto trae consigo que cambie la historia y se
modifique el mundo.

Ortega (1983) indica que el ser humano es el mismo o casi el mismo, lo
que se modifican son las circunstancias y las condiciones que hacen que las
comunidades se transformen. Asimismo, expresa que cada vida estd inmersa
en una misma circunstancia de una vida colectiva. Ahade que el ser humano,
hasta los veinticinco afos, solo aprende y recibe noticias de su entorno a través
de los maestros, los libros y las conversaciones, conociendo, a través de estos,
el mundo vigente. Luego de esta edad, el ser humano se lanza a vivir por su
propia cuenta, tomando en cuenta sus dudas, sus problemas y los retos que
le toca enfrentar. Asimismo, Ortega (1983) menciona que los seres humanos,
aunque son todos contempordneos dentro de una misma generacién, contri-
buyen a formar al mundo de una estructura diferente.

Para identificar los estilos de liderazgo, se utilizaron los enfoques teéricos
del liderazgo transformativo-transaccional de Bass y Avolio (1994), el estilo
de liderazgo permisivo (laissez-faire) de Lewin, Lippit y White (1939) y la
teorfa de liderazgo situacional de Hersey y Blanchard (1977), a la que origi-
nalmente se le llama Teorfa del ciclo de vida. Esta dltima se utilizé también
como referencia en esta investigacién, ya que expone que los gerentes deben
manipular diversos estilos de liderazgo de acuerdo con la situacién que se
presente. También se usé como referencia la teorfa de liderazgo colaborativo
de Archer y Cameron (2008), quienes la definen como el liderazgo que se
aplica considerando los limites y barreras funcionales en las organizaciones.
Este es precisamente uno de los puntos que se pretende investigar: si los direc-
tores escolares tienen un estilo de liderazgo que pueda cubrir las necesidades

Educacion XXX(58), marzo 2021 / ISSN 1019-9403



Relacién entre el estilo de liderazgo del director escolar y la motivacién de los maestros

de la generacién millennials. Para presentar esta generacion, se utilizé la teoria
generacional de Strauss y Howe (1991).

Bass (1985) describe el liderazgo transformativo-transaccional a partir
de los efectos que produce el lider sobre sus seguidores. En virtud de estas
propiedades, al liderazgo transformativo-transaccional se le suele considerar
mds amplio y efectivo que el de tipo transaccional (Lupano y Castro, 2005).
Muchos estudios empiricos han demostrado que el liderazgo carismdtico es
el componente mds influyente entre las dimensiones del liderazgo transfor-
macional (Avolio, Bass y Jung, 1996; Bass y Avolio, 1994). El componente
del carisma, generalmente, tiene la correlacién mds fuerte que cualquier otra
dimensién con calificaciones subordinadas de la efectividad del liderazgo y
su propia satisfaccién (Avolio y Yammarino, 1990). La definicién de lide-
razgo permisivo, acorde con Badford y Lippitt (2005), es aquel en que el
lider muestra poca preocupacidn, tanto por el grupo, como por la tarea. Bass
(citado por Vega y Zavala, 2004), lo describe como el estilo menos satisfac-
torio y efectivo.

Lewin, Lippitt y White (1939) realizaron estudios experimentales en los
que se establecieron diferencias entre el estilo de liderazgo autoritario versus
el democrético. El autoritario dicta lo que se tiene que hacer y no se preocupa
por el desarrollo del grupo, mientras que el democrdtico (permisivo) toma en
cuenta al grupo y sus necesidades. Manifiestan, como resultado de uno de sus
estudios experimentales, que el estilo de vida y pensamiento motivado por el
lider domina las relaciones entre el grupo y con el lider.

La teorfa del liderazgo situacional de Hersey y Blanchard (1977), desafié
el saber convencional de que habia un estilo de liderazgo que fuera mejor que
otro (Torres, 2010). Los autores de esta teorfa asumieron la postura de que
el estilo de liderazgo mds efectivo depende de la situacién (Torres, 2010).
El método del liderazgo situacional de Hersey y Blanchard (1977) sostiene
que los gerentes deben utilizar diversos estilos de liderazgo de acuerdo con
la situacién existente (Del Valle, 2010). Sobre el liderazgo colaborativo de
Archer y Cameron (2013), expusieron que es un liderazgo que promueve la
innovacién en la organizacién, pero, también, los saberes civicos a través de la
formacién de equipos con los actores gubernamentales y no gubernamentales.
Por otra parte, Rubin (2009) definié el liderazgo colaborativo como una «rela-
cién util en el que todas las partes eligen estratégicamente cooperar para lograr
un resultado compartido» (p.115.). La siguiente figura presenta las teorfas que
se utilizaron para realizar esta investigacién.
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Figura 1. Marco teérico de la investigacién

Estilos de liderazgo Generaci6n Millennials

e Transformativo (Bass y ¢ Teorfa Bifactoria * Strauss y Howe (1991)
Avolio, 1994) (Frederick

¢ Colaborativo (Archer y Herzberg, 1968)

Cameron, 2013)

e Permisivo (Lewin,

Lippit y White, 1939)

e Situacional (Hersey y

Blanchard, 1977)

Fuente: Elaboracién propia a partir de Bass y Avolio, (1994), Archer y Cameron, (2013), Lewin,
Lippit y White, (1939), Hersey y Blanchard, (1977), Herzberg, (1968) y Strauss y Howe (1991).

3. METODOLOGIA
3.1. Diseno del estudio

Para el desarrollo de esta investigacion se utilizé un enfoque cuantitativo
con un disefio correlacional. Para Creswell y Creswell (2017), en los disefios
correlacionales se analiza la relacién entre variables para entender la incidencia
entre las mismas. Este tipo de diseno fue necesario para analizar la relacién
entre el estilo de liderazgo del director escolar y la motivacién de los maestros
de la generacién millennials en un contexto investigativo por primera vez.

3.2. Poblacién y muestra

Como parte de la poblacién se utilizaron directores, maestros y maestras de
todos los niveles de las escuelas publicas de la Regién Educativa de Ponce.
La seleccién del tamafio de la muestra se determind al tomar en cuenta la
cantidad de maestros, maestras y directores de la regidon educativa de Ponce
del Departamento de Educacién de Puerto Rico. La muestra se escogié de
manera no probabilistica y por conveniencia. Segin Herndndez y Mendoza
(2018), las muestras no probabilisticas suponen un procedimiento de selec-
cién informal y se utilizan en muchas investigaciones. La Tabla 2 ilustra la
poblacién de directores, maestros y maestras de todos los niveles en las escuelas
publicas de la Regidon Educativa de Ponce, Puerto Rico, que fueron parte de
la investigacién.
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Tabla 1. Poblacién de directores, maestros y maestras de todos los niveles
en las escuelas publicas de la Regién Educativa de Ponce, Puerto Rico

Cantidad de directores en la regién ~ Niimero de maestros Total

de Ponce y maestras
Ponce 171 1,350 1,521

Fuente: Departamento de Educacién de Puerto Rico, Oficina de Planificacién (2019).

Para establecer el tamafio de la muestra, se utilizé la férmula otorgada por
Krejcie y Morgan (1970), bajo la aplicacién de survey monkey. A base de esta
férmula, se seleccionaron 176 participantes entre directores, maestros y maes-
tras de todos los niveles de la regién de Ponce del Departamento de Educacién
de Puerto Rico, de los cuales 54 fueron directores, y 122 fueron maestros y
maestras. Esta muestra representativa tuvo un nivel de confianza de un 90%
y un margen de error de 5%. Los maestros y maestras que fueron parte de la
muestra eran nacidos luego del 1980 (millenials). En cuanto alos 54 directores,
hubo participacién de los Baby Boomers (= 4, 7%), la Generacién X (f= 36,
67%) y de la generacién millennials (= 14, 26%).

3.3. Instrumento para recopilar la informacién

Para la construccidn del instrumento Relacion entre el estilo de liderazgo del
director y la motivacion de los maestros y maestras de la generacion millennials, se
tomé como base el del doctor Rubén Rivera Rodriguez, publicado en 2011,
con su instrumento de motivacién extrinseca e intrinseca aplicado a emplea-
dos publicos. Asimismo, a los autores Blanchard, Hambleton, Zigarmi y Drea,
con su instrumento de Andlisis del comportamiento del lider II (LBAIIL, por
sus siglas en inglés) publicado en 1999.

El instrumento Relacion entre el estilo de liderazgo del director y la moti-
vacion de los maestros y maestras de la generacion millennials consté de tres
partes. La parte I recogié datos sociodemogrificos y/o personales de la
muestra seleccionada. Esta parte tuvo premisas para que el participante selec-
cionara la respuesta que describiera los siguientes datos sociosdemograficos
y/o personales: género, edad, nivel académico alcanzado, afios de experiencia,
entre otros.

La parte II, proporciond veinticuatro premisas que ayudaron a describir
la motivacién extrinseca e intrinseca que tiene el participante. Esta parte se
midié mediante una escala Likert, donde el participante contestaba si estaba
totalmente en desacuerdo, muy en desacuerdo, de acuerdo, muy de acuerdo o rotal-
mente de acuerdo en la motivacion.
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La parte I1I consté de veinte premisas que representaron situaciones laborales
tipicas que involucran al lider y a uno o mds de sus colaboradores directos, los
cuales presentan como alternativas cuatro, tres y dos posibles respuestas. Estas
alternativas buscaban describir la autopercepcion que tenfan los supervisores, en
este caso, de sus cualidades de liderazgo con tres propdsitos basicos: diagnosticar
la forma en que los supervisores asumen su condicién de lider, ya sea de forma
positiva o negativa; pronosticar las consecuencias que podrian esperarse a partir
de esta forma de asumir el liderazgo, independientemente de la intervencién de
otras variables, dentro del 4rea de trabajo y actuar a partir del diagndstico en
la direccién adecuada para modificar los aspectos negativos o defectuosos y
perfeccionar aquellas en las cuales el liderazgo asume una direccién positiva.

4. RESULTADOS

En la Figura 2 se muestra la distribucién general de las respuestas de los par-
ticipantes para analizar el estilo de liderazgo de los directores. En esta figura
se observa que el estilo que obtuvo el mayor porcentaje fue el benevolente/
autoritario con un 35%, seguido de autoritario/explorador con un 33%, con-
sultivo con un 28% y el participativo con un 4%.

Figura 2. Estilos de liderazgo de los directores

40%
35%
30(%) | 33% 35%
25% — 28%
20%
15% —
10% [—

5% o

0%

Autoritario-... Benevolente-... Consultivo Participativo

Al presentar los resultados del andlisis estadistico para las preguntas, se
encontré que los factores que mds motivan a los maestros de la generacién
millennials son: Siento compasion por los necesitados que son incapaces de dar el
primer paso para ayudarse (21%), servir al ciudadano me brinda satisfacciones,
aunque no lo agradezcan (19%) y es dificil para mi el contener mis emociones
cuando veo gente en necesidad (18%). La Tabla 2 detalla estos hallazgos relacio-
nados con los factores que motivan a los maestros de la generacién millennials,
segin lo que contestaron los maestros de la Regién Educativa de Ponce,
Puerto Rico.
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Tabla 2. Motivacién de los empleados de la generacién Millennialls con
frecuencias y porcentajes

frems Totalmente ~ Muy en De Muy en Totalmente
en desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo de acuerdo
1. La politica es una mala 13% 49% 19% 13% 6%
palabra. (22/176) (87/176)  (34/176) (23/176) (10/176)
2. Los vaivenes en la imple- 18% 47% 27% 5% 3%

mentacion de la politica pi- (31/176) (83/176)  (48/176) (8/176)  (6/176)

blica no me interesan.

3. Apenas me intereso por los 13% 38% 37% 9% 3%
politicos. (23/176) (67/176)  (64/176) (16/176)  (6/176)
4. Para mi es dificil interesar- 10% 37% 42% 10% 1%

me en lo que estd sucediendo (17/176) (66/176)  (74/176) (17/176)  (2/176)

en mi comunidad.

5. Contribuyo desinteresada- 1% 17% 58% 17% 7%
mente con mi comunidad. (1/176) (30/176) (102/176) (31/176) (12/176)
6. Un verdadero servicio 3% 9% 41% 30% 17%
publico es muy importante (5/176) (15/176)  (34/176) (52/176) (31/176)
para mi.

7. Preferiria ver que los fun- 2% 25% 46% 17% 10%
cionarios publicos hacen lo (3/176) (44/176)  (82/176) (30/176) (17/176)

mejor por mi comunidad,
aunque se vieran afectados
mis propios intereses.

8. Considero el servicio publi- 2% 17% 48% 23% 10%
co parte de mi deber civico. (4/176) (30/176)  (84/176) (41/176) (17/176)
9. Rara vez me conmuevo 24% 42% 19% 14% 1%
por la stplica de los desam- (43/176) (73/176)  (34/176) (24/176)  (2/176)
parados.

10. Muchos programas socia- 0% 7% 48% 31% 14%

les son tan importantes para (0/176) (13/176)  (85/176) (54/176) (24/176)
la sociedad como para dejar-
los desaparecer.

11. Es dificil para mi el con- 0% 14% 41% 27% 18%
tener mis emociones cuando (0/176) (24/176)  (73/176) (48/176) (31/176)

veo gente en necesidad.

12. Para mi, la frase «servir, 0% 9% 48% 29% 14%
honor y patria» estremecen (0/176) (16/176)  (84/176) (52/176) (24/176)
profundamente mis senti-

mientos.
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Totalmente Muy en De Muy en Totalmente

Trems en desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo de acuerdo
13. Pienso en el bienestar de 2% 11% 52% 26% 9%
las personas que no conozco. (4/176) (20/176)  (91/176) (46/176) (15/176)
14. Las cosas que pasan dia- 1% 14% 40% 30% 15%

riamente me hacen recordar (2/176) (24/176)  (71/176) (52/176) (27/176)
lo dependientes que somos
unos de otros.

15. Siento compasion por los 1% 13% 32% 32% 21%
necesitados que son incapaces (2/176) (23/176)  (57/176) (57/176) (37/176)
de dar el primer paso para

ayudarse.

16. Hay algunos programas y 1% 7% 52% 27% 13%
politicas publicas que ayuda- (2/1176) (12/176)  (93/176) (47/176) (22/176)

rfa de corazdn.

17. Hacer la diferencia en la 3% 16% 48% 22% 11%
sociedad tiene mds significado (5/176) (28/176)  (85/176) (39/176) (19/176)
para mi que los logros perso-

nales que pueda alcanzar.

18. Creo en anteponer el 6% 33% 39% 17% 5%
servicio a mis necesidades. (11/176) (58/176)  (68/176) (30/176)  (9/176)
19. Mejorar econémicamente 6% 29% 33% 17% 15%
es mds importante para m{ (10/176) (51/176)  (59/176) (30/176) (26/176)
que hacer una buena obra.

20. Mucho de lo que hago es 2% 23% 47% 23% 5%

por una causa mds importante (4/176) (41/176)  (82/176) (41/176)  (8/176)

que yo mismo/a.

21. Siento que las personas 2% 33% 35% 23% 7%
deben aportar a la sociedad (3/176) (58/176)  (62/176) (41/176) (12/176)
mis de lo que reciben de ella.

22. Servir al ciudadano me 1% 9% 44% 27% 19%

brinda satisfacciones, aunque (2/176) (15/176)  (78/176) (47/176) (34/176)

no lo agradezcan.

23. Soy una de esas personas 5% 24% 43% 21% 7%
que se pondrian en riesgo (9/176) (42/176)  (75/176) (37/176) (13/176)
para ayudar a otras personas.

24. Estoy preparada/o para 6% 28% 39% 18% 9%

realizar grandes sacrificios por ~ (11/176) (48/176)  (69/176) (32/176) (16/176)

el bienestar de la sociedad.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Statistical Package for the Social Sciences.
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Para discutir la cuarta pregunta: ;Cudl es la relacién entre el estilo de
liderazgo del director con la motivacién de los empleados de la generacién
millennials?, se utilizé la estadistica correlacional de Rho de Spearman. Esta
prueba se selecciond para someter a prueba la hipdtesis nula: no existe rela-
cidn significativa entre el estilo de liderazgo del director con la motivacién de
los empleados de la generacién millennials, segtin los docentes de la Regién
Educativa de Ponce. Para propdsitos de andlisis, los estilos se codificaron de
la siguiente forma: 4 (benevolente/autoritario), 3 (autoritario/explorador),
2 (consultivo) y 1 (participativo).

De acuerdo con los resultados de la prueba estadistica, Rho de Spearman =
-361, p =.000. Este valor de p, si se compara a un nivel de significancia de 0.05
( < 0.05), establece que se rechaza la hipétesis nula. Por tanto, existe relacién
significativa entre el estilo de liderazgo del director con la motivacién de los
empleados de la generacién millennials, segtin los docentes y las docentes de la
Regién Educativa de Ponce. De acuerdo con la tabla de valores, se considera
que la relacidén entre ambas variables es significativa y se puede considerar
moderada de acuerdo con la clasificacién de Field (2018). La Tabla 3 muestra
los resultados de la prueba estadistica Rho de Spearman.

Tabla 3. Prueba de correlacién de Rho de Spearman

Estilo de .,
. Motivacién
liderazgo
Rho de Estilo de liderazgo ~ Coeficiente de correlacién 1.000 -.361**
Spearman Sig. (bilateral) — .000
N 176 176
Motivacién Coeficiente de correlacién -.361** 1.000
Sig. (bilateral) .000 R
N 176 176

Nota: **La correlacién es significativa en el nivel 0.01 (2 colas).
Fuente: Elaboracién propia a partir de Statistical Package for the Social Sciences.

La prueba de correlacién de Rho de Spearman provee un andlisis entre
variables ordinales (Field, 2018). Esta pruecba demuestra que la direccidn
de la relacién entre el estilo de liderazgo del director con la motivacién de
los empleados de la generacion millennials es negativa con un coeficiente de
-0.361. Ello significa que, a medida que los maestros tienen directores con
estilos benevolente/autoritario y autoritario/explorador, la motivacién dismi-
nuye significativamente.
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5. DiscUsION

En esta investigacién se evidencié que los directores con estilo autoritario
obtuvieron un mayor porcentaje que los estilos consultivos y participativos.
El liderazgo autoritario aporta elementos que son necesarios en la gerencia
educativa como la capacidad para expresar las ideas de forma directa; el tomar
decisiones sin dudar hacerlo cuando es necesario, por incémodas y antipdticas
que resulten las mismas; la gran capacidad de respuesta ante las necesidades de
la institucién educativa, al mismo tiempo, que la eficacia en esa capacidad; el
poder ofrecer soluciones répidas; la firmeza del gerente al tomar decisiones y la
constante y firme supervisién de los trabajadores.

Sin embargo, debe mencionarse que el lider autoritario concentra todo el
poder en si mismo y es él quien toma las decisiones. Dado que en esta investi-
gacién se encontrd que el estilo predominante de los directores es el autorizario,
se entiende que los maestros y maestras no toman decisiones dentro de la
institucién educativa a la cual pertenecen, sino que solo obedecen y hacen lo
que el lider les dice. Por tanto, que este hallazgo discrepa de las estrategias que
prefieren los maestros y maestras millennials, dado que en la pregunta anterior
se discutié que los maestros se motivan cuando se involucran en los procesos
administrativos, cuando se les da confianza, son escuchados y cuando se incor-
poran sus ideas en distintas situaciones.

El hallar que los directores participantes tengan un estilo benevolente/anro-
ritario con un 35%, seguido de autoritario/explorador con un 33%, confirma
que existen caracteristicas que pueden ser favorables para las instituciones
educativas. Estos resultados discrepan de las caracteristicas que debe tener un
lider. Una de ellas se relaciona con la Teorfa Transformacional de Liderazgo de
Bass (1985) sobre el liderazgo transformacional, segtin la cual el estilo de lide-
razgo transformacional proporciona nuevas ideas y estimula intelectualmente
a sus empleados ayudando a que se produzcan cambios positivos en las orga-
nizaciones e instituciones, puesto que el liderazgo transformacional reconoce
y potencia a los miembros de la organizacién.

Lewin, Lippitt y White (1939) realizaron estudios experimentales en los
que se establecieron diferencias entre el estilo de liderazgo autoritario versus
el democrdtico. El autoritario dicta lo que se tiene que hacer y no se preo-
cupa por el desarrollo del grupo, mientras que el democritico (permisivo)
toma en cuenta al grupo y sus necesidades. Segin estos autores, el estilo
de vida y pensamiento motivado por el lider domina las relaciones entre el
grupo y con el lider. Asimismo, en la prdctica del liderazgo autocrdtico, era
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comdun la actitud hostil y marcadamente personal en lugar de una actitud
cooperativa.

La investigacién de Pozzi (2013) también exploré los factores que buscan
los millennials en sus trabajos. Los resultados acerca de las expectativas labo-
rales de los millennials demostraron una tendencia a elegir trabajos que sean
interesantes y desafiantes. Esto es interesante discutirlo, dado que la profesién
de maestro o docente retine estas caracteristicas. En la investigacién de Pozzi
(2013), también se menciona que los millennials le adjudican importancia a
las oportunidades de crecimiento que ofrecen las empresas en las que eligen
trabajar o en la que estén trabajando. Este aspecto llama la atencién, puesto
que, en los resultados de la investigacién se muestra total importancia en servir
al ciudadano para tener satisfacciones. Sin embargo, en la investigacién de
Pozzi (2013), se hace alusidn a que la empresa les ofrezca un buen nivel salarial
con beneficios adicionales a los millennials.

Otro autor que también auscultd la motivacién laboral de los docentes
universitarios en la Universidad Rafael Belloso Chacin, en Venezuela, fue Anez
(2006). Evidencié la existencia de pocos incentivos que cubran las expecta-
tivas y estima de los docentes, no existiendo una correspondencia directa entre
los logros y el reconocimiento; es decir, a mayores logros alcanzados, debe-
rian corresponder mayores reconocimientos, lo cual estd desmotivando a los
docentes.

Estos hallazgos no reflejan el sentir de los maestros y maestras encuestados
en esta investigacion. En consonancia con el hallazgo de esta investigacion
se encuentra la de Ruiz (2011), quien estudié la influencia del estilo de lide-
razgo del director en la eficacia de las instituciones educativas. Los resultados
afirmaron que el estilo de liderazgo del director influye significativamente en
la eficacia de las instituciones educativas del Consorcio. Otra investigacién
donde se encontré una relacidn entre el estilo del director y el desempefio
pedagdgico fue la de Raxuleu (2014), quien demostré que existe un alto
vinculo entre el liderazgo del director y el desempefio pedagdgico docente.
Estas dos investigaciones mencionadas presentan cémo el estilo de liderazgo se
relaciona con variables en los maestros. Sin embargo, hay que discutir que, en
esta investigacién, la relacién fue negativa hacia el estilo autoritario.

Miskel, Fewer y Stewart (2009) expresaron que es importante establecer
cémo el trabajo de todos los maestros y la forma en que los directores ejercen
su liderazgo guarda relacién para crear las condiciones que propicien un
clima organizacional satisfactorio. El estilo participativo en esta investi-
gacién fue el menos encontrado en los directores de la regién educativa
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de Ponce, con un solo un 4%. Nir y Kranot (2006) hallaron una relacién
entre el estilo de liderazgo y la eficiencia personal del maestro. Estos selec-
cionaron el modelo de liderazgo transformativo y la eficiencia personal de
los maestros. El estudio concluyé que el estilo de liderazgo no tuvo relacién
con la eficiencia general del profesorado, pero reflej las caracteristicas orga-
nizacionales. También, indicaron que la autoeficacia de los docentes es uno
de los factores mds influyentes en la calidad de la ensefianza y la motivacién
de los docentes.

6. CONCLUSIONES

Los resultados de esta investigacién demuestran la importancia de determinar
cémo se relaciona el estilo de liderazgo del director escolar con la motiva-
cién laboral de los empleados de la generacion millennials. La investigacién
ha demostrado que existen muchos factores motivacionales en los maestros
y maestras que necesitan ser atendidos en el Departamento de Educacién de
Puerto Rico; ademds, que el estilo de liderazgo predominante de los directo-
res es el autoritario. El estudio ha permitido proveer informacién sobre una
base cientifica dentro del sistema educativo puertorriquefio, especificamente
relacionada con los estilos de liderazgo y los factores motivacionales de los
maestros y maestras; por lo que esta investigacién contiene informacién que
sirve para la toma de decisiones relacionadas con la implantacién de pricticas
de liderazgo. Los hallazgos obtenidos llevaron a concluir lo siguiente:

1. Los estilos de liderazgo de los directores de las escuelas de una Regién
Educativa en Puerto Rico mds predominantes son el benevolente/auto-
ritario con un 35%, seguido de autoritario/explorador con un 33%.

2. Los factores que mds motivan a los maestros de la generacidn millen-
nials son: sentir compasion por los necesitados que son incapaces de dar el
primer paso para ayudarse (21%), servir al ciudadano me brinda satisfac-
ciones, aunque no lo agradezcan (19%) y contener mis emociones cuando
veo gente en necesidad (18%).

3. Existe relacidn significativa entre el estilo de liderazgo del director con
la motivacién de los empleados de la generacién millennials, segin los
docentes de la Regién Educativa de Ponce. Esto representa que a medi-
da que los maestros tienen directores con estilos benevolente/autoritario
y autoritario/explorador, la motivacién disminuye significativamente.
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ReEsuMEN
Las altas tasas de reprobacién en Introduccién a la Matemdtica Universitaria (IMU)
han llevado a que la presente investigacién desarrolle una intervencién basada en
Flipped Classroom y Authentic Assessment para revertir esta situacion. El objetivo
del estudio fue evaluar el efecto de la implementacién de estos dos enfoques en
el desempeno de estudiantes de ingenierfa de primer afio en IMU. Se realizé un
estudio cuasiexperimental con grupo de control e intervencién, ademds de pre y
post-test para medir cambios en el aprendizaje y la satisfaccién de los estudiantes.
Los resultados mostraron diferencias estadisticamente significativas favorables a la
seccién intervenida, reflejando un 18,5% de mejora en los resultados académicos.
Ademis, se observé mayor satisfaccién en esta seccidn, aprecidndose la utilidad de
la intervencién para aportar en ambos aspectos.
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Effects on learning and satisfaction of using flipped classroom and authentic
assessment in university maths for engineering freshmen

ABSTRACT
The high failure rates in Introduction to University Mathematics (IUM) caused
the investigation to develop an intervention based on the incorporation of flipped
classroom and authentic assessment to reverse this situation. The objective
of the present study was to evaluate the effect of the implementation of
these two approaches on the performance of engineering freshmen at IMU.
A quasi-experimental study was carried out with a control and intervention group,
as well as pre and post-test to measure learning and student satisfaction. The results
showed statistically significant differences in the overall results and for each
evaluation favorable to the changed section, reflecting an 18.5% improvement
in academic results. In addition, greater general satisfaction was observed in
this section, which shows a general utility of the intervention to contribute to
both aspects.

Keywords: Flipped classroom, authentic assessment, learning, engineering
education, University Mathematics.

Efeitos na aprendizagem e satisfagao do uso da sala de aula invertida e avaliacao
auténtica em matemdtica da universidade para estudantes de engenharia do
primeiro ano

Resumo
As altas taxas de falhas em Introducio & Matemadtica Universitdria (IMU) levaram
a presente investigacio a desenvolver uma intervengio baseada na classe invertida
e na avaliagdo auténtica para reverter essa situagao. O objetivo do estudo foi avaliar
o efeito da implementacio dessas duas abordagens no desempenho dos alunos do
primeiro ano de engenharia da IMU. Um estudo quase experimental foi realizado
com um grupo de controle e intervengio, além do pré e pés-teste para medir as
mudancas na aprendizagem e na satisfagio do aluno. Os resultados mostraram
diferengas estatisticamente significantes favordveis a segao interveniente, refletindo
uma melhoria de 18,5% nos resultados académicos. Além disso, foi observada
maior satisfacio nesta se¢do, valorizando a utilidade da interveng¢ao em contribuir
em ambos os aspectos.

Palavras-chave: classe invertida, avaliagio auténtica, aprendizagem, educagio
em engenharia, universidade matemdtica.

Educacién XXX(58), marzo 2021 / ISSN 1019-9403




Jorge Maluenda Albornoz, Marcela Varas Contreras y Diego Chacano Osses

1. INTRODUCCION

En Chile, el acceso a la educacién superior ha logrado un gran crecimiento
(Acuna, 2012; Cox, 2012; Espinoza y Gonzilez-Fiegehen, 2011) caracteri-
zado por una ampliacién en el acceso que ha permitido a jévenes que antes se
encontraban excluidos del sistema, emprender estudios de educacién superior
(Espinoza, 2013; Espinoza y Gonzdlez, 2011, 2015).

Esta ampliacién en el acceso ha provocado una mayor diversificacién del
perfil estudiantil, produciendo el ingreso masivo de estudiantes denominados
«primera generacién». Estos estudiantes, corresponden a aquellos que ingresan
a la Educacién Superior sin que sus padres lo hayan hecho (Castillo y Cabezas,
20105 Jehangir, 2010; Thomas y Quinn, 2000).

La OECD (2013) estima que 7 de cada 10 estudiantes se encuentran
dentro de esta categoria. Al respecto, Flanagan (2017) plantea que ser un estu-
diante de primera generacién y haber cursado la educacién secundaria en un
establecimiento publico reduce las posibilidades de llegar bien preparado al
nivel superior, permanecer en la carrera, y tener éxito en los estudios. Este
ultimo punto agrega una dificultad adicional vinculada con la desigualdad en
la calidad educativa previa a la educacién superior.

Estas dificultades se encuentran focalizadas en la capacidad de la educacién
escolar para desarrollar habilidades cognitivas y procedimentales en las dreas
de Lenguaje y Matemdtica, especialmente, en la poblacién socioeconémica-
mente mds desfavorecida (Rodriguez y Jarpa, 2015). De este modo, el nivel
socioecondmico, y més especificamente el capital social del estudiante, juega
un rol gravitante en sus posibilidades de abordar con éxito los estudios supe-
riores, més alld de su ingreso al sistema.

Sumado a esta dificultad, es importante consignar que las universidades
han desarrollado sus politicas internas, normativas y estrategias pensando en
un perfil estudiantil previo a la masificacién de la educacién superior. Por esta
razén, la investigacién sobre las variables que han adquirido importancia
con el cambio del perfil estudiantil ha cobrado una importancia inusitada
para comprender y enfrentar de mejor manera los problemas asociados a este
fenémeno.

En el caso de la Facultad de Ingenieria, objeto de la presente investiga-
cién, existen algunos antecedentes relevantes a considerar. Se ha observado
en cohortes anteriores de estudiantes la existencia de una brecha entre los
conocimientos previos de los recién ingresados y los necesarios para la supe-
racién de los primeros afos de la vida universitaria. Una de las asignaturas
criticas es Introduccién a la Matemdtica Universitaria, donde el porcen-
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taje de aprobacién obtenido por los estudiantes inscritos en esta asignatura
obligatoria de segundo trimestre ha sido inferior, en general, al 50% (ver

Figura 1).
Figura 1. Porcentaje de aprobacién por cohorte de estudiantes
45.7 43.5
l . 104 285
2015 2016 2017 2018

Fuente: Elaboracién propia a partir del sistema de control de gestion de la Universidad de Concepcién.

Este tipo de asignaturas suele ser impartida con métodos centrados en el
docente donde la clase expositiva y la resolucién de ejercicios en la pizarra, son
los principales abordajes del proceso de ensenanza-aprendizaje. Esto genera
dos efectos principales: a) Una escasa participacién activa del estudiante en su
aprendizaje, con todas las consecuencias que ello conlleva sobre la motivacién
y el aprendizaje del estudiante, y b) Una orientacién del tiempo docente en
una actividad estdndar que reduce las posibilidades de una vinculacién efectiva
entre docente estudiante, retroalimentacién significativa y pormenorizada, asi
como orientacién y correccioén pertinente y oportuna.

Existen enfoques que proponen las formas para desarrollar el aprendizaje
significativo y la vinculacién efectiva. Uno es la clase invertida, que permitirfa
focalizar el tiempo para las actividades que son significativas para el aprendizaje
como por ejemplo, el reforzamiento del material y el desarrollo de actividades
précticas (Mason, Shuman y Cook, 2013). De este modo, se pueden aprove-
char de una forma mds efectiva las horas pedagdgicas para generar efectos mds
potentes en el aprendizaje de los estudiantes.

Otro enfoque es el de evaluacién auténtica, que, entre otras cosas, permite
orientar la evaluacién no solo como medicién de logros, sino también como
una herramienta que favorezca el aprendizaje a través de la retroalimentacién
precisa, efectiva y contextualizada en el contexto profesional real. Lo anterior,
permite la estimulacién de los estudiantes hacia la resolucién de problemas
(Elliott y Higgins, 2005; Villarroel, Bloxham, Bruna, Bruna y Herrera-Seda,
2018) y el establecimiento de relaciones entre las nuevas ideas y el conoci-
miento previo de estos (Villarroel et al., 2018).
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2. MARCO TEORICO
2.1. Clase invertida

Esta metodologia fue concebida por Bergmann y Sams (2012) como una
opcidn para organizar de forma éptima el tiempo de clases. En el aula inver-
tida lo que es tradicionalmente hecho en clases y como tarea en el hogar es lo
invertido (Gilboy, Heinerichs y Pazzaglia, 2015). Por ejemplo, en vez de asistir
a una exposicién de una clase sobre andlisis de datos de tipo descriptivo para
luego, en casa, resolver ejercicios relacionados con ella, los estudiantes estudian
el material, ven videos, escuchan podcasts o realizan ejercicios antes de asistir
a la clase y luego se involucran en estrategias de aprendizaje activo durante
la clase; como debates, conferencias interactivas, resolucién de problemas,
experimentos de laboratorio, juegos de roles, disefio y creacién colaborativa
(Strayer, 2012).

Hay tres razones principales para usar una clase invertida (Mason et al.,

2013):

i. Las clases invertidas dejan tiempo libre para actividades interactivas y
para reforzamiento del material del curso sin sacrificar su contenido,

ii. Permiten a un educador presentar el material del curso en distintos for-
matos ¢ involucrar los distintos estilos de aprendizaje de los estudiantes,

iii. Alientan a los estudiantes a volverse autodidactas, ayuddndolos a pre-
pararse para aprender como ingenieros practicantes.

Por ello, distintos autores han postulado que un buen disefio de aula
invertida aumenta la calidad y la eficiencia de los procesos de ensenanza y
aprendizaje (Demski, 2013; Estes, Ingram y Liu, 2014).

Investigaciones recientes han mostrado que los estudiantes pueden mante-
nerse altamente comprometidos al usarse el modelo de clase invertida (Dove,
2013) permitiendo que los estudiantes adquieran mayor responsabilidad sobre
su aprendizaje al controlar el ritmo de sus acciones (Alvarez, 2012).

A partir de una extensa revision de literatura realizada por Karabulut-Ilgu,
Jaramillo Cherrez y Jahren, (2018) se ha propuesto que, uno de los beneficios
mds comtinmente citados del modelo de clase invertida es la flexibilidad. Esta
ocurre gracias a que los estudiantes disponen de recursos diddcticos del curso
(en sus distintas formas) en todo momento, los cuales pueden utilizar para
preparar, repasar y reforzar sus aprendizajes.

Educacion XXX(58), marzo 2021 / ISSN 1019-9403



Efectos del aula invertida y la evaluacién auténtica en el aprendizaje de la matemdtica

La dificultad mds comin del uso de aula invertida, es la necesidad de
invertir una importante cantidad de tiempo para el disefio de los cursos,
ademds, del tiempo de trabajo auténomo del estudiante (Argente, Garcia-
Fornes y Espinosa, 2016, en Torres y Cafadas, s.a).

Desde nuestra perspectiva, ambos puntos pueden tener una interpre-
tacién favorable:

a) El tiempo de diseno es una inversion que se retribuye en la disponibili-
dad permanente de recursos diddcticos de buena calidad que son ttiles
para el curso en cuestién y otros cursos.

b) El tiempo que los estudiantes dedican es més eficiente dado que reem-
plaza horas de clase improductivas y tediosas.

Resultados empiricos de clase invertida en el contexto de ingenieria

En un estudio experimental realizado por Mason et al. (2013), quien tomé
como muestra dos cursos de Sistemas de Control en Ingenieria Mecdnica,
se encontraron diferencias estadisticamente significativas en el desempefio en
un grupo de problemas de la disciplina. El grupo en que se implementé la
metodologia de aula invertida mostré un desempefio significativamente mejor
(p<.05). Ademis, este grupo mostré un mejor desempeno en problemas vin-
culados al disefio de soluciones (p<.001).

Otro estudio experimental realizado por Turra, Carrasco, Gonzilez,
Sandoval y Ydnez (2019) en tres cursos de matemadticas para estudiantes de
ingenierfa chilenos, analizé el impacto de la transformacién de estos cursos
basdndose en modelos de aula invertida. Utilizando el Inventario de actitudes
hacia las matemdticas ~ATMI- se observé un mayor puntaje en el postest
(p< .05) en las cuatro categorias del inventario (confianza personal, utilidad
del contenido del tema, actitud del profesor y la percepcién del tema como de
dominio masculino). Este tltimo factor mostré el cambio mds amplio, lo que
significa que los estudiantes cambiaron su percepcién respecto al estereotipo
de la disciplina matemdtica como un tema masculino, por una perspectiva
mds balanceada.

2.2. Evaluacién auténtica

El término «evaluacién auténtica» fue acunado por Wiggins (1989) quien
lo definié como una «prueba verdadera» del logro o habilidad intelectual de
los estudiantes ya que requiere que demuestren un entendimiento profundo,
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un pensamiento de orden superior, y una resolucién de problemas complejos
a través del desarrollo de tareas ejemplares (Koh, 2019).

Consiste en desarrollar evaluaciones que cumplan criterios de validez
que permitan garantizar la adecuada coherencia entre los propdsitos de la
ensefianza y los métodos utilizados para evaluar. A su vez, se preocupa por
resguardar que los propésitos de la ensefianza que son objeto de evaluacién
estén en estrecho vinculo con los aprendizajes requeridos para el ejercicio
laboral real. De este modo, se disefian evaluaciones pertinentes y coherentes
que den cuenta efectiva de los logros de los aprendizajes y su ajuste respecto de
los niveles esperados (Martinez, 2016).

La evaluacién auténtica apunta a integrar lo que sucede en la sala de clases
con el empleo, replicando las tareas y los estindares de desempefo tipicamente
enfrentados por profesionales en el mundo del trabajo (Wiggins, 1990).

En estas tareas, se requiere que los estudiantes produzcan o demuestren
conocimiento y habilidades en actividades cercanas a la profesién. Por ejemplo,
en una evaluacion escrita se pueden incluir andlisis de caso, resolucién de
problemas y preguntas de ensayo, que se usan como representacién del mundo
real (Villarroel et al., 2018). Sin embargo, la evaluacién auténtica debe incluir
ademds otras caracteristicas, como ser cognitivamente desafiante (Ashford-
Rowe, Herrington y Brown, 2014), pues deberia estimular a los estudiantes
a involucrarse en resolver problemas actuales aplicando conocimientos y
tomando decisiones, llevdndolos al desarrollo de habilidades cognitivas y
metacognitivas (Elliote y Higgins, 2005; Villarroel et al., 2018).

La evaluacién auténtica deberfa conducir a los estudiantes a establecer rela-
ciones entre las nuevas ideas y el conocimiento previo, enlazando conceptos
tedricos con la experiencia diaria, sacando conclusiones del andlisis de datos,
permitiéndoles examinar tanto la légica de los argumentos presentes en la
teorfa como su alcance prictico (Villarroel et al., 2018).

En las tareas de evaluacién auténtica, los estudiantes oscilan entre el rol de
estudiante y futuro practicante mientras se dispersan por el émbito académico
y el mundo del trabajo (Lingard, Schryer, Garwood y Spafford, 2003; Field,
Dufly y Huggins, 2013).

Lasactividades de evaluacién deberian alentar alos estudiantes a comprome-
terse con los estdndares de un buen desempeno, juzgando su propia actuacién
y regulando su aprendizaje (Tai, Ajjawi, Boud, Dawson y Panadero, 2018;
Villarroel et al., 2018). Este aspecto resulta importante debido a que permite
que los estudiantes identifiquen 4reas que necesitan mejorfa, que puedan
monitorear su progreso, y que desarrollen ideas con estdndares aceptables de
desempefio de calidad en su futura profesién (Dove, 2013; Sadler, 2005).
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Resultados empiricos de la evaluacién auténtica

En un estudio experimental realizado por James y Casidy (2018) con una
muestra de 120 estudiantes de pregrado en un programa de negocios, se encon-
tré que la evaluacién auténtica estaba positivamente asociada a la satisfaccién
de los estudiantes con el programa de estudios (f=1.14, SE=.22,=5.08,
£<.001) y con la udilidad de la experiencia educativa para incrementar su
potencial empleabilidad (#=1.08, SE=.20,=5.42, p<.001).

En otro estudio, realizado por Gémez, Gracia y Robles (2019), de tipo
cuasi experimental en donde se incluy6 a 87 alumnos del curso de metodo-
logia de la investigacién de la licenciatura de medicina, se determiné que el
uso de una rabrica realizada basada en evaluacién auténtica produce mayor
autocontrol del aprendizaje en el grupo intervenido (p<.05) .

En un estudio experimental realizado por Bakr, Massey y Massa (2016) que
tomé como muestra un curso de anatomia dental de primer afio, se analizd en
retrospectiva una intervencién que aplicé evaluaciones basadas en el enfoque
de evaluacién auténtica. Los resultados mostraron mejoras significativas en el
desempefio general de los estudiantes en los exdmenes practicos de mitad (p<
.05) y final de semestre (p< .05) en relacién con los estudiantes que trabajaron
con métodos tradicionales de aprendizaje.

Los distintos antecedentes presentados conducen a que la presente investi-
gacion haya tenido por finalidad evaluar los resultados de la incorporacién de
ambos métodos, aula invertida y evaluacién auténtica, para el favorecimiento
del aprendizaje en matemdticas en estudiantes de ingenieria.

Los objetivos de la presente investigacion fueron:

a) Evaluar el efecto de la implementacién de aula invertida y evaluacién
auténtica en el desempeno estudiantes de ingenieria de primer afo que
cursan la asignatura de Introduccién a la Matemdtica Universitaria.

b) Evaluar el efecto de la implementacién de dichos métodos en la satis-
faccién de estos estudiantes.

3. METODOLOGIA
3.1. Participantes

La muestra fue extraida a partir de un muestreo intencionado que consi-
derd la participacién de 736 estudiantes de primer afio y primer semestre
de las 13 carreras de ingenierfa de una universidad chilena. Participaron
todos los estudiantes de Introduccién a la Matemdtica Universitaria (IMU).
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Se distribuyeron en 9 secciones, 8 secciones con ensefianza en su formato
tradicional y una seccién (seccién 9 - 161 estudiantes) con las metodologias
incorporadas. Las secciones tuvieron una mezcla aleatoria de los estudiantes:
Los estudiantes de cada secciéon provienen de distintas carreras de ingenieria
que el sistema informdtico de la universidad conforma por azar.

3.2. Diseno

Se realiz6 un estudio cuantitativo de tipo cuasiexperimental y de corte trans-
versal (Ato, Lopez y Benavente, 2013) para evaluar los efectos diferenciales
del cambio metodolégico realizado en la seccién experimental (seccién 9), en
comparacién con las demds secciones de la misma asignatura.

Los grupos de estudiantes no fueron conformados de manera aleatoria
manteniendo su conformacién natural. Como ya se indicé, esta conforma-
cién la genera automdticamente el sistema informdtico de la universidad de
manera aleatoria, ubicando estudiantes de distintas especialidades en cada
seccién de clases.

El grupo de intervencién corresponde al Plan Comin de Ingenieria. Esta
seccién permite garantizar la heterogeneidad en las caracteristicas de ingreso
de los estudiantes (puntajes PSU, proporcién hombres y mujeres). De este
modo, se constituy6 en el mejor representante del conjunto de estudiantes de
ingenierfa.

Los grupos de comparacién corresponden a los estudiantes restantes distri-
buidos en las otras 8 secciones.

3.3. Instrumentos

Para la medicién de los resultados académicos de los estudiantes se utilizé la
evaluacién académica tradicional (certdmenes y test). Estos instrumentos han
sido disefiados por la Facultad de Ciencias Fisicas y Matemdticas de la univer-
sidad en cuestién, la cual, realiza regularmente en modalidad de «prestaciéon
de servicios» la asignatura IMU para los estudiantes de ingenierfa de primer
afo, primer semestre.

Las evaluaciones tipo certamen contienen ejercicios de distinto tipo que
recogen las unidades abordas hasta ese punto del semestre en la asignatura.
Incluyen ¢jercicios de andlisis y razonamiento matemdtico, cdlculo y toma de
decisiones. Estos, son estdndar semestre a semestre e idénticos para las distintas
secciones de estudiantes que cursan el IMU.

Se decidi6 no intervenir ni modificar dichas evaluaciones por tres razones:
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a) DPara no alterar la métrica que se ha utilizado regularmente en la evalua-
cién de los estudiantes de modo de mantener la posibilidad de evaluar
el registro histdrico.

b) Porque su disefio estd en manos de expertos en las temdticas quienes tie-
nen décadas de experiencia en la evaluacién matemdtica para ingenieros.

c) Para evitar evaluaciones disimiles entre secciones.

Todo lo anterior, fue realizado con la finalidad de que el instrumento fuese
pertinente, ajustado y estdndar, de modo de evitar que los resultados obtenidos
se deban a la modificacién del instrumento y no a los cambios metodolégicos
efectuados.

Adicionalmente, se agregaron evaluaciones formativas realizadas semanal-
mente (test breves), que fueron aplicados solamente a la seccién piloto. Estas
evaluaciones tuvieron la finalidad de obtener un complemento a la medicidn,
pero también contribuir al aprendizaje de los estudiantes mediante su revision,
retroalimentacién y andlisis.

En cuanto a la evaluacién de la satisfaccién, se construyé un instrumento
breve para consultar el nivel de conformidad de los estudiantes con su profesor,
sus ayudantes y la asignatura. En cuanto al profesor, se consulté por la satis-
faccién del estudiante respecto de sus conocimientos sobre matemdticas, su
forma de ensefianza y su disposicién a ayudarles (resolver dudas, apoyar, etc.).
Los ayudantes fueron evaluados en cuanto a sus conocimientos sobre matema-
ticas y su forma de ensefianza. Por tltimo, la asignatura fue evaluada en cuanto
la satisfaccién con las actividades pricticas, el método de evaluaciéon y una
evaluacién de satisfaccidn global. En todos los casos, se utilizé una escala de
respuesta de 1 a 5, donde 1 significa total insatisfaccién y 5 mdxima satisfaccion.

3.4. Descripcién de los cambios efectuados

Se desarrollé una modificacién en la asignatura Introduccién a la Matemdtica
Universitaria (IMU). Esta asignatura, realizada regularmente en el primer
trimestre para todas las carreras de ingenierfa, imparte: légica y conjuntos,
nimeros reales, geometria analitica, funcién exponencial y logaritmica,
ademds de funciones circulares.

La modificacién de la asignatura contemplé el cambio de su planificacién
completa, sus métodos de ensenanza-aprendizaje y evaluacién con el fin de
ajustarlos a los principios de la Clase Invertida y Evaluacién Auténtica. Estos
cambios, implicaron que la intervencidn, se realizé durante todo el trimestre,
comprendido por un total de 11 semanas de clases reales efectuadas.
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En cuanto a la clase invertida, se reorganizé la planificacién de la asigna-
tura de modo tal que el contenido bdsico para cada médulo se administrd
de manera remota a través de una plataforma virtual en la forma de gufas de
trabajo (contenido y ejercicios) y videos explicativos sobre la comprensién y
formulacién de problemas matemdticos, ademds de la operatoria.

Se utiliz6 una guia de trabajo por médulo con una extensién de 22 pdginas
aproximadas por cada una. Su disefio fue en formato diapositiva el cual
combiné texto explicativo, ejercicios férmulas, etc. (ver Figura 2). Esta guia,
se complementd con un listado de ejercicios propuestos y uno de ejercicios
resueltos.

Figura 2. Ejemplo Guia de Trabajo

Operador Sumatoria

Definicién
Dados n niimeros reales indexados como a1, a2, a3, ...., @n, la sumatoria de
ellos se denota por:

n
E ;= ay +ay -+ ...+ dn

i=1

Propiedades

nil.

i T 1
2. 2 ;|53 E u”1—E (i1

11 10 2

Tt

3 E @ =

Los videos disefiados tuvieron una duracién de entre 10 y 25 minutos y se
focalizaron en conceptos clave de la temdtica de estudio, donde se explicé el
contenido y se mostrd un ejercicio vinculado.

El tiempo destinado al trabajo en el aula fue de 4 horas pedagdgicas a
la semana, divididas en dos sesiones précticas. Estas sesiones se utilizaron
para la explicacién guiada por el docente, la revisidn colectiva (en grupos) de
los ¢jercicios de mayor complejidad y la resolucién de dudas. Cada semana,
antes de la clase los estudiantes debieron realizar un test (calificado) de los
contenidos de clase con la finalidad de asegurar el dominio de los aspectos
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tebrico-conceptuales bésicos necesarios para el aprovechamiento de las sesiones
précticas. La planificacién de clases operd como se aprecia en la Figura 3.

Figura 3. Secuencia de Trabajo Virtual-presencial.

2 sesiones
2 semanas para rdcticas con foco
P Test de control: p

Apertura médulo interaccién con en andlisis y
elementos

1 recursos virtuales resolucién de
conceptuales.
problemas

guiados.

(videos y guias)

Fuente: Elaboracién propia, hecha en base a la estructura del grupo intervenido.

Por otro lado, se implementaron los principios de la evaluacién auténtica
en los tests de la asignatura, tanto en aquellos formativos como en los que
tuvieron calificacién formal.

Se disefaron tests orientados a la resolucién de problemas matemdticos
contextualizados en escenarios de ingenierfa. Cada evaluacién remota (aula
virtual) contuvo una retroalimentacién inmediata sobre los aspectos logrados
y los errores, asi como sugerencias de correccidn.

En el caso de las evaluaciones presenciales, se aprovech el trabajo de revi-
sién colectiva en la clase presencial para la retroalimentacién sobre los errores
mds comunes cometidos.

Tanto el disenio de las actividades y videos explicativos como de las evalua-
ciones de tests incorporadas fueron disefiadas por un equipo conformado
por una docente especialista en matemdticas y un psicélogo educacional.
La revisién de la correcta incorporacién de estos insumos en el aula virtual fue
también supervisada por este equipo.

3.5. Anilisis de datos

Para el andlisis de los datos, en primer lugar, se utilizé la estadistica descrip-
tiva para evaluar la distribucién de los datos. Luego de la verificacién de los
supuestos asociados al uso de la técnica, se utilizé la prueba ANOVA (Analysis
of Variance) de un factor para el andlisis de los resultados en el desempefio de
los estudiantes en IMU en funcién de su participacién en los distintos grupos.
Adicionalmente se calcul el tamafo del efecto de las diferencias encontradas.
Para identificar especificamente entre qué grupos se producen estas diferen-
cias, se utiliz6 el contraste de Bonferroni. Para todos los andlisis, se utilizé el
programa estadistico SPSS 21.
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3.6. Procedimientos

La recoleccién de datos se realizé considerando los estudiantes de las 13
carreras que participaron del IMU 2019 tanto en su formato regular (no inter-
venido) como en el formato intervenido. Las evaluaciones fueron realizadas
por los docentes de las asignaturas en su formato tradicional. Las calificaciones
fueron ingresadas por ellos mismos al sistema interno de la universidad y la
obtencién de los datos por parte de los investigadores fue realizada mediante
consulta a la secretarfa académica de la facultad y el consentimiento de su uso
para fines de investigacion, de forma agregada y resguardando la confidencia-
lidad de los estudiantes.

4. RESULTADOS
4.1. Resultados certamen 1

Al realizar la comparacién entre los grupos en funcién de la calificacién obte-
nida en el certamen 1 la prueba ANOVA de un factor reflejé la existencia de
diferencias estadisticamente significativas entre las secciones (F (8,99) = 3.56,
P <.001,n*=.028).

Las comparaciones multiples de Bonferroni mostraron diferencias estadis-
ticamente significativas entre la seccién 9 y las secciones 1 (t (270) = —3.16,
p =.042), 3 (t (259) = —4.37, p < .001), 4 (t (266) = —3.36, p = .022), 5
(t (266) = —3.24, p = .033) y 7 (t (267) = =3.37, p = .021). En todos los
casos, incluso en aquellos en que no se observaron diferencias estadisticamente
significativas, las calificaciones promedio fueron superiores para la seccién 9.

Tabla 1. Resultados certamen 1 por seccién

1 2 3 4 5 6 7 8 9

Vilidos 111 103 100 107 107 101 108 101 161
Perdidos 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Media 4.28 440 4.02 4.23 4.25 4.57 4.23 459 4.88

Desviacién estdndar 1.61 158 156 142 149 151 156 1.73 1.51

Fuente: Elaboracién propia a partir del sistema de gestién de control de Universidad de Concepcién.

4.2. Resultados certamen 2

Al realizar la comparacién entre los grupos en funcién de la calificacién obte-
nida en el cercamen 2 mediante la prueba ANOVA de un factor se observé
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la existencia de diferencias estadisticamente significativas entre las secciones
(F (8,989) =15.649, P<.001, n’=.112).

Las comparaciones multiples de Bonferroni mostraron diferencias estadis-
ticamente significativas entre la seccién 9 y las secciones 1 (¢t (270) = —6.49,
p <.001), 2 (t (262) = —7.16, p < .001), 3 (t (258) = —8.80, p < .001), 4
(t (266) =—-7.16, p < .001), 5 (¢ (266) =—7.68, p < .001), 6 (¢ (260) =—6.75,
p <.001), 7 (t (267) = -8.52, p < .001) y 8 (t (260) = —5.96, p < .001).
En todos los casos, incluso aquellos en que no hubo diferencias estadistica-
mente significativas, las calificaciones promedio fueron superiores para la

seccién 9.
Tabla 2. Resultados certamen 2 por seccién
1 2 3 4 5 6 7 8 9
Validos 111 103 99 107 107 101 108 101 161
Perdidos 0 0 1 0 0 0 0 0 0
Media 3,13 299 269 3.00 291 3.05 278 3.18 4.21

Desviacién estdndar 1.28 140 1.29 1.21 134 1.20 1.21 150 1.52

Fuente: Elaboracién propia a partir del sistema de gestién de control de Universidad de Concepcién

4.3. Resultados certamen 3

Al realizar la comparacién entre los grupos en funcién de la calificacién obte-
nida en el cercamen 3 mediante la prueba ANOVA de un factor se observé
la existencia de diferencias estadisticamente significativas entre las 9 secciones
(F (8,98) =2.58, P =.009, n° = .021).

Las comparaciones multiples de Bonferroni mostraron diferencias estadis-
ticamente significativas solamente entre la seccién 1 y la seccién 5 (t (213)
=3.32, p <.033). En todos los casos, incluso aquellos en que no hubo dife-
rencias estadisticamente significativas, las calificaciones promedio fueron
superiores para la seccién 9, con excepcién de la seccién 1.

Tabla 3. Resultados certamen 3 por seccién

1 2 3 4 5 6 7 8 9

Validos 108 103 99 107 107 101 108 101 160
Perdidos 3 0 1 0 0 0 0 0 1
Media 3.65 322 3.0l 334 297 3.13 310 3.18 3.50

Desviacién estdndar 1.48 1.63 155 149 141 134 154 1.63 1.46

Fuente: Elaboracién propia a partir del sistema de gestién de control de Universidad de Concepcién.
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4.4. Resultados generales en los certimenes

Considerando los resultados obtenidos en cada uno de los certdmenes, se tomé
la media de las calificaciones obtenidas por las 8 secciones que actuaron como
grupo control y se contrastaron con la media obtenida por los participantes
del grupo intervenido en cada uno de ellos. Los resultados permiten observar
un puntaje mayor en todas las evaluaciones en el grupo piloto en comparacién
con las demds secciones. Las diferencias fluctuaron en funcién del certamen
entre 0,26 décimas y 1,18 décimas de nota.

Tabla 4. Diferencia de resultados entre el grupo de intervencién
y las secciones 1 a 8

Secci Media Media Media Media Nota
ccclones Certamen 1  Certamen2  Certamen 3 Final
Intervencién (seccién 9) 5.01 421 3.57 3.65
Control (secciones 1 a 8) 4.37 3.03 3.31 3.43
Diferencia de puntaje a +.64 +.18 +.26 +.22

favor de la intervencién

4.5. Resultados de evaluacién de satisfaccion

Se realizé una evaluacién de la satisfaccién de los estudiantes con distintos
aspectos vinculados a la mejora implementada, a partir de la consulta a estu-
diantes pertenecientes del grupo de intervencién y estudiantes pertenecientes
a las demds secciones. La evaluacién de cada criterio fue en una escalade 1 a 5
puntos, donde 5 implicaba mayor nivel de satisfaccion.

En las tablas 5, 6 y 7 se observan las medias por cada criterio evaluado,
separando las ponderaciones realizadas por los estudiantes del grupo de inter-
vencién y los pertenecientes a las demds secciones. Los resultados muestran
diferencias estadisticamente significativas en la satisfaccién con los ayudantes
(p <.001), con los practicos (p < .001) y los métodos de evaluacién (p < .001)
y en la satisfaccién con el propio rendimiento (p < .05), siendo el grupo de
intervencidn superior en todas las dreas referidas.

Tabla 5. Medias de evaluacién de satisfaccién respecto a atributos del profesor

Conocimiento sobre  Forma de

Secciones L. B Disposicién ~ Global
matemadticas ensefar
Intervencién (seccién 9) 4.36 4.07 4.26 4.23
Control (secciones 1 a 8) 4.31 4.13 4.16 4.20
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Tabla 6. Evaluacién de satisfaccidn respecto a atributos del ayudante

Secciones Conocimiento sobre matematicas Forma de ensefar Global
Intervencién (seccién 9) 4.05 3.94 4.15
Control (secciones 1 a 8) 3.99 3.62 4.07

Tabla 7. Evaluacidn de satisfaccidn respecto a caracteristicas de la asignatura

Secciones Con los précticos Métodos de evaluacién Con la asignatura
Intervencién (seccién 9) 3.51 2.92 3.65
Control (secciones 1 a 8) 3.27 2.68 3.59

5. DISCcUSION

En general, los resultados obtenidos son congruentes con la literatura revisada
respecto a los enfoques de ensefianza y evaluacién con los cuales se rediseid la
asignatura. El desempefio en los estudiantes del grupo piloto resulté mayor en
relacién con los grupos de comparacién, lo que significa un aumento derivado
de los cambios realizados acorde a los encontrado en investigaciones previas
(Bakr et al., 2016; Mason et al., 2013).

Estos cambios positivos estarfan asociados a la mejor planificaciéon de los
recursos y esfuerzos de la clase con efectos sobre dos aspectos centrales: el
tiempo y focalizacién de docentes y ayudantes, y la flexibilidad de organiza-
cién de los tiempos de los estudiantes.

En cuanto al primer punto, se observa que la optimizacién del tiempo
del docente y los ayudantes permitié focalizarlos en detectar y responder a las
necesidades de los estudiantes de manera mds precisa. Producto de la optimiza-
cién del tiempo, el trabajo de clase pudo ser mds personalizado y focalizado en
los aspectos més complejos y criticos de la ensefanza. La flexibilidad entregada
por la disponibilidad permanente del material favorecié que los estudiantes
organizaran su estudio acorde a sus propias necesidades y estilos de trabajo.
Ademds, permitié que revisaran mds de una vez el material y repasaran las
veces necesarias.

Por otra parte, la aplicacién de la evaluacién auténtica tuvo un efecto
relevante sobre dos aspectos centrales: un efecto formativo y un efecto motiva-
cional. El efecto formativo se produjo al entregar comentarios y correcciones
inmediatas a cada respuesta alcanzada por los estudiantes en las evaluaciones
tipo test. El efecto motivacional aparecié al entregar una medida instantdnea
del desempefio y al presionar a los estudiantes a un estudio permanente debido
a la presencia de evaluaciones constantes.
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En el andlisis de cada certamen, se observa que, para la primera evaluacidn,
los resultados obtenidos por el grupo piloto son los mejores. Cabe destacar
que los contenidos de este certamen corresponden, en general, a los mismos ya
vistos durante la ensefianza media, por lo cual los estudiantes ya se encuentran
familiarizados con estos.

En el segundo certamen, frente a los nuevos contenidos de cardcter plena-
mente universitario, se observa un decaimiento en las calificaciones de todas
las secciones excepto en el grupo piloto, que disminuye sus calificaciones en
menor proporcién que las demds secciones. Asi, la intervencién realizada
parece tener un efecto protector en el grupo intervenido, disminuyendo la
caida de las calificaciones de los estudiantes al enfrentarse al contenido mds
nuevo y complejo.

Una hipétesis para este efecto puede tener relacién con la adquisicién de
herramientas para un mejor abordaje de la matemdtica, por ejemplo, mejor
sistema de estudio y de comprensién. Otra hipétesis no excluyente con la
anterior es la posible existencia de una mayor autoeficacia frente a la matem4-
tica en el grupo intervenido que favorezca una mejor disposicién de trabajo
frente a la adversidad y complejidad. En cualquier caso, este efecto debe ser
estudiado especificamente para discriminar su naturaleza.

En el certamen 3, la seccién intervenida mantiene mejores resultados que
las otras 7 secciones con excepcién de la seccién 1. Se observa una reduccién
importante de la diferencia entre las calificaciones — antes amplia — entre la
seccién intervenida y las demds secciones, ademds de la caida del rendimiento
en todos los grupos. Una hipétesis para explicar la combinacién de estos
efectos puede ser el componente motivacional.

En cuanto a la satisfaccién en el grupo de intervencién con respecto de la
asignatura, se pudo notar una mejor satisfaccién general de los estudiantes del
grupo de intervencidn en contraste con sus pares.

Se encontraron diferencias significativas en cuanto a la satisfaccién con los
métodos de evaluacién y con los précticos a favor del grupo de intervencidn,
lo que sefala una buena recepcién de los cambios realizados, probable-
mente debido a la retroalimentacién inmediata y el repaso de los errores mds
comunes dentro de las clases. El hecho de contar con una mayor cantidad de
evaluaciones parece no haber influido negativamente en la percepcién de la
satisfaccién con la asignatura.

Por otro lado, el tnico aspecto en el que la metodologia tradicional
logré mayor satisfaccién promedio fue en la forma de ensenar del profesor
(sin diferencias estadisticamente significativas). Esto puede deberse a varios
factores, dentro de los cuales el cambio inusual en la estructura de las clases,
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mis enfocado en la resolucién de problemas que en la entrega de contenidos
tebricos, parece el mds explicativo. Los estudiantes no acostumbrados a la revi-
sion del material en la plataforma previo a las clases tedricas pueden haberse
sentido perdidos al asistir sin los contenidos necesarios para comprender los
problemas planteados.

En términos generales, es posible indicar que existe evidencia a favor de la
utilidad de disenos que incorporen enfoques de aula invertida y aprendizaje
significativo sobre el aprendizaje de los estudiantes y su satisfaccién con la
asignatura. Sin embargo, serd parte de investigacién futura refinar y detallar
las formas en cémo las trayectorias de rendimiento durante el curso se ven
afectadas por potenciales variables intervinientes que no fueron foco de esta
investigacion.

6. CONCLUSIONES

A partir de los resultados obtenidos, es posible extraer las siguientes
conclusiones:

1) La utilidad del cambio metodolégico sobre el desempefio de los estu-
diantes. En las tres evaluaciones realizadas durante el curso, la media de
calificaciones de los estudiantes del grupo piloto es superior a la media
del conjunto de los grupos de comparacién. En general, el grupo piloto
tuvo un mejor desempeno en cada una de las evaluaciones respecto
de cada uno de los demds grupos, pero no en todas las secciones esta
diferencia fue estadisticamente significativa. Solo en el caso del grupo 1
para la evaluacién 3 la media de calificaciones alcanza niveles superiores
al grupo piloto.

2) La proporcién de aumento en las calificaciones de los estudiantes no
solo es indicador de un mayor aprendizaje de los mismos gracias a las
modificaciones efectuadas, sino también, de una mayor tasa de aproba-
cién. En el caso concreto de la seccién piloto, se observa un 8,61% mds
de aprobacién en comparacién con el porcentaje de aprobacién de las
demds secciones. Lo anterior es un resultado de magnitud importante
considerando que, si los resultados son extrapolables a la poblacién
de estudiantes de primer afio de ingenieria en la facultad en cuestién,
implicaria la aprobacién de aproximadamente 95 estudiantes mds cada
afo, tomando como referencia 1100 estudiantes cursando la asignatura
cada semestre.
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3) Por otro lado, los resultados obtenidos en la evaluacién de satisfaccién
demuestran una satisfaccién general superior en el grupo de inter-
vencién, principalmente en los métodos de evaluacion aplicados, la
satisfaccién con los pricticos y la satisfaccién con los ayudantes, en
los cuales hay una diferencia estadisticamente significativa. Solo en la
satisfaccién con la forma de ensefiar del profesor las secciones de com-
paracién lograron un puntaje levemente mayor que el del grupo piloto.
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ResumMEN
Las tendencias en la formacién universitaria del disefio destacan el aporte de otras
disciplinas como promotores de conocimientos indispensables para el ejercicio
profesional. Especificamente, el disefio gréfico se ubica como un campo que
demanda una base formativa interdisciplinar acorde con su dindmica de accidn.
Mediante la aplicacién de un cuestionario a 126 profesores universitarios de
Meéxico, se analiza la pertinencia del disefio gréfico para vincularse con otras
disciplinas, en correspondencia con acciones docentes que se llevan a cabo.
Los resultados advierten una disyuntiva entre la trascendencia concedida a
la interdisciplinariedad frente al escaso compromiso que se manifiesta en la
formacién, diferenciada por tipos de universidad. Se concluye la pertinencia de
replantear las propuestas de formacion y esencialmente promover una ensefanza
que trascienda los confines de la misma disciplina.
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Interdisciplinarity in university education of graphic design: between theory
and practice

ABSTRACT
The tendencies in the university education of design, emphasize the contribution
of other disciplines as a promoter of indispensable knowledge for professional
practice. Specifically, graphic design is located as a field that demands an interdis-
ciplinary training base according to its dynamics of action. Through the application
of a questionnaire to 126 university professors in Mexico, the relevance of graphic
design to link up with other disciplines is analyzed, in correspondence with
teaching actions carried out. The results show a dilemma between the importance
granted to interdisciplinarity versus the low level of commitment manifested in
training, differentiated by types of university. It concludes with the relevance
of rethinking the training proposals and essentially promoting education that
transcends the confines of the same discipline.

Keywords: Graphic design, interdisciplinarity, university education,
professional training, design method.

Interdisciplinaridade no ensino universitirio de design grafico: entre teoria
e pratica

Resumo
As tendéncias na formagio universitdria do design enfatizam a contribuicao de
outras disciplinas como promotoras de conhecimentos indispensdveis para o
exercicio profissional. Especificamente, o design grifico estd localizado como
um campo que exige uma base de treinamento interdisciplinar de acordo com
sua dinAmica de agdo. Através da aplicagdo de um questiondrio a 126 professores
universitdrios do México, ¢ analisada a relevincia do design grafico para ligacio
com outras disciplinas, em correspondéncia com as agdes de ensino realizadas.
Os resultados alertam para um dilema entre a importincia conferida a interdis-
ciplinaridade diante do baixo comprometimento que se manifesta na formacio,
diferenciada por tipos de universidade. Conclui com a relevincia de repensar as
propostas de treinamento e, essencialmente, promover um ensino que transcenda
os limites da mesma disciplina.

Palavras-chave: design grafico, interdisciplinaridade, educacio universitdria,
formagao profissional, Método de design.
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1. INTRODUCCION

En todo el mundo, dentro del escenario de la formacién universitaria, se
ha buscado continuamente la colaboracién entre disciplinas que, de vez en
cuando, operen simultdneamente como valor agregado para la formacidn,
pues tienden a convertirse en casi una necesidad para la practica de las profe-
siones, incluyendo aquellas como el disefio (Kirci, 2016). Especificamente en
el contexto del diseno grafico, contenidos y métodos que interactdan, conci-
ben a la interdisciplinariedad mds alld de una forma de organizar contenidos
y se convierte en una metodologia que se revierte y tiene influencias en los
contenidos mismos que la proponen.

La interdisciplinariedad ha tenido lugar en la busqueda de soluciones a
los problemas complejos que rebasan a las disciplinas en si, siendo necesario
la integracién de conceptos como paradigmas multidisciplinares (Vdzquez y
Manassero, 2017). Ademds, debe ser concebida no solo como un lugar de
conjuncién de las disciplinas, y que por separado ofrecen solo una visién
técnica de su propia especialidad (Carvajal, 2010), sino como un punto-
génesis de la creacidén donde se dan las condiciones para la emergencia de
nuevos e hibridos conocimientos. Con base en esto, Roncallo-Dow (2013)
sefala que la consideracién de la interdisciplinariedad se ha convertido en
una necesidad debido a que la especializacién absoluta cae en el anacronismo.
Esto también supone que existen distintas concepciones de interdisciplina-
riedad y se vinculan con las especificidades del escenario en que son utilizadas
(Carvajal, 2010).

En esa misma linea, Rivera (2013) entiende que el disefiador va evolucio-
nando a tal grado de requerir ciertas habilidades —razonamiento, andlisis,
investigacién, etc.— con el propdsito de favorecer la obtencién de mejores
resultados; determinantes en la transicién del disefiador reproducror a un
petfil més innovador y de vanguardia, para lo cual la interdisciplinariedad
emerge como requisito elemental, pues la innovacién hoy requiere perspec-
tivas de pensamiento y de andlisis distintas a las tradicionales, que trasciendan
al disefio interconectdndose con otras disciplinas, donde, como argumenta
Calvache (2017), los problemas de disefio y su planteamiento son cada vez
mds complejos y la adopcién de una visién acorde a la complejidad es impe-
rativa de cara a un ejercicio innovador, alejada de las pricticas tradicionales.

De esta manera, el disehador poseedor de un pensamiento interdisci-
plinar requerird la adopcién de una visién horizontal, opuesta a una que ha
sido imperante en la cultura del diseno, mds de corte vertical, a través de la
cual sea posible la integracién e interaccién participativa que promueva el
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didlogo circular y por ende, el enriquecimiento de sus criterios. Aspectos que
en la formacién parecen no ser abordados con la relevancia que convendria de
acuerdo con la realidad y demandas que el entorno manifiesta; carencias que
impactan en el disefiador y su ejercicio profesional.

La adopcién de la perspectiva interdisciplinar podria diluir la rigidez
presente en el pensamiento del disenador que tiende a no legitimar las
distintas disciplinas y no asumirlas como participes del disefio. Ante ello, el
presente articulo busca analizar la pertinencia del disefio grafico para vincu-
larse con otras disciplinas, en correspondencia con acciones docentes que se
llevan a cabo.

Desde una perspectiva integral, Hayawi y Kamil (2015) asumen el disefio
gréfico como un componente que desempena una funcién interdisciplinaria
para servir como vinculo entre el conocimiento y las habilidades profesio-
nales, psicoldgicas y pedagdgicas; también como una forma universal para
comprender el entorno desde la perspectiva de la razonabilidad estética y
funcional.

2. MARCO DE REFERENCIA

En el contexto de la sociedad actual, el disefio, independiente a su campo
de aplicacién —arquitecténico, grafico, industrial, interiores, moda—- cuya
presencia se ha vuelto cotidiana, puede ser considerado como una actividad
interdisciplinaria que estd intimamente relacionada con el diario vivir, pues
précticamente con todo lo que se interactda es resultado del diseno. Por tanto,
Mose, Dalsgaard y Halskov (2017) proponen concebir el diseio como una
accién creativa que, de manera incremental o disruptiva, busca adaptar y/o
mejorar lo existente mediante aportaciones novedosas. Esta contribucién
requiere de un fin préctico que cumpla con ciertos requisitos: ser funcional,
significativo y concreto, ademds de contar con un componente social, como
también estar intimamente asociado con la industria, y asumido principal-
mente desde la cultura de la industria (Pimentel, 2010). Entonces, el disefio se
convierte en una prictica donde se forjan y determinan ideas, asi como formas
que posteriormente se materializan (Sdnchez, 2016).

Desde otra perspectiva, el disefio se concibe como la creacién de la forma
que es capaz de establecer valores culturales, abarcando esferas socioculturales,
econdmicas y politicas (Garcia-Cordero y Buitrago-Lépez, 2017). Entonces, el
saber y hacer de un disenador implica potencialmente aprender a ser creativo,
original, innovador, ingeniosos, a través del uso de diferentes elementos como:
inteligencia, cognicién, intuicién y experiencia (Rodriguez y Montiel, 2020),
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asi también demostrar la capacidad para recibir, asumir e integrar los aportes
que provienen de otras disciplinas. Se trata de un elemento que va més alld
de la intuicién o la creatividad innata, pues indefectiblemente requiere de
conciencia y que desde el curriculo se enfoquen esfuerzos que permitan la
préctica interdisciplinar.

De forma especifica, el diseno gréfico es un drea que se ha sostenido desde
una base comunicativa-visual en constante evolucién, impulsada por las
tecnologias y la vigente cultura del consumo mediante el uso estratégico de
mensajes visuales, los cuales son dirigidos a mercados definidos con propdsitos
casi siempre comerciales. Productos gréficos que, en la constante busqueda
innovadora, demandan al disefador manifestar la habilidad de construir
productos novedosos; responsabilidad que indefectiblemente requieren seguir
una estructura interdisciplinar.

Entonces, ofrecer ese tipo de formacién redirige ciertas exigencias hacia la
ensefianza del disefio al incorporar una mayor complejidad, en parte por la
influencia de los avances tecnolégicos, la evolucién cultural, en conjunto con
nuevos materiales y procesos, potenciando un grado mayor de interdiscipli-
nariedad dentro de su dindmica y actividad proyectual, los cuales demandan
razonamientos propios en la conceptualizacién y los planteamientos estructu-
rales (Tresserras, 2015), donde igualmente los nuevos conocimientos propios
de otras disciplinas cercanas logren promoverlo. En este sentido, la aparicién
del diseno integrador basado en una amplia gama de disciplinas ha impulsado
la discusion y la exploracién entre varios participantes.

Con relacién a las formaciones en diseno, Tresserras (2015) subraya que
dentro del contexto de las universidades, hay que reconsiderar los plantea-
mientos pedagdgicos ante el mayor protagonismo de la interdisciplinariedad,
lo que ha planteado el reto de redefinir los planes de estudios en el cual las
asignaturas de proyectos sean los ejes vertebradores de la ensefanza, y las
asignaturas se interrelacionen con la propuesta formativa, sumando y entre-
lazando conocimientos, metodologias, técnicas y herramientas, promoviendo
as{ una mayor definicién y efectividad en el resultado final, donde la interdis-
ciplinariedad se destaca como la tendencia que enmarca la dindmica educativa
(Lyall y Meagher, 2012).

Particularmente en México, se ha denotado cémo la formacién universi-
taria que se propone en el dmbito del disefio grafico ha buscado evolucionar al
mismo ritmo que otras disciplinas, tanto en su ensefanza como en la préictica.
A pesar de estos esfuerzos, el estudio de Sotelo (2014) advierte varias incon-
sistencias: remarca que no existe una tendencia definida en cuanto a formas
de ensefianza y el curriculo de esta profesién, dado que cada universidad
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establece su perfil de egreso segtin las necesidades laborales y econémicas del
contexto propio.

Estas exigencias, sefiala, han promovido planes de estudios disimiles que
pueden ser diferenciados en tres categorfas: aquellos enfocados en las habi-
lidades generales propias de las dreas de disefio; otros que impulsan una
especializacién en la etapa final con perfil esencialmente directivo-empresa-
rial; y los que buscan formar a profesionistas con un perfil mds técnico pero
requerido por la manufactura. A esto se suma la situacién de profesores, una
parte de los cuales carece de conocimientos pedagdgicos y diddcticos, otros
que nunca han ejercido la disciplina, mientras otra parte accede a la docencia
debido a que se encuentran desempleados.

En consecuencia, se puede suponer que la ensefianza del disefio ha estable-
cido un estilo fundamentado en principios tedricos, donde prevalecen aquellos
que datan de hace cien afios en la Bauhaus. Formacién cimentada en muchos
casos en una base anacrénica, basada en estructuras causales de pensamiento
y practica (Morin, 2004), consideradas insuficientes para las condiciones y
necesidades que actualmente destacan. El contexto del disefio del siglo XXI
exige que los equipos se compongan por consultores multidisciplinarios en
red que trabajen individualmente y como parte de un equipo diverso donde
la comunicacién y la colaboracién entre los miembros sea no solo importante
sino inevitable; contexto que exige convergencias significativas entre herra-
mientas digitales, procesos subyacentes y comportamientos de los usuarios
(D’souza, 2016); trascendiendo la concepcidn tradicional del disefio de perfil
unidireccional.

Como resultado, en muchas universidades de México como en otras partes
del mundo, la formacién en disefio sigue una ensefianza basada en el sistema
de talleres, método que podria seguir siendo pertinente como base diddctica,
siempre y cuando ofrezca los resultados que son indispensables para el desa-
rrollo de herramientas cognitivas enfocadas en identificar y analizar situaciones
que son oportunidades para este campo (Rivera, 2018), ademds de una nece-
saria cooperacién de multiples disciplinas del conocimiento (Chou y Wong,
2015). No obstante, esto a veces es algo que poco acontece, a tal grado que
Pimentel (2010) advierte como los «nuevos» disefiadores contintian formdn-
dose con planes obsoletos, junto a una protagonista accién docente.

Esta situacién permite dilucidar cémo la ensefanza del disefio en
México evidencia deficiencias, retos y necesidades, pues centra su formacién
principalmente en contenidos técnicos y conceptuales, y en menor propor-
cién en el desarrollo de herramientas cognitivas descritas, donde asumir la
realidad compleja del entorno que envuelve al disefio a través de una visién
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interdisciplinar es algo pertinente. En ese sentido, el estudio de Cepeda y
Carrillo (2019) identificé competencias y habilidades que el entorno laboral
mexicano demanda para la obtencién de un empleo en los disehadores; muchas
de las cuales no forman parte del modelo que sigue la formacién universitaria,
lo que limitan en muchos sentidos dichas oportunidades.

Esto se traduce en profesionistas que carecen de una formacién integral,
pues suelen exhibir habilidades marcadas como ciertas insuficiencias en el
ejercicio profesional, afectando su adecuada inclusién en el mercado laboral;
exhibiendo algunos la falta de una visidn integra y real de los problemas, lo
que impide llegar a comprenderlos cabalmente, conduciéndolos a propuestas
ciegas que se traducen en la prictica en soluciones inadecuadas para los
problemas que pretenden resolver.

Pese a todas estas adversidades, Dorochesi (2010) concibe cémo un profe-
sional del disefio debe ser orientado a la construccién de un agente articulador
de la creatividad y la innovacién en las empresas, lo que demanda desarrollar
competencias que le faculten para visualizar y operar con nuevas coordenadas
en el espacio laboral, incluida la habilidad para asimilar la dilucién de las
tradicionales fronteras disciplinares con respecto al diseno, requiriéndose el
promocionar una formacién acorde a una visidn diferente que promueva una
accesible y coherente vinculacién con otras disciplinas, favoreciendo asi mejores
soluciones. Se trata de un diseiador capaz de desenvolverse desde multiples
perspectivas, con visién innovadora y dispuesto a arriesgar; consciente de las
ventajas de adoptar la interdisciplinariedad en la l6gica como en la prictica.

Entonces, se reconoce una perspectiva que en muchos casos no parece
orientar de mejor manera a la formacién del diseno grifico en las universi-
dades de México. Asi, la interdisciplinariedad surge como un elemento que
propone una mejor preparacién profesional, al constituirse como el medio
para lograr una visién mds integral y transversal (Brandao et al., 2014).
De esta manera, el disefio interactia de manera cercana con disciplinas como
el marketing, psicologia, economia, management, neurociencias, tecnologia,
interconectdndose también con otras, de acuerdo con el tipo de problema a
desarrollar. No obstante, dicha vocacién interdisciplinar resulta escasa en el
dmbito académico.

En el contexto universitario de México, anteriormente Soto (1993) sefialé
que, en funcidn de las necesidades de formacion, se ha vuelto pertinente
retomar un modelo flexible que posibilite el disefio y la reestructuracién de
planes de estudio en las universidades publicas, donde se aborde la formacién
interdisciplinaria de acuerdo con las necesidades contextuales, ademds de estre-
char el vinculo universidad-sociedad, algo que se ha promovido e integrado en
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una amplia variedad de curriculos universitarios. Sin embargo, en la mayoria
de los programas formativos en disefio grifico, se ha establecido una serie de
materias organizadas por ejes que atomizan el conocimiento y aunque se tiene
la asignatura de proyectos o taller para aglutinar el conocimiento adquirido, se
carecen de mecanismos para reunir, utilizar y evaluar los saberes que son utiles
para resolver problemas complejos (Herrera y Neve, 2011).

En ese sentido, desde el pensamiento del diseno interdisciplinario, Ambrose
(2017) sefala que los problemas requieren de una reflexién y colaboracién
creativa e interdisciplinaria para permitir que las personas y los equipos reme-
dien el dogmatismo que dificulta la percepcidn de la complejidad y que se
constituye como un obstdculo para el trabajo creativo e innovador.

Como resultado, los programas de disefio deben contar con asignaturas
donde los estudiantes se relacionen, tomen decisiones y resuelvan problemas
complejos con el uso de fuentes interdisciplinarias. Se tratard entonces de la
exigencia de un trabajo que demanda un andlisis integral de los fenémenos y
procesos, que no pueden ser explicados de manera parcial desde perspectivas
disciplinarias (Rivera, Higuera, Rubio, Utrilla y Santamarfa, 2014).

Similar a la situacién de México es la de Chile, donde Donoso (2016)
muestra que existe una dispersién en la formacién de disefiadores, en la cual
los programas de estudios tienen baja compatibilidad entre si, dados los
distintos perfiles de sus programas, desde un enfoque empresarial, artesanado,
tecnoldgico, hasta aquellos politicos y religiosos.

Ademds de estas adversidades, también se visualizan otros problemas en la
ensefianza del disefio gréfico. Chaves (2005) subraya que estos provienen de
una concepcién distorsionada de la profesién, originadas en una disociacién
entre enseflanza y practica del oficio, en los cuales predominan dos prejuicios:
el zeoricismo, que asume al disefio como teorfa aplicada y no como actividad
productiva que involucra una serie de habilidades y saberes pricticos siempre
cambiantes, restringiéndola a una disciplina racional, desdefiando la realidad y
despreciando el trabajo productivo; y el creativismo, postura mds universal que
adopta el mito de la creatividad vinculada con el arte como matriz y nicleo
ontolégico del disefio, menospreciando la teoria y la racionalidad.

La integracién de ambas perspectivas vendria a ser la relacién mds conve-
niente y préxima a la cultura gréfica, algo que Sotelo (2014) enfatiza se estd
llevando a cabo en la Universidad Nacional Auténoma de México, con el obje-
tivo de promover herramientas para reflexién e impulso de la creacién de ideas
originales y propositivas en el desarrollo de proyectos, involucrando teoria con
el andlisis, planeacién, innovacién y gestién, lo cual lleva implicita la cultura
de la interdisciplinariedad y la visién compleja de la realidad.
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Una postura distinta es la de Ariza (2010), quien encuentra que el disefio
no ha demostrado ser un drea con una evolucién similar a su conceptualizacién
al carecer de un aparato critico reflejdindose en poca autoconciencia y autode-
finicién en su evolucién disciplinar, donde sus esfuerzos para generar material
tedrico se limitan a discursos de tipo analitico, metodologfas o sistemas que
no pasan de ser especulaciones abstractas e inaplicables a la practica efectiva.

Se trata de un escenario para formacién profesional, en el que la interdis-
ciplinariedad se presenta como elemento transformador, capaz de contribuir
a la evolucién de la disciplina del disefio, proponiendo un curriculo forma-
tivo que interrelacione aspectos técnicos, artisticos, tedricos, junto a talleres
proyectuales, asi como espacios para la discusién que incentiven la reflexién y
la critica, ademds que conduzcan a la eficiencia e innovacién del disefio. Esta
postura permite asumir que la formacién del disefio gréfico requiere ser enri-
quecida desde diversos campos del conocimiento.

En sintesis, los programas de disefio gréfico en las universidades de México,
como en Latinoamérica, siguen teniendo el reto de flexibilizar en el ejercicio
prdctico de los planes de estudio, con el fin de lograr un mayor enriqueci-
miento interdisciplinario entre los programas y la capacidad de adaptacién
frente a la demanda social que tiene la profesién, aquella que exige la forma-
cién de profesionales con capacidades multiples, poseedores de una visidn, y
mds atin, una cultura compleja, donde la interdisciplinariedad destaca como
soporte fundamental; lo cual no implica volver al disefiador experto en malti-
ples dreas, sino en agente colaborador para la innovacién. Para Nae (2017) esto
orienta a centrar esfuerzos en preparar a los estudiantes a que trabajen direc-
tamente con otras disciplinas. Una labor que recae en los propios disefiadores,
al ser los responsables de tomar, implementar y discutir los conocimientos
desde otras disciplinas y de establecer puentes con estos (Rodriguez Mendoza,
2016), algo que recién se ha comenzado a reconocer y en pocos casos a aplicar
en el curriculo como en la misma ensefanza.

A partir de la identificacién de las dificultades y retos que enfrenta la
ensenanza del diseno grifico en México, junto a la perspectiva propia que
caracteriza al campo profesional, se podrdn delinear posibles rutas en busca
de una mejor formacién del disenador. De acuerdo con esto, y sustentado
en las aportaciones de Brown (2008), Morin (2004), Carvajal (2010), Lyall
y Meagher (2012), Fartushenko (2012), Rivera (2013 y 2018), Hayawi y
Kamil (2015), Ambrose (2017), en este texto se analiza la pertinencia del
disefio grafico para vincularse con otras disciplinas, desde la perspectiva de los
profesores adscritos a los programas de diseno de Instituciones de Educacién
Superior de México, tanto publicas como privadas.
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Cabe remarcar diferencias entre ambos sectores educativos, dado que
mientras la gran mayoria de los investigadores y su productividad, asi como
una formacién de perfil integral tiene lugar en las universidades publicas, en
las instituciones privadas dan prioridad a la formacién de perfil directivo, en
aquellas que tienen gran renombre, o de perfil técnico, en las de menor enver-
gadura. Ambos universos arrojan perspectivas particulares de interés para esta
investigacion.

3. METODOLOGIA

Es una investigacién de alcance nacional que siguié un enfoque cuantitativo
de tipo descriptivo, el cual tuvo como objetivo analizar la pertinencia del
grado de uso de la interdisciplina en la formacién del disenador grafico, de
acuerdo con las opiniones de profesores que laboran en diferentes universi-
dades publicas y privadas de México. Con relacién a la definicién de sujetos,
se consideré un muestreo no probabilistico y por conveniencia, el cual fue
realizado para obtener respuestas de profesores que estuvieron dispuestos a
participar en este estudio.

En cuanto a las caracteristicas del instrumento utilizado, este fue tipo cues-
tionario y buscé indagar la percepcién de académicos a través de 42 reactivos
relacionados con diferentes dimensiones tales como: las estrategias de ense-
fianza y contenidos curriculares, la perspectiva interdisciplinar en la formacién
del disenador, las condiciones académicas, la eleccién del método de disefio
en la ensefianza y la prictica. La definicién de este instrumento es un esfuerzo
de un grupo de investigacién de la Universidad de Sonora (México) que desa-
rrolla el proyecto «Prospectiva del campo profesional del disefio en las IES
de México: formacién, pensamiento y ejercicio profesional», con el objetivo
de analizar la realidad de las 4reas del diseio en México y su ensenanza desde
las universidades, sustentado en las aportaciones tedricas de Brown (2008),
Morin (2004) y otros. Este proyecto ha contado con la participacién de otros
investigadores del pais para concretar, entre otros aspectos, una validacién de
expertos para el instrumento.

Para la recoleccion de datos, el estudio realizé la aplicacién de una encuesta
en formato digital, la cual se logré distribuir a través de correos electrdnicos.
Como criterio de inclusién, todos los profesores cumplian con desempe-
fiarse en el campo del disefio; de esta forma, se recopilé una muestra de 126
académicos (51% hombres y 49% mujeres) que estaban adscritos en dife-
rentes universidades de México como: Universidad Auténoma Metropolitana,
Universidad Auténoma de Baja California, Universidad Iberoamericana,
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Universidad Auténoma de Nuevo Ledn, entre otras; el 77% se desempefiaban
en universidades publicas y un 23% en instituciones privadas. La experiencia
académica de los profesores fue de un rango de entre 1 a 46 afios.

Otras caracteristicas de la muestra de profesores alcanzada son: 42% eran
de categorfa de contratacién de tiempo completo (dedicados a desempenar
40 horas a la semana) y 73 con contrato como profesor de asignatura; 30%
cuentan con estudios de pregrado mientras que 70% tiene posgrado (maestria
o doctorado). En cuanto al nivel de estudios, de los 69 profesores adscritos
a universidades publicas, el 85% cuenta con estudios de posgrado, el resto
(14%) sefala solo tener estudios de pregrado. Con relacidn a una submuestra
de sujetos que se desempefian en universidades privadas, del total de 57 profe-
sores, un 51% cuentan con posgrado mientras que el 49% con pregrado.
Del total de profesores, solo 11 sujetos de universidades publicas senalaron
contar con la distincién del Sistema Nacional de Investigadores.

De esta forma, el disefio de esta investigacién permitié recuperar datos en
especifico para la conformacién de este texto, que se derivaron de indicadores
puntuales, referentes a la dimensién de la perspectiva interdisciplinar en la
formacién del diseiador. También se realizan otros andlisis de diferentes niveles
de delimitacién de la informacién, haciendo énfasis en encontrar diferencias
entre instituciones publicas y privadas, sustentando en las condiciones de los
profesores: en las primeras han priorizado una formacién integral, estudios
de posgrado y actividades de investigacidn, y en las segundas se ha destacado
profesores que provienen del campo profesional, empleados, freelancers, asi
como directivos. Finalmente se utilizé el grado académico como variable para
otras comparaciones y la observacién de posibles tendencias en las submues-
tras. Para el andlisis y la delimitacién de datos, se utilizé el programa SPSS
version 22.

4. RESULTADOS

Desde la literatura se ubicé cdmo el disefio gréfico enfrenta el reto de flexibi-
lizar en el ejercicio préictico de las propuestas formativas a partir de un mayor
enriquecimiento interdisciplinario de los programas, incentivando la reflexién
y la critica del estudiante y promoviendo la innovacién a través de capaci-
dades multdiples. Andamiaje promotor de capacidades analiticas, diagndsticas
y exegéticas como recursos intelectuales. No obstante, en busca de posibles
soluciones para aspirar a ese fin, resulta fundamental considerar la perspectiva
de los profesores sobre la problemdtica, al ser estos actores claves en el proceso
formativo.
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Los resultados exponen una percepcién a favor de la necesidad para el
disefio de relacionarse con conocimientos de otras disciplinas, apoyada por el
94% de los profesores que laboran en universidades puablicas, y por el 98% de
aquellos que trabajan en instituciones privadas (ver Figura 1). Cabe destacar
que casi un 6% de quienes trabajan en el sector publico le da poca prioridad
a la accién interdisciplinar en el disefio, frente a un 2% de aquellos que se
desenvuelven en el sector privado, prevaleciendo un explicito apoyo a la inter-
disciplinariedad, lo que debe ser valorada como un punto a favor.

Figura 1. Necesidad del diseno en vincularse con conocimientos de otras

disciplinas
83%
o 74%
0 12%
o 29 6% 0%
-— -
En casi nada Mas o menos Bastante En gran medida
B Universidades publicas M Universidades privadas

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos recopilados.

En relacién con la estrategia de ensehanza que el profesor promueve en
la formacién de sus alumnos, los profesores eligieron entre cuatro estrategias:
tradicional (sustentado en el pensamiento lineal-secuencial, heredado de la
Bauhaus); interdisciplinar (de perfil sistémico); creatividad pura o creatividad
por si misma (promotor de la creatividad innata de corte artistico como modelo
central); y ozro (los profesores citaron distintos métodos: analégico natural,
constructivista, modelo Ibero, fusién de modelos, modelo propio, lineal-crea-
tivo y otros). Categorias que se definieron de acuerdo con las perspectivas de
aplicacién que sugiere la teorfa. Respecto a la estrategia denominada «otros»,
estas fueron heterogéneas, encontrdndose algunas con caracteristicas lineales,
sistémicas como prdéximas a la creatividad; es decir, algunas con caracteristicas
interdisciplinares como otras alejadas de estas.

Como se puede observar (ver Figura 2), en las instituciones puablicas se
encuentra un ligero predominio de la interdisciplinariedad en un 54%, frente
a un 30% del modelo tradicional. Con un 13% se ubican distintos modelos,
y con un 3% la creatividad pura.
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Figura 2. Estrategia de ensefianza que el profesor promueve en el aula

54%

49%

Tradicional Interdisciplinar Creatividad pura Otro

B Universidades publicas B Universidades privadas

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos recopilados.

Porsuparte,losprofesoresquelaboraneninstituciones privadasmuestranuna
tendencia de mayor preferencia (49%) hacia el modelo tradicional (que replica
en la manera de ensefiar originado hace un siglo y que ha perdurado en muchos
casos como el axioma en la ensefanza del disefio). Del resto de profesores, un
37% afirma sustentarse en la interdisciplinariedad, 11% en diversos modelos,
mientras que un 4% confia en la creatividad pura como base de la ensefianza.

El dominio del modelo tradicional presente en las universidades privadas
podria ser resultado de la influencia de la visién cartesiana basada en la causa-
lidad (Morin 2004), reflejada luego en el método proyectual y en si en el
pensamiento occidental. Paradigma que ha adoctrinado a las generaciones,
como en la Bauhaus, donde se ciment$ el andamiaje tedrico y ensenanza
del disefio. Modelo que contiene los conceptos basicos del disefio pero que
conviene ser reevaluado y adecuado en funcién de los paradigmas sociales,
culturales y del disefio en si del siglo XXI, donde las caracteristicas de la
realidad actual exigen renovadas rutas de pensamiento, no reduccionistas,
pero si incluyentes.

Al respecto Dorochesi (2010) considera que la clave parece estribar en
el hecho de no limitarse en la capacidad inventiva individual, sino en que
los métodos de trabajo individuales y corporativos que evolucionan como los
productos, lo que permite entender que existe un potencial de mejora y evolu-
cién en este plano. En consecuencia, esto parece tener mayores posibilidades
de ocurrir en las universidades publicas, donde la apuesta por una formacién
de un perfil integral se perfila mas probable y donde algunas instituciones ya
estdn dedicando ciertos esfuerzos.
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Figura 3. Método de diseno que el profesor utiliza al disefar

51%

Lineal-secuencial ~ Interdisciplinar ~ Creatividad pura Otro modelo
(Sistémico)
B Universidades publicas B Universidades privadas

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos recopilados.

En la bisqueda de variables que permitieran analizar de mejor forma el
problema de propuestas y estrategias que promuevan una mejor formacién de
los disenadores, se consulté el método de disefio que el profesor utiliza o ha
utilizado en algin momento de la prictica profesional. Cabe destacar que casi
un 30% de los profesores encuestados se encuentran laborando dentro del giro
del disefio, ya sea como empleado, freelance, e incluso dirigiendo empresas.

Paradéjicamente, mientras el 96% de profesores consideraron como nece-
sario para el disefio relacionarse con los conocimientos de otras disciplinas,
propio de una visién compleja y una conducta interdisciplinar, al opinar
sobre el mérodo de disefio que ellos utilizan al disefiar (ver Figura 3), no
hubo correlacién. De aquellos que laboran en universidades publicas, el 42%
sefialé aplicar el método tradicional (secuencial-lineal); un 16% se apoya en
el instinto creativo, y un 6% en otros modelos. En contraparte solo el 36%
afirmé valerse de métodos interdisciplinares en la practica, a pesar de juzgarlo
necesario para la dindmica del diseno.

Con relacién a quienes laboran en instituciones privadas, existe mayor
discrepancia atn, donde el 51% aplica el método tradicional; un 25% la
creatividad pura, y el 4% otros modelos; mientras los métodos de perfil inter-
disciplinar son considerados por apenas el 21%. En este grupo, solo la quinta
parte emplea la interdisciplinariedad en la practica profesional.

Este tltimo dato resulta relevante, ya que son los profesores que perte-
necen a las instituciones privadas quienes en una mayor proporcién se
desenvuelven en el campo profesional, reflejando un panorama mds préximo
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sobre la situacién en México, lo cual revela dos realidades distintas: por un
lado el 96% del total de los profesores encuestados asume necesario para el
disefio relacionarse con los conocimientos de otras disciplinas, pero solo el
28.5% lo lleva a la practica al disefar.

Figura 4. Método de disefio que considera es el més utilizado en la prictica
profesional

55%

Lineal-secuencial Interdisciplinar Creatividad pura Otro modelo
(Sistémico)
B Universidades publicas B Universidades privadas

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos recopilados.

En lo referente a la percepcion del profesorado, con relacién al método
de disefio que se aplica en el ejercicio profesional (ver Figura 4), de los profe-
sores que laboran en universidades publicas, un 55% considera que el método
interdisciplinar es el empleado; 20% el método tradicional; 12% la creatividad
pura, y 13% otros modelos.

En cuanto a aquellos adscritos a instituciones privadas, en proporciones
muy similares que promedian 37%, conciben que pricticamente a la par se
emplean los modelos tradicional e interdisciplinar, y en un nivel menor que
ronda 13%, ubican la creatividad y otros modelos.

Estas perspectivas dejan ver dos criterios distintos; uno de ellos se refiere
a que los profesores que laboran en instituciones privadas detectan en mayor
presencia el modelo tradicional lineal, muchos de los cuales se encuentran
activos en el campo laboral, lo que probablemente sea un reflejo de lo que
acontece en la actividad profesional. En contraparte, aquellos que pertenecen
a las universidades publicas y quienes tienden a conocer de mejor manera
los diversos métodos, también por tener en mayor proporcion estudios de
posgrado y acceso a la investigacién, aunque menos presencia en el campo
laboral, perciben mayor presencia de modelos interdisciplinares.
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De esto emerge un tercer hallazgo: a mayor grado académico (85% de
profesores adscritos a universidades publicas) hay mayor tendencia por la
interdisciplinariedad, mientras a menor grado académico (51% de profesores
empleados a universidades privadas) se opta por los métodos tradicionales.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Desde la perspectiva tradicional, el disefiador gréfico se caracteriza por recibir
una formacién a través de la cual cumple tareas que, de forma creativa, le
permite resolver problemas. En el contexto de la actual sociedad, el disefio
ha experimentado una complejidad y dindmica evidente, en la que sus nece-
sidades trascienden a los problemas establecidos, siendo necesario asimilar
informacién poco clara desde fuentes heterogéneas, asi como anticiparse a
los nuevos problemas, incluso a aquellos préximos a emerger; lo que hace del
disefio una especializacién que per se, requiere de una formacién que trascienda
los confines de la misma disciplina, que enriquezca los recursos intelectuales
y promueva el andlisis, la critica y la innovacién del disenador. Esto implica
abordar los problemas y su contexto desde perspectivas mds amplias, donde
se asume a la interdisciplinariedad como posible ruta a través de la cual hacer
frente a las situaciones cuya complejidad rebasa los limites disciplinares y que
son cada vez mds comunes. Coyuntura que no se percibe en la formacién
como en el curriculo de los programas de disefio gréfico.

Lo anterior se puede asumir tedrica y empiricamente, desde donde
emergen dos realidades: por un lado, pricticamente el total de profesores
encuestados percibe que el disenio no puede seguir concibiéndose desde los
mismos paradigmas que han sustentado su teoria y practica, originados en el
siglo XX, dadas las particularidades contextuales del siglo XXI, percibiéndose
a la interdisciplinariedad como herramienta necesaria y favorable para ese fin.
Sin embargo, en cuanto estrategia de ensefianza que el docente promueve en
el aula, la interdisciplinariedad es considerada solo por poco mds del 50%
de aquellos que laboran en universidades publicas, y apenas por el 37% de
quienes pertenecen a instituciones privadas, lo que exhibe discrepancia entre
lo que los profesores perciben respecto a la disciplina exdgenamente y su labor
enddgena. A esto se suma que los planes de estudios de la mayoria de las
universidades en México no incorporan la perspectiva interdisciplinar, y si lo
hacen, es mds en forma circunscrita.

Siguiendo esta tendencia, en cuanto al método que los profesores utilizan
al disenar, estos emplean de manera limitada los modelos interdisciplinares:
apenas un 36% de quienes laboran en universidades piblicas y 21% de quienes
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lo hacen en instituciones privadas. Semejante es la opinién respecto al método
de disefio que considera el profesor es el mds utilizado por los disefiadores en
la préctica profesional y responsable de establecer su forma de trabajar, donde
los interdisciplinares para quienes laboran en instituciones privadas ascienden
a un 39%, mientras para aquellos adscritos a universidades publicas es un
55%. Igualmente se manifiesta una tendencia: los profesores con posgrado
tienden a la interdisciplinariedad en mayor proporcién (85%), frente a aque-
llos con pregrado (51%), siendo el grado académico un factor importante en
este sentido.

Pese a las limitaciones metodoldgicas, principalmente por el tipo de
muestreo, ya que participa un nimero parcial de profesores adscritos a univer-
sidades publicas y un nimero inferior de quienes laboran en instituciones
privadas, siendo el tipo de sujeto que se indaga asi como la ubicacién geogra-
fica factores importantes; existen conclusiones relevantes a destacar: se focaliza
que los profesores casi en su totalidad perciben que la epistemologia, teorfa,
metodologia y practica del disefio, requieren ampliarse y actualizarse a través
de nuevas vias, considerando a la interdisciplinariedad como una de ellas.

Esto también tiene efectos en la discusién sobre la cuestién curricular del
disefio en México, la cual ha sido enfocada en la propuesta de una ensefanza
con base en las competencias profesionales (Sdnchez y Aguilera, 2010), lo cual
alimenta un tipo de ensefianza que también tiene dependencia de los intereses
de cada institucion por responder a las necesidades sociales y al mercado laboral
de contexto propio. Esto a su vez, reconoce un alejamiento de los modelos de
ensefianza del disefo idea (Oleas, Padilla y Cayambe, 2018) que postulan un
equilibrio entre el arte, la ciencia y tecnologia, los cuales se desprenden de
aquellos primeros disenos pedagdgicos propuestos por la Bauhaus que son
continuados por la Escuela de Ulm.

Entonces, mds si se trata de una visién holistica ¢ integral de lo inter-
disciplinar, concebida prioritariamente como una estrategia pedagdgica que
conceptualice los propésitos y la planificacién del proceso (Carvajal, 2010),
es pertinente comprender que transferir esto a la realidad del diseno, deja de
ser una tarea sencilla, dado que se requiere un compromiso y accién conjunta
que involucra universidades y profesores, el entorno empresarial, asi como a la
misma comunidad de disefiadores con una tendencia a flexibilizar y ampliar
el marco de referencia de la realidad. Una tarea que a pesar de las dificultades
que presenta comienza a tener lugar, particularmente en el escenario universi-
tario. En este sentido, Pimentel (2010) explica que la formacién de los futuros
diseniadores implica aprender a pensar en contextos mas amplios de rela-
ciones, donde el futuro de la disciplina parece apuntar a investigar, interpretar
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y proponer modelos de ensefanza que promuevan la confrontacién creativa e
innovadora del disenio con la racionalidad industrial y econémica.

Coincidiendo con Rodriguez y Montiel (2020), el saber y hacer del
disefiador hoy implica potencialmente aprender a ser creativo, innovador e
ingenioso, sustentado en una inteligencia multiple, mds alld de solo la intuicién
o creatividad innata, lo que involucra la prictica interdisciplinar. Coyuntura
que da forma a la realidad presente del disefio grifico, donde la interdiscipli-
nariedad como pilar inherente contribuye en la conformacién de una nueva
cultura del disefio. Paradigma que ademds requeriria de un soporte formativo
comprometido en capacitar a los estudiantes en el andlisis, razonamiento y en
general, dentro del desarrollo de herramientas cognitivas adecuadas para las
nuevas necesidades sociales, culturales y del mercado, y que mutan constante-
mente. Escenario que demanda docentes con amplio dominio de su disciplina
y actualizacién constante de acuerdo con las tendencias y necesidades laborales
y profesionales.

Esto podria llevar al disefiador de su actual perfil reproductor al progre-
sista; dejando atrds, como sentencia Dorochesi (2010), conceptos de cardcter
mds egocéntrico que por décadas han dejado al disefio en Latinoamérica como
un fenémeno de caracteristicas mds bien académicas que empresariales; para
lo cual Tresserras (2015) propone reconsiderar los planteamientos pedagé-
gicos ante el mayor protagonismo de la interdisciplinariedad, redefiniendo los
planes de estudios guiados por asignaturas de talleres como ¢je central, que
incluyan proyectos caracterizados por una complejidad creciente, entretejidos
con el resto de las asignaturas de manera sinérgica; pues de poco servird dichos
talleres si no incentivan el desarrollo de herramientas cognitivas (Rivera, 2018).

En el caso de las propuestas formativas del disefio gréfico en las universi-
dades de México, se identifican necesidades en la acentuacién de la formacién
orientada hacia tres 4reas principales:

1. El enriquecimiento de los recursos intelectuales, 16gico-reflexivos, lo
cual es resultado de la cantidad escasa de asignaturas detonadoras de
estas habilidades, asi como también de espacios que propicien el didlo-
go y la discusién. Por tanto, se propone el incremento de asignaturas
tebricas que sean dindmicas, donde se incentiven la reflexién y la crea-
tividad intelectual en el disefio y mds alld de este.

2. Necesidad de un mayor conocimiento de los modelos metodolégicos
para la creacién grafica, pues tal como establecen Leonor,Chaves y
Ledesma (1997), la metodologia en el disefio no se limita al discur-
so sobre aplicaciones mecdnicas y simplistas de esquemas operativos
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donde predomina mds el modelo que el caso, sino de nuevas modali-
dades de aplicacién del discurso tedrico a las disciplinas proyectuales
donde la reflexién sobre el procedimiento es tan importante como el
proceso mismo. En consecuencia, los alcances y ventajas de la reflexién
de modelos como el interdisciplinar, incentivarfa en el estudiante la
comprensién y definicién de propuestas de soluciones integrales sobre
los problemas de disefio que enfrenta.

3. Necesaria formacién en el drea de gestién, limitada por el poco espacio
de asignaturas con dicho enfoque en la mayoria de las propuestas de
formacién, asi como la proporcién escasa de profesores con experiencia
en el dmbito profesional; lo que se traduce en una vinculacién deficiente
con el sector productivo empresarial. Para ello se propone formar al estu-
diante a través del desarrollo de proyectos que promuevan un ambiente
similar al que se vive en el campo laboral, impulsando el andlisis, crea-
tividad e innovacién a través del desarrollo de actividades generadas
vinculando a los estudiantes en proyectos con la iniciativa privada.

Si tal propdsito se asume, requeriria del desarrollo de propuestas forma-
tivas multidisciplinares donde ademds las asignaturas se disefien enfocadas
en una forma sistémica, capaces de interrelacionar conocimientos tedricos,
técnicos, metodoldgicos, proyectuales y creativos, incentivados por el didlogo
como promotor de la reflexidn, alejdndose de formar grupos de conocimientos
aislados, lo cual favorecerd a la formacién de capacidades necesarias en el dise-

fiador del siglo XXI.
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ResumMEN
El objetivo general del estudio fue describir la relacién entre el estilo de disciplina
ejercido por la docente del aula de 4 anos de una institucién educativa privada
de Lima, y el desarrollo cognitivo y socioemocional de los estudiantes. En esta
investigacién, de naturaleza cualitativa descriptiva, se hizo uso de un cuaderno de
campo y una entrevista semiestructurada dirigida a la docente. Entre los hallazgos
mis relevantes, resalta que las practicas pedagégicas aplicadas en el aula vulneran y
perjudican principalmente el desarrollo socioemocional de sus estudiantes, lo cual
genera distraccién y desinterés en clase. Ello, a su vez, podria estar asociado con el
bajo desempefio académico de los estudiantes. Se concluyé que la docente necesita
aplicar estrategias pedagégicas pertinentes y adecuadas segtin las necesidades del
grupo de infantes.

Palabras clave: conducta violenta, desarrollo emocional, desarrollo cognitivo,
estilos de disciplina, disciplina violenta.
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Violent discipline, and cognitive and socio-emotional development in the
preschool infant

ABSTRACT
The general objective of the study was to describe the relationship between
the style of discipline exercised by the teacher in the 4-year-old classroom of a
private educational institution in Lima, and the cognitive and socio-emotional
development of the students. In this research, of a qualitative descriptive nature, a
field notebook and a semi-structured interview for the teacher were used. Among
the most relevant findings, it stands out that the pedagogical practices applied in
the classroom mainly violate and harm the socio-emotional development of their
students, which generates distraction and disinterest in class. This, in turn, could
be associated with the poor academic performance of students. It was concluded
that the teacher needs to apply pertinent and adequate pedagogical strategies
according to the needs of the group of infants.

Keywords: violent behaviour, emotional development, cognitive development,
discipline styles, violent discipline

Disciplina violenta e desenvolvimento cognitivo e socioemocional em criangas
pré-escolares

Resumo
O objetivo geral do estudo foi descrever a relagio entre o estilo de disciplina
exercido pelo professor em uma sala de aula de 4 anos de uma institui¢io de
ensino particular em Lima e o desenvolvimento cognitivo e socioemocional dos
alunos. Nesta pesquisa, de natureza qualitativa descritiva, utilizou-se um caderno
de campo e uma entrevista semiestruturada para o professor. Dentre os achados
mais relevantes, destaca-se que as préiticas pedagdgicas aplicadas em sala de aula
violam e prejudicam principalmente o desenvolvimento socioemocional de seus
alunos, o que gera distragio e desinteresse pela aula. Isso, por sua vez, pode
estar associado ao baixo desempenho académico dos alunos. Concluiu-se que
o professor necessita aplicar estratégias pedagdgicas pertinentes e adequadas de
acordo com as necessidades do grupo de criangas.

Palavras-chave: comportamento violento, desenvolvimento emocional,
desenvolvimento cognitivo, estilos de disciplina, disciplina violenta.
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1. INTRODUCCION

Hace un tiempo, en el siglo XX, se implementaba, dentro de las aulas, una
educacidn tradicional, en la cual el rol del educador consistia en impartir una
autoridad opresiva y humillante frente a los educandos. En este espacio, se
generaba un clima violento, en el que no se respetaban sus necesidades, inte-
reses y demandas (Zovko y Dillon, 2018). Asimismo, desde ese enfoque, se
consideraba, como objetivo Unico y prioritario, saturar de informacién las
mentes del alumnado a través de una relacién vertical y autoritaria entre
docente y estudiante. La estimulacién o potenciacién de diferentes aspectos
del desarrollo humano del infante como, por ejemplo, las dreas psicomo-
toras, cognitivas, del lenguaje y socioafectivas quedaban en segundo plano.
Con el transcurso del tiempo, gracias a la evolucién de las diversas teorfas
educativas, la concepcién sobre la educacién ha ido cambiando. Asi, en la
actualidad, se aboga por una educacién democritica y basada en el desarrollo
de competencias.

A pesar de lo anterior, un siglo después, en ciertas instituciones del pais, atin
se conserva aquella vaga y despreocupada corriente educativa (Prensky, citado
en Larranaga, 2012). Esta desigualdad y clima de convivencia contraprodu-
cente para el desarrollo del nino afecta su aprendizaje, asi como su formacién
socioemocional, lo cual no siempre es tomado en cuenta en el sistema educa-
tivo actual (Pérez y Filella, 2019). En relacién con ello, se ha comprobado
que las competencias socioemocionales evidenciadas por los docentes en el
ejercicio de sus funciones influyen en el éxito académico de los estudiantes
(Llorent, Zych y Varo-Milldn, 2020).

A partir de lo anterior, se buscé indagar acerca de los estilos de disciplina
ejercidos por los docentes de educacién inicial. Para ello, se eligié una institu-
cién ubicada en el distrito de Comas en el aula de 4 afios, en la cual, a partir
de experiencias previas en la labor de asistente por parte de una de las investi-
gadoras en otra aula del centro educativo, se habia observado un estilo docente
supuestamente enmarcado en la disciplina violenta.

Al respecto, es pertinente mencionar al Minedu (2010, citado en Marquez,
Diaz y Cazzato, 2007), que categoriza a la disciplina en obediente y cons-
ciente. La primera hace referencia a un trato vertical entre el docente y el
alumno mediante el empleo de amenazas, condicionamientos y normas
coactivas. Mientras, la disciplina consciente consiste en un trato horizontal y
democrdtico en conjunto con normas establecidas por el docente y los estu-
diantes a través de las cuales aprenden a vivir en un clima de convivencia
positivo. Evidentemente, desde un enfoque contempordneo de la ensefianza,
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abogamos por este tltimo, teniendo en cuenta la importancia de un entorno
educativo favorable para el éxito académico de los estudiantes.

En correspondencia con lo senalado lineas arriba, se planted, como obje-
tivo general, describir la relacién entre el estilo de disciplina ejercido por la
docente, y el desarrollo cognitivo y socioemocional de los nifios de 4 afos de
una institucién educativa privada de Lima. Entre los objetivos especificos, se
determind, en primer lugar, identificar el estilo de disciplina ejercido por la
docente; en segundo lugar, describir el desarrollo cognitivo de los estudiantes;
y, en tercer lugar, describir el desarrollo socioemocional de los alumnos.

Cabe resaltar la importancia del presente estudio, pues ha permitido la
investigacién acerca de dos aspectos fundamentales de la prictica en el aula:
el estilo de disciplina, y el desarrollo cognitivo y emocional de los estudiantes.
Consideramos estos aspectos sumamente importantes, pues la manera en la
que el docente conduce sus sesiones de aprendizaje representa un factor funda-
mental en el aprendizaje de los alumnos y en el desarrollo de sus competencias
socioafectivas, todo lo cual les permitird convertirse en ciudadanos responsa-
bles y valiosos para la sociedad (Guedeney y Dupong, 2020). Cabe indicar
que estos aspectos no han sido estudiados con profundidad en el contexto de
educacion inicial, por lo cual el aporte del presente estudio resulta significativo.

2. MARCO TEORICO

En relacién con nuestro tema, como se ha mencionado anteriormente, no
existen muchas investigaciones enmarcadas en el contexto de educacién
inicial. A continuacidn, se presentan algunos estudios que han servido de base
para el presente.

En principio, en la investigacién de Jiménez (2018), se busc aplicar prac-
ticas pedagdgicas relacionadas con diferentes estrategias para corregir y modular
el comportamiento de estudiantes a través del modelo educativo de disciplina
positiva en alumnos de educacién bésica regular de instituciones educativas
de Ecuador. Entre los resultados, destaca un mejoramiento del rendimiento
académico por parte del alumnado. Dicho estudio se complementa con el
efectuado por Silupu (2019) en una institucién educativa privada de Lima,
quien comprobd que los nifios preescolares de 5 afios reaccionan adecuada-
mente, en un 65 %, a un estilo de disciplina positiva.

Por otro lado, Chévez, Ramos y Veldzquez (2017), en la investigacién que
realizaron con docentes de educacién preescolar de México, constataron que
las estrategias de disciplina positiva posibilitan mejores aprendizajes y, a su vez,
contribuyen a la formacién de la competencia socioemocional del alumnado.
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No obstante, pese a las diferentes estrategias que existen para promover este
tipo de disciplina en los estudiantes, estudios como el realizado por Quispe
(2018) han comprobado el deficiente manejo de estrategias diddcticas para
mejorar la disciplina de los alumnos. Asi, investigaciones como la ejecutada
por Bwire, Nkuba, Hermenau y Hecker (2020) permiten corroborar que un
estilo de disciplina violenta atin prevalece en diversos lugares del mundo, lo
cual perjudica el desarrollo académico y socioafectivo de los menores.

Por otra parte, Zamudio (2010) realizé una investigacién orientada a
determinar el impacto de un programa sobre formacién de disciplina escolar
en 504 profesores de educacién primaria de diferentes escuelas adscritas al
Subsistema Educativo Estatal de la Secretarfa de Educacién del Estado de
México. Entre sus conclusiones, se plantea que, para conducir de manera
viable la disciplina en las aulas, es preciso incorporar a los maestros programas
disefiados en respuestas a sus necesidades. Asimismo, se afirma que la forma
de atender a las necesidades disciplinarias en el aula exige desterrar creencias
equivocadas basadas en la disciplina autoritaria como el método mds eficaz de
manejo de aula. A partir de tal punto, es preciso reforzar la idea del docente
como ejemplo de inteligencia emocional, de modo que transmita actitudes
positivas hacia sus estudiantes (Cabello, 2011).

Para comprender hacia qué sentido se orienta el trabajo de investigacidn,
es fundamental conceptualizar ciertos términos claves.

2.1. Estilos de disciplina

El aula es el espacio en donde la disciplina funciona como una herramienta
para conseguir determinados fines: socializacién del alumnado, autonomia,
rendimiento, autocontrol, etc. En cualquier caso, se trata de un concepto con-
trovertido en el que confluyen distintas formas de entenderlo. Segtiin Marquez
et al. (2007), la disciplina puede ser concebida como medida correctora de
conductas inadecuadas para desarrollar y controlar las conductas deseadas.
Por otra parte, el Minedu (2010, citado en Cérdova, 2013) categoriza a la
disciplina en obediente y consciente, como ya se explicd anteriormente.
Ahora bien, es posible afirmar que, dependiendo de la manera como
se lleve a cabo, la disciplina puede ser entendida como una accién positiva
dentro del aula de clases, puesto que posibilita la formacién actitudinal de
los estudiantes en relacién con un conjunto de normas preestablecidas, las
cuales deben garantizar una convivencia pacifica y armoniosa entre todos los
estudiantes. Por su parte, tal como sefialan Aragio, Dos Santos y De Andrade
(2017), la disciplina positiva concibe al alumnado como seres abiertos al
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didlogo, capaces de aprender de sus errores y de ser educados sobre la base
del desarrollo y aceptacién de su individualidad. Igualmente, segiin Nelsen
(2015), la disciplina positiva no es equivalente a la permisividad; al contrario,
implica una firmeza por parte del docente, pero sin llegar a ser autoritario.
Desde tal perspectiva, su labor se orienta a construir una conciencia moral en
sus estudiantes y a hacerlos responsables de sus propias acciones, reforzando
las conductas positivas y minimizando las negativas.

En relacién con el estilo docente, es importante mencionar también la
clasificacién realizada por Ellis y Hughes (2002), quienes sefalan que existen
cuatro tipos de estilo docente. En primer lugar, el autoritario: se caracteriza
por priorizar un salén de clase ordenado y un alto nivel de desarrollo de tareas
en desmedro del componente emocional y el clima de clase afectivo. En este
tipo de estilo priman los castigos como medida correctora principal, pese a que
se ha comprobado su ineficacia y, mds bien, los perjuicios cognitivos y emocio-
nales que pueden generar en los estudiantes (Soto, 2017). Cabe sefialar que
las précticas violentas en el aula de clase pueden llegar a ser normalizadas por
los estudiantes, quienes incluso podrian reproducirlas posteriormente (Judrez
y Mérquez, 2010). Asimismo, como afirma Mazadiego (2005), este tipo de
estilo constituye una forma de abuso y negligencia infantil. En segundo lugar,
el estilo permisivo se caracteriza por la primacia del afecto del docente hacia
sus estudiantes. En este estilo, se le otorga poca importancia a los limites y las
normas. En tercer lugar, el estilo negligente, en el que los docentes no controlan
adecuadamente a sus estudiantes ni tampoco les brindan afecto. Finalmente,
en el estilo democrdtico-asertivo, el clima de aula es adecuado, y las normas de
la clase son claras y precisas, lo que favorece las relaciones entre los estudiantes.

2.2. Desarrollo cognitivo

El desarrollo cognitivo es definido por Albornoz y Guzmén (2016) como un
proceso por medio del cual el infante organiza mentalmente la informacién que
recibe a través de los sistemas senso-perceptuales para la resolucién de nuevas
situaciones sobre la base de experiencias del pasado. Asimismo, Piaget (s/f,
citado en Crain y Dunn, 2007) concibe el desarrollo del ser humano como un
proceso de construccién constante, en el cual cada nifio y nifia, a través de sus
propias préicticas, logra construir estructuras cognoscitivas cada vez mds orga-
nizadas y completas, cuyo fin consiste en permitirle la adaptacién al medio, lo
que es concebido por el autor como el ajuste a nueva informacién del entorno
a través de los procesos fundamentales de la cognicién: la asimilacién y la
acomodacién. Asi, es preciso generar experiencias, desde los primeros afios
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de vida, para mejorar las conexiones neuronales y, de esta manera, posibilitar
un éptimo desarrollo de sus funciones cerebrales y cognitivas (Redolar, 2014).
Como sefiala Santrock (2004), el desarrollo cognitivo involucra distintos aspec-
tos relacionados con la estimulacion sensorial, la exploracion fisica y social,
asi el fortalecimiento de las operaciones cognitivas, tales como la atencién, el
razonamiento, la memoria, la metacognicién y el aprendizaje (Best, 2002).

Ahora bien, de acuerdo con Pulido y Herrera (2017), el desarrollo cognitivo
de los nifios y adolescentes resulta influido por sus emociones. Si el estudiante
no se encuentra motivado para el estudio o enfrenta estados emocionales
negativos, ello le provocard no solo reacciones fisioldgicas dafinas para su
salud, sino también limitaciones en su aprendizaje y rendimiento académico.
Incluso, como asevera Campos (2010), los altos niveles de estrés en el infante
generan un efecto significativo en su aprendizaje al alterar la ejecucién de sus
operaciones cognitivas. Por tal motivo, resulta fundamental considerar el bien-
estar emocional de los estudiantes durante su proceso educativo, aspecto que
se explicard en el siguiente apartado.

2.3. Desarrollo socioemocional

Los infantes se desarrollan e interactdan en espacios socioculturales distintos
y, como consecuencia, también es distinto el proceso de desarrollo emocional
(Sdnchez, 2008). De manera anéloga, desde los dos anos en adelante, la vida
emocional del infante estd determinada por la influencia de la calidad y del
tipo de interaccién que pueda establecer con sus padres, familiares, docentes y
pares. El didlogo entre adulto y nifio acerca de experiencias o eventos emocio-
nales y las instrucciones del adulto cuidador sobre las expresiones emocionales
mds apropiadas para cada situacién social ofrecen la posibilidad al infante de
ir identificando algunas conductas emocionales de las que se va apropiando.
De acuerdo con Bisquerra y Pérez (2007), el desarrollo emocional del nifio
implica el logro de la conciencia del propio estado emocional y la habilidad
de discernir los propios sentimientos del de los demds, pero esto se logra solo
a partir de la madurez alcanzada al haber formado estrategias de autocon-
trol adecuadas a partir de interacciones positivas exitosas. Evidentemente, en
un clima de aula inadecuado, vinculado con interacciones negativas entre los
discentes o con un estilo de disciplina inadecuado por parte del docente, el
desarrollo emocional se verd perjudicado (Lafrancesco, 2003; Molina y Pérez,
2006; Espot, 2011). En tal caso, la imagen que proyecta el docente y sus
propias habilidades de autorregulacién emocional también influyen en la for-
macién socioemocional de los estudiantes.
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Finalmente, Garaigordobil (2018), aboga por una educacién emocional en
la escuela, en la cual se incentive la formacién de competencias socioemocio-
nales fundamentales para mejorar el nivel de participacién de los estudiantes
en su comunidad y también para favorecer la convivencia. Al respecto, el tipo
de disciplina que se imparta en clase favorecerd o, mds bien, limitard el desa-
rrollo de habilidades socioemocionales en los estudiantes. Asi, si ejerce una
disciplina positiva, los alumnos aprenderdn ciertas actitudes importantes para
su desarrollo personal y social, tales como manejar sus propias emociones,
autorregularse, ser empdticos, entre otras. Cabe resaltar que el clima de clase
en donde primen la seguridad, la proteccién y la afectividad es sumamente
importante para el logro de un bienestar socioemocional por parte de los estu-
diantes. En esta linea, el empleo del juego resulta un elemento socializador
relevante para el aprendizaje de los nifios puesto que posibilita su aprendizaje
de actitudes positivas en relacién con situaciones de competitividad, ademads
de interacciones sociales eficaces y del desarrollo de sus habilidades cogni-
tivas, sobre la base de normas y negociaciones previamente determinadas.
(Peralta, 2013).

3. METODOLOGIA
3.1. Enfoque de investigacién

La investigacién sigue un enfoque cualitativo y corresponde a un estudio de
caso. Del mismo modo, el presente estudio es descriptivo, pues pretende lograr
una comprension profunda de la realidad a partir de las situaciones observadas.

3.2. Informantes

Los informantes son 6 nifias y 5 nifios de 4 afios, y una docente del nivel inicial
de 35 afos, pertenccientes a una escuela de gestidn privada ubicada en el distrito
7 de Comas. Esta institucion se caracteriza por ofrecer una formacién persona-
lizada e integral, ademds de declarar, entre sus principios rectores, la necesidad
de trabajar en conjunto con la familia, formar a los estudiantes como futuros
ciudadanos, y ofrecerles una educacién religiosa basada en el catolicismo.

3.3. Categorias de estudio

Para el desarrollo del estudio, se consideraron tres categorfas aprioristicas:
estilo de disciplina, desarrollo cognitivo y desarrollo socioemocional de los
infantes. En la tabla 1, se presentan las subcategorias consideradas.
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Tabla 1. Categorias y subcategorias de estudio

Categoria Subcategorias

Estilo de disciplina — Obediente
— Consciente

Desarrollo cognitivo — Comprensién de la realidad fisica y social
— Estimulacién sensorial
— Exploracién fisica y social con su entorno
— Desarrollo de los procesos cognitivos

Desarrollo socioemocional — Seguridad y proteccion

— Autorregulacién emocional
— Afectividad

3.4. Técnicas e instrumentos de investigacién

En primer lugar, se aplicé la técnica de observacién no participante mediante
el empleo de un cuaderno de campo como instrumento de recoleccién de
la informacién relativa a las tres categorias de estudio predeterminadas. Esta
labor estuvo a cargo de una de las investigadoras, quien efectudé un total de
diez observaciones de clase en un periodo de tres meses, durante los cuales
asistié una vez a la semana a la institucién en el horario de 8 a.m. a 12 m.

Al finalizar las observaciones, se aplicd, como técnica de investigacion,
una entrevista a la docente con preguntas referidas a cada categoria abordada
en el estudio, considerando como instrumento una guia de entrevista semi-
estructurada, basada en cinco preguntas disparadoras, orientadas a identificar
los modos de interaccién con sus estudiantes y el tipo de disciplina que, segiin
la docente, ejerce en el aula, asi como las caracteristicas socioemocionales y
cognitivas de sus estudiantes. Cabe sefialar que esta gufa fue validada mediante
la técnica de juicio de expertos en la que se contd con la participacién de tres
especialistas en el tema, quienes brindaron su apreciacién y retroalimentacién
frente a cada item. La evaluacién dio como resultado una fiabilidad fuerte
(se alcanzaron los 3 puntos segin la escala de Likert, lo cual representé el
puntaje mdximo).

3.5. Procedimiento de recoleccién y procesamiento de datos

Para la recoleccién de los datos se solicitd el permiso de la directora de la
Institucién quien acepté la ejecucién del estudio en el centro educativo.
Ademis, ella se encargd de comunicar a los padres de familia acerca de la
presencia continua de la investigadora. Por otra parte, se coordiné con la
docente el dia de visita semanal al colegio, asi como la fecha de la entrevista.
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En la primera sesién, la profesora presenté a la investigadora, de tal modo que
los alumnos supieran que ella los acompafiaria en el lapso de tres meses y que
observarfa su comportamiento en clase.

Luego de haber recopilado los datos, se procedid a ejecutar el procesamiento
de informacién, para lo cual se empleé principalmente el Atlas ti, software que
facilité la integracién y contraste de los datos cualitativos. Ademds, para el andlisis
e interpretacién, se utilizé la triangulacién de resultados mediante el empleo de
matrices de organizacién con el fin de establecer aquellos aspectos comunes,
producto de la confluencia de los dos instrumentos de investigacion aplicados.

4. Resultados

El andlisis de los resultados se llevé a cabo mediante los datos obtenidos a
través de la observacién realizada durante tres meses de clase, asi como de la
entrevista aplicada a la docente. Es preciso sefialar que el andlisis se efectud
teniendo en cuenta las categorias aprioristicas consideradas para la investiga-
cién. Cabe aclarar que, para resguardar la privacidad de los participantes, en
la declaracién de los hallazgos, no se han incluidos los nombres verdaderos de
los estudiantes ni de la docente, a quien se suele aludir como «/z docente», «la
maestra» o «la profesorar.

4.1. Estilo de disciplina e interaccién docente- estudiantes

A partir de las observaciones realizadas se evidencié que, al inicio de cada
jornada, la docente recibia a sus estudiantes con gestos molestos o serios sin
ninguna muestra de afecto. Los estudiantes, por su parte, tampoco demos-
traban cercania hacia su profesora. Durante las sesiones, se observd un trato
vertical entre la docente y los estudiantes, ya que, constantemente, a través de
gritos, llamadas de atencidn violentas, condicionamientos radicales o situacio-
nes de subordinacién, ejercia poder y excesiva autoridad sobre ellos, lo cual
los llevaba a sentir incomodidad extrema o temor, como varios de ellos mani-
festaban entre si. Algunas expresiones empleadas por los estudiantes fueron
las siguientes: «Cdllate, que va a seguir gritando», «Ya no hay que decir nada,
«Me duelen los oidos», entre otras.

Ejemplos de conductas agresivas por parte de la docente son los golpes que
ella propinaba en la mesa o en la pared del aula para llamar la atencién de los
estudiantes, asi como los gritos compulsivos dirigidos a aquellos estudiantes
que, en clase, discutian entre si. Un aspecto que llamé la atencién fue el tipo
de comunicacién ejercido con los estudiantes. Al respecto, se observé que,
ante situaciones de desobediencia de los nifios como salir del aula sin permiso
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para ir al bano, ella les solia recriminar con enunciados expresados en tono
humillante como: «a quién le has pedido permiso para ir al basnio?, «asi de
malcriado eres en tu casa?» Otra expresién utilizada por la docente fue la
siguiente: «Por desobediente te sacas malas notas». Asimismo, se evidencié que
la docente solfa llamar la atencién con mayor impetu a aquellos estudiantes
que, segln su percepcion, siempre se comportaban mal. Por ejemplo, ante
un caso de dos nifnos que discutian porque querfan utilizar el mismo ldpiz de
color para pintar, la docente opté por golpear la mesa y gritar a uno de ellos:
«Roberto, toda la vida ti! Estamos mejor los dias que no vienes; ahi todos estamos
tranquilos y felices». Enseguida, sin preguntar qué era lo que estaba ocurriendo,
lo mandé directamente a la oficina del promotor. En una ocasién, se observo,
ademds, que, ante el caso de una alumna que sentia dolores en el estémago,
la docente le recriminé echando la culpa a sus padres: «7ix mamd se pasa;
scomo te va a mandar ast, mal del estémago?». Luego de ello, opté por llamar
a los padres para que la recogieran. Ante tal situacidn, no se observé mayor
acercamiento por parte de la docente para calmar a la alumna. Un ¢jemplo de
condicionamiento que solia ejercer la docente para mantener la disciplina en
clase era la costumbre de permitir salir al recreo solo a aquellos alumnos que se
comportaban correctamente en clase.

En la Figura 1, se puede observar el porcentaje de ocurrencia de conductas
violentas mostradas por la docente, teniendo en cuenta las doce sesiones de
clase observadas.

Figura 1. Conductas violentadas mostradas por la docente.

B Golpes en la mesa o pared
M Llamadas de atencién violentas a todo el grupo

I Expresiones humillantes o inadecuadas hacia
los estudiantes

Gritos dirigidos a estudiantes desobedientes

M Condicionamientos radicales

Asimismo, durante las horas de clase, mientras los nifios resolvian sus
fichas de trabajo, la docente permanecia con su celular y actuaba de manera
indiferente ante las demandas de los nifos, lo cual los llevaba a la frustracién
y desesperacién por no saber cémo resolver las actividades. Esto se manifest6
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a partir de los gestos de inquietud emitidos por los estudiantes, asi como las
quejas entre ellos al manifestar su poca comprensién ante las consignas brin-
dadas por la profesora. Algunas expresiones utilizadas por los alumnos fueron
las siguientes: «;qué se hace?», «no entiendo», «y ahora, ;qué hacemos?».

En relacién con el trato individualizado que la profesora brindaba a sus
estudiantes, se evidencié principalmente agresividad e indiferencia. Se observé
un trato cordial solamente con uno de los estudiantes, lo cual se reflejé con un
tono de voz amable o concesivo; justamente, este estudiante era el mds tran-
quilo de la clase. En la Figura 2, se muestran los porcentajes del tipo de trato
otorgado por la docente a cada uno de sus estudiantes.

Figura 2. Trato individualizado docente- estudiantes.

M Trato indiferente
B Trato agresivo

M Trato cordial

Los hallazgos anteriores se oponen a la informacién brindada en la entre-
vista por la docente, quien resalt6 la necesidad de impartir la disciplina en el
aula «de manera consensuada», mediante el siguiente tipo de acciones:

Es importante hablar con los ninos. Por ejemplo, supongamos, hoy todos los nirios
que trabajan bien en el aula van a tener un premio por portarse bien, O puede
ser que les diga que saldremos al parque para jugar con los juegos. O también se
les pone caritas felices y un premio, ya sea un caramelo, ya que de esa manera a los
nifnios se les hace mds felices.

Asimismo, segtin la docente, la disciplina debe impartirse «explicando al
alumno que lo que va a hacer en un momento dado puede generar consecuencias
negativas». Al respecto, la profesora manifestd la necesidad de hacer respetar
las normas de convivencia. No obstante, ello no se evidencié en ninguna de
las sesiones observadas.
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4.2. Desarrollo cognitivo

Es preciso afirmar que la maestra del aula no atendia a los intereses de los
nifios, dado que solo atinaba a hacerlos completar fichas de trabajo. De este
modo, de las doce observaciones realizadas, solo en dos sesiones se evidencié
el uso de material gréfico que permitiera a los estudiantes desarrollar su esti-
mulacién sensorial.

Por otro lado, sus sesiones no solian contar con los momentos pedagégicos
correspondientes, por lo que no las iniciaba con una motivacién que desper-
tara expectativas y emociones en los nifos. Ello se opone con lo sefalado por
la docente en la entrevista realizada, pues, desde su percepcién, ella despierta
la motivacién de sus estudiantes «mediante videos, o sea con materiales audiovi-
suales». Ademds, indicé que «es bueno, para lograr un mejor aprendizaje, el uso
del juego», lo cual tampoco se demostrd en las clases observadas.

Asimismo, se evidencid una casi nula exploracién fisica y social por parte
de los estudiantes; ya que la docente preferfa la aplicacién de tareas indivi-
duales en vez de grupales, pese a que estas tltimas son de mayor interés para
el alumno. Esto se confirmé en una de las sesiones observadas, en la cual
la docente hizo que los alumnos realizaran una actividad gréfico-pldstica en
grupo. En ella los estudiantes participaron de muy buen 4nimo en los equipos
formados y trabajaron grupalmente sin ningtin problema.

En relacién con el desarrollo de procesos cognitivos, tales como la percepcién,
la memoria, la atencién y la metacognicién, no se evidencid, en las sesiones de
clase, la realizacién de actividades orientadas a ejercitar tales operaciones. De las
doce sesiones observadas, solo en tres de ellas la profesora hizo un recordatorio
sobre los temas trabajados en la clase anterior para vincularlos con el tema de
la sesién. Mds bien, se evidencié que la docente, a lo largo de las sesiones, necesi-
taba recordar continuamente a los alumnos los temas que estaban trabajando.

En la entrevista realizada a la docente, manifesté un bajo desempefo
académico de, al menos, el 50 % de sus estudiantes. Ello concuerda con las
observaciones de clase realizadas, en donde se comprobé que la mayoria de los
estudiantes mostraban dificultades para resolver los ejercicios de clase y prefe-
rfan desarrollar alguna otra actividad en vez de preguntar a la docente. Ahora
bien, la profesora atribuye este bajo desempefio a diversas causas como «aspectos
psicoldgicos, falta de interés de los padres, problemas familiares». Asi, desde la
percepcién de la docente, el aburrimiento y el desorden generados en el aula se
deben a los problemas que los estudiantes «traen de casa». Pese a ello, durante
las sesiones observadas, no se evidencié un trabajo personalizado por parte de
la profesora para apoyar a los estudiantes que tenfan esas caracteristicas.
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4.3. Desarrollo socioemocional

En las sesiones de clase se observaron pocas interacciones positivas entre la
profesora y sus estudiantes, asi como un nulo acercamiento de los alumnos
hacia ella. Como ya se mencioné anteriormente, los niflos manifestaban
verbalmente su frustracién ante la incomprensién de las actividades de clase
que debian desarrollar. Igualmente, se evidencié por parte de la docente una
actitud desinteresada ante las necesidades afectivas de sus alumnos, al preferir
el empleo del celular mientras los mantenfa ocupados realizando alguna activi-
dad de clase pese a que pocos la completaban, mientras que los demds optaban
por caminar en el aula, hablar con sus compaferos o salir del salén. Tal situa-
cién se vincula con el componente afectivo que forma parte del desarrollo
socioemocional. Asimismo, como ya se indicé anteriormente, se observaron
situaciones de subordinacién excesiva que la docente ejercia sobre los estu-
diantes, lo cual no permitia el desarrollo de vinculos afectivos positivos entre
ambos actores educativos.

Con relacién a la autorregulacién emocional, no se desarrollaron habili-
dades de este tipo en los estudiantes. En las sesiones observadas, con pocas
excepciones, primaba el desorden y el descontrol. Ello se vio reflejado a través
de peleas entre los nifios, situaciones constantes de distraccidn, y al llanto de
algunos estudiantes que se sentfan incémodos o frustrados ante las reacciones
agresivas de la docente. Igualmente, no se observé, en ninguna de las clases, la
generacién de espacios de didlogo con sus estudiantes en los que ellos pudieran
expresar sus sentimientos para aprender a autorregularse.

Los hallazgos anteriores son opuestos a la postura manifestada por la
maestra en la entrevista. La docente considera que es «importante que un
nino sea feliz, ya que eso ayuda a que un nino no tenga problemas psicoldgicos y
pueda aprender mejor. Si un nino es feliz quiere decir que los padres son felices».
Pese a ello, no se evidencié, en ninguna de las sesiones observadas, acciones
destinadas a lograr la estabilidad emocional de los alumnos y un clima de
clase positivo. Por otro lado, la docente manifesté que, para la solucién de
conflictos, considera que «zodos los alumnos deben compartir los diferentes mate-
riales, juegos e incluso no pelearse entre ellos. También pedir disculpas cuando es
necesario, ya que a ellos no les gustaria pasar por malos tratos». Las respuestas
brindadas son contradictorias al tipo de pricticas disciplinarias ejercidas en el
aula, pues no se constaté que ella incentive en sus estudiantes el desarrollo de
estas actitudes socioemocionales.
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5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

A partir de los hallazgos, es preciso afirmar que el estilo de disciplina impar-
tido por la docente corresponde a la disciplina obediente (Minedu, 2010,
citado en Cérdova, 2013). Dicho estilo hace referencia a un trato vertical entre
el docente y el alumno haciendo uso de normas coactivas, lo cual permite
afirmar que la docente aplica un estilo autoritario y, a su vez, negligente, segin
la clasificacién de Ellis y Hughes (2002). De esta forma, como sefialan Zovko
y Dilon (2018), no se muestra respeto a las necesidades, intereses y demandas
del alumnado. Incluso, pese a que la docente es consciente de los problemas
familiares de algunos alumnos, lo que perjudica su rendimiento académico,
no realiza acciones orientadas a atenderlos de manera personalizada, pese a
que este tipo de ensefianza constituye supuestamente uno de los principios
rectores de la institucién. M4s bien, se observé una saturacién de actividades
poco productivas para los estudiantes.

Ahora bien, el estilo de la docente se caracterizé por la aplicacién de préic-
ticas sumamente perjudiciales para el desarrollo de los infantes, tales como
golpes en objetos, gritos desmedidos, frases humillantes, condicionamientos
extremos e, incluso, castigos sobre la base de prejuicios y no de hechos compro-
bados. Al respecto, cabe sefialar que los castigos que la docente aplica como
por ejemplo, evitar que los alumnos desobedientes salgan al patio a la hora
de recreo, son inadecuados, pues, segin Soto (2017), el castigo debe ser la
tltima opcidn, luego de intentar aplicar otro tipo de procedimientos correc-
tivos. Tal situacién es preocupante, pues como indican Bwire et al. (2020),
este estilo de disciplina perjudica el desarrollo académico y socioafectivo de
los menores. Por el contrario, se ha comprobado que un estilo de disciplina
consciente o positivo genera muchos mds beneficios, ademds de incrementar
los niveles de motivacién (Aragio et al., 2017; Chdvez et al., 2017; Jiménez,
2018; Silupu, 2019).

En relacién con el desarrollo cognitivo de los estudiantes, la docente no
aplica estrategias pedagdgicas para lograr un aprendizaje significativo y que
este corresponda con las necesidades, intereses y desarrollo evolutivo del nino,
pese a que se debe construir las estructuras cognoscitivas a partir de pricticas
continuas con el medio (Piaget, s/f, citado en Crain y Dunn, 2007). No existe
un trabajo pedagdgico sostenido orientado a la estimulacién sensorial ni a la
exploracidn fisica y social. Las actividades que plantea son, principalmente,
mecdnicas y no siempre pueden ser resueltas por el alumnado. Cabe precisar,
ademds, que el clima de clase es inadecuado, caracterizado por el mal trato
de la docente, asi como por situaciones de indisciplina que no permiten el
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fortalecimiento de las operaciones cognitivas de los alumnos como la aten-
cidén, el razonamiento, la memoria y la metacognicién (Best, 2002 ). Esto
se evidencié en las actitudes demostradas por los alumnos, quienes tenfan
muchas dificultades en concentrarse en sus materiales de clase y en recordar
las indicaciones de la docente, quien debfa repetitles varias veces el tema de la
sesién. A ello se suma la carencia de actividades de recojo de saberes previos
por parte de la profesora, lo cual podria ayudar a los estudiantes en la realiza-
cién de mejores conexiones neuronales (Redolar, 2014).

Ademds de todo lo anterior, resalta la inexistencia del juego como recurso
de ensefianza, lo que permitirfa afianzar muchos de los procesos cognitivos
que los alumnos requieren adquirir (Peralta, 2013). Igualmente, se evidencia
la realizacién de pocas actividades que consigan involucrar, de manera moti-
vada, a los estudiantes. Tal problemdtica se produce, pese al desempeno
académico bajo que evidencian los estudiantes, como la misma docente afirmé
en la entrevista, lo cual se corrobora en las observaciones de clase. Asi, la baja
motivacién de los alumnos, ademds de sus evidentes problemas de indisci-
plina, no les permiten superar sus falencias de nivel cognitivo, y, mds bien,
estas se agravan, pues la docente continta avanzando los temas de clase sin
reparar en el refuerzo que los estudiantes requieren para adquirir los aprendi-
zajes deseados.

En cuanto al desarrollo socioemocional de los alumnos, se observaron
situaciones de peleas entre ellos y de frustracién con llantos como medio para
exteriorizar sus emociones negativas, todo lo cual podria generar estrés en el
alumnado vy, asi, alterar significativamente sus procesos cognitivos (Campos,
2010). Por otro lado, tales actitudes estdn directamente vinculadas con su falta
de habilidades socioemocionales, las cuales son necesarias para establecer inte-
racciones eficaces con sus pares y con sus cuidadores (Sdnchez, 2008). En tal
sentido, al no haber un vinculo positivo entre docente y estudiantes, la forma-
cién socioemocional resulta perjudicada (Molina y Pérez, 2006). Por otro
lado, no se evidenciaron estrategias orientadas a desarrollar la competencia
socioemocional de los estudiantes, lo cual resulta negativo, pues ello permitiria
una mejor convivencia entre ellos, a la vez que posibilitaria la formacién de
habilidades de autorregulacidn de sus emociones (Garaigordobil, 2018).

A partir de la integracién de los hallazgos, es preciso afirmar que el tipo
de disciplina ejercida por la docente, al igual que sus pricticas y actitudes
negativas perjudican el desarrollo emocional y cognitivo de sus estudiantes.
En primer lugar, los gritos, rechazos y amenazas impartidos por la maestra
para controlar la desorganizacién y distraccidon de sus alumnos generan algin
impacto emocional en el alumnado, reflejado en sentimientos de frustracién
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y desmotivacién en su proceso de aprendizaje. En segundo lugar, el hecho
de que los nifios estén inmersos en un contexto en el cual el trato es violento
podria generar la normalizacidén de précticas agresivas como medio de reso-
lucién de conflictos, tal como lo plantean Judrez y Mdarquez (2010). Ello
interviene negativamente en su formacién socioemocional. En tercer lugar, se
evidencian situaciones que podrian catalogarse como maltrato infantil con el
pretexto de la disciplina (Mazadiego, 2005), lo que indiscutiblemente podria
estar afectando el desarrollo cognitivo y socioemocional del alumnado: en
adicidn, los educadores deben constituir un ejemplo de inteligencia emocional
para los nifios. De ahi parte la necesidad de velar y regular la actitud afectiva
que rodea su comunicacién con los infantes (Cabello, 2011). No obstante,
ello no ocurre en el caso observado ya que la docente, mds bien, demuestra
una falta de inteligencia emocional, aunado al deficiente manejo de estrategias
para mejorar la disciplina de los estudiantes (Quispe, 2018).

A modo de conclusién, es importante tener en cuenta que los estimulos
emocionales interactdan con las habilidades cognitivas. Si bien es cierto, a
pesar de que, en la entrevista realizada a la docente, ella haya asegurado de que
motiva a sus alumnos de diversas maneras, tal afirmacién no es mds que una
falacia en contraste con lo observado. Por el contrario, se evidencié un trato
negligente y excesivamente autoritario por parte de la maestra, lo cual podria
estar resultando sumamente dafino para los estudiantes, tanto a nivel cogni-
tivo como socioemocional.

Para finalizar, entre las limitaciones del presente estudio, resalta la imposi-
bilidad de recolectar informacién directa de los propios estudiantes, debido a
las directivas institucionales. Asimismo, al ser un estudio de caso, los hallazgos
no pueden ser generalizados. No obstante, si pueden aportar en el disefio de
futuros estudios que se realicen sobre este tema, sobre todo, considerando el
contexto de educacién infantl y los factores relacionados con la aplicacién de
estilos de disciplina violenta para, asi, posibilitar el disefio de programas de
formacién docente orientados a desterrar estilos de disciplina violenta.
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La historia de la educacién permite vislumbrar c6mo la escuela ha estado siempre
en el ojo del huracdn, navegando constantemente entre las vicisitudes politicas
de cada momento y, sorprendentemente, sobreponiéndose y saliendo airosa de
los vaivenes e intereses politico-financieros de turno. A pesar de verse inmersa en
esas constantes y variables oscilaciones ideoldgicas, ha podido prestar a la huma-
nidad un espacio ciertamente libre de desigualdades sociales. No obstante, hoy
en dfa vivimos enfrascados en una crisis de amplio calado, que no es solo una
crisis econdmica. Es decir, asistimos a una crisis politica, cultural y de valores.
Y para poder sobreponernos a ella, para poder lograr un futuro mejor, surge
una imperiosa necesidad que lo abarca todo: la educacién, entendida como un
derecho que nosotros, mejor o peor, gozamos y consideramos, pero que dista
mucho de ser universal en términos reales. De este modo, en la actualidad, se
habla mds que nunca de educacién. Se reflexiona sobre la forma en cémo adaptar
la escuela a los grandes desafios que tenemos ante nosotros, tanto a nivel local
como universal. Por ello, resulta mds urgente que nunca el que todos los agentes
involucrados: profesoras y profesores, madres y padres, universidades, escuelas,
cargos publicos, instituciones y, naturalmente, el propio alumnado, reflexionen
individual y colectivamente. Tenemos que meditar pausadamente, con un ani-
lisis claro y pormenorizado sobre los problemas de la actualidad y sus soluciones
posibles para poder decidir lo que tenemos que hacer y qué camino seguir.
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En medio de esta creciente polémica, surge el presente volumen que
retine quince articulos, que como se desprende de su titulo, constituyen una
profunda reflexién, una detallada bisqueda de un nuevo sentido y una mirada
critica hacia la historia de la educacién como tema y como proceso histérico en
medio del incipiente control por parte del sistema politico-econémico. Todos
estos aspectos son ampliamente abordados en una serie de colaboraciones
académicas sobre una temdtica que tiene como eje vertebrador el origen, el
presente y el futuro de una de las instituciones sociales mds relevantes y deter-
minantes para la humanidad: la escuela.

Las contribuciones criticas expuestas en la obra se aproximan cuida-
dosamente a temadticas recurrentes como los nuevos modelos educativos,
la educacién en valores, la atencién a la diversidad y la formacién inicial y
permanente del profesorado, que surgen a consecuencia de una profunda y
concisa reflexién sobre el mundo educativo actual. De ahi{ que la escuela como
institucién constituya el eje central y vertebrador de esta introspecciéon por
parte de reputados profesionales de la educacion y conforme una clara linea de
investigacién que posibilite la transferencia y la divulgacién del conocimiento
en torno a la escuela, como puede verse en las paginas que siguen.

La alcaldesa de Lugo, Lara Méndez, afirma en el prélogo de la obra que
la escuela constituye una metdfora de la sociedad; una sociedad sumida en
constantes y variables torbellinos ideolégicos, que busca un camino para dar
respuesta a las inquietudes de la ciudadania de nuestro tiempo. El presente
volumen, por tanto, plantea, de manera clara y precisa, algunos de los prin-
cipales problemas que afectan a la escuela y a sus profesionales. Este es el
hilo conductor entre las diferentes secciones de la obra en cada uno de sus
dmbitos educativos. Del mismo modo, nos revela la vinculacién de la obra
con la ciudad de Lugo y con su consistorio, cercano colaborador en su edicidn.

En la primera seccién de la obra, dedicada a las instituciones educativas de
la ciudad de Lugo, el profesor Ferndndez Sudrez ofrece, de forma detallada,
una compleja visién del pasado que nos permite reflexionar sobre los funda-
mentos bajo los que se edificaron las escuelas del presente. El proceso y el
impacto de la ensefianza en la ciudad de Lugo en la Edad Moderna se aborda
desde la perspectiva de la época. Surge asi el papel omnipresente de la Iglesia
y del clero como guardianes de la ortodoxia y custodios de esta. La conclusién
mis relevante que el ilustre autor del estudio nos acerca es la consideracién del
nacimiento de unas estructuras, que, con el devenir de los tiempos, tendrdn
un profundo arraigo social, volviéndose parte del imaginario social colectivo
de la ciudad y de su provincia.
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El segundo capitulo de la obra estd firmado por Juan Carlos Pardo Pérez,
quien analiza la escuela en la era de la modernidad y del renacimiento, asi
como en la época postmoderna de la que formamos parte y que se encuentra
absorta en el enfoque por competencias que se erige en un resorte ideolé-
gico y tecnocrdtico que favorece la seleccién y clasificacién del alumnado. Este
estudio, nos refiere, fundamentalmente, cémo la escuela se presenta como
una institucién moderna y revolucionaria, surgida con la trascendental labor
de formar a ciudadanos y ciudadanas libres e iguales, aptos para tomar parte
activa en el avance social y en el desarrollo moral.

Los capitulos tercero y cuarto, a cargo de Belisario Sixto San José y Manuel
Losada Cabanas, respectivamente, nos aportan una perspectiva de la mds
reciente regulacién legislativa de nuestro sistema educativo, atendiendo, en
primer lugar a los cambios introducidos por la Ley Orgdnica 2/2006, de 3
de mayo, de Educacién LOE y la Ley Orgédnica 8/2013, de 9 de diciembre,
para la mejora de la calidad educativa (LOMCE) vy, en segundo lugar, a su
desarrollo y concrecién curricular en Educacién Infantil y Primaria y en
Secundaria en la Comunidad Auténoma de Galicia, poniendo de manifiesto
las finalidades, intenciones, organizacién y regulacién del curriculo entre otros
factores a tener en consideracién.

En el quinto capitulo, el investigador José Manuel Sudrez Santodomingo
recalca la importancia de la familia como lugar principal para la educacién
en valores en el marco de una profunda reflexién sobre los valores sociales
y educativos. En ese contexto, se nos evoca el hecho de que la educacién en
si estd imbuida de valores suscitados en la primera comunidad educadora, la
familia, la cual tiene como misién el legado y transmisién de estos de genera-
cién en generacién.

A continuacién, en el sexto capitulo, la profesora Pilar Quicios Garcia
toma en consideracién la atencién a la diversidad en la escuela como un factor
que previene el riesgo social infantil y juvenil. Una atencidn a la diversidad
en nuestro pafs que insiste en la necesidad de que el profesorado disponga
de la formacién diddctica y pedagégica adecuada que requiere el poder dar
respuesta a las necesidades especificas de apoyo educativo entre el alumnado
de nuestros centros.

El capitulo séptimo, a las puertas del ecuador de la obra, a cargo de la Alcinia
Noutel, experta en la materia de referencia, hace hincapié en la situacién por
la que pasan aquellos jévenes que sufren téxico dependencia resaltando la rele-
vancia de una pronta intervencién para su prevencién, aspecto fundamental
que no podria llevarse a cabo sin el apoyo de las familias y el respaldo de
la escuela.
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Volviendo a incidir en la importancia y relevancia de la atencién a la diver-
sidad, Iker Sertucha Lista se centra en la situacién educativa que afecta al
alumnado que padece sordera y pérdida de la audicidn. A pesar de reconocer el
aumento de recursos humanos y materiales destinados a su atencién educativa
individualizada, el autor pone de manifiesto que ese aumento en los niveles
de escolarizacién de ese colectivo no ha tenido como resultado una mayor
integracion.

Las profesoras doctoras Marfa Laura Malvar Méndez y Maria Dolores
Ferndndez Tilve exploran, en el octavo capitulo, con gran acierto, los docu-
mentos que regulan la praxis orientadora en Galicia, marcada por un perfil
profesional articulado fundamentalmente en competencias asociadas al «saber
ser» y «saber estar». Los diferentes ejemplos que se pueden apreciar en su
contribucién proporcionan un amplio abanico de retos educativos de plena
actualidad y de propuestas formativas para trabajar y promover las competen-
cias y saberes de los profesionales de la educacidn.

En el siguiente capitulo, con un titulo muy sugerente, el profesor Quintin
Alvarez Nfiez presta una especial atencién a la imperiosa necesidad de intro-
ducir la educacién emocional en la escuela. El investigador hace un especial
énfasis en que este propdsito trascienda a todos los niveles del centro educativo
para llevar a cabo una variacién sustancial en su tradicional enfoque instructivo,
dejando atrds la mera transmisién de contenidos y avanzando hacia un modelo
precursor del desarrollo de la inteligencia emocional e inteligencias multiples.

El capitulo once, a cargo de Antonio Rial Boubeta y Patricia Gémez
Salgado, en el que plantean uno de los retos a los que tiene que enfrentarse la
escuela del siglo XXI, ya que mds alld de los prejuicios o riesgos que puedan
estar asociados a un uso excesivo o abusivo de Internet y las Redes Sociales,
nos encontramos con una falta de madurez y de empatia en la gestién de
las emociones de nuestros jovenes que puede llevar consigo consecuencias
muy negativas, llegando a ser practicas de alto riesgo social o incluso delitos
penales, como son el sexting, el ciberbulling o el groming que tanta preocu-
pacién suscitan en nuestras comunidades socioeducativas. El profesorado de
hoy en dia deben hacer frente a esa nueva realidad, desarrollando procesos de
intervencién educativa.

La parte final de la obra, compuesta por los capitulos que van de doce al
quince, tienen como cje central el profesorado y su formacién tanto inicial
como continua. El capitulo doce firmado por Eduardo Fuentes Abeledo y
Nuria Abal Alonso, profundiza en esa formacidn inicial, tan necesaria, de los
futuros maestros de cara a su futuro ejercicio profesional. Por otro lado, Marfa
Dolores Ferndndez Tilve y Marta Poncet Souto en el capitulo trece, estudian
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el proceso de construccién profesional del alumnado que comienza Grado de
Educacién Primaria y lo vinculan con las motivaciones para elegir la profe-
sién docente. El pendltimo capitulo, a cargo de José Marfa Aguilera Carrasco,
presta especial atencién a los desafios que deben contraer las instituciones
educativas y sus profesionales de cara a la introduccién de las TIC en el aula.

Finalmente, Ana Maria Baena Ampudia y Maria Dolores Ferndndez Tilve
cierran la obra reflexionando sobre el rol de los sindicatos como agentes en
la formacién continua del profesorado, partiendo de que la misma es consi-
derada un derecho y una obligacién de todo el profesorado. Se toma como
punto de partida la asuncién de que la renovacién pedagégica, la innovacién
educativa y la investigacién tanto fuera como dentro del aula conforman una
parte de las competencias docentes que permiten suscitar y promover el avance
permanente de los procesos de ensenanza y aprendizaje en las distintas etapas y
niveles académicos. De este modo, ante una sociedad que se encuentra sumida
en un cambio y readaptacién casi continuos, el método de aprendizaje de los
alumnos ha alterado sus premisas y coyuntura que ya no son las que podian
haber sido hace diez afos, ni la posible respuesta educativa serd la misma en un
futuro cercano. Las vicisitudes propias de cada centro educativo y las particu-
laridades del alumnado y su entorno acreditan la necesidad de una formacién
permanente del profesorado durante toda su trayectoria profesional para avalar
la adapracién de la educacién a la situacién del momento.

Sin lugar a duda, podemos concluir que en un contexto como el actual, en
el que la escuela tiene que hacer frente a un niimero considerable de desafios,
precisamos sopesar y reflexionar constructivamente sobre el cariz que debe
tomar una institucion a la que la sociedad ha encomendado la formacién de la
ciudadania. Asi pues, con un gran trasfondo como este, cobra gran relevancia
un libro como este que aborda sin tapujos algunos de los principales problemas
presentes en la actualidad en la escuela. Con toda seguridad, esta obra, que
constituye una clara reflexién colectiva, tiene la clara vocacién de favorecer
la transmisién y divulgacién del conocimiento, como ha podido verse en las
pdginas analizadas. Los colaboradores, reputados agentes educativos, dejan
buena constancia de ello. Confiamos que esta publicacién pruebe su utilidad
y permita permanecer en el tiempo a las contribuciones presentadas con rigor
y compromiso cientifico.
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de la denominacién: figura. El titulo y la fuente se colocan en la parte inferior de la figura
correspondiente.

6. Las figuras se deben enviar en archivo separado, en el programa o formato en el que fueron
creados, anotando la fuente al pie y sefalando el lugar donde deben ser insertados. Consignar
de dénde se obtuvo la informacién necesaria para su elaboracién; no basta con que se mencione
que el material es de elaboracién propia.

IV. Sobre la estructura de los textos
1. Articulos: Si bien los encabezados de los textos pueden variar en su denominacién,
todos deben seguir la estructura que se presenta a continuacién:
- Titulo
- Resumen
- Introduccién
- Marco teérico
- Metodologia
- Resultados
- Discusién
- Conclusiones
- Referencias bibliograficas

2. Ensayos: Todos los ensayos deben considerar la siguiente estructura:

- Titdo

- Resumen

- Introduccién

- Desarrollo

- Conclusiones

3. Resenas: Si bien el contenido de las resefias es mds libre al de los ensayos y articulos,
deben considerar el siguiente esquema:

- Referencia bibliogréfica del libro a resefiar

- Comentarios

- Conclusiones



REVISTA EDUCACION

Declaracién de originalidad

Titulo del trabajo que se presenta:

Por medio de la presente certifico que soy autor(a) del trabajo que estoy presen-
tando para posible publicacién en la revista Educacién de la Pontificia Universidad
Catélica del Perti. Me hago responsable de su contenido, el mismo que es resul-
tado inédito de mi produccién intelectual y que no lo he presentado a otra revista,
libro o publicacién alguna para su evaluacién y posterior divulgacion.

La informacidn y referencias a publicaciones anteriores se encuentran identificadas
correctamente con los créditos correspondientes incluidos en las citas textuales y
en las referencias bibliograficas. Asimismo, cuento con las autorizaciones respec-
tivas de los autores en los casos que sea necesario cumplir con este trdmite.

Debido a ello, declaro que los materiales empleados en el manuscrito que presento
se encuentran libres de derecho de autor, por lo que me responsabilizo de cual-
quier reclamo que hubiere relacionado con los derechos de propiedad intelectual.
Por ese motivo, exonero a la Pontificia Universidad Catdlica del Perti de respon-
sabilidad alguna.

Si el articulo

es evaluado favorablemente y aceptada su publicacidn, autorizo a que la Pontificia
Universidad Catélica del Perti lo publique, reproduzca, edite, distribuya, exhiba y
comunique las veces que considere necesarias tanto en el pais como en el extranjero,
por medios impresos, electrénicos, CD-ROM, Internet y cualquier otro medio.

Declaro mi conformidad de recibir un ejemplar del nimero de la revista en que
se encuentre mi articulo publicado. De igual manera, estoy de acuerdo en que si
fueran varios los autores de un mismo documento, cada uno de ellos recibird un

ejemplar.
Queda constancia de lo manifestado, en la ciudad de alos
dias del mes de del afio

Escribir nombre, firma y nimero de documento de identidad de cada uno de
los autores.



PoLITICAS ETICAS DE LA REVISTA

Publicacién y autoria

La revista Educacion perteneciente al Departamento de Educacién de la Pontificia
Universidad Catélica del Perti tiene como direccién electrénica: http://revistas.pucp.
edu.pe/educacién y como correos electrénicos: revista.educacion@pucp.pe y rtafur@
pucp.edu.pe. La revista estd conformada por una directora y un consejo editorial de diez
miembros; ademds, cuenta con el Fondo Editorial de la Universidad para las publicacio-
nes correspondientes y con un conjunto de especialistas en temas de educacién quienes
tienen a su cargo la evaluacion de los articulos que postulan a ser publicados.

Los manuscritos presentados a la revista deben ser originales e inéditos y no estar
pasando procesos simultdneos de evaluacién por otras editoriales. Si el articulo es
aceptado la publicacién en la revista Educacion deberd anteceder a publicaciones en
cualquier otra revista. En el caso que el autor o autores del articulo deseara (n) publicar
el mismo en alguna otra revista, deberd(n) cuidar que en ella se indiquen los datos de la
publicacién original, previa autorizacién de la directora de la revista Educacion.

Responsabilidades del autor

Los autores deben enviar sus articulos a uno de los siguientes correos electrénicos:
rtafur@pucp.edu.pe, o revista.educacion@pucp.pe en las fechas establecidas por la
revista para la recepcion de los mismos. La revista tiene normas de acceso publico
dirigidas a los autores, que contienen las pautas para la presentacién de los articulos,
ensayos y resefias, as{ como las normas de publicacién. Se pueden consultar en: http://
revistas.pucp.edu.pe/educacion, asi como en la versién impresa de la revista.

El contenido de los articulos publicados en la revista Educacién es responsabilidad
exclusiva de sus autores. Sin embargo el equipo editorial vela porque se cumplan en
ellos criterios de calidad y rigurosidad investigativa mediante la evaluacién por pares
en la modalidad de «doble ciego». Los autores deben indicar expresamente que el
texto es de su autoria y que la informacién y referencias a publicaciones anteriores se
encuentran identificadas correctamente, con los créditos correspondientes incluidos
en las citas textuales y en las referencias bibliogréficas. Asimismo, que cuentan con
las autorizaciones respectivas de los autores en los casos que sea necesario cumplir
con ese tramite. Si se identifica plagio, el articulo serd rechazado y el autor perderd
la posibilidad de presentar otro articulo en la revista Educacidn.

Los autores aceptan someter sus manuscritos a las evaluaciones de pares externos en
la modalidad de «doble ciego». Los resultados del proceso de evaluacién pueden ser:
a. aceptacion del articulo sin modificaciones, b. aceptacién del articulo con modifica-
ciones. Si esta fuera la situacién, los autores deben incorporarlas en el plazo de siete
dias calendario a fin de que el articulo sea nuevamente evaluado, y, c. no aceptacién del
articulo. En los tres casos se les comunicard las razones del resultado de la evaluacién.

Al recibir el resultado de la evaluacidn, si aceptan las sugerencias, los autores se
comprometen a incorporarlas en el texto de acuerdo al plazo establecido por la revista.



Una vez que se analice el articulo modificado, la directora informard al autor sobre
la aceptacién o no aceptacién de la publicacién del articulo, asi como las razones de
esta decisién.

Durante el proceso de edicidn la directora consultard a los autores las dudas, preguntas
e inquietudes relacionadas con el articulo a ser publicado; utilizar4 el correo electrénico
para hacerlo. La revista decidird sobre la edicidn en la que se publicardn los articulos.

Los autores de los articulos aceptados autorizan a que la Pontificia Universidad
Catolica del Perti publique, reproduzca, edite, distribuya, exhiba y comunique los
mismos las veces que considere necesarias tanto en el pais como en el extranjero,
por medios impresos, electronicos, CD-ROM, Internet y cualquier otro medio. Esta
autorizacion se realiza mediante la firma de conformidad del documento Declaracién
de Originalidad. En este documento los autores certifican que el texto es original y de
su autorfa, y que en ¢l se respetan los derechos de propiedad intelectual de terceros.

Responsabilidad de los evaluadores

La directora de la revista establece el primer filtro del manuscrito, teniendo como
criterios de evaluacién la calidad, pertinencia, formato y cumplimiento de las
normas de publicacién de la revista. Un segundo filtro lo constituye el proceso de
arbitraje mediante la evaluacién de pares (peer review) en la modalidad de «doble
ciego». En caso de situaciones de empate, el voto dirimente lo tiene el consejo edi-
torial. El resultado del proceso es comunicado al autor.

Los pares evaluadores aplican la ficha de evaluacién que emplea la revista para este
proceso y el resultado es comunicado al autor a fin de que incorpore las sugerencias,
cambios u omisiones que requiera el trabajo. Los evaluadores tienen la responsabi-
lidad de aprobar, aprobar con modificaciones o rechazar el articulo arbitrado.

Responsabilidades editoriales

La directora y el consejo editorial de la revista definen y revisan continuamente las
politicas editoriales que permitan que esta cumpla con los estdndares que la posicio-
nen en el mundo académico.

La directora de la revista es responsable de los procesos que siguen los manuscritos que
postulan a ser publicados y aplica mecanismos de confidencialidad durante los mismos.

Cuando se reconozca falta de exactitud en un contenido publicado, previa consulta
al consejo editorial, se consignardn las correcciones correspondientes en la pdgina
web de la revista.

Luego de la publicacién de un nimero de la revista, las instancias correspondientes
de la universidad lo difundirdn y distribuirdn entre los colaboradores, evaluadores,
y entidades con las que se tiene acuerdos de intercambio. Asimismo, entre los repo-
sitorios, sistemas de indexacién nacionales e internacionales y suscriptores activos.



